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Editorial

Liebe Leser*innen von k:ON — Kélner Online Journal fiir Lehrer*innenbildung,

als wir das Rahmenthema fiir diese Ausgabe planten und die eingegangenen Abstracts
sichteten, war die weltweite Covid19-Pandemie noch in weiter Ferne und nicht absehbar,
wie auf3ergewodhnlich und herausfordernd das Jahr 2020 werden wiirde. Wir hoffen, dass
Sie diese Ausgabe alle bei guter Gesundheit lesen und es Ihnen und Ihren Angehérigen gut
geht. Wir freuen uns, lhnen die zweite Ausgabe unseres noch jungen Journals vorstellen
zu diirfen.

Der thematische Schwerpunkt dieser Ausgabe liegt auf den Herausforderungen in-
klusiver Bildung. Die Umsetzung einer ,Bildung fiir alle“ (Deutsche UNESCO-Kommission
2014, S. 9) muss bereits in der Lehrer*innenbildung an Hochschulen in den Blick genom-
men werden, um zukiinftige Lehrer*innen auf die vielfiltigen Herausforderungen eines
inklusionsorientierten beruflichen Alltags vorzubereiten. In diesem Kontext kam es mit
der Ratifizierung der UN-Konvention tiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen
in Deutschland (2009) zu Gesetzesanderungen, die in vielen deutschen Bundesldandern
die Anpassung entsprechender Schulgesetze nach sich zog (z. B. die 9. Schulrechtsande-
rung in Nordrhein-Westfalen, 2013; Schulgesetzdnderung in Niedersachsen, 2018). Diese
rechtlichen Vorgaben fordern u. a., dass inklusive Bildung nicht als Aufgabe einzelner Per-
sonen, Lehrveranstaltungen oder Lehramtsformen betrachtet werden darf. Vielmehr gilt
es, Inklusion als Querschnittsthema in der gesamten Lehrer*innenbildung zu verstehen
und sowohl in den Bildungswissenschaften, Fachdidaktiken als auch den Fachwissen-
schaften und Praxisphasen umzusetzen. Damit stehen viele Wissenschaftler*innen neuen
Aufgaben und Herausforderungen gegeniiber, da interdisziplindre Lehr-Lernformate und
Kooperationen - wie gesetzlich gefordert - bisher eher die Ausnahme bilden. Im Sinne
des Titels ,Inklusive Bildung aus fachdidaktischer und fachwissenschaftlicher Perspek-
tive“ konzentrieren sich die Beitrdage in der zweiten Ausgabe von k:ON insbesondere auf
die fachdidaktische und fachwissenschaftliche Perspektive inklusiver Bildung. Es wird
u. a. thematisiert, wie Kompetenzen (z. B. Reflexionskompetenzen hinsichtlich Inklusion
und gemeinsamem Lernen) durch konkrete Lehrveranstaltungsangebote und Lerngele-
genheiten gefordert werden kénnen, welche sowohl didaktischen als auch theoretischen
Konzepte und Methoden Studierenden dabei helfen, mit den individuellen Bediirfnissen
der Lernenden umzugehen sowie an welchen Stellen die Grenzen von Inklusion diskutiert
werden sollten.

Die ersten fiinf Artikel prasentieren theorieorientierte Forschungsprojekte im The-
menfeld inklusiver Bildung und sind damit in der Rubrik k:ONzepte - Lehrer*innenbil-
dung in der Forschung verortet.

Qualitatskriterien inklusiver Bildungsmedien thematisieren Christoph Bierschwale,
Michaela Vogt, Katja N. Andersen, Anette Bagger und Vanessa Macchia im Rahmen von

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
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Gruppendiskussionen, die er inhaltsanalytisch auswertet. Dabei entwickelt er einen Kri-
terienkatalog, der als Grundlage nicht nur fiir die Lehrer*innenbildung, sondern auch fiir
die Auswahl von Medien im Berufsalltag dienen kann.

Katharina Bohnert diskutiert in ihrem Artikel am Beispiel der Kategorien ,Lernbe-
gleitung’ und ,Umgang mit Fehlern’ Potenziale zur kognitiven Aktivierung im inklusiven
Grammatikunterricht. Sie stellt die Ergebnisse von zwei untersuchten Lerngruppen vor,

vergleicht diese mit einer anderen Studie und zieht so Riickschliisse auf kognitiv aktivie-
rende Unterrichtsgestaltung sowie eine fiir alle Schiiler*innen lernférderliche Unter-
richtsgestaltung.

Simone Seitz, Uta Hasel-Weide, Yannik Wilke, Melina Wallner und Lara Heckmann
verkniipfen zwei professionstheoretische Ansdtze miteinander, um das Handlungswissen
von Lehrkriften sowohl aus inklusions- als auch mathematikdidaktischer Perspektive
mittels Interviews zu erheben. Letztlich kommen die Autor*innen zum Schluss, dass Lehr-
kraftefortbildungen immer einen reflexiven Anteil beinhalten sollten.

Inklusiver Sachunterricht hat eine lange Tradition, die Toni Simon in seinem Beitrag
aufgreift und im Rahmen einer systematischen Analyse kritisch betrachtet. Trotz dieser
vergleichsweise langen Tradition kommt der Autor zu dem Schluss, dass es insbesondere
hinsichtlich einer mehr an Inklusion orientierten Lehrkrafteausbildung im Fach Sachun-
terricht weiterer Forschungsbedarf besteht, vor allem hinsichtlich einer empirischen
Fundierung derselben.

In ihrem Beitrag stellen Frank Eike Zischke und Sabine Manzel Ziele, Methoden und
erste Ergebnisse ihres Forschungsprojekts zu fachbezogenem Inklusionswissen im Fach
Politik/Sozialwissenschaft vor. Ziel des Projektes ist es, auf der Grundlage identifizierten
fachlichen und fachdidaktischen Wissens zu Inklusion ein Test-Instrument mit fachspezi-
fischen Wissensitems zu entwickeln. Die Ergebnisse aus der Pilotierung zeigen, dass fach-

bezogenes Inklusionswissen eng mit dem jeweiligen Fachwissen verkniipft ist.

Die Beitrage der Rubrik k:ONturen - Lehrer*innenbildung in der Praxis beschaftigen
sich mit konkreten und in der Praxis verankerten Lernangeboten und Forschungsinstru-
menten, die Studierenden bei der Entwicklung inklusionsorientierter sowie diversitats-
sensibler Kompetenzen unterstiitzen.

Katja Adl-Amini, Caroline Burgwald, Silke Haas, Melanie Beck, Laura Chihab, Marei
Fetzer, Marleen Lorenzen, Heike Niesen, Laura Stihrig und Ilonca Hardy stellen eine digi-
tale Lerneinheit vor, mit Hilfe derer Lehramtsstudierende sich mit dem Thema Inklusion
beschaftigen sowie Teilhabe(-barrieren) im Kontext der Facher Sport, Englisch, Naturwis-
senschaften, Mathematik sowie Geographie reflektieren. Neben der Beschreibung der
Lerneinheit anhand konkreter Beispiele werden Ergebnisse der formativen Evaluation
dargelegt.

Nadine Bieker und Kirsten Schindler argumentieren in ihrem Beitrag fiir eine ge-
schlechterreflektierende Deutschdidaktik, in und mit der die Konstruiertheit der gesell-
schaftlich relevanten Kategorie Gender (Reflexions-)Gegenstand des Deutschunterrichts
wird. Auf Grundlage sowohl poststrukturalistischer als auch interaktionistischer Kon-
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zepte entwickeln und diskutieren sie sieben didaktische Instrumente fiir die geschlech-
terreflektierende Arbeit mit literarischen Gegenstanden, sowohl aus sprach- als auch lite-
raturdidaktischer Perspektive.

Um den steigenden Anforderungen im Kontext Gemeinsamen Unterrichts zu entgeg-
nen, haben die Autor*innen Silvia Frankel, Sandra Lammerding, Petra Hanke, Christian
Friebe und Dennis Hével den Vorbereitungskurs mit dem Titel ,Inklusion — Kooperation
in multiprofessionellen Teams in der Primarstufe” an der Universitdt zu Kéln neu konzi-
piert. Der Artikel beschreibt zum einen die inhaltliche Ausrichtung der Lehrveranstal-
tung, die vornehmlich auf die professionsiibergreifende kokonstruktive Zusammenarbeit

der verschiedenen Beteiligten abzielt. Zum anderen wird die strukturell-curriculare Ver-
ankerung des Kurses im Praxissemester skizziert.

Diana Gebele, Alexandra Zepter, Alexandra Budke und Pia Kdnigs diskutieren ein
Lehr- und Forschungsprojekt, das inklusionsorientierte Inhalte in der Lehre mit For-
schendem Lernen verbindet: SpiGU (Sprachsensibel Lehren und Lernen im inklusiven Ge-
ographieunterricht). Ein wesentliches Ziel des Projekts ist es, Unterstiitzungsformate fiir

materialgestiitztes Schreiben im inklusiven sprachsensiblen Geographieunterricht zu
entwickeln und zu erproben. Durch die Entwicklung der Formate werden Impulse fiir die
Professionalisierung und die Entwicklung einer inklusionsorientierten Hochschullehre
erwartet.

Ina-Maria Maahs, Rode Veiga-Pfeifer und Erol Hacisalihoglu stellen in ihrem Beitrag
das sowohl sprachdiagnostische als auch sprachdidaktische Verfahren der kompe-
tenzenorientierten linguistischen Lernertextanalyse (KLLA) vor, bei der die mehrsprachi-

gen Ressourcen der Lernenden und ein kompetenzorientierter Ansatz im Zentrum ste-
hen. Die Autor*innen erldautern das Verfahren anhand authentischer Beispiele und disku-
tieren seine Vor- und Nachteile.

Die Bedeutung von Classroom Management fur inklusiven Unterricht im Fach Che-
mie steht im Fokus des Beitrags von Felix Pawlak und Katharina Grof2. Sie stellen in ihrem
Beitrag ein Projektseminar vor, in dem angehenden Chemielehrer*innen praxisnah Class-

room Management-Strategien bezogen auf schiiler*innenorientiertes Experimentieren
vermittelt werden, mit denen sie den Herausforderungen inklusiver Settings begegnen
konnen.

Hanne Rautenstrauch stellt in ihrem Beitrag exemplarisch dar, inwiefern Studie-
rende des Lehramts Chemie fiir die Thematik von fachbezogener inklusiver Bildung im
Bereich der Sinneswahrnehmung sensibilisiert werden kénnen und welchen Stellenwert
die Selbstreflexion dabei einnimmt.

Marie-Luise Schitt, Frederik Biikers und Jonas Wibowo stellen in ihrem Beitrag ein
Seminarkonzept vor, in dem barrierefreie Lernmaterialien fiir das Fach Sport in gemein-
samer Verantwortung von Fachdidaktik (Sport) und Sonderpadagogik entwickelt und an
den Universitiaten Hamburg und Wuppertal durchgefiihrt wurde. Die Autor*innen geben

einen Uberblick iiber die durchgingigen Prinzipien Tandemlehre und situiertes Lernen,
beschreiben detailliert die Seminarumsetzung in allen Phasen und stellen ausgewahlte
Evaluationsergebnisse vor.
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In den Debattenbeitragen der Kategorie k:ONtraste - Lehrer*innenbildung in der Dis-
kussion werden die folgenden Aspekte inklusiver Bildung beleuchtet und diskutiert.

Bettina Bock reflektiert sprachliche Normen und den Umgang mit sprachlicher Va-
riation im inklusiven Deutschunterricht. Es werden drei Problemkreise identifiziert, auf
die in der Lehrer*innenbildung ein besonderes Augenmerk gerichtet werden muss: 1. ver-
kiirzende Urteile tiber Sprachgebrauch, 2. ein verengtes Standardverstandnis im Hinblick
auf Ausdrucksmittel im Unterricht, 3. eine Vernachldssigung der sozialsymbolischen Di-
mension von Sprache. In Bezug auf diese Problemkreise wird von den Lehrkraften eine
gesteigerte Sprachreflexionskompetenz gefordert, die Exklusionsrisiken erkennt.

Anja Bonfig und Isabelle Penning stellen in ihrem Beitrag zunachst den Forschungs-
stand hinsichtlich der Konzeptualisierung einer inklusiven 6konomischen Bildung dar.
Die Autorinnen zeigen dariiber hinaus auf, welche Schnittmengen sich zwischen der son-
derpadagogischen und der fachspezifischen bzw. fachdidaktischen Perspektive der 6ko-
nomischen Bildung ergeben, und wo Herausforderungen fiir eine inklusive fachdidakti-
sche Konzeption bestehen. Abschliefend werden zudem Implikationen fiir die Lehrer*in-
nenbildung abgeleitet.

In Ihrem Beitrag ,Inklusive Bildung theologisch perspektiviert — zu kritischer Diffe-
renzierung verpflichtet” diskutiert Sabine Pemsel-Maier kritisch, inwiefern theologische
Bildung einerseits zur Inklusion pradestiniert ist, andererseits aber auch Grenzen der Re-
alisierbarkeit von Inklusion aufzeigen soll.

Wir wiinschen Thnen viel Freude sowie eine erkenntnis- und inspirationsreiche Lekttire!
Mit herzlichen GriiBen

Celestine Caruso, Judith Hofmann, llham Huynh, Verena Meis, Conny Melzer, Andreas
Rohde, Julia Sacher, Julia Suckut & Dorothea Wiktorin
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Christoph Bierschwale, Michaela Vogt, Katja N. Andersen,
Anette Bagger & Vanessa Macchia

Qualitatskriterien von inklusiven Bildungsmedien im
Fach Mathematik - Theoretische und empirische
Rahmenbedingungen!

Abstract

Dieser Artikel befasst sich mit der Entwicklung von Qualitdtsmerkmalen von inklusiven Bildungs-
medien im Fach Mathematik. Im Rahmen eines international-vergleichenden Forschungsdesigns
wurden Gruppendiskussionen mit Mathematiklehrkraften der Primarstufe durchgefiihrt. Nach
der inhaltsanalytischen Auswertung der Gruppendiskussionen ergaben sich sechs Kriterien, die
ein inklusives Bildungsmedium im Fach Mathematik auszeichnen, darunter die Strukturiertheit,
Individualisierung, kollaboratives Lernen, Konzeptionalisierung, z. B. Bezug auf Prinzipien des
Mathematikunterrichts, mathematische Aufgabenkultur und metakognitive Férderung. Die vor-
gestellten Befunde in Form des Kriterienkatalogs bieten Impulse fiir die Professionalisierung der
Materialauswahl und die Entwicklung von inklusiven Bildungsmedien.

This article deals with the development of quality criteria of inclusive teaching materials in math-
ematics. As part of an international comparative research design, group discussions were held
with primary school math teachers. After analyzing the content of the group discussions there
were siX criteria that characterize inclusive teaching material in mathematics, including the struc-
ture of the material, individualization, collaborative learning, conceptualization e.g. with regard
to principles of mathematical education, mathematical task culture and metacognitive support.
The findings presented in the form of the criteria catalog provide new impulses for teacher train-
ings and the development of inclusive teaching material.

Schlagworter

Inklusion, Unterrichtsmaterial, Mathematikunterricht, Lehrkrafte, Professionalisierung
teaching material, mathematics, primary education, inclusion

|. Einleitung

Fir jede Lehrperson stellt die Bewertung und die Auswahl von geeigneten Unterrichts-
materialien einen wichtigen Teil der Arbeit dar. Dabei ist die fundierte Bewertung ange-
sichts einer uniiberschaubaren Masse an Bildungsmedien auf dem Lehrmittelmarkt noch
wichtiger geworden. Mit der Zunahme von inklusiven Lernsettings an deutschen Schulen
wuchs auch die Anzahl von Bildungsmedien, die als inklusiv gelabelt wurden, denen je-
doch oft eine wissenschaftliche Uberpriifung und Wirkungsanalyse fehlt.

1 Dieser Artikel wurde in seiner urspriinglichen Version am 25.11.2020 vero6ffentlicht. Dies ist eine
liberarbeitete Version.

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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In dem vorliegenden Projekt wird ein Instrument entwickelt, mit dem Mathematik-
lehrer*innen befahigt werden sollen, die Qualitiat von inklusiven mathematischen Bil-
dungsmedien einschitzen zu kdnnen. Es bietet die Moglichkeit, den wichtigen Prozess der
Auswahl von Bildungsmedien zu professionalisieren und auf eine wissenschaftliche
Grundlage zu stellen. Mit diesem Projekt wird eine Forschungsliicke adressiert, denn die
fachdidaktische Forschung im Bereich der inklusiven Bildungsmedien wurde bisher
kaum ausfiihrlich behandelt (Fuchs, 2014; Weinbrenner, 1995). Dies liberrascht, da sich
die Fachdidaktik Mathematik ausfiihrlich mit Konzepten des inklusiven Mathematikun-
terrichts auseinandersetzt, ebenso mit Konsequenzen von Inklusion auf die Ausbildung
von Lehrer*innen. Die Betrachtung von Bildungsmedien in ihrem Potential zur Unterstiit-
zung von mathematischen Lernprozessen wurde zudem vergleichsweise wenig Beach-
tung geschenkt (z. B. Sikora & Vof3, 2018; Fey & Matthes, 2017).

Diese Studie ist Teil des grofderen international-vergleichenden Forschungsprojekts
»Inklusive Unterrichtsmaterialien im europaischen Vergleich - Kriterien fiir ihre Entwick-
lung und Bewertung” (ITM). Es handelt sich um eine Studie, in der inklusive Bildungsme-
dien im Fach Mathematik in der Primarschulbildung, sowie Bewertungskriterien mit
Schwerpunkt auf der Grundschulbildung gesammelt und verglichen werden. Das trans-
nationale Projektkonsortium besteht aus Universitdten, Schulen und Schulamtern. Als
universitire Partner wirken die Universitit Bielefeld, die Universitit Orebro, die Univer-
sitat Luxemburg und die Freie Universitit Bozen am Forschungsprojekt mit. Schulische
Partner sind der Grundschulsprengel Bozen und das Bildungs- und Generationszentrum
Arnstein. Dazu kommen schulische Kooperationspartner in Schweden und Luxemburg.
Aufgrund des Zuschnitts des Forschungsprojekts beziehen sich die folgenden Ausfiihrun-
gen in diesem Artikel auf die genannten Projektlander.

Diese Studie gliedert sich in zwei Teile. Im ersten theoretischen Teil werden zentrale
Desiderate der gegenwartigen fachdidaktischen und erziehungswissenschaftlichen For-
schung herausgearbeitet sowie weitergehende relevante Theorien vorgestellt. Aus den
Forschungsdesideraten werden anschliefsend die Forschungsfragen abgeleitet. Ferner er-
folgtin dem theoretischen Teil eine Definition zentraler Untersuchungsbegriffe, insbeson-
dere der Begriff ,inklusives Bildungsmedium® wird prazisiert. Im empirischen Teil wird
die konkrete forschungsmethodische Umsetzung zur Beantwortung der Forschungsfra-
gen vorgestellt, dazu gehdren methodologische Bemerkungen zur international-verglei-
chenden Forschung und methodische Vorgehensweisen. Der Ergebnisteil fasst zentrale
Ergebnisse dieser Studie zusammen, entsprechende Vorziige und Einschrankungen der
Studie werden in der Diskussion offengelegt. Ein Ausblick gibt einen Hinweis auf die an-
schliefRende Forschungsarbeit.

2. Theoretische Grundlagen

2.1 Inklusionspadagogische und medienpadagogische Perspektivierung
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Zunachst sollen definitorische Grundlagen dieser Studie vorgestellt und damit auch das
Begriffsverstindnis offengelegt werden. Im Fokus steht dabei die Betrachtung von inklu-
siven mathematischen Bildungsmedien. Fiir den weiteren Fortgang der Argumentation
werden insbesondere die Begriffe ,Inklusion” und ,Bildungsmedium“ kontextualisiert
und fiir den Zweck dieses Artikels operationalisiert. Zunachst soll der Begriff ,Inklusion”
einer Fundierung unterzogen werden. Diese Definition scheint notwendig vor dem Hin-
tergrund einer ,Diffusitat des Begriffs wie es Loser und Werning (2013) beschreiben.
Dabei ist diese Unscharfe, die mit unklaren Interpretationen und Zielvorstellungen ver-
bunden ist, nicht zuletzt auch eine Folge der Verwendung des Begriffs ,Inklusion” in un-
terschiedlichen Fachdiskursen, wie beispielsweise dem bildungspolitischen Diskurs, dem
schulpraktischen Diskurs und dem inklusionspadagogischen Diskurs. Dabei ldsst sich
diese Unscharfe nicht nur fiir den deutschen Diskurs nachzeichnen, sondern sie ist ebenso
prasent in den weiteren Landern, die Rahmen dieses Projekts betrachtet werden (vgl.
Textor, 2018; Barrow, Persson & Allan, 2016).

Mit Blick auf die erziehungswissenschaftliche Diskussion wird oft von einer Polari-
tat zwischen einem sogenannten ,engen” und einem ,weiten“ Inklusionsverstandnis aus-
gegangen (Loser & Werning, 2015; Lindmeier & Liitje-Klose, 2015; Textor, 2018). Diese
engen und weiten Inklusionsverstindnisse zeigen sich dabei nicht nur in Deutschland,
sondern auch international, daher eignen sie sich auch als eine analytische Perspektive
auf inklusive und exklusive Prozesse in dieser international-vergleichenden Perspektive
des Projekts (vgl. Lindmeier & Liitje-Klose, 2015; Barrow et al., 2016). Der enge Inklusi-
onsbegriff bezieht sich dabei insbesondere auf Schiiler*innen, die einen diagnostischen
Prozess durchlaufen haben und denen ein ,sonderpadagogischer Forderbedarf” attestiert
wurde (Textor, 2018). Dieses enge Adressatenverstandnis steht disziplinar meist in einer
sonderpadagogischen Tradition und bezieht sich primar auf Personen mit Behinderungen
(vgl. Lindmeier & Liitje-Klose, 2015). Ziel dieser Ansatze ist oft, den Personen die gleich-
berechtigte Partizipation zu erméglichen (vgl. Textor, 2018). Nach Ainscow engt dieser
Inklusionsbegriff den Fokus zu sehr ein, andere Heterogenitatsdimensionen, wie z. B. Ar-
mut oder Gender, werden nicht beachtet, obwohl auch Armut Folgen fiir die Teilhabe an
Bildungsangeboten hat (vgl. Ainscow, Booth, Dyson, Farell, Gallannaugh, Howes & Smith,
2006, S. 15 £.). Im Unterschied dazu betrachtet der weite Inklusionsbegriff Schiiler*innen
unterschiedlichster Heterogenitatsdimensionen. Die Vorstellung einer Zwei-Gruppen-
Theorie (z. B. Behinderte und Nichtbehinderte) wird dementsprechend abgelehnt (Lind-
meier & Liitje-Klose, 2015). Kategorien wie ,Behinderung®, ,sonderpadagogischer For-
derbedarf”, ,Ethnizitat“ oder , Geschlecht” sollen dekonstruiert und ein Fokus auf die in-
dividuelle Forderung gelegt werden (Textor, 2018). Die Salamanca-Erklarung der UNE-
SCO (verabschiedet 1994) vertritt ebenfalls ein weites Inklusionsverstandnis, nach dem
alle Schiiler*innen unterschiedlichster Heterogenitiatsdimensionen als Zielgruppe zu be-
trachten sind (UNESCO, 1994: S. 4). Dabei wird in der UN-Behindertenrechtskonvention
»Inklusion“ als Menschenrecht betrachtet. Dieser weite Inklusionsbegriff liegt auch dieser
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Studie zu Grunde, da diese Form des Inklusionsbegriffs eine Perspektivverengung ver-
meidet und gleichzeitig ein breiter Fokus auf Inklusions- und Exklusionsprozesse gelegt
werden kann.

Nach einer ersten Betrachtung und Definition von inklusiven und exklusiven Be-
griffsverstindnissen muss ebenfalls auf den Medienbegriff eingegangen werden, der die-
ser Arbeit zugrunde liegt. Der Begriff ,Medium“ ist ebenso wie der Begriff ,Inklusion”
nicht einheitlich definiert und wird zudem in unterschiedlichen Diskursen wie der Medi-
enpsychologie, der Medienphilosophie sowie der Medienpadagogik verwendet. Der me-
dienpsychologische Medienbegriff ist nach Tulodziecki und Herzig (2004) dadurch cha-
rakterisiert, dass ein Medium als Trager von Informationen verstanden wird, welches In-
formationen durch Zeichen iibermittelt. Der Medienbegriff schlief3t jedoch nicht nur tech-
nische Reprasentationen mit ein, sondern ebenfalls Medien, die zum Lernen beitragen,
wie die Lehrperson. Diese Definition ist durchaus problematisch, denn eine Eingrenzung
und Abgrenzung fallt schwer.

In dieser Untersuchung wird deshalb ein eigener Begriff des inklusiven Bildungsme-
diums entwickelt, welcher sowohl analoge als auch digitale Medien miteinschlief3t, die zu
einem zielgerichteten Aufbau von Wissen und Kompetenzen in schulischen Kontexten
eingesetzt werden. Beildufiges Lernen wie etwa durch Computerspiele wird in dieser Stu-
die nicht betrachtet. Neben Medien, die die auditiven und visuellen Sinne ansprechen,
werden auch haptische Medien mit in diese Definition einbezogen. Dies ist vor allem bei
der Berticksichtigung von Medien notwendig, die bei blinden oder gehérlosen Schiiler*in-
nen eingesetzt werden. Ein inklusives Bildungsmedium, wie es in dieser Studie begrifflich
konzipiert wird, grenzt sich von einem exklusiven Bildungsmedium dadurch ab, dass es
keine Schiiler*innen diskriminiert oder stigmatisiert. Ferner soll das inklusive Bildungs-
medium die Moglichkeiten von allen Schiiler*innen zur Partizipation an Lernprozessen
ermoglichen und sie entsprechend ihrer Bediirfnisse férdern. Im Kontext dieses Artikels
beanspruchen insbesondere die Heterogenitiatsbereiche Lernen, Verhalten und sozio6ko-
nomische Heterogenititsdimensionen (Armut, soziale und kulturelle Herkunft) eine be-
sondere Relevanz. Die Abgrenzung zu exklusiven Bildungsmedien ist notwendig, da meh-
rere Studien auf exklusive Praktiken am Beispiel von Schulbtiichern aufmerksam machen.
Studien wie die von Markom und Weinhaupl (2007) zeigen beispielsweise, dass viele 0s-
terreichische Lehrbiicher noch eurozentrische / rassistische und antisemitische Darstel-
lungen enthalten. Ahnliche Ergebnisse wurden fiir Deutschland von Hohne et al. (2005)
aufgezeigt. Grabbert (2010) zeigt, dass Lehrbiicher meist Menschen mit Migrationshin-
tergrund stereotyp als Opfer sozialer Umstidnde beschreiben. Die Studie von Grabbert
weist auch darauf hin, dass die Einwanderung haufig aus einer Problem- und Defizitper-
spektive dargestellt wird. Osterloh (2008) befasste sich insbesondere mit politischen Bii-
chern, die an deutschen Schulen verwendet wurden. Ein Ergebnis der Studie ist, dass das
Attribut ,weifs sein‘ im Gegensatz zu ,schwarz sein‘ positiv konnotiert wurde. Die Studien
von Marmer (2013) untersuchen auch die Darstellung von Afrikaner*innen in deutschen
Lehrbiichern. Sie zeigen, dass die Darstellung und Fokussierung auf Phanomene wie Ar-



Bierschwale et al., Qualitatskriterien von inklusiven Bildungsmedien im Fach Mathematik 5

mut und Gesundheitsrisiken zur Aktivierung von Stereotypen fiihren. Es besteht die Ge-
fahr, dass Schulkinder sich nicht zu den Gemeinschaften zugehoérig fiihlen, in denen sie
leben. Wahrend der Entwicklungsprozess fiir Bildungsmedien in verschiedenen Landern
sehr unterschiedlich ist, gibt es einige Ahnlichkeiten. Erstens werden Unterrichtsmateri-
alien kaum professionell iiberwacht, zweitens finden sich in vielen Landern potenziell dis-
kriminierende, rassistische und damit antidemokratische Unterrichtsmaterialien, z. B. fiir
Nordamerika Troyna & Williams (2012), fiir europédische Lander Grabbert (2010) und
Kamp (2011).

Die Evaluation von mathematischen Bildungsmedien ist ein interdisziplinarer For-
schungsbereich an der Schnittstelle zwischen Erziehungswissenschaft, Psychologie und
der Fachwissenschaft und Fachdidaktik Mathematik. Erste Arbeiten, resultierten insbe-
sondere aus der Erziehungswissenschaft, konnen jedoch auch als relevant fiir den Diskurs
in der Fachdidaktik Mathematik angesehen werden. Die im Folgenden zitierten erzie-
hungswissenschaftlichen Arbeiten sind in zweifacher Hinsicht relevant: zum einen the-
matisieren sie detailliert die Komplexitit von Bildungsmedien im Spannungsfeld von kog-
nitionspsychologischen, wahrnehmungspsychologischen und padagogischen lernrele-
vanten Merkmalen, zum anderen sind sie auch auf mathematische Medien anwendbar.
Problematisch ist jedoch die Vernachladssigung von Eigenheiten des mathematischen Leh-
rens und Lernens. Die ersten erziehungswissenschaftlichen Auseinandersetzungen ent-
standen seit den 1980er Jahren. Diese Arbeiten fokussierten insbesondere auf die Erstel-
lung von Qualitatskriterienkatalogen, die sich dufdert umfangreich und detailliert mit der
Analyse von Unterrichtsmaterialien befassten. Beispiele fiir diese Bestrebungen sind die
Arbeiten von Laubig, Peters und Weinbrenner (1986) und Fritzsche (1992), die auf einen
Bedarf von Lehrer*innen nach fundierten Losungen zur Bewertung von Unterrichtsmate-
rialien angesichts eines sehr groflen Lehrmittelmarkts antworten (Fuchs, 2014). Das
,Bielefelder Modell” von Laubig, Peters und Weinbrenner (1986), ist ein multiperspekti-
visches und multimethodisches Beurteilungsraster, es bezieht sowohl die Perspektive der
Erziehungswissenschaft mit ein, als auch die der Psychologie. Die Kriterien umfassen Me-
tatheorie, Schulbuchdesign, Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Erziehungswissen-
schaft. Das Raster umfasst bis zu 450 (!) einzelne Fragen und ist damit fiir die Anwendung
in der Praxis zu umfangreich. Das Bielefelder Raster und andere frithere Kriterienkataloge
befassten sich meist mit allgemeinen Gestaltungskriterien und fokussierten praktisch
ausschliefdlich auf Schulbiicher. Beim Levanto Tool zur Evaluation von Lehr-Lernmateri-
alien handelt es sich um ein neueres Instrument der Interkantonalen Lehrmittelzentrale
der Schweiz (Wirthensohn, 2012; Pfeiffer, 2010). In den Katalog sind dabei sowohl die
Auffassungen von Nutzergruppen als auch von Experten eingegangen. Der Katalog fokus-
siert insbesondere auf die drei Bereiche padagogisch-didaktischer Bereich, thematisch-
inhaltlicher Bereich und formal-gestalterischer Bereich. Allerdings wurde hier die Per-
spektive der Fachdidaktik nicht berticksichtigt. Die Arbeiten von Sandfuchs (2010) for-
mulieren zentrale Merkmale guter Schulbiicher. Vogt und Krenig (2017) entwickelten ei-
nen Kriterienkatalog zur Bewertung von Unterrichtsmaterialien fiir den inklusiven
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Grundschulunterricht, der Kriterienkatalog setzt sich aus bestehenden Kriterienkatalo-
gen zusammen und wurde in der Zusammenarbeit zwischen Lehrer*innen und einer wis-
senschaftlichen Begleitung erstellt (Vogt & Krenig, 2017). Dieser Katalog fokussiert ent-
sprechend auf Kriterien, die im inklusiven Unterricht hilfreich sind und die Lehrer*innen
bei der Auswahl von Unterrichtsmaterialien unterstiitzen kénnen. Der Kriterienkatalog
istin sechs Kriterienbereiche aufgeteilt: Adaptivitat, Eigenaktivitit, Soziales Lernen, Kon-
zeptionelle Basis, Materialitat und Forderdiagnostik. Jeder dieser Kriterienbereiche wird
durch eine Reihe von Fragen erschlossen.

2.2 Fachdidaktische Perspektivierung

Im Rahmen der fachdidaktischen Forschung im Fach Mathematik ist seit den 2000er Jah-
ren eine erhohte Forschungstatigkeit im Hinblick auf mathematische Bildungsmedien
festzustellen. Dies lasst sich daran zeigen, dass das Thema ,textbook research’ erstmals
durch eigene Diskussionsgruppen auf internationalen Konferenzen vertreten war, z. B.
auf dem 10th International Congress on Mathematics Education (ICME-10) oder auf der
ICME-11. Dennoch ist mit Fan (2013) festzustellen, dass ,overall, mathematics textbook
research as a field of research is still at an early stage of development as compared with
many other fields of research in mathematics education” (Fan, 2013: S. 766). Dieses Desi-
derat betrifft dabei mehrere Bereiche der fachdidaktischen Forschung, nach Fan ist wei-
terhin festzustellen, dass ,the philosophical foundations, theoretical frameworks and re-
search methods for disciplined inquiry on different issues in mathematics textbook re-
search are still lacking or fundamentally underdeveloped” (Fan, 2013: S. 766). Auch zent-
rale terminologische Fragen bezogen auf Bildungsmedien wurde dabei meist rudimentar
erforscht (Nicholls, 2003, 2005). Nach dem Erscheinen des grundlegenden Forschungs-
tiberblicks von Fan zu Bildungsmedien im Mathematikunterricht sind weitere substanzi-
elle Fortschritte in der fachdidaktischen Forschung festzustellen. Dabei ist auffdllig, dass
die fachdidaktische Forschung bisher insbesondere den Fokus auf die Nutzung von Bil-
dungsmedien legte, z. B. Rezat (2006, 2009), die Bewertung von inklusiven Bildungsme-
dien bleibt nach wie vor ein unterbelichtetes Thema der fachdidaktischen Forschung.

In der fachdidaktischen Forschung wird die Auswahl und Bewertung von Bildungs-
medien dabei durchaus problematisiert, z. B. als ,Qualitiatsproblem” (Krauthausen, 2018).
Aus diesem Qualitdtsproblem leitet Krauthausen einen ,Bedarf an wohliiberlegten Ent-
scheidungen zur verantwortlichen Auswahl und zum begriindeten Einsatz solcher Mate-
rialien bzw. Medien“ (Krauthausen, 2018: S. 308) ab. Dabei wird die Funktionalitdt von
bestehenden Verlagsmaterialien in der Fachdidaktik deutlich kritisch betrachtet, so stellt
Lipowsky fest, dass sich ,viele Materialien und Arbeitsmittel fiir offene Lernsituationen
[...] mit der postulierten Offenheit fiir das kindliche Denken und mit Individualitiat beim
Lernen kaum vereinbaren lassen (Lipowsky, 1999: S. 50).

In der fachdidaktischen Forschung wird dabei darauf abgehoben, dass Bildungsme-
dien viele Funktionen im Mathematikunterricht einnehmen kénnen, z. B. ,,als Werkzeuge
ihres eigenen Mathematiktreibens, d. h. zur (Re-)Konstruktion mathematischen Verste-



Bierschwale et al., Qualitatskriterien von inklusiven Bildungsmedien im Fach Mathematik 7

hens” (Krauthausen, 2018: S. 310). In der Forschungsliteratur wird hinsichtlich der Funk-
tionen von Bildungsmedien fiir den Mathematikunterricht auf drei Funktionen aufmerk-
sam gemacht: 1. Als Mittel zur Darstellung von Zahlen, hier kénnen z. B. Plattchen und
Hunderter Tafeln eingesetzt werden 2. Als Mittel zur Veranschaulichung von Rechenope-
rationen und 3. Zur Argumentation und zum Beweisen, hier ist auf die epistemologische
Qualitat von Veranschaulichungen zu verweisen (vgl. Krauthausen, 2018: S. 320).

Im Rahmen der Mathematikdidaktik wurden viele Beurteilungskriterien eingefiihrt,
die zur Bewertung von Bildungsmedien eingesetzt werden kénnen (z. B. Krauthausen,
2018; Hasemann & Gasteiger, 2014: S. 109 ff.; Kapnick, 2014; Lorenz, 1995; Radatz, 1991;
Radatz, Schipper, Droge & Ebeling 1996; Wittmann, 1993, 1998). Eine sehr hilfreiche Sy-
nopse der mathematikdidaktischen Beurteilungskriterien liefert dabei Krauthausen
(2018). Diese Synopse umfasst in Form einer ,Checkliste’ 18 Fragen, aus denen die Lehr-
kraft relevante Fragen herausgreifen kann und auch die Freiheit besitzt, sie unterschied-
lich zu gewichten. Vorangestellt ist dabei die Maxime, dass es auf ein Auswahlen weniger
»didaktisch wohliiberlegter und sinnvoller Arbeitsmittel und Veranschaulichungen” an-
kommt (Krauthausen 2018: S. 344; vgl. Radatz, 1989; Wittmann, 1993). Beispielhaft sol-
len zwei Fragen kurz dargestellt werden, um einen Eindruck zu bekommen. Zu den Fragen
gehort z. B. ,Sind 6kologische Aspekte angemessen berticksichtigt?” oder ,,Wird die jewei-
lige mathematische Grundidee angemessen verkorpert?“ (Krauthausen 2018: S. 334). Ein
Vorteil dieser Checkliste ist die Ubersichtlichkeit und Klarheit, weiterhin ist festzustellen,
dass nicht nur mathematikdidaktische Fragen aufgenommen sind, sondern auch unter-
richtspraktische Fragen, z. B. ,Stimmt das Preis-Leistungs-Verhaltnis?“ (Krauthausen
2018:S.334). Weiterhin liegen Kriterien des PIKAS Projekts (2020) vor, die entsprechen-
den Materialien bewerten Schulbiicher nach der Berticksichtigung von prozessbezogenen
Kompetenzen und zentralen Leitideen des Lehrplans Mathematik. Es werden drei Kata-
loge vorgeschlagen (PIKAS Projekt, 2020). Im ersten Katalog erfolgt eine Bewertung an-
hand allgemeiner Kriterien, darunter der Textverstandlichkeit, der Differenzierungsmog-
lichkeiten und der spielerischen Aktivitaten.

In den betrachteten Werken wird nicht explizit der Anspruch gestellt, auf inklusive
Lerngruppen mit z. B. blinden oder gehorlosen Schiiler*innen anwendbar zu sein. Dem-
entsprechend spiegeln sich diese Bediirfnisse auch nicht explizit in den Checklisten wider
und bilden daher einen wichtigen Ausgangspunkt fiir die Forschungstatigkeit, die in die-
sem Artikel dargestellt wird. Eine weitere Einschrankung dieser Arbeiten ist darin zu se-
hen, dass sie vornehmlich analoge Medien betrachten und digitale Medien folglich nicht
berticksichtigen. Nachfolgend werden einige Forschungsbefunde aufgegriffen, die fiir Be-
wertungstatigkeiten von Relevanz sind.

In der fachdidaktischen Forschung wird das Bildungsmedium meist insbesondere
in seiner Bedeutung fiir die Veranschaulichung gesehen (z. B. Krauthausen, 2018). Meist
erfolgt dazu ein konkreter Bezug auf Werkzeuge wie Hundertertafeln, Plattchen oder Di-
agramme. Das Ziel dieser Anschaulichkeit bildet ,,der Aufbau von Vorstellungs- oder An-
schauungsbildern sowie das mentale Operieren mit ihnen“ (Krauthausen, 2018: S. 312).
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Ein zentrales Merkmal der Arbeitsmaterialien muss nach Krauthausen daher die Forde-
rung der Anschaulichkeit sein. Ziel des Einsatzes von Bildungsmedien ist nach Gerster,
»die Konstruktion und der Ausbau klarer, tragfdhiger mentaler Vorstellungsbilder, ,.an de-
nen die arithmetischen Operationen in der Vorstellung ausgefiihrt und die Rechenergeb-
nisse ,abgelesen‘ werden konnen“ (Gerster, 1994: S. 41). Die Bedeutung der Anschauung
ist gerade im Primarbereich von grofier Bedeutung, wobei sich dort die verfriithte Abkehr
von Anschauungsmaterialien zu einem ,Kardinalfehler (Krauthausen, 2018) des An-
fangsunterrichts herausbilden kann. Im Rahmen der Veranschaulichung ist weiterhin das
EIS-Prinzip von Bruner (1964) relevant. Bruner unterscheidet drei Reprasentationsfor-
men, die kurz charakterisiert werden sollen:
1. Die enaktive Reprasentationsform, dabei steht die motorische Auseinandersetzung
im Rahmen von (motorischen) Handlungsaktivitaten im Vordergrund.
2. Die ikonische Reprasentationsform fokussiert auf die visuelle Zugangsweise.
3. Die symbolische Reprasentationsform betrachtet das Anwenden abstrakt-symboli-
scher Zeichen.

Mit Bezug auf das Bildungsmedium muss auch hier beim Angebot von Lerninhalten auf
die Berticksichtigung verschiedener Reprasentationsformen geachtet werden.

Weiterhin ist festzustellen, dass Bildungsmedien Teil einer didaktischen Konzeption
sind, die mathematikdidaktische Prinzipien beriicksichtigen muss und in eine umfas-
sende Unterrichtsplanung eingebunden werden sollten. Insofern wird z. B. von Bartnitzky
(2009) und Krauthausen (2018) betont, dass die Bildungsmedien auch in unterschiedli-
chen Unterrichtsformen einsetzbar sein sollten. Mit Blick auf Bildungsmedien im Fach
Mathematik sind auch fachdidaktische Prinzipien des Mathematikunterrichts zu beach-
ten. Dabei muss u. a. das Prinzip der ,fundamentalen Ideen” (Krauthausen, 2018) bertick-
sichtigt werden, dieser Fokus zeigt sich durch die besondere Betonung von zentralen Kon-
zepten, die sich durch die ,gesamte Mathematik und damit auch durch den Mathematik-
unterricht aller Schulstufen und -formen hindurchziehen” (Krauthausen, 2018: S. 222).
Diese Zielrichtung schliefd3t nach Krauthausen (2018) Inhalte ebenso ein wie Einstellun-
gen zum Fach Mathematik. Ebenso miissen die zentralen Strukturen des Fachs deutlich
gemacht werden (vgl. Bruner, 1970: S. 42 f.). Die Entwicklung des Begriffsverstandnisses
sollte zudem das Spiralprinzip aufgreifen. Demnach soll ein Begriff so eingefiihrt werden,
dass die spateren Stufen des Begriffs antizipiert werden und dann wiederum frithere Stu-
fen aufgreifen (vgl. Borovcnik, 1996). Ebenso ist das Prinzip der ,Orientierung am Vor-
wissen“ (Krauthausen, 2018) mit Blick auf Bildungsmedien einschlagig, so kénnte dem-
entsprechend das Material entsprechende Aufgaben vorhalten, die zur Diagnostik des
Vorwissens z. B. am Anfang einer Lehreinheit eingesetzt werden kdnnten. Neben den
stark auf den Lerngegenstand gerichteten Prinzipien wird in der fachdidaktischen Fach-
literatur ebenfalls auf die Bedeutung von aktiv-entdeckenden Lernmethoden und die Be-
riicksichtigung von sozialen Kompetenzen verwiesen. Dabei erfiillt der soziale Austausch
auch eine epistemologische Funktion bei der Co-Konstruktion von mathematischen Wis-
sensbestanden. Ein entsprechendes Unterrichtsmaterial sollte entsprechende Lerngele-
genheit schaffen oder zumindest diesen Lernzielen nicht fundamental entgegenstehen.
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Die Einschlagigkeit des Prinzips der ,liberlegten Auswahl von Arbeitsmitteln“ (Krauthau-
sen, 2018) ergibt sich hier sehr offensichtlich. Interessante Anwendungsmaglichkeiten
bieten sich auch bei den Prinzipien der horizontalen und vertikalen Mathematisierung
des Mathematikdidaktikers Adri Treffers (1983). Krauthausen (2018) wendet diese Prin-
zipien auf konkrete Lerngelegenheiten an und schlégt vor, dass der Einstieg in ein Unter-
richtsthema durch Sachkontexte geleistet wird. Durch konkrete Beziige in der Lebenswelt
der Kinder wird auf mathematische Inhalte schrittweise abstrahiert. Die Kinder sollen so
an die Konventionen der Mathematik herangefiihrt werden.

Zusammengenommen konnten als Anforderungen an ein Bildungsmedium im Fach
Mathematik folgende Bestandteile dienen: die Beriicksichtigung von mathematikdidakti-
schen Prinzipien des mathematischen Lehrens und Lernens, die Berticksichtigung der An-
schaulichkeit und des EIS-Prinzips, sowie die Beriicksichtigung der Prinzipien der hori-
zontalen und vertikalen Mathematisierung.

2.3 Desiderate und Forschungsfragen

Basierend auf den bisherigen Ausfiihrungen kénnen folgende Desiderate der Forschung
festgestellt werden:

— Es fehlen wissenschaftliche Arbeiten, die die Bewertung von inklusiven Bildungs-
medien in einer international-vergleichenden Analyse erhoben und darauf basie-
rend ein Bewertungsinstrument entwickelt haben.

— Weiterhin fehlen wissenschaftliche Arbeiten, die die Bedeutung der inklusiven Be-
schulung auf der Ebene der Bildungsmedien nachvollziehen.

Abgeleitet aus diesen Desideraten mochte diese Studie erste Ergebnisse zu den beschrie-
benen Forschungsfeldern leisten, entsprechend werden folgende Forschungsfragen ver-
folgt:

1. Was sind fiir Lehrkrafte in Schweden, [talien, Luxemburg und Deutschland Qualitats-
kriterien von inklusiven Bildungsmedien im Fach Mathematik?
2. Wie lassen sich diese Kriterien ggf. zu einem Kriterienkatalog zusammenfassen?

3. Empirische Rahmenbedingungen

3.1 Methodologie

In methodologischer Hinsicht basiert diese Studie auf einem international-vergleichen-
den Ansatz. Die Praxis der Auswahl und Bewertung von inklusiven Bildungsmedien ist in
Schweden, Italien, Luxemburg und Deutschland eine wichtige Aufgabe des professionel-
len Handelns von Lehrer*innen. Bezugnehmend auf den Forschungsstand in der interna-
tional-vergleichenden Inklusionsforschung kann ferner festgestellt werden, dass trotz in-
tensiver Forschungstatigkeit bei der Analyse inklusiver Bildung immer noch ein Fokus auf
der Analyse der Behinderungsmodellen liegt (z. B. Biirli, 2010). Es ist mit Richardson und
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Powell (2011) festzustellen, dass grofde Wissensliicken existieren, insbesondere zur Um-
setzung von inklusiver Bildung auf der Ebene der Bildungsmedien. Diese Studie stellt da-
her eine Ausnahme da und fokussiert folgend auf die Auswahl und Bewertungspraxis von
Bildungsmedien als tertium comparationis. Die vergleichende Analyse in dieser Studie
verfolgt im Wesentlichen zwei Funktionen:

— Hinsichtlich der Wissensgenerierung, insbesondere die Herausarbeitung von Ka-
tegorien. Im Vergleich von Daten und Material wird eine Nebeneinanderstellung
oder Juxtaposition erreicht, dadurch treten iibereinstimmende Kategorien (und
damit Schwerpunktsetzungen) aber auch Unterschiede zwischen Kategoriensys-
temen starker in den Blick.

— Es wird ein Lernen aus den Erfahrungen von anderen Landern ermdglicht. So ha-
ben Schweden (1946) und Italien (1977) deutlich frither eine inklusive Beschu-
lung eingefiihrt und dementsprechend, so kann vermutet werden, mehr Erfahrun-
gen hinsichtlich der Anforderungen an inklusive Bildungsmedien.

Die folgende kurze Darstellung der unterschiedlichen Bildungssysteme wird wie folgt
strukturiert:

— In einem allgemeinen Teil soll der Erfahrungsraum der Lehrkrafte auf der Basis
von schulstrukturellen Besonderheiten konturiert werden. Es ist entscheidend fiir
diese Studie, mit welchen Heterogenitatsmerkmalen und demographischen Merk-
malen die Lehrkrafte konfrontiert sind. So werden bei einer iiberwiegenden An-
zahl von Schiiler*innen mit sprachlichen Defiziten bestimmte Bewertungskrite-
rien bei den Lehrkraften im Vordergrund stehen und andere keine grofie Bedeu-
tung besitzen. Eine kurze Skizzierung der schulstrukturellen Umgebung kann dazu
wichtige Kontextinformationen liefern.

— Weiterhin soll das Verhaltnis zur Inklusion und Bildungsmedien in den jeweiligen
Projektlandern kurz skizziert werden. Diese institutionelle Ebene beeinflusst das
Handeln in der Schule und ist daher ein wichtiger Kontextfaktor fiir die Interviews
mit den Lehrer*innen. Interessant sind dabei z. B. folgende Fragen:

- Welchen Entscheidungsspielraum haben die Lehrer*innen bei der Auswahl von
Bildungsmedien?

- Welche Autonomie hat die Schule bei der Beschaffung der Bildungsmedien?

- Wer bezahlt fiir den Einsatz der Bildungsmedien? Die Eltern oder der Staat?

Der Inklusionsbegriff in Schweden ist stark durch die Referenz auf die Salamanca-Erkla-
rung (vgl. UNESCO, 1994) gepragt. Der entsprechend enge Bezug auf diese globale Norm
beeinflusst dabei insbesondere die Bildungspolitik, die Bildungsadministration und die
Ebene der Ausbildung der Lehrer*innen. Der Begriff ,Inklusion’, wie er in der Salamanca
Erklarung verwendet wird, ist in Schweden dabei als ,integrering” iibersetzt, also als In-
tegration (Barrow et al,, 2016). In Schweden iiberwiegt die Vorstellung, dass der Unter-
richt an die individuellen Voraussetzungen der Schiiler*innen angepasst werden soll. Die
Sonderschulen spielen in Schweden eine deutlich untergeordnete Bedeutung, da die son-
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derpadagogische Forderung in der Regelklasse geschieht (vgl. Barrow et al., 2016, Skol-
verket, 2014, Werler, 2008) Diese Einheitsbeschulung wird in der Grundskola geleistet,
dort werden Schiiler*innen von der ersten bis zur neunten Klasse unterrichtet. Auf der
Ebene der schullokalen Bedingungen existieren fiir die Schule und die Kommune grofie
Freiheiten zur Umsetzung inklusiver Beschulungsmdoglichkeiten (vgl. Barrow et al., 2016).
Dies schliefst auch die freie Wahl von Bildungsmedien mit ein. In der jliingeren bildungs-
politischen Diskussion ist jedoch auch festzustellen, dass segregatorische Praktiken mit
Blick auf die Beschulung starkeres Gewicht bekommen (vgl. [saksson & Lindqvist, 2015).
In Schweden bekommen 12,2 % der Schiiler*innen eine sonderpadagogische Forderung
(vgl. Skolverket, 2014). Die schwedische Bildungspolitik zeichnet sich dadurch aus, dass
eine Integration von Schiler*innen mit Lernstérungen in den Regelunterricht durchge-
fiihrt wird. Um diese Integration zu unterstiitzen, werden unterschiedliche Mafdnahmen
ermoglicht, z. B. die Anpassung von curricularen Vorgaben an die Bediirfnisse der Schii-
ler*innen. Die Unterstiitzung reicht bei den Bildungsmedien bis zur Bereitstellung von z.
B. Tablets.

Eines der grofdten Ziele der schwedischen Bildungspolitik ist der gleichberechtigte
Zugang zu gleichen Lehr- und Lernbedingungen ohne Beachtung der kulturellen Her-
kunft, des Geschlechts, der finanziellen Situation der Eltern oder der geographischen Lage
(vgl. Werler, Claesson & Strandler, 2015). Um dies umzusetzen, existiert mit Blick auf Bil-
dungsmedien ein Qualitatskontrollsystem. So stellt die National Agency for Special Needs
Education and Schools (Specialpedagogiska skolmyndigheten = SPSM) ein Beurteilungs-
raster fur Bildungsmedien zur Verfligung. Ziel dieses Instruments besteht darin, heraus-
zufinden, ob das Bildungsmedium barrierefrei einsetzbar ist und sich dementsprechend
fir die inklusive Beschulung eignet. Dieses Instrument enthalt jedoch keine fachdidakti-
schen Kriterien. Ferner werden auf der Homepage der Specialpedagogiska skolmyndig-
heten Positivbeispiele von Bildungsmedien aufgefiihrt, die sich nach Ansicht der Agentur,
gut im Unterricht einsetzen lassen. Die Lehrkrafte konnen sich auch an den diversen
Standorten des SPSM iiber entsprechende inklusive Bildungsmedien informieren. In
Schweden herrscht ferner die Maxime, dass der Staat fiir alle Bildungsmedien aufkommt,
die Eltern miissen dort keinen Eigenbeitrag leisten.

Auch fiir das luxemburgische Bildungssystem ist das Verstidndnis von Inklusion
stark durch die Salamanca-Erklarung gepragt (vgl. UNESCO, 1994; Ministerium, 2020).
Die schulstrukturelle Gliederung ist allerdings stark beeinflusst durch die Segregation in
unterschiedliche Schulformen. In der Grundschule werden Kinder im Alter von vier bis elf
Jahren unterrichtet (vgl. Koenig, 2015). Von besonderer Problematik ist die Selektivitat
im luxemburgischen Bildungssystem, die sich in der engen Beziehung zwischen Schulfor-
men und sozio-6konomischen Variablen zeigt (ebd.). Eine der grofdten Herausforderun-
gen fiir die Bildungspolitik in Luxemburg ist die Multilingualitat in luxemburgischen Schu-
len. So sprechen die Luxemburger als Erstsprache meist Luxemburgisch. Franzosisch ist
die Sprache der Verwaltung, bei Gesetzen und in der Politik. Franzésisch wird in der
Schule ab der 2. Klasse gelehrt. In der Schule lernen die Kinder jedoch das Lesen, Schrei-
ben und Rechnen zundchst in der deutschen Sprache (vgl. Hartmann-Hirsch, 2014). Diese
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Sprachenvielfalt stellt fiir Schiiler*innen mit Migrationshintergrund, die nicht mit der lu-
xemburgischen Sprache als Erstsprache aufwachsen, eine grofie Hiirde dar. Schiiler*in-
nen mit Migrationshintergrund fallt das Erlernen der deutschen Sprache besonders
schwer, weil sie die notwendigen Vorlauferfertigkeiten im Luxemburgischen nicht be-
herrschen (vgl. Hartmann-Hirsch, 2014). Die Bildungspolitik reagierte auf die demogra-
phischen Entwicklungen durch mehr Autonomierechte fiir Schulen. Dies fiihrte dazu, dass
sich Schulen nicht mehr an die Vorgaben beziiglich der Lehrmittelwahl halten miissen und
somit selbstandig Materialien fiir die Bedirfnisse ihrer Schiiler*innen anschaffen kénnen.

Auch in Deutschland ist die Salamanca-Erklarung sehr wesentlich bei der Heraus-
bildung eines Inklusionsverstindnisses (vgl. UNESCO, 1994). Zu der zentral gesteuerten
Bildungspolitik in Luxemburg bildet das deutsche Bildungssystem, bestehend aus 16 Bun-
deslandern mit grofier Autonomie hinsichtlich der Bildungspolitik einen starken Kon-
trast. Schwerpunktmafdig wird hier das bayerische Schulsystem betrachtet, da Interviews
mit bayerischen Lehrer*innen durchgefiihrt wurden. Die Schiiler*innen besuchen die
Grundschule vom sechsten Lebensjahr bis zum zehnten Lebensjahr. Ein Ubergang zur
weiterfiihrenden Schule findet am Ende der vierten Klasse statt. Schiiller*innen, bei denen
ein sonderpadagogischer Forderbedarf diagnostiziert wird, kénnen auf Forderschulen
beschult werden. Die Forderschulen gliedern sich nach Foérderbedarfen, darunter z. B.
Lernen, Sehen, Horen, Sprache und geistige Entwicklung. Es ist festzustellen, dass in Folge
der Migrations- und Fliichtlingsstrome eine deutliche kulturell heterogene Schiiler*in-
nenschaft an bayerischen Schulen anzutreffen ist (vgl. Destatis, 2020; Dobert, 2015). Hin-
sichtlich der Bildungsmedien ist festzustellen, dass Bildungsmedien durch das bayerische
Kultusministerium freigegeben werden miissen, der Entscheidungsspielraum der Lehr-
krafte ist in diesem Fall geringer als z. B. in Schweden.

Abschliefdend soll das Schulsystem in Italien skizziert werden. Da die empirische
Forschung in der italienischen Provinz Bozen stattfand, beziehen sich die folgenden Aus-
fiihrungen insbesondere auf die Situation in Bozen. Die Entwicklung zu einer inklusiven
Schule setzte in Bozen schon 1977 mit dem Gesetz zur gemeinsamen Beschulung aller
Kinder ein (vgl. Ferdigg, 2010). Die Grundschule (scuola primaria / elementare) integriert
in Bozen alle Kinder und dauert fiinf Jahre, sie beginnt fiir Kinder ab dem Alter von sechs
Jahren. Mit der italienischen Verfassung wurde festgelegt, dass alle Schulen frei zugang-
lich sein miissen fiir behinderte Menschen und dass diese Schiiler*innen ein Recht darauf
haben, in die Regelschulen eingegliedert zu werden (vgl. Blochle, 2015). Die Integration
von Schiiler*innen mit Behinderungen (alunni diversamente abili) wurde schrittweise
seit 1977 eingefiihrt und alle Sonderschulen wurden abgeschafft. Mit Blick auf die Bil-
dungsmedien ist festzustellen, dass die Verantwortung fiir die Auswahl der Bildungsme-
dien bei der padagogischen Abteilung der siidtiroler Bildungsadministration liegt (vgl.
Augscholl, 2003). Diese Abteilung bietet Unterstiitzung fiir Lehrer*innen und Schulleitun-
gen bezliglich Schulbiichern, Unterrichtsmaterialien und Lernumgebungen (Provinz Bo-
zen, 2020). Weiterhin werden Empfehlungen fiir spezifische Lehrwerke angeboten. Die
Kosten fiir die Bildungsmedien miissen von den Eltern getragen werden.
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3.2 Untersuchungsmethodik
3.2.1 Datenerhebung

Zur Datenerhebung wurden Gruppendiskussionen eingesetzt. Diese Erhebungsform er-
moglichte insbesondere die Aufdeckung von geteilten und differenten Wissensbestianden
von Lehrer*innen aus verschiedenen europdischen Liandern. Vorteile von Gruppendis-
kussionen sind, dass Relevanzstrukturen von Wissensbestidnden und Einstellungen in be-
stimmten sozialen Gruppierungen am starksten zur Geltung kommen (vgl. Bohnsack,
1997, Kiihn & Koschel, 2011). Die Interviewlenkung sollte dabei nicht zu stark ausgepragt
sein. Gruppendiskussionen wurden im Rahmen des Projekts an vier Projektstandorten
mit Lehrkraften an Schulen in Luxemburg, Schweden, Deutschland und Italien durchge-
fiihrt. Diese Diskussionen fanden im Rahmen von Hospitationen an allen Projektschulen
zu Beginn des Jahres 2019 statt. Die Anforderungen, die bei der Auswahl an die Stichpro-
benteilnehmer*innen gestellt waren, bezogen sich darauf, dass die Lehrkrafte in der Pri-
marschulbildung beschaftigt sind und Mathematik unterrichten. Die Gesamtstichprobe
umfasste 32 Lehrkrafte, davon 30 weibliche und zwei mannliche Lehrer*innen.

Gemaf3 den Grundlagen international-vergleichender Forschung wurden die Grup-
pendiskussionen im Deutschen wie im Englischen durch einen einheitlichen Leitfaden ge-
leitet. Diese Strukturierung war notwendig, um eine Vergleichbarkeit zwischen den ein-
zelnen Standorten sicherstellen zu kénnen. Die Fragen zu Kriterien der Bewertung von
inklusiven Bildungsmedien im Fach Mathematik sind im Leitfragen explizit enthalten und
gingen in den Gesprachen tiber weiterfithrende narrative Anlédsse auch in eine Diskussion
tiber. Der Leitfaden ist in zwei Teile eingeteilt. Im ersten Teil wurden Fragen zum Ver-
standnis des Inklusionsbegriffs und weitere terminologische Fragen gestellt. Zu den Fra-
gen des ersten Teils gehorten:

— Was verstehen Sie unter Inklusion?
— Was verstehen Sie unter inklusiven Bildungsmedien?

Im zweiten Teil wurden insbesondere Fragen zur Bewertung und Auswahl von Bildungs-
medien gestellt, z. B.:

— Welchen Handlungsspielraum haben Sie bei der Auswahl von Bildungsmedien?
Werden lhnen Bildungsmedien durch die Bildungsadministration vorgeschrie-
ben?

— Welche Medientypen oder Materialvarianten werden von IThnen im Mathematik-
unterricht eingesetzt?

— Wie berticksichtigen Sie die Bediirfnisse der Schiiler*innen bei der Auswahl und
Bewertung von Bildungsmedien?

— Welche spezifischen Anforderungen muss ein Bildungsmedium erfiillen, um in Ih-
ren Lernsettings eingesetzt zu werden?

— Welche Kriterien nutzen Sie zur Bewertung von inklusiven mathematischen Bil-
dungsmedien?
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3.2.2 Datenauswertung

Zunachst wurden die grofen Materialmengen regelgeleitet durch eine thematische Zu-
sammenfassung im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) bear-
beitet. Dabei wurde auf die Interpretationsregeln der zusammenfassenden qualitativen
Inhaltsanalyse zurtickgegriffen (ebd.).

Als erster Schritt der Analyse wurde das Ausgangsmaterial prazise beschrieben
und es wurden Analyseeinheiten festgelegt. Die Festlegung dieser Einheiten wurde
durch die Fragestellungen eingegrenzt. Es wurden die Textstellen als relevant her-
ausgestellt, die auf Qualititsmerkmale von mathematischen inklusiven Bildungs-
medien hinweisen.

Nach diesem Schritt der Eingrenzung und Prazisierung des Materials wurden die
relevanten Textstellen zundchst paraphrasiert (Z1 Regeln). In diesem Forschungs-
schritt findet ebenfalls eine Reduktion des Materials statt, indem nicht inhaltstra-
gende Elemente entfernt wurden. Es erwies sich als notwendig bei den Gruppen-
diskussionen, dass die Paraphrasen auf einer einheitlichen Sprachebene formu-
liert wurden und damit z. B. sprachliche Redundanzen entfernt werden (vgl. May-
ring, 2015).

Die nachste Phase bestand in der Generalisation der Paraphrasen (Z2 Regeln). Es
erfolgte eine Bestimmung des Abstraktionsniveaus. Paraphrasen, die oberhalb des
festgelegten Abstraktionsniveaus eingeordnet wurden, blieben bestehen; bei Pa-
raphrasen, die unterhalb des Abstraktionsniveaus lagen, wurde eine Generalisie-
rung vorgenommen. Die Streichung von unwichtigen Textstellen erfolgte anhand
der von Mayring aufgestellten Selektionsregeln (Z3 Regeln). In diesem Schritt wur-
den inhaltsgleiche Paraphrasen gestrichen.

Die Kategorien wurden anschliefend am Ausgangsmaterial liberpriift, ob sie den
Inhalt entsprechend abbilden. Fiir jedes der Projektlainder wurde ein Kategorien-
system erarbeitet.

Basierend auf diesen Kategoriensystemen wurde eine weitere Generalisierung
und ein Abstraktionsprozess durchgefiihrt. Dazu wurden die vier Kategoriensys-
teme nebeneinandergestellt und Gemeinsamkeiten und Unterschiede aufgedeckt
sowie in ein Ubergreifendes Kategoriensystem iiberfiihrt. Die gemeinsamen
Hauptkategorien, die in allen Landern gefunden wurden, bilden die Qualitatskrite-
rien der inklusiven mathematischen Bildungsmedien. Kriterien, die nur in einem
oder wenigen Projektlandern gefunden wurden, sind als Unterkategorien mit in
das System integriert. Dadurch konnten die Wissens- und Erfahrungswerte der
einzelnen Projektschulen mit in die Kategorienbildung einflief3en. Die Bildung der
Kategorien erfolgte zudem softwaregestiitzt durch Atlas.ti.

Aus dem bisherigen Forschungsprozess resultierten sechs Hauptkategorien, die
den Qualitatskriterien der inklusiven Bildungsmedien entsprechen, mit Unterka-
tegorien und Ankerbeispielen.
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4. Ergebnisse

Die folgenden Ausfiihrungen stellen die Ergebnisse strukturiert, entsprechend der For-
schungsfragen, dar. Im ersten Teil der Ergebnisdarstellung wird insbesondere auf die dif-
ferenten Wissensbestdande eingegangen. Im zweiten Teil zur Bildung der Kategorien wird
insbesondere auf die geteilten Wissensbestdnde eingegangen. Die erste Forschungsfrage
lautet: Was sind fiir Lehrkrafte Qualitatskriterien von inklusiven Bildungsmedien im Fach
Mathematik? Die Besonderheiten werden jeweils fiir die einzelnen Projektlander ausge-
wertet. Die Auswertung ergab, dass in Schweden eine grofde Bedeutung auf die Barriere-
freiheit des Bildungsmediums gelegt wurde. Ferner wurde von schwedischen Lehrer*in-
nen betont, dass die Anschaulichkeit der Bildungsmedien wichtig ist, es miissen entspre-
chend vielseitige Reprisentationsformen vorgehalten werden. Die folgenden Auferun-
gen einer Lehrkraft illustrieren die vorherigen Ausfiihrungen:

Teacher X: Providing them with different types of channels to learn from. Maybe I need this,

maybe [ need to see this. And maybe some other student needs to hear it. And the third

student needs to see it and hear it in order to and the fourth maybe have to touch it in order
to get a mindset of it and learn [...].

Bei der Auswertung der Interviews an der deutschen Schule wurde festgestellt, dass die
Instruktionen in Bildungsmedien sehr wichtig sind. Demnach spielt hier die unmittelbare
Verstandlichkeit mathematischer Aufgaben eine grofde Bedeutung, ebenso wie die visu-
elle Unterstiitzung von Aufgabenstellungen. Die folgenden Ausfiihrungen der Lehrkraft
betonen diesen Aspekt:
Lehr_1_<raft Y: Fiir mich ist eben, vor allem bgi den Kleinen, sehr wichtig, dass man sofort bei
den Ubungen eigentlich sieht, wie man die Ubungen machen muss. Muss man etwas einkrei-
sen, muss man etwas ankreuzen, muss man etwas fairben? Und dabei die Aufgabenstellung
hier, bei unseren Kindern. Die verstehen die Aufgabe, die kdnnen ja die Aufgabenstellung

noch gar nicht lesen. Es ist fiir mich immer sehr wichtig, wenn sofort ein Piktogramm-ir-
gendwie etwas dabeisteht, damit die Kinder sofort wissen, was man machen muss. [...]

Ein Alleinstellungsmerkmal der Diskussionen in Luxemburg war die Bedeutung der
Mehrsprachigkeit. Hier ist der schullokale Kontext mit einem hohen Migrationsanteil als
Erklarung einschlagig, die Lehrkrifte betonten, dass die Bildungsmedien, auch im Mathe-
matikunterricht zur Sprachausbildung beitragen sollten:
Lehrkraft B: Also ich denke wir nehmen auf jeden Fall immer den gleichen Wortschatz, den
die Kinder schon gelernt haben, damit wir da trotzdem gleichbleiben. Und wir machen sehr

viele Ubungen, um Satze zu formulieren. Wir achten auch darauf, dass die Materialien viele
Bilder enthalten. [...]

Bei den Interviews mit den italienischen Lehrkraften wurde insbesondere die Bedeutung
der unterrichtspraktischen Aspekte deutlich, so stellte eine Lehrkraft fest, dass die Prak-
tikabilitdt ein entscheidender Faktor bei der Bewertung von inklusiven Bildungsmedien
ist.
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Lehrkraft F: Auch die Aufbewahrung. Da habe ich z. B. Friiher, oh Gott, Sachen hergestellt,
wo sich dann die Aufbewahrung als schwierig gestaltet hat. Man muss ja immer wieder Zu-
griff darauf haben, um das Material zum richtigen Zeitpunkt einsetzen zu kénnen, ne. Das
ist auch ein wesentlicher Aspekt, finde ich. [...]

Mit Blick auf die zweite Forschungsfrage nach der Bildung von Qualitatskriterien von in-
klusiven Bildungsmedien konnten sechs Kriterien gefunden werden.

Das erste Qualitatskriterium ist die Strukturiertheit, dies umfasst Aspekte der Ge-
staltung des Mediums. Darunter fallen als Unterkategorien die Textverstiandlichkeit, das
Textlayout und die Gestaltung von Bildern. In den Gruppendiskussionen hat sich ergeben,
dass die Bedeutung der Verstandlichkeit der Instruktionen und Aufgabenbeschreibungen,
ebenso wie visuelle Hilfen von grofder Bedeutung sind. Die Darstellung der Instruktionen
durch Piktogramme hilft insbesondere Schiiler*innen, die beim Lesen noch gréfiere Defi-
zite mitbringen. Zu den Merkmalen der Texte gehdren auch Wiederholungssequenzen,
die sich auf gelernte Inhalte im Rahmen von Aufgaben beziehen. Entscheidende Informa-
tionen im Material sollten zudem gesondert farblich hervorgehoben werden, um die Ver-
arbeitung der Informationen zu unterstiitzen. Bestehende Lerninhalte miissen durch die
fortlaufende Anwendung gefestigt werden, um vor Vergessen geschiitzt zu werden. Ein
inklusives Bildungsmedium im Fach Mathematik sollte zudem unterschiedliche Repra-
sentationsformen, z. B. DIENES-Material oder Stellenwerttafel, anbieten, ein ausschlief3li-
ches Angebot von textuellen Materialien sollte vermieden werden. Dabei werden als Re-
prasentationsformen insbesondere visuelle, auditive und haptische Zugdnge verstanden,
aus denen die Schiiler*innen einen entsprechenden Zugang wahlen kann. Die Materialien
sollten ferner ebenfalls einen Motivationscharakter umfassen. Dazu eignen sich Geschich-
ten oder motivierende Bilder. In den Diskussionen wurde auch die Bedeutung von Scaf-
folds, also Hinweisen zur weiteren Bearbeitung oder Hilfestellungen, wie Begriffsdefiniti-
onen, betont. Den Schiiler*innen sollen bei Bedarf Hinweise zur weiteren Bearbeitung ge-
geben werden, damit sie auch selbstdandig im Material weiterarbeiten konnen.

Eine weiteres Qualitatskriterium ist die Individualisierung des Bildungsmediums.
Darunter fallen Kategorien der Anpassung des Materials an die Bediirfnisse, Interessen
und den Leistungsstand der Schiiler*innen. Das umfasst bei Aufgaben insbesondere die
Differenzierungsmaoglichkeiten, aber auch das Angebot von offenen Aufgabenformaten,
nach z. B. Interessen oder Leistungsstand.

Als drittes Qualitatskriterium ergibt sich die metakognitive Forderung. Darunter
sind Aspekte wie z. B. die Forderung des Arbeitsgedachtnisses und die Férderung der
Selbstregulation zu verstehen. Von einer entsprechenden Gestaltung profitieren alle
Schiiler*innen, besonders jene, die eine geringe Kapazitit im Arbeitsgedachtnis aufwei-
sen (Grissemann & Weber, 2000).

Das vierte Qualitatskriterium umfasst die mathematische Aufgabenkultur. Unter-
kategorien umfassen z. B. Erfolgserlebnisse, d. h. den Schiiler*innen muss im Lernmaterial
die Moglichkeit gegeben werden, Erfolge zu erzielen. Diese Funktion ist wichtig zur Ent-
wicklung leistungsforderlicher Emotionen und zum Aufbau eines positiven Selbstkon-
zepts. Durch Erfolgserlebnisse wird zudem die Grundlage fiir das lebenslange Lernen von
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mathematischen Sachverhalten gelegt und eine Mathematikangst, die u. a. mit fortgesetz-
ten Misserfolgserlebnissen zusammenhéangt, vermieden. Aufgaben sollten ferner erlau-
ben, dass die Bearbeitung in unterschiedlichen Sozialformen ermdéglicht wird.

Eine weiteres Qualitatskriterium ist das kollaborativeLernen. Hier geht es darum,
ob die Schiiler*innen Gelegenheiten bekommen, ihre sozialen Kompetenzen in Form von
Partner- oder Gruppenarbeiten zu erweitern. Dabei bieten diese Sozialformen auch die
Moglichkeit der sozialen Unterstiitzung bei der Bearbeitung von Aufgaben. Daneben sollte
auch das demokratische Lernen der Schiiler*innen mitberticksichtigt werden; dazu geho-
ren Moglichkeiten der Partizipation an unterrichtlichen Entscheidungen, insbesondere
zum eigenen Lernweg.

Das abschliefsende sechste Qualitatskriterium ist die Konzeptionalisierung des in-
klusiven Bildungsmediums. Mit Bezug auf die Begleitmaterialien sollen Informationen
zum Mathematikverstdndnis enthalten sein, sowie Anregungen zur Gestaltung des Unter-
richts. Das Bildungsmedium sollte didaktisch und wissenschaftlich fundiert sein. Aufer-
dem sollte es an unterschiedliche Unterrichtskonzeptionen, wie die Wochenplanarbeit
oder Stationenarbeit, anpassbar sein. Diese Flexibilitat driickt sich auch darin aus, dass
Gelegenheiten fiir fachiibergreifendes Lernen erméglicht wird. Insgesamt sollte das Ma-
terial auch an die entsprechenden curricularen Anforderungen angepasst sein. Neben den
fachlichen Zielen sollten auch tiberfachliche Ziele im Material entwickelt werden. Dies
greift den Aspekt der metakognitiven Forderung wieder auf, aber auch die Entwicklung
sozialer Kompetenzen. Das Konzept des Bildungsmediums muss auch daraufhin tiber-
prift werden, ob Stigmatisierungen gegeniiber Gruppen enthalten oder ob rassistische
Inhalte vorzufinden sind.

Basierend auf den genannten Kriterien wurden Fragen entwickelt, die zu einer
weitergehenden Analyse des Bildungsmediums eingesetzt werden konnen, um die Eig-
nung fiir den inklusiven Unterricht zu beurteilen. Die entsprechenden Kriterien sind ins-
besondere niitzlich in inklusiven Lernsetting, um stets die Bediirfnisse der Schiiler*innen
im Blick zu behalten und z. B. Stigmatisierungen zu vermeiden. Die entsprechenden Fra-
gen stehen beispielhaft zur Illustration der entsprechenden Kategorien:

1. Strukturiertheit
— Ist das Bildungsmedium fiir die Schiiler*innen entwicklungsgerecht formuliert?
— Sind die wesentlichen mathematischen Definitionen, Erklarungen und Ideen durch
das Layout entsprechend hervorgehoben worden?
2. Individualisierung
— Lésst das Bildungsmedium unterschiedliche Losungswege zu?
— Gibt es Differenzierungsmaglichkeiten?
3. Metakognitive Forderung
— Umfasst das Bildungsmedium Moglichkeiten der selbstdndigen Bearbeitung?
— Ist die Bearbeitung im eigenen Lerntempo maoglich?
— Gibt es Moglichkeiten der Eigenkontrolle?
4. Mathematische Aufgabenkultur
— Kniipfen die Aufgaben an die Lebenswelt der Schiiler*innen an?
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— Besitzen die Aufgaben diagnostisches Potenzial, um Vorwissen feststellen zu kon-
nen?
— Werden Moglichkeiten zur Beurteilung der individuellen Entwicklung gegeben, so-
dass auf eine soziale Norm verzichtet werden kann?
— Konnen die Schiiler*innen basierend auf ihrem Vorwissen Erfolgserlebnisse erzie-
len?
5. Kollaboratives Lernen
— Ist die Aufgabengestaltung so formuliert ist, dass die Moglichkeit besteht, neben
Einzelarbeiten auch in Partner- oder Gruppenarbeiten lernen zu konnen?
— Werden soziale Lernsituationen auch frequentiert iiber den Lehrgang angeboten
oder nur singuldr vom Material vorgesehen?
6. Konzeptionalisierung
— Sind in dem Bildungsmedium Stigmatisierungen gegeniiber Gruppen enthalten?
— Istin dem Bildungsmedium (latenter) Rassismus vorzufinden?
— Ist das Bildungsmedium fiir Schiiler*innen und deren Eltern bezahlbar?
— Ist das Material haltbar und auch mehrmals zu verwenden oder ist das Material
nach einem Einsatz nicht mehr zu verwenden?
— Welche Familienbilder und Menschenbilder werden im Material weitergetragen?
— Wird die Lebenswirklichkeit aller Schiiler*innen abgebildet?

Zur Gesamtbeurteilung der Ergebnisse wurde zudem tberpriift, ob die bestehenden
Hauptkategorien mit erziehungswissenschaftlichen, fachdidaktischen und bildungspsy-
chologischen Erkenntnissen zu vereinbaren sind. Hinsichtlich der Strukturierung der Be-
funde und der Qualititskriterien konnten Ubereinstimmungen mit lernférderlichen Prin-
zipien festgestellt werden (z. B. Lipowsky, 2015; Sikora & Vof3, 2018; Mitchell, 2014; Lan-
derl & Kaufmann, 2013). Bezogen auf die Ergebnisse der Gruppendiskussionen zeigten
sich ebenfalls Bestatigungen durch den Vergleich mit anderen Daten aus Befragungen mit
Lehrer*innen zu inklusiven Gelingensbedingungen (vgl. Textor, Kullmann & Liitje-Klose,
2014).

Hinsichtlich der Ubereinstimmung mit fachdidaktischen Anforderungen kann fest-
gestellt werden, dass Ubereinstimmungen hinsichtlich der Prinzipien des Mathematikun-
terrichts festzustellen sind. So findet sich die Bedeutung des Prinzips des sozialen Aus-
tauschs in den Kriterien wieder, dabei wird die Bedeutung von sozialem Austausch fiir die
Konstruktion von mathematischem Wissen widergespiegelt. Ferner konnte ebenfalls die
Bedeutung der Anschaulichkeit in den Kriterien gezeigt werden. So tragen die Kriterien
auch Anforderungen des EIS-Prinzips von Bruner nach einem flexiblen Angebot von Re-
prasentationsformen Rechnung. Ferner wird in den Kriterien ein Fokus auf zentrale ma-
thematische Konzepte gelegt. Die Uberschneidungen des Kriterienkatalogs mit fachdidak-
tischen, padagogischen und bildungspsychologischen Erkenntnissen tragen ebenfalls zu
einer wissenschaftlichen Legitimierung des Kriterienkatalogs bei.
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5. Diskussion

Im Rahmen dieser Forschungsarbeit wurden Teilergebnisse des ITM- Projekts (Inklusive
Unterrichtsmaterialien im europaischen Vergleich - Kriterien fiir ihre Entwicklung und
Bewertung) vorgestellt. Die Forschungsfragen sind: 1. Was sind fiir Lehrkréfte in Schwe-
den, Italien, Luxemburg und Deutschland Qualitatskriterien von inklusiven Bildungsme-
dien im Fach Mathematik? 2. Wie lassen sich diese Kriterien ggf. zu einem Kriterienkata-
log zusammenfassen? Die durchgefiihrte Studie nutzte Datenmaterial aus Gruppendis-
kussionen von Lehrkraften aus den Landern Schweden, Luxemburg, Italien und Deutsch-
land und wertete diese Daten mittels der qualitativen Inhaltsanalyse von Mayring (2015)
aus. Die durchgefiihrte Studie konnte mit Fokus auf die Forschungsfrage sechs Qualitats-
kriterien herausarbeiten:

1. Strukturiertheit des Bildungsmediums: Unterkategorien sind hier die Textverstind-
lichkeit, das Textlayout und die Gestaltung von Bildern.

2. Individualisierung: darunter fallen Kategorien der Anpassung des Materials an die
Bediirfnisse der Schiiler*innen.

3. Metakognitive Forderung: z. B. die Forderung des Arbeitsgedachtnisses durch ent-
sprechende Aufgaben.

4. Mathematische Aufgabenkultur: z. B. der diagnostische Mehrwert der Aufgaben.

5. Kollaboratives Lernen: hier geht es darum, ob die Schiiler*innen Gelegenheiten be-
kommen, ihre sozialen Kompetenzen zu erweitern.

6. Konzeptionalisierung: hier wird thematisiert, ob das Bildungsmedium wissenschaft-
lich und didaktisch fundiert ist und ob das Bildungsmedium frei von Stigmatisierun-
gen ist.

Aufgrund der geringen Stichprobe (N = 32) ist nicht davon auszugehen, dass die einzelnen
Kollegien reprasentativ fiir die jeweiligen Projektlander stehen kénnen. Sie reflektieren
vielmehr die lokalen Bedingungen und Erfahrungen der Lehrkrafte in der Auseinander-
setzung mit den spezifischen soziokulturellen und demographischen Gegebenheiten in
ihren Schulbezirken. Die Schulen selbst hatten keinen gesonderten Status, z. B. als Modell-
schulen, sie besafien weiterhin keine besonderen finanziellen Zuwendungen, in dieser
Hinsicht reflektieren sie die Bedingungen, die gewd6hnlich an Schulen existieren. Ein wei-
terer begrenzender Faktor hinsichtlich der Aussagekraft bezieht sich auch darauf, dass
die fundamentale Grundlage dieser Analyse auf den Gruppendiskussionen liegt. In spate-
ren Forschungen konnte eine weitere Validierung mit Experteninterviews zu einer wei-
teren Generalisierung fithren.

Den Defiziten steht der Vorteil der konsensuellen Validierung entgegen, da der Kri-
terienkatalog insbesondere die Kriterien umfasst, die als geteilte Wissensbestande ge-
fasst werden konnen. Ferner erfolgte zudem eine vergleichende Betrachtung von Grup-
pendiskussionen in sehr heterogenen soziokulturellen Kontexten. Etwaige Verzerrungen,
die in einer Einzelschule auftreten konnten, wurden dadurch vermieden. Die Kriterien
konnen zur vergleichbaren Standardisierung der Qualitiatsentwicklung von inklusiven
Bildungsmedien innerhalb Europas einen wichtigen Beitrag leisten.
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Die Ergebnisse der Studie legen erste Ergebnisse zum Verstdndnis von inklusiven
Bildungsmedien im Fach Mathematik vor und zeigen zentrale Parallelen auf. Sie stellen
damit Forschungsergebnisse in einem Forschungsbereich vor, der bisher als Desiderat
der fachdidaktischen Forschung angesehen werden musste. Hierbei zeigt sich auch das
Potential zur Ubertragbarkeit auf andere Ficher. Besonders {ibertragbar sind die Krite-
rien der Strukturiertheit, der Individualisierung, der metakognitiven Férderung, der Kon-
zeptionalisierung und das kollaborative Lernen.

Der vorgestellte Katalog kann als ein Impuls fiir die weitere fachdidaktische Debatte
dienen, wie sie von Fan (2013) gefordert wird. Zudem fiihrt diese Studie ein innovatives
Forschungsdesign in das Forschungsfeld der Bildungsmedienforschung ein. Weiterhin
werden erste Ergebnisse eines Kriterienkatalogs vorgestellt, der die Grenzen eines natio-
nalen Kontexts iiberschreitet und das Wissen und die Erfahrungen von Lehrkraften in ei-
ner international-vergleichenden Studie erschlief3t.

6. Ausblick

Die Befunde, die im Rahmen dieser Studie ausgearbeitet wurden, werden im weiteren
Verlauf des Gesamtprojekts dazu eingesetzt, um eine entsprechende Fortbildung fiir Leh-
rer*innen zu konzeptionalisieren. Ein Schwerpunkt der weiteren Entwicklungstatigkeit
wird ferner auf der Spezifizierung fiir verschiedene mathematische Lerngegenstande lie-
gen. Dieser Katalog soll dann zur Weiterbildung von Mathematiklehrkraften und zur Aus-
bildung angehender Lehrkrifte eingesetzt werden. Die Qualitatskriterien wurden so kon-
zipiert, dass sie flr eine Lehrkraft handhabbar und tibersichtlich sind, sodass sie im Rah-
men der alltaglichen Praxis eingesetzt werden konnen.

Ferner konnen die Kriterien bei der Entwicklung von Bildungsmedien behilflich sein.
Sie zeigen entscheidende Dimensionen auf und richten einen Fokus auf die Bediirfnisse
der Schiiler*innen. Sie kdnnen sowohl der Lehrperson bei Entwicklung spezifischer Bil-
dungsmedien eine Hilfe sein, als auch fiir Verlage, die den Materialentwicklungsprozess
auf eine fundierte Grundlage stellen mochten.
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»sDU musst dich immer fragen: Worin steckt die Info?¢ -
kognitive Aktivierung in inklusiven Lerngruppen

Abstract

Im vorliegenden Beitrag werden am Beispiel der Kategorien ,Lernbegleitung’ und ,Umgang mit
Fehlern' Potenziale zur kognitiven Aktivierung im inklusiven Grammatikunterricht diskutiert. Die
Ergebnisse fiir die beiden untersuchten Lerngruppen, eine 6. und eine 8. Klasse, fallen sehr unter-
schiedlich aus. Wahrend in Klasse 6 eine kognitiv aktivierende Unterrichtsgestaltung - gemessen
an den untersuchten Kategorien - stattfindet, ist das in Klasse 8 nur bedingt der Fall. Ein Vergleich
mit den Ergebnissen bei Stahns (2013), der kognitive Aktivierung im nicht-inklusiven Gramma-
tikunterricht untersucht, zeigt dariiber hinaus, dass Potenziale zur kognitiven Aktivierung in der
untersuchten 6. Klasse vergleichsweise stiarker genutzt werden, was Riickschliisse auf eine fiir alle
Schiiler*innen lernforderliche Unterrichtsgestaltung in dieser Klasse zulasst.

The current article discusses potentials of cognitive activation in inclusive grammar lessons using
the categories: ‘monitoring of students’ and ‘dealing with mistakes’. Two learning groups, 6t and
8th graders, have been examined and their results rather differ. Grade 6 lessons, as measured by
the mentioned categories, tend to be cognitively activating; this cannot be stated for grade 8. Also,
in comparison to the results of a previously undertaken study by Stahns (2013), who examines
cognitive activation in non-inclusive learning groups, it can be stated that potentials for cogni-
tively activating grammar lessons are the most developed in the presently examined grade 6.

Schlagworter:

inklusive Lehr-Lern-Prozesse, kognitive Aktivierung im Grammatikunterricht, Lernbe-
gleitung, Umgang mit Fehlern

learning processes in inclusive learning groups, cognitive activation in grammar classes,
monitoring of students, dealing with mistakes

|. Einleitung

Gelingens- (und Misslingens-)bedingungen inklusiver Lernprozesse sind nach wie vor
kaum erforscht (vgl. Knopp & Becker-Mrotzek, 2018: S. 89 f.). In einer Videografiestudie
von Bohnert (2020) beteiligen sich Schiiller*innen mit sonderpadagogischem Forderbe-
darf in einer 6. Klasse am Gymnasium beinahe ebenso haufig an Sprachreflexionsvorgan-
gen im Grammatikunterricht wie ihre Mitschiiler*innen ohne sonderpadagogischen For-
derbedarf. In einer ebenfalls untersuchten 8. Klasse an der Gesamtschule war die Diskre-
panz in der Beteiligung zwischen Schiiler*innen mit und ohne sonderpadagogischen For-
derbedarf hingegen grof3 (ebd.: 177). Es stellt sich folglich die Frage, welche unterrichtli-
chen Faktoren dazu beitragen, dass inklusiver Grammatikunterricht in einer Lerngruppe
problemlos moglich ist und in anderen offenbar nur schwierig umgesetzt werden kann.
Im vorliegenden Beitrag sollen die o. g. videografierten Grammatikstunden in inklu-
siven Lerngruppen im Hinblick darauf ausgewertet werden, inwiefern ihnen eine kognitiv

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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aktivierende Unterrichtsgestaltung (vgl. Stahns, 2013) zugrunde liegt. Die Ergebnisse ge-
ben in erster Linie Auskunft daruber, welche unterrichtlichen Faktoren fiir eine lernfor-
derliche im Sinne einer kognitiv aktivierenden Unterrichtsgestaltung im inklusiven Un-
terricht ausschlaggebend sind. Hieraus leitet sich die Frage ab, wie kognitiv aktivierendes
Lehrer*innenhandeln in inklusiven Lerngruppen aussehen kann, woraus wiederum Im-
plikationen fiir die inklusive Lehrer*innenbildung abgeleitet werden sollen. Dem Beitrag
liegt grundsatzlich ein weites Inklusionsverstdandnis zugrunde, das auf der Annahme ba-
siert, dass es sich bei Differenzlinien, wie z. B. ,Behinderung’, um soziale Zuschreibungen
handelt, die zwar ,nachhaltig und wirksam in gesellschaftliche Prozesse [greifen]” (Lei-
precht & Lutz, 2015: 223), aufgrund ihres Konstruktcharakters jedoch stets hinterfragt
und individuell flexibel gehandhabt werden miissen. Um jedoch deutlich zu machen, dass
in den untersuchten Grammatikstunden alle Schiiler*innen am Unterrichtsgeschehen be-
teiligt waren und in einigen Fillen individuelle Unterstiitzung erhielten, wird in den zi-
tierten Unterrichtssequenzen ggf. deutlich gemacht, wenn ein*e Schiiler*in mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf beteiligt war.

2. Vorarbeiten: Sprachreflexion in inklusiven Lerngruppen

Der Kompetenzbereich ,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen“ (KMK, 2003: S. 9) -
in der Unterrichtspraxis oft als Grammatikunterricht realisiert - wird von vielen Lehr-
kraften aufgrund der metakognitiven Anforderungen als problematisch eingeschatzt (vgl.
Bohnert, 2019: S. 65). Sprache ist hier nicht nur Medium, sondern auch Reflexionsgegen-
stand, was von Schiiler*innen anspruchsvolle kognitive Operationen abverlangt. Wie in
einer Studie von Bohnert (2020) und Béhnert & Holzner (2020) gezeigt werden konnte,
sind in einer untersuchten 6. Klasse jedoch viele Schiiler*innen in der Lage, die an sie ge-
stellten Anforderungen zu erfiillen, d. h. sich auf der Hohe des Unterrichtsgesprachs am
Sprachreflexions-/Grammatikunterricht zu beteiligen (vgl. Bohnert & Holzner, 2020). Die
beschriebenen Ergebnisse stammen aus einer Videografiestudie, in deren Rahmen je
sechs Grammatikstunden in einer 6. und 8. Klasse aufgezeichnet und mittels qualitativer
Inhaltsanalyse (Mayring, 2015) ausgewertet wurden. Die Zusammensetzung der beiden
untersuchten Inklusionsklassen gestaltete sich wie folgt: Die Forderschwerpunkte ver-
teilten sich auf sieben (6. Klasse) bzw. acht (8. Klasse) Schiiler*innen mit den Schwer-
punkten Lernen, Sprache und sozial-emotionale Entwicklung; in der Gesamtschulklasse
wurde dariiber hinaus ein*e Schiiler*in mit dem Schwerpunkt geistige Entwicklung un-
terrichtet. Bei den aufgezeichneten Stunden in Klasse 6 handelte es sich um Unterrichts-
stunden zum Thema ,Attribute’, in Klasse 8 wurde die das/dass-Schreibung unterrichtet.
Als ,Sprachreflexionsvorgang’ bzw. ,sprachreflexive Beteiligung am Unterricht’ kodiert
wurden Sichtstrukturen im Unterricht, die eine Beteiligung der Lernenden auf der Hoéhe
des Unterrichtsgesprachs, d. h. zum Unterricht thematisch passend, erkennen lief3en. Die
kodierten Sprachreflexionsvorgange wurden weiterhin nach der Art von Wissensstruktu-
ren und -inhalten (implizit-prozedural vs. explizit-deklarativ) sowie der sprachreflexiven
Beschreibungsebene (formale vs. funktionale Reflexionsvorgdnge) unterschieden.! Des

1 Flir eine genauere Beschreibung des Kategoriensystems vgl. Bohnert (2020: S. 170).
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Weiteren wurde ein besonderer Fokus darauf gerichtet, inwiefern auch Schiiler*innen mit
sonderpadagogischem Forderbedarf an den Sprachreflexionsvorgiangen beteiligt waren.
Die Einbindung von Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf in den
Sprachreflexions-/Grammatikunterricht wurde in einer Interviewstudie bei Bohnert
(2019) von Lehrkraften als schwierig eingeschatzt. 20 von 21 der befragten Lehrkrafte
unterrichten Grammatikunterricht eher nicht-inklusiv (vgl. ebd.: S. 65). Neun der 21 Be-
fragten geben hierfiir den Grund an, dass Grammatikunterricht fiir Schiiler*innen mit son-
derpadagogischem Forderbedarf,zu schwer” sei (ebd.) oder sprechen Lernenden mit den
Forderschwerpunkten Sprache, Lernen und geistige Behinderung die Fahigkeit zu
Sprachreflexion gar komplett ab (ebd.).

Vor diesem Hintergrund sind die Ergebnisse hinsichtlich der Sprachreflexionsvor-
gange bei Bohnert (2020) und Bohnert & Holzner (2020) interessant. Sie zeigen interin-
dividuelle Unterschiede, inwiefern Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbe-
darf tiber Sprache reflektieren, sowohl innerhalb einer Klasse (vgl. Bohnert & Hélzner,
2020) als auch zwischen den bei Bohnert (2020) untersuchten zwei Klassen (Klasse 6 und
8). Wahrend sich die Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf in Klasse 6
mit durchschnittlich 19,43 Beitrdgen fast ebenso haufig an Sprachreflexionsvorgiangen
beteiligten wie ihre Mitschiiler*innen ohne sonderpadagogischen Forderbedarf (durch-
schnittlich 21,3 Beitrage), beteiligten sich in der videografierten 8. Klasse die Schiiler*in-
nen mit sonderpadagogischem Forderbedarf nur durchschnittlich 2,63 mal (im Unter-
schied zu durchschnittlich 13,82 Beitragen von Schiiler*innen ohne sonderpadagogischen
Forderbedarf, vgl. Bohnert, 2020: S. 175). Diese Diskrepanz wird im Folgenden zum An-
lass genommen, die Unterrichtsgestaltung in den beiden untersuchten Klassen nadher in
den Blick zu nehmen. Da es sich bei Sprachreflexion um kognitive Vorgange handelt, liegt
es nahe, sich die Sichtstrukturen des videografierten Unterrichts vor dem Hintergrund
des Konstrukts der kognitiven Aktivierung anzuschauen. Dieses ist in der fachdidakti-
schen Forschung vergleichsweise gut untersucht und auch die deutschdidaktische For-
schung widmet sich in letzter Zeit verstarkt der Operationalisierung kognitiv aktivieren-
den Unterrichts.

3. Studie: Kognitive Aktivierung in inklusiven Lerngruppen

3.1 Forschungsstand

In der Unterrichtsforschung gilt Kognitive Aktivierung neben Classroom Management und
Konstruktiver Unterstiitzung als eine von drei lernwirksamen Basisdimensionen von Un-
terrichtsqualitit (Klieme, Schiimer & Knoll, 2001: S. 50-52) und ist als theoretisches Kon-
strukt eng mit dem Konstruktivismus verflochten. Kognitiv aktivierender Unterricht lasst
sich als die ,,Forderung aktiver kognitiver Konstruktionsleistung“ (Pauli, Drollinger-Vet-
ter, Hugener & Lipowsky, 2008: S. 127) definieren. Im Unterricht relevant ist dabei natiir-
lich nicht irgendeine Art von Aktivierung, vielmehr tragt vor allem die ,cognitive activity“
Mayer, 2004: S. 17) zum Lernerfolg der Schiiler*innen bei. Bei Stahns (2013: S. 50-83)
findet sich eine ausfiihrliche Darstellung, wie der Begriff der kognitiven Aktivierung zu
fassen und anschlief3end fachdidaktisch zu operationalisieren sei. In seiner Definition be-
zieht sich Stahns (2013) auf Helmke (2009: S. 205) und bezeichnet den Begriff kognitive
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Aktivierung als ,eine tiefgehende Verarbeitung von Informationen durch den Einsatz an-
spruchsvoller Lernstrategien, die zum Lernfortschritt der Schiiler beitragt” (Stahns, 2013:
S. 52). Auf Prenzel, Seidel, Lehrke, Rimmele, Duit, Euler, Geiser, Hoffmann, Miiller &
Widodo (2002: S. 55) Bezug nehmend fiihrt er weiterhin an, dass vor allem elaborative
und organisierende Lernaktivititen als ,Indikator fiir verstehensorientierte Lernpro-
zesse betrachtet werden [konnen]“ (Seidel, Prenzel, Duit, Euler, Geiser, Hoffmann, Lehrke,
Miiller & Rimmele, 2002 zit. nach Stahns, 2013: S. 53). Hierzu zahlt z. B., wenn ein*e Schii-
ler*in in einem Unterrichtsbeitrag Sachverhalte in eigenen Worten erldutert, Beispiele
nennt, Wissen neu verkniipft oder auf andere Bereiche libertragt.

Da die deutschdidaktische Forschung im Bereich von Videostudien zu kognitiv akti-
vierendem Unterricht noch Liicken aufweist, bezieht sich Stahns’ (2013) Zusammenstel-
lung der Operationalisierung von kognitiv aktivierendem Unterricht vor allem auf Video-
studien aus dem mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich. Eine Studie aus dem
mathematischen Unterricht ist die TIMS-1995er-Videostudie, in der Mathematikunter-
richt in achten Klassen in Deutschland, Japan und den USA aufgezeichnet wurde. Die Kom-
bination von TIMSS-Leistungstests, Befragungen und Unterrichtseinschatzungen durch
Beobachter*innen zeigte Korrelationen zwischen Leistungsstand, Motivation und unter-
richtlichen Qualitdtsmerkmalen auf. Ein wichtiges Ergebnis hieraus war, dass die kogni-
tive Aktivierung mit dem Lernzuwachs statistisch korrelierte (vgl. Stahns, 2013: S. 55 f.).
In der TIMS-1999er-Videostudie wurden Merkmale, die mit kognitiver Aktivierung in
Verbindung stehen, wie Aufgabenqualitdt, Selbststindige Auseinandersetzung mit an-
spruchsvollen Problemstellungen und intelligentes Uben und Diskursivitit untersucht
(Pauli & Reusser, 2010 nach Stahns, 2013: S. 56). Die Studie konnte keine signifikanten
Unterschiede zwischen den USA, die in Leistungsstudien sonst vergleichsweise schlecht
abschneiden, und den leistungsstarkeren Landern, der Niederlande, der Schweiz, Tsche-
chien und Japan, zeigen. Ganz im Gegenteil war Japan sogar das Land, in dem im Durch-
schnitt relativ wenige komplexe Aufgaben bearbeitet wurden (vgl. ebd.). Die Erkenntnisse
hinsichtlich kognitiver Aktivierung bei PISA 2000 stammen aus Selbsteinschatzungen der
Schiiler*innen, die im Anschluss an die Leistungstests abgegeben wurden. Im Vergleich
des Deutsch- und Mathematikunterrichts zeigt sich, dass Schiiler*innen die Merkmale
Klarheit und Regeltreue schulformiibergreifend im Mathematikunterricht als starker aus-
gepragt ansahen als im Deutsch- bzw. dem in PISA iberpriiften Leseunterricht, womit
Mathematikunterricht als kognitiv aktivierender eingeschitzt wurde (Klieme & Rakoczy,
2003 nach Stahns, 2013: S. 60). Ein internationaler Vergleich in PISA 2009 zeigt dartiber
hinaus, ,dass die deutschen 15-jahrigen Deutschunterricht als weniger kognitiv aktivie-
rend wahrnehmen als der OECD-Durchschnitt® (Hertel, Hochweber, Steinert & Klieme,
2010 nach Stahns, 2013: S. 62). Ein unerwarteter Befund ist dariiber hinaus, dass Schii-
ler*innen an Gesamtschulen Deutschunterricht kognitiv aktivierender einschatzen als
Gymnasiast*innen, obwohl die Schulform Gymnasium erwartungsgemafi am ehesten auf
einen verstandnisorientierten, selbstreflexiven Unterricht setzen miisste (ebd.). In der
DESI-Studie, die in Erganzung zu PISA konzipiert wurde und sprachliche Fahigkeiten von
Neuntkldssler*innen testet, konnte ein Zusammenhang zwischen kognitiver Aktivierung
und Leistungsentwicklung nachgewiesen werden (Klieme, Jude, Rauch, Ehlers, Helmke,
Eichler, Thomé & Willenberg, 2008: S. 343):
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Je wichtiger die Lehrkrifte - aus der Perspektive ihrer Schiiler gesehen - sprachliche Basis-
kompetenzen wie richtiges Sprechen oder Schreiben oder angemessene Wortwahl nehmen,
desto starker fallt der Leistungszuwachs bei DESI aus. Damit ergibt sich ein eindeutiges Bild
fiir einen sprachbewussten, in diesem Sinne kognitiv aktivierenden Unterricht.

In der Langsschnittstudie PERLE (Personlichkeitsentwicklung und Lernentwicklung von
Grundschulkindern) wurde versucht, ,kognitive Aktivierung als Merkmal domanenspezi-
fischer Unterrichtsqualitat fiir Leseiibungen im Anfangsunterricht der Grundschule zu
konzeptionalisieren, zu operationalisieren und videobasiert zu erfassen“ (Lotz, 2010: S.
145, zit. nach Stahns, 2013: S. 67). In der ,Pythagoras“-Studie im Mathematikunterricht
wurden u. a. auch Interaktionseffekte zwischen kognitiver Aktivierung und Strukturie-
rung des Unterrichts untersucht (Rakoczy, Klieme, Lipowsky & Drollinger-Vetter, 2010).
Unter ,Strukturierung” verstanden Rakoczy et al. (2010: S. 234 f.) die inhaltliche Struktu-
rierung, aber auch die organisatorische Strukturierung und Kontrolle der Lernziele.
Gleichzeitig wurde geschaut, inwiefern sich Strukturierung auf die kognitive Aktivierung
in Abhdngigkeit von Leistungsniveau und Leistungsentwicklung der Lernenden aus-
wirkte. Die Ergebnisse sprechen dafiir, dass die selbst (in Form eines Fragebogens) be-
richtete kognitive Aktivitat nur bei den stirkeren Schiiler*innen mit einer besseren Leis-
tungsentwicklung zusammenhing. Es zeigte sich aber auch, dass leistungsschwachere
Schiiler*innen die kognitive Aktivierung bei einem starker strukturierten Unterricht ho-
her einschatzten; bei den leistungsstarkeren Lernenden war dies nicht der Fall (Rakoczy
etal, 2010:S. 240 ff.). Leistungsschwachere Schiiler*innen profitierten folglich von einem
starker strukturierten Unterricht im Hinblick auf die subjektiv wahrgenommene kogni-
tive Aktivierung. Einen positiven Leistungseffekt der wahrgenommenen kognitiven Akti-
vierung auf die Leistungsverbesserung gab es jedoch nur bei leistungsstarkeren Schii-
ler*innen (vgl. Stahns, 2013: S. 75).

Auch die deutschdidaktische Forschung widmete sich in den vergangenen Jahren
verstarkt dem Konstrukt der kognitiven Aktivierung. In Videografiestudien konzeptuali-
sieren z. B. Hanisch (2015) fiir den Rechtschreib- und Lotz (2016) fiir den Leseunterricht
kognitive Aktivierung iiber Aufgabenstellung, d. h. iiber die Art der Aufgabenstellung, Auf-
gabenbearbeitung und -reflexion (Lotz, 2016) oder - erganzend hierzu - liber die Imple-
mentation von Aufgaben (Hanisch, 2015). Fiir die Literaturdidaktik ist Winklers (2017)
Profilierung des Konstrukts der kognitiven Aktivierung zu nennen. Im Rahmen des lau-
fenden Forschungsprojekts KoALa (Kognitive Aktivierung durch Lernaufgaben im Litera-
turunterricht) untersucht sie den Zusammenhang zwischen Uberzeugungen von Lehrper-
sonen, dem Potenzial des Unterrichts zur kognitiven Aktivierung und Lernergebnissen
der Schiiler*innen. Die Operationalisierung des Potenzials zur kognitiven Aktivierung er-
folgt ebenfalls tiber Aufgaben im Unterricht (task in progress). Die Aufgabenstellungen
werden fachspezifisch im Hinblick auf ,den Anschluss an den lese- bzw. literaturdidakti-
schen Aufgabendiskurs (Anspruchsgehalt) sowie [auf] die Beriicksichtigung zentraler
Zielstellungen des Literaturunterrichts (Aufgabenfokus)“ ausgewertet (ebd.: S. 93). Zu-
dem wird die Aufgabenimplementation vor dem Hintergrund spezifisch literaturdidakti-
scher Gesprachsfiihrung untersucht.

Fir den im vorliegenden Projekt zentralen Gegenstand des Sprachreflexi-
ons-/Grammatikunterrichts liegt mit Stahns (2013) eine Studie zu kognitiver Aktivierung
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vor. Es wurden zwei Gymnasialklassen (Klasse 5 und 7) tiber drei bzw. vier Grammatik-
stunden videografiert und anschlief3end die Klassengesprache im Hinblick auf eine kog-
nitiv aktivierende Unterrichtsgestaltung hin untersucht. Das hier vorgestellte Projekt zu
,2Sprachreflexion in inklusiven Lerngruppen” ist an Stahns (2013) insofern anschlussfa-
hig, als dass auch im vorliegenden Projekt Sprachreflexionsprozesse in Phasen des Klas-
sengesprachs untersucht wurden. Im Anschluss an die unter 1 vorgestellten Ergebnisse
stellt sich die Frage, inwiefern in den beiden untersuchten Klassen kognitiv aktivierender
Unterricht im Sinne von Stahns (2013) Kategorisierung stattfindet. In Anlehnung an die
bereits vorgestellten existierenden Studien zur kognitiven Aktivierung, insbesondere im
Mathematik- und Naturwissenschaftsunterricht, wurden bei Stahns (2013) folgende Ka-
tegorien ausgewertet (vgl. ebd.: S. 132):

(1) Ldnge und Hdufigkeit der Lehrer*innenbeitrdge;

(2) Art der Schiiler*innen- und Lehrer*innenbeitrdge;

(3) Engfiihrung der Schiiler*innen (Schiiler*innen als Stichwortgeber);

(4) Lernbegleitung im Klassengesprdch und in Schiiler*innenarbeitsphasen;
(5) Umgang mit Fehlern.

Im Folgenden werden Kategorie (4) Lernbegleitung im Klassengesprdch und in Schiiler*in-
nenarbeitsphasen sowie Kategorie (5) Umgang mit Fehlern naher vorgestellt. Beide Kate-
gorien lieferten bereits bei Stahns (2013) besonders aussagekriftige Hinweise darauf, ob
eine kognitiv aktivierende Unterrichtsgestaltung stattgefunden hat oder nicht. Folglich
liegt der Schwerpunkt auch in der vorliegenden Untersuchung auf diesen beiden Katego-
rien. Es werden jeweils die analog zu Stahns gewdhlte Methode sowie Ergebnisse vorge-
stellt. Letztere werden mit Stahns’ Ergebnissen fiir den nicht inklusiven Grammatikunter-
richt verglichen.

3.2 Lernbegleitung im Klassengesprach und in Schiiler*innenarbeitsphasen

Um die Lernbegleitung im Klassengesprach und in Schiiler*innenarbeitsphasen zu erfas-
sen, bedient sich Stahns (2013: S. 235) in seiner Studie eines Teils des Indikatorenbe-
reichs, der aus der Videostudie ,Lehr-Lern-Prozesse im Physikunterricht® stammt und
unter Prozessorientierter Lernbegleitung zusammengefasst werden kann. Fiir die Belange
der vorliegenden Studie besonders interessant ist, dass unter Prozessorientierter Lernbe-
gleitung in erster Linie eine addaquate Unterstiitzung der Lernenden vor dem Hintergrund
ihrer individuellen Lernausgangslagen gemeint ist. Kobarg & Seidel (2007) definieren die
Prozessorientierte Lernbegleitung fiir die Studie ,Lehr-Lern-Prozesse im Physikunter-
richt” als

einen Uberbegriff, der alle unterschiedlichen Handlungen beinhaltet, die darauf abzielen,

das verstandnisorientierte und elaborierte Lernen der Schiilerinnen und Schiiler anzuregen

und zu unterstiitzen und den Schiilerinnen und Schiilern zu helfen, ihre individuellen Lern-
prozesse weiterzuentwickeln [...] (ebd.: 149 f,, zit. nach Stahns, 2013: S. 236).

Eine solche Unterstiitzung der Schiiler*innen bei ihren ,individuelle[n] Lernprozess[en]“
(ebd.) ist in inklusiven Lerngruppen, in denen Schiiler*innen von maximaler Heterogeni-
tat gemeinsam lernen, von besonderer Bedeutung. Unter Lernbegleitende Verhaltensweise
fassen Kobarg & Seidel (2007, S. 151) — und hieran ankniipfend auch Stahns (2013: S.236)
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- ,die Vermittlung von kognitiven und metakognitiven Lernstrategien und Scaffolding”
(ebd.). Hierunter versteht man in der Lehr-Lern-Forschung (z. B. Gibbons, 2006) ein
(sprachliches) ,Geriist”, das Schiiler*innen temporar zur Verfiigung gestellt wird und das
ihnen Hilfestellungen gibt, wenn z. B. ihr eigenes Vorwissen zur Losung der gestellten Auf-
gabe nicht mehr ausreicht. Welche Rating-Kategorien zur Erfassung des Lernbegleitenden
Verhaltens verwendet wurden und wie diese auf das vorliegende Videomaterial angewen-
det wurden, soll im Folgenden naher erlautert werden.

3.2.]1 Methode

Stahns (2013) verwendet in seiner Studie die Rating-Instrumente der Videostudie ,Lehr-
Lern-Prozesse im Physikunterricht” in unveranderter Weise. Dort wird zwischen Lernbe-
gleitendem Verhalten in Klassengesprachs- und Schiiler*innenarbeitsphasen unterschie-
den; fiir beide Arbeitsformen werden unterschiedliche Kategorien definiert, die - um die
Vergleichbarkeit mit Stahns (2013) zu gewahrleisten — auch in der vorliegenden Untersu-
chung verwendet wurden. Kobarg & Seidel (2007: S. 156) folgend basiert die Kodierung
auf einem hoch-inferenten Verfahren, in dessen Rahmen fiir jede Klassengesprachs- bzw.
Schiiler*innenarbeitsphase gesondert eingeschitzt wurde, welche Formen Lernbegleiten-
den Verhaltens in welcher Auspragung auf einer vierstufigen Skala (0 = Trifft nicht zu, 1 =
Trifft teilweise zu, 2 = Trifft grofdtenteils zu, 3 = Trifft zu) vorlagen (Kobarg & Seidel, 2003:
S. 178 ff.). Folgende Kategorien wurden bei Kobarg & Seidel (2003: S. 157) und - hieran
ankniipfend - auch bei Stahns (2003: S. 238) gerated.

|. Lernbegleitung im Klassengesprach

(1) Lautes Denken

(2) Sachlich-konstruktive Riickmeldungen

(3) Aktivierung von Vorwissen

(4) Praxisnahe Anwendungsbeziige

(5) DenkanstéfSe fiir Lernende

(6) Kldren von Fragen

(7) Nutzung wissenschaftlicher Arbeitsweisen
(8) Herstellen von Verkntipfungen zum urspriinglichen Problem
(9) Gemeinsame Planung von Problemldsungen
(10) Kritisches Uberpriifen von Lésungsansdtzen
(11) Gemeinsames Zusammenfassen

(12) Verbalisieren von Lésungsansdtzen

2. Lernbegleitung in Schiler*innenarbeitsphasen

(1) Lehrperson geht herum und beobachtet

(2) Lehrperson steht fiir Nachfragen zur Verfiligung
(3) Hilfestellungen auf Nachfrage

(4) Gesprdche mit Schiiler*innengruppen

(5) Sachlich-konstruktive Riickmeldungen

(6) Zurtickhaltung bei inhaltlichen Problemen

(7) Andere Informationsquellen



Bohnert, Kognitive Aktivierung in inklusiven Lerngruppen 33

(8) Denkanstofe fiir Lernende

(9) Kochrezepte zur Lésung von Aufgaben

(10) Materialvielfalt

(11) Kidren von Fragen

(12) Kritisches Uberpriifen von Losungsansdtzen
(13) Praxisnahe Anwendungsbeziige

(14) Offene Aufgabenstellung

(15) Schriftliche Aufgabenstellung

(16) Einbettung der Schiiler*innenarbeitsphase

3.2.2 Ergebnisse

Die Aggregation der Kodierergebnisse auf Klassenebene ergibt folgende Werte fiir lern-
begleitendes Verhalten in den je sechs videografierten Stunden in Klasse 6 und 8 (Abb. 1):

Verbalisieren von Losungsansatzen
Gemeinsames Zusammenfassen

Kritisches Uberpriifen von Lésungsansitzen
Gemeinsame Planung von Problemlésungen
Herstellen von Verkniipfungen

Nutzung wissenschaftlicher Arbeitsweisen
Kldren von Fragen

DenkanstoRRe fir Lernende

Praxisnahe Anwendungsbeziige
Aktivierung von Vorwissen
Sachlich-konstruktive Riickmeldungen

Lautes Denken

il

o
[y
N
w

mKlasse 6 mKlasse 8

Abb. 1: Lernbegleitendes Verhalten in Klassengesprdchsphasen (0 = Trifft nicht zu, 1 = Trifft teil-
weise zu, 2 = Trifft grofitenteils zu, 3 = Trifft zu)

Insbesondere in Klasse 6 liegen die Werte in zahlreichen Kategorien iiber dem rechneri-
schen Mittelwert, weshalb hier von einem in hohem Maf3e positiv lernbegleitenden Ver-
halten gesprochen werden kann. Dies zeigt auch der Vergleich mit den Werten bei Stahns
(2013: S. 239): Hier lagen die Werte in Klasse A nur in der Kategorie Kldren von Fragen
tiber dem oder nahe am Mittelwert, in Klasse B war dies immerhin in vier Kategorien (Kld-
ren von Fragen, Herstellen von Verkniipfungen, Aktivierung von Vorwissen, Sachlich-kon-
struktive Riickmeldungen) der Fall. In der fiir diese Studie untersuchten 8. Klasse konnte
nur in der Kategorie Kldren von Fragen ein Uberdurchschnittlicher Wert von 2 (Trifft
grofdtenteils zu) erzielt werden. Ganz anders fallen die Werte fiir die Klasse 6 aus, wo in
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10 von 12 Kategorien ein iiberdurchschnittlicher Wert erzielt werden konnte. Die folgen-
den beiden Unterrichtssequenzen, (1) aus Klasse 8 und (2) aus Klasse 6, zeigen wie in der
Kategorie Gemeinsame Planung von Problemlésungen die Lernbegleitung in Klasse 6 ge-
lingt, in Klasse 8 hingegen nur sehr bedingt stattfindet.

In Sequenz (1) geht es darum, ein von S01 aufgeworfenes Problem unter Zuhilfen-
ahme des bereits Gelernten zu l6sen. Dieses Lernproblem besteht darin, dass SO1 nicht
erkennt, dass sich die Subjunktion dass im Nebensatz nicht auf das Nomen Zootier bezie-
hen lassen kann. Die Lehrkraft konnte SO01, einer*m Schiiler*in mit dem Forderschwer-
punkt Sprache, nun Hilfestellung geben, dass es sich, gerade da dass nicht auf ein Nomen
im Hauptsatz bezogen werden kann, hier um eine Subjunktion (und kein Relativ- oder
Demonstrativpronomen) handelt. Diese Erkenntnis, zu der SO01 moéglicherweise auch al-
lein oder mit wenig Unterstiitzung (durch Mitschiiler*innen) gelangt ware, wird jedoch
von der Lehrkraft vorweggenommen.

(1) Klasse 8, Stunde 5: 00:28:12-00:28:37
{00:00} 0001 L. und was machen wir jetzt
{00:02} 0002 mit beispiel zehn?
{00:04} 0003 SO1 dass (.) ah dass
{00:06} 0004 gehort zu zootier
{00:06} 0005 S02 nein
{00:07} 0006 SO1 ahm (.) nee
{00:08} 0007 gehort nicht zu zootier
{00:10} 0008 ((liest)) kaufte ein zootier und meinte dass
{00:12} 0009 L genau (.) schau mal genau
{00:14} 0010 dass gehort nicht zu zootier
{00:15} 0011 das beschreibt das zootier doch nicht genauer
{00:18} 0012 also (.) der nebensatz
{00:20} 0013 der dann kommt
{00:21} 0014 und guck mal
{00:22} 0015 da ist auch eins von unseren signalwortern
{00:24} 0016 (-) meinte

Anders verlaufen Problemloseprozesse in Klasse 6. Den Einstieg in Klasse 6 bildet ein
grammatisches Problem. In Anlehnung an einen Unterrichtsvorschlag von Einecke (1983)
wurden aus dem Text von Hans Bender Ein Bdr wdchst bis zum Dach alle Attribute ent-
fernt. S03 bringt das - inhaltlich formulierte - Problem auf den Punkt, dass im Text ,viel
zu wenige Informationen sind“. Es wurde der Code Verbalisieren von Lésungsansdtzen ver-
geben. Die Lehrkraft bezieht anschlieféend weitere Mitschiiler*innen in den Problemlo-
seprozess mit ein, indem diese aufgefordert sind, Beispiele zu nennen, ,wo etwas fehlt".
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(2) Klasse 6, Stunde 1: 00:6:51-00:7:19

{00:00} 0001 L

{00:02} 0002
{00:03} 0003

{00:05} 0004 S03

{00:07} 0005
{00:09} 0006
{00:11} 0007
{00:12} 0008
{00:13} 0009

{00:15} 0010 L

{00:16} 0011
{00:18} 0012
{00:20} 0013
{00:22} 0014
{00:23} 0015

wer findet denn irgendwas komisch

an der anzeige?

wem ist irgendwas aufgefallen? (.) SO3

ahm (.) also (-) wenn das ne anzeige ist

hatte man vielleicht ein bisschen mehr (.) also
weil da steht hosen und hemden

und hosen hat wahrscheinlich so ziemlich
jeder mensch an °h

aber ansonsten sind es einfach viel zu wenige informationen
zu wenige informationen

seht ihr das genauso?

sehn die andern das genauso?

euch fehlt da was, ne? okay (.)

was fehlt euch denn genau?

wolln wir doch mal ein beispiel

{00:25} 0016 mal an der tafel haben

{00:26} 0017 wo fehlt denn zum beispiel irgendwas?

Ein dhnliches Bild hinsichtlich des lernbegleitenden Verhaltens ergibt sich fiir die Schii-
ler*innenarbeitsphasen, wobei hier auch in Klasse 8 in einigen Kategorien akzeptable
Werte erzielt werden: Einbettung der Schiiler*innenarbeitsphase, Kldren von Fragen, Ma-
terialvielfalt, Zuriickhaltung bei inhaltlichen Problemen, Gesprdche mit Schiiler*innengrup-
pen, Hilfestellung auf Nachfrage, Lehrperson steht fiir Nachfragen zur Verfiligung sowie
Lehrperson geht herum und beobachtet. In diesen Kategorien erzielt die Lehrkraft in
Klasse 6 ebenfalls hohe Werte. Es ist somit davon auszugehen, dass in beiden Klassen die
Lehrkrafte ein gesundes Maf3 an Prisenz zeigen, wenn es um Antworten auf Fragen und
Hilfestellungen geht, jedoch auch Zuriickhaltung tiben bzw. in der Beobachter*innenposi-
tion verbleiben, wenn Schiiler*innen versuchen, selbst Losungswege zu finden. Bei Stahns
(2013: S. 242) lagen die Werte in den beiden Klassen im Durchschnitt deutlich unter den
fir diese Studie videografierten Klassen. Ein Unterschied zwischen Klasse 6 und 8 lasst
sich jedoch aufzeigen, wenn es um die Art der Klarung von Fragen und Riickmeldungen
geht. Wahrend in Klasse 6 hohe Werte in den Kategorien Praxisnahe Anwendungsbeziige,
Kritisches Uberpriifen von Losungsansdtzen, DenkanstdfSe fiir die Lernenden und Sachlich-
konstruktive Riickmeldungen erzielt wurden, war dies in Klasse 8 nicht der Fall. Ahnlich
waren die Ergebnisse bei Stahns (2013: S. 242), wo sich zwar fur Sachlich-konstruktive
Riickmeldungen noch Werte zwischen 1 und 2 finden, die Werte fiir Praxisnahe Anwen-
dungsbeziige und DenkanstofSe fiir die Lernenden jedoch bei 0 liegen. Analog zu Stahns lie-
gen auch in Klasse 8 die Werte flir Kochrezepte zur Lésung von Aufgaben hoch; hier ware
eine niedrige Auspragung wie in Klasse 6 wiinschenswert gewesen, da diese Kategorie
nach Kobarg & Seidel (2003: S. 193) angibt, inwiefern Schiiler*innen fertige Losungswege
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vorgegeben werden (vgl. auch Beispiel 2 aus der Klassengesprachsphase). In beiden Klas-
sen, 6 und 8, werden - auch hier dhnlich zu Stahns (2013: S. 242) - niedrige Werte in den
Kategorien Offene Aufgabenstellung und Andere Informationsquellen erzielt.

Einbettung der Schiiler*innenarbeitsphase
Schriftliche Aufgabenstellung

Offene Aufgabenstellung

Praxisnahe Anwendungsbeziige

Kritisches Uberpriifen von Lésungsansatzen
Klaren von Fragen

Materialvielfalt

Kochrezepte zur Losung von Aufgaben
DenkanstoRe fir die Lernenden

Andere Informationsquellen

Zurilickhaltung bei inhaltlichen Problemen
Sachlich-konstruktive Riickmeldungen
Gesprache mit Schiiler*innengruppen
Hilfestellung auf Nachfrage

Lehrperson steht fuir Nachfragen zur Verfiigung
Lehrperson geht herum und beobachtet

o
=
N
w

mKlasse 6 mKlasse 8

Abb. 2: Lernbegleitendes Verhalten in Schiiler*innenarbeitsphasen (0 = Trifft nicht zu, 1 = Trifft
teilweise zu, 2 = Trifft grofdtenteils zu, 3 = Trifft zu)

Die folgenden beiden Ankerbeispiele sollen, insbesondere fiir die Kategorie Sachlich-kon-
struktive Riickmeldungen, verdeutlichen, wie die vergleichsweise hohen (Klasse 6) bzw.
niedrigen (Klasse 8) Werte hier zustande kamen. In Sequenz 3 gibt die Lehrkraft in Klasse
6 S04 auf Nachfrage die Riickmeldung, dass der*die betreffende Schiiler*in das Adverb
schnell im Beispielsatz Schnell versuchten die Zoomitarbeiter die Eingdnge zu verschliefSen
falschlicherweise als Adjektivattribut markiert hat. Die Lehrkraft verweist hier auf mor-
phosyntaktische Merkmale von Adjektivattributen, die ,dekliniert sein“ und ,zu einem
Bezugsnomen gehdren miissen”. Fiir S04 scheint die Riickmeldung hilfreich zu sein, er*sie
erkennt, dass es sich bei schnell hier nicht um ein Adjektivattribut handelt.

(3) Klasse 6, Stunde 3: 00:28:8-00:28:42
{00:00} 0001 L  ja? S04?
{00:02} 0002 S04 ich wollt (--) ich wollt ma
{00:04} 0003 fragen ob das hier stimmt
{00:06} 0004 L [schnell?]
{00:06} 0005 S04 [ja ]
{00:08} 0006 hab ich jetzt als adjektivattribut
{00:09} 0007 L. okay
{00:10} 0008 tiberleg nochmal (.) wie erkennen
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{00:11} 0009 wie erkennst du ein adjektivattribut?
{00:13} 0010 wozu gehort das zum beispiel immer?
{00:15} 0011 S04 zum bezugsnomen

{00:16} 0012 L  ja

{00:17} 0013 S04 die zoomitarbeiter

{00:19} 0014 ist dann das bezugsnomen oder?
{00:21} 0015 L tiberleg mal (.) bezieht sich schnell

{00:24} 0016
{00:25} 0017
{00:26} 0018
{00:27} 0019

auf die zoomitarbeiter
denk an unser beispiel
der schone strand

wie miusste das hier dann sein?

{00:28} 0020 S04 die schnellen zoo[mitarbeiter]

{00:28} 0021 L

{00:29} 0022
{00:31} 0023
{00:32} 0024
{00:33} 0025

Eine aus fachdidaktischer Sicht weniger konstruktive Riickmeldung erhalt SO5 in der fol-
genden Unterrichtssequenz aus Klasse 8. S05, ein*e Schiiler*in mit Férderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung, hat vermutlich die Grenze zwischen Haupt- und Ne-
bensatz im Beispielsatz Ich glaube, dass Drachen fliegen nicht richtig erkannt (vgl. Feilke,
2011: S. 347-350) und die Subjunktion dass falschlicherweise als Demonstrativum (Ich
glaube das. Drachen fliegen) interpretiert. In Ubereinstimmung mit einem weit verbreite-
ten Vorgehen in der Vermittlung der dass/das-Schreibung konzentriert sich die Riickmel-
dung der Lehrkraft jedoch nur auf die (vermeintliche) Verwechslung der Subjunktion mit
dem Relativpronomen - eine Riickmeldung, die also vermutlich am eigentlichen Problem
des*r Schiilers*in (die syntaktische Grenzziehung hat nicht korrekt stattgefunden) vor-
beigeht (vgl. ebd.).

[sehr gut]
das adjektivattribut muss immer
zum (-) bezugsnomen gehoren
und muss dekliniert

also verandert worden sein

(4) Klasse 8, Stunde 4: 00:14:23-00:14:49

{00:00} 0001 L

{00:01} 0002
{00:02} 0003
{00:04} 0004

bei dem satz hier
bei dem satz (-)
stimmt was nicht

guck nochmal genau

{00:05} 0005 SO5 hmm (--) ha?

{00:07} 0006 L

{00:08} 0007
{00:09} 0008
{00:11} 0009

du hast das hier
mit einem s geschrieben
wenn wir aber ma genauer hingucken

kann das nich stimmen
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{00:13} 0010 guck ma (.) wenn das mit einem s
{00:15} 0011 also relativpronomen

{00:16} 0012 auf welches nomen im hauptsatz
{00:17} 0013 bezieht es sich dann?

{00:19} 0014 SO5 hmm

{00:20} 0015 L genau (.) auf keins

{00:22} 0016 deswegen muss das hier

{00:23} 0017 muss das die konjunktion sein
{00:25} 0018 also mit zwei s

Die Ergebnisse in der Kategorie Lernbegleitung im Klassengesprdch und in Schiiler*innen-
arbeitsphasen zeigen, dass eine deutliche Diskrepanz der Ergebnisse zwischen den beiden
untersuchten Klassen festzustellen ist. In Klasse 6 ist die Lernbegleitung weitgehend als
kognitiv aktivierend zu bezeichnen, wohingegen das fiir Klasse 8 nur selten der Fall ist.
Die Ergebnisse flir Klasse 8 entsprechen dabei eher den Ergebnissen von Stahns (2013: S.
249), der ebenfalls konstatiert, dass, ,wo es um die Anregung kognitiver Prozesse geht,
die Lehrkrafte allerdings hinter den Méglichkeiten [zuriickbleiben]“. Das kognitiv aktivie-
rende lernbegleitende Verhalten der Lehrkraft in Klasse 6 ist also ein erster Anhaltspunkt
daftir, warum dort auch alle Schiiler*innen so aktiv in Sprachreflexionsprozesse, die eben-
falls anspruchsvolle kognitive Operationen erfordern, eingebunden werden (vgl. die un-
ter 1 geschilderten bisherigen Ergebnisse der Videografiestudie). Im Folgenden soll die
Kategorie Umgang mit Fehlern naher in den Blick genommen werden.

3.3 Umgang mit Fehlern

Der Umgang mit Fehlern ist von zentraler Bedeutung fiir den Lernprozess von Schiiler*in-
nen. Spychiger, Oser, Hascher & Mahler (1999: S. 44) zufolge miissen Schiiler*innenfehler
»als integrativer Bestandteil des Lernprozesses“ akzeptiert werden, wobei Stahns (2013: S.
252) - unter Bezugnahme auf Oser, Hascher & Spychiger (1999: S. 20) - betont, dass das
,Ziel des Fehlermachens letztlich das Vermeiden von Fehlern, das Lernen aus Fehlern
[ist]“. Fehler sollen also nicht vermehrt in immer gleicher Art und Weise auftreten, son-
dern demgegeniiber Lernprozesse in Gang setzen. Hierflr ist ein kognitiv aktivierender
Umgang mit Fehlern, der auch ein wichtiger Bestandteil einer positiven Fehlerkultur (vgl.
Oser etal., 1999: S. 29 ff,, Spychiger et al., 1999: S. 44 ff.) ist, von zentraler Bedeutung.

3.3.1 Methode

Die Ausfiihrungen zur Kategorie Umgang mit Fehlern einleitend definiert Stahns (2013)
zunichst einmal, was als ,Fehler’ zu verstehen und folglich in der Auswertung zu bertick-
sichtigen ist. Einige Studien grenzen Fehler von Irrtiimern ab, wobei unter Letzteren ,et-
was tatsichlich Falsches, das im Widerspruch zur subjektiven Uberzeugung steht, es han-
dele sich um etwas Richtiges” (Weinert, 1999: S. 102), gefasst wird. Ein Fehler liege im
Gegensatz hierzu vor, wenn , das geforderte Wissen (deklarativ oder prozedural) vorhan-
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den ist, jedoch nicht fiir die Aufgabenlésung herangezogen wird [...]“ (Guldimann & Zuta-
vern, 1999: S. 242). Lernende, die einen Fehler machen, haben somit die Méglichkeit, die-
sen zu korrigieren, da das fir die Korrektur notwendige Wissen eigentlich (unterschwel-
lig) vorhanden ist. Stahns (2013) selbst zieht die Grenze zwischen Fehlern und Irrtiimern
nicht so streng, flir seine Studie sei in erster Linie von Interesse, inwiefern , [ein] kognitiv
aktivierende[r] Umgang mit aller Art von Falschem” (ebd.: S. 251) vorliege. Dieses Er-
kenntnisinteresse verfolgt auch die vorliegende Arbeit, weshalb auch hier die von Stahns
(2013) weit gefasste Definition zugrunde gelegt wird.

Die Kategorisierung der Schiiler*innenfehler bei Stahns (2013) basiert auf einem
Kategoriensystem von Boettcher (19944, b), das zwischen indirekten und direkten Verfah-
ren des Umgangs mit Schiiler*innenfehlern unterscheidet (ebd.: S. 175; Stahns, 2013: S.
259 f.). In Boettchers (1994a) Videografien sind zunachst vier ,indirekte, nichtkonfronta-
tive Verfahren“ (ebd.: S. 175) zu unterscheiden: ,,iiberhéren’, ,weitergehen’, ,veredelnde Re-
formulierung’ und ,Korrektur-Erschleichungen™ (ebd.). Wie Stahns (2013: S. 257) unter
Rickgriff auf Boettcher (1994b: S. 24) betont, sind diese Korrekturverfahren nicht un-
problematisch, da Schiiler*innen oft im Unklaren iiber ihre Fehler gelassen werden und
sich somit auch keine Lerngelegenheiten eréffnen. Das vollstdndige Kategoriensystem fiir
die indirekten Verfahren des Umgangs mit Schiiler*innenfehlern bei Boettcher (1994a: S.
175) gestaltet sich wie folgt:

(1) Uberhéren
(2) Weitergehen
(3) Veredelnde Reformulierung
a.  Reformulierung mit Fehlerbeseitigung
b.  Reformulierung mit Komplettierung
¢.  Reformulierung mit terminologischer Verbesserung
(4) Korrektur-Erschleichungen
a.  Qualitdts-Unterstellung
Ubergehen mit Pseudobestitigung
Pseudovertrdglichkeit
Umdefinition

Qoo

Die Vergabe der Codes erfolgt so, dass unter die Kategorie Uberhdren Situationen gefasst
wurden, in denen Lehrende Fehler bei zeitgleichen oder zeitnahen Schiiler*innendufie-
rungen ignorieren (Stahns, 2013: S. 259; Boettcher, 1994b: S. 19). Die Kategorie Weiter-
gehen wurde vergeben, wenn die Lehrkraft auf fehlerhafte Schiiler*innendufierungen
nicht eingeht, sondern stattdessen andere Schiiler*innen das Rederecht erteilt, bis die
richtige Antwort gegeben wird (ebd.). In die Kategorie Veredelnde Reformulierung fallen
Situationen, in die der Schiiler*innenfehler durch Reformulierung der Lehrkraft berichtigt
wird, ohne, dass dies explizit thematisiert wird (Stahns, 2013: S. 259 {.; Boettcher, 1994a:
S. 175). Unter die Kategorie Qualitdts-Unterstellung werden Falle gefasst, in denen Lehr-
krafte Schiiler*innendufderungen als richtig umdeuten (Stahns, 2013: S. 260; Boettcher,
1994a: S. 175). Ubergehen mit Pseudobestitigung liegt dann vor, wenn ein Fehler ,vom
Lehrer (mit,Ja‘’/,Hm°) ratifiziert und dann tibergangen [wird]“. Unter die Kategorie Pseu-
dovertrdglichkeit fallen Situationen, in denen die falsche Schiiler*innendaufierung als mit
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der von der Lehrkraft nachgeschobenen richtigen Antwort als vertraglich gekennzeichnet
wird (ebd.). Um eine Umdefinition handelt es sich, wenn eine falsche Schiiler*innenaufie-
rung als richtig prasentiert wird (ebd.).

Unter die direkten Verfahren des Umgangs mit Schiiler*innenfehlern fassen Boettcher
(1994a: S. 175 £.) und (leicht abgewandelt) Stahns (2013: S. 260) folgende Verfahren:

(1) Zuriickweisen
(2) Stornieren
(3) Korrigieren
a. Fremdkorrektur
i. Lehrer*innenkorrektur
ii. Mitschiiler*innen korrigieren lassen
b.  Anregung zur Selbstkorrektur
(4) Fehlerbearbeitung
a.  Fehlererlduterung
b.  Fehlerrekonstruktion
C. Umlernangebot
d.  Vergewisserung

In Anlehnung an Boettcher (1994a: S. 175 f.) ordnet auch Stahns (2013: S. 260) die Ver-
fahren in aufsteigender Weise im Hinblick auf den , didaktisch wiinschenswerten Umgang
mit Fehlern“ (ebd.) an.
Ausgehend von dem Hinweis, dass ein Fehler vorliegt, ohne dass dieser hinterfragt oder
erlautert wiirde (Zuriickweisen), hin zur Zurtckstellung des Schiilerbeitrags zur spiteren
Reflexion (Stornieren), weiter zur Korrektur durch den Lehrer, den Schiiler, der den Fehler
gemacht hat, oder die Mitschiiler (Korrigieren) und schlief3lich zu den verschiedenen Mog-

lichkeiten, die Entstehung des Fehlers zu reflektieren (Fehlerbearbeitung) (Stahns, 2013: S.
260 f., Bezug nehmend auf Boettcher, 1994a: S. 22).

Stahns (2013: S. 261) zufolge sind die Untergruppen Fehlerbearbeitung, Fehlererldiute-
rung und Fehlerrekonstruktion im Hinblick auf die kognitive Aktivierung besonders rele-
vant. Fehlererlduterung liegt dann vor, wenn die Lehrkraft oder ein*e Mitschiiler*in erlau-
tert, inwiefern ein Beitrag einen Fehler enthdlt (Boettcher, 1994a: S. 176). Der Code
Fehlerrekonstruktion wird vergeben, wenn im Unterricht versucht wird, zu rekonstruie-
ren, wie es zu dem Fehler gekommen ist (ebd.). Die Verfahren der Fehlerbearbeitung fol-
gen im Unterricht haufig auf die Verfahren des Korrigierens (Stahns, 2013: S. 261), die
ebenfalls im Hinblick auf die kognitive Aktivierung relevant sein kénnen - insbesondere
die Selbstkorrektur bzw. die Moglichkeit, Mitschiiller*innen Fehler korrigieren zu lassen
(ebd.). Die weiteren Codes in der Kategorie Korrigieren, Umlernangebot und Vergewisse-
rung, wurden dann vergeben, wenn die Lehrkraft Schiiler*innen durch Beispiele Anre-
gungen zum (korrekten) Umlernen des Fehlers unterbreitet bzw. wenn sich die Lehrkraft
nach der Korrektur des Fehlers vergewissert, ob die erfolgte Korrektur hilfreich war, um
ahnliche Fehler kiinftig zu vermeiden (ebd.).

Kodiert wurden Fehler, die den genannten Kategorien zugeordnet werden kénnen,
d. h. Kategorien kdnnen innerhalb eines Turns auch mehrfach vergeben werden. Die Er-
gebnisse flr die beiden untersuchten Klassen 6 und 8 werden im Folgenden vorgestellt
und mit Stahns’ (2013: S. 261-269) Ergebnissen verglichen. Um die Vergleichbarkeit mit
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Stahns (2013) zu gewahrleisten, wurden in der vorliegenden Studie auch nur Fehler, die
in Klassenarbeitsphasen gemacht wurden, kodiert.

3.3.2 Ergebnisse

Tab. 1 zeigt, wie viele Fehler in den einzelnen Stunden gemacht wurden. Die Ergebnisse
decken sich mit Stahns (2013: S. 259), wo ebenfalls zwischen vier und 36 Fehler pro
Stunde kodiert wurden und auch dort eine Diskrepanz der Fehleranzahl bei beiden Klas-
sen festzustellen war.

Stunde 1 Stunde 2 Stunde 3 Stunde 4 Stunde 5 Stunde 6
Klasse 6 6 11 4 11 9 11
Klasse 8 18 24 21 21 9 15

Tab. 1: Fehlerhaufigkeit je Unterrichtsstunde

Ahnlich zu Stahns (2013), in dessen Studie die direkten Verfahren der Fehlerkorrektur
deutlich tiberwogen (in Klasse A rund 80%, in Klasse B rund 85%), werden auch in den
beiden untersuchten Klassen in dieser Studie deutlich haufiger die konfrontativen, direk-
ten Verfahren gewahlt. In Klasse 8 entfallen 12,04%, in Klasse 6 13,46% auf die nicht-
konfrontativen, indirekten Verfahren (Abb. 3):

Klasse 6

10% 20% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

0% 30%

B Indirekte Verfahren  m Direkte Verfahren

Abb. 3: Prozentuale Haufigkeit der indirekten und direkten Verfahren

Dass Fehler tiberwiegend direkt thematisiert und korrigiert wurden, ist im Hinblick auf
das Potenzial der direkten Fehlerkorrektur zur kognitiven Aktivierung als positiv zu wer-
ten. Dies merkt auch Stahns (2013: S. 262) an und wertet im Folgenden die direkten, kon-
frontativen Verfahren im Hinblick darauf aus, welchen Kategorien diese vorwiegend zu-
geordnet werden kénnen. Da es zwischen den Verfahren der Fehlerbearbeitung und den
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Verfahren Zuriickweisen, Stornieren und Korrigieren zu Doppelkodierungen kommen
kann (vgl. 2.3.1), werden beide Verfahren - wie auch bei Stahns (2013: S. 262 f.) - ge-
trennt dargestellt.

Zurickweisen
Stornieren

Korrektur Lehrkraft

I
||
Korrektur Mitschiler*in F

Anregung zur Selbstkorrektur

mKlasse 6 mKlasse 8

Abb. 4: Prozentuale Haufigkeit der konfrontativen Verfahren aufier Fehlerbearbeitung an allen
Fehlern

Ahnlich zu Stahns (2013: S. 262), wo diese Werte ebenfalls zwischen 20 und 40% liegen,
weisen die konfrontativen Verfahren in Klasse 6 auch hohe Werte in den Kategorien
Selbstkorrektur und Mitschiiler*in korrigieren lassen auf, was im Hinblick auf das Potenzial
zur kognitiven Aktivierung als positiv gewertet werden kann. Ein anderes Bild ergibt sich
in Klasse 8, in der Schiiler*innenfehler zu 44,44% von der Lehrkraft korrigiert wurden.
Erst darauf folgen die Kategorien Selbstkorrektur und Mitschiiler*in korrigieren lassen mit
im Vergleich zu Klasse 6 deutlich niedrigeren Werten zwischen 10 und 20% (Abb. 4).

Schaut man sich weiterhin die Verfahren der Fehlerbearbeitung an, so fallt auch hier
auf, dass diese Codes in Klasse 8 seltener vergeben wurden als in Klasse 6. Lediglich die
Kategorie Fehlererlduterung weist mit 18,51% noch einen nicht allzu geringen Wert auf.
In Klasse 6 liegt der Anteil der Fehlererlduterung an allen Fehlerkorrekturen mit 34,62%
jedoch deutlich hoher. Auch die Kategorie Fehlerrekonstruktion nimmt mit 23,08% einen
beachtlichen Anteil ein (Abb. 5).
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Fehlererldauterung

‘1

Fehlerrekonstruktion

0 10 20 30 40

mKlasse 6 mKlasse 8

Abb. 5: Prozentuale Haufigkeit der Verfahren der Fehlerbearbeitung an allen Fehlern

Auch bei Stahns (2013: S. 262) sind die Ergebnisse fiir die von ihm untersuchten Klassen
unterschiedlich. Wahrend in Klasse B die Werte fiir beide Kategorien, Fehlererlduterung
und -rekonstruktion, ahnlich hoch ausfielen wie in der hier untersuchten 6. Klasse, waren
die Werte fiir Klasse A mit rund 13% (Fehlererlduterung) bzw. 0% (Fehlerrekonstruktion)
sogar noch niedriger als fiir Klasse 8 (Abb. 5).

Als Ankerbeispiel fiir eine Unterrichtssituation in Klasse 6, in der die Codes Anre-
gung zur Selbstkorrektur und Umlernangebot vergeben wurden, kann die folgende Unter-
richtssequenz gelten. S03, ein*e Schiiler*in mit Férderschwerpunkt Lernen, méchte die
Aufgabe, das Attribut (schwarzen) zum Bezugsnomen (Hosen) zu bestimmen, 16sen. Er*sie
erkennt, dass das Attribut Teil der Prapositionalgruppe (mit den schwarzen) ist; es gelingt
ihm*ihr jedoch zunachst nicht, das Adjektivattribut korrekt zu isolieren und er*sie be-
nennt mit falschlicherweise als Attribut. Mit diesem Fehler geht die Lehrkraft so um, dass
er*sie eine funktionale Umschreibung der Kategorie Attribut vornimmt: Worin steckt die
Info? Die drauffolgende korrekte Antwort lasst als eine mogliche Interpretation zu, dass
diese Paraphrase fiir SO3 hilfreich war.

(5) Klasse 6, Stunde 3: 00:17:12-00:17:46
{00:00} 0001 L. hosen ist das bezugsnomen
{00:02} 0002 richtig (.) da machen wir da wieder
{00:04} 0003 n kasten dru[m ne?]
{00:04} 0004 SO03 [ja ]
{00:05} 0005 L so wie wirs jetzt grade ja gelernt haben
{00:08} 0006 (--)
{00:09} 0007 L. okay
{00:10} 0008 S03 ja °h
{00:11} 0009 L und was ware das attribut?
{00:12} 0010 was is die information die ihr hier hinzugefiigt (habt)?
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{00:15} 0011 was is die information iiber die hose?

{00:17} 0012 S03?

{00:18} 0013 S03 mit den schwarzen?

{00:19} 0014 L  jaaber sag genau welches wort is jetzt das attribut
{00:22} 0015 S03 &h (.) mit

{00:23} 0016 L is denn mit die information

{00:24} 0017 [iber die hosen? |

{00:24} 0018 S03 [nein (-) schwarzen]

{00:25} 0019 also (-) du musst dich immer fragen

{00:27} 0020 worin steckt die info?

{00:28} 0021 ja? was is jetzt die (.) information iiber die hose
{00:31} 0022 sag nochmal S03 (-) welches wort

{00:32} 0023 ist das [attribut?]

{00:32} 0024 S03 [schwarzen]

{00:33} 0025 L  Mhm

In Klasse 8 hingegen dominieren, wie bereits aus Abb. 4 deutlich wurde, eher direkte, leh-
rerzentrierte Formen der Fehlerkorrektur, die als vergleichsweise weniger kognitiv akti-
vierend gewertet werden konnen. Die folgende Unterrichtssequenz steht exemplarisch
hierfiir und zeigt, dass die richtige Antwort von der Lehrkraft direkt vorgegeben wird,
ohne S04, einem*r Schiiler*in mit Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung, die Gelegenheit zu geben, seine*ihre Antwort selbst zu korrigieren.
(6) Klasse 8, Stunde 3: 00:32:42-00:33:05
{00:00} 0001 L und wie schreibst du das jetzt
{00:02} 0002 in dem nebensatz?
{00:03} 0003 S04 mitzwei () [s ]
{00:05} 0004 L [nein |
{00:06} 0005 guck doch mal
{00:08} 0006 (--)
{00:09} 0007 wir haben hier [doch ]
{00:10} 0008 S04 [ja °h]
{00:13} 0009 L ein nomen im hauptsatz
{00:15} 0010 auf das sich (.) auf das sich
{00:17} 0011 das bezieht
{00:18} 0012 gewitter (...)
{00:19} 0013 deshalb ist das ein relativpronomen
{00:21} 0014 und das schreibt man mit einem s
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In der Kategorie Umgang mit Fehlern wird - wie bereits in der Kategorie Lernbegleitung
zuvor (vgl. 2.2) - ebenfalls ein deutlicher Unterschied zwischen den beiden untersuchten
Klassen 6 und 8 deutlich. Wahrend Schiiler*innen in Klasse 6 ihre Fehler in den meisten
Fallen selbst oder mit der Hilfe von Mitschiiler*innen korrigieren, tibernimmt in Klasse 8
haufig die Lehrkraft die Korrektur, was im Hinblick auf die kognitive Aktivierung als we-
niger positiv zu werten ist. Positiv ist jedoch anzumerken, dass Schiiler*innenfehler in
beiden Klassen in den meisten Fallen mittels direkter, konfrontativer Verfahren korrigiert
werden und die Lernenden somit nicht im Unklaren dartiber gelassen werden, ob ein Feh-
ler vorliegt. Ebenfalls wird anschlief3end oft das Verfahren der Fehlererlduterung gewahlt,
sodass den Schiiler*innen erklart wird, dass es sich um einen Fehler handelt und wie dem-
gegeniiber die richtige Losung lautet.

4. Diskussion

Die dargestellten Ergebnisse konnten einen ersten Einblick liefern, inwiefern in den bei-
den videografierten Klassen 6 und 8 eine - im Sinne von Stahns (2013) - kognitiv aktivie-
rende Unterrichtsgestaltung in den Kategorien Lernbegleitung im Klassengesprdch und in
Schiiler*innenarbeitsphasen sowie Umgang mit Fehlern stattgefunden hat. Einschrankend
ist anzumerken, dass eine Stichprobe von sechs Unterrichtsstunden pro Klasse natiirlich
noch kein umfassendes Bild ergeben kann, nichtsdestotrotz konnten erste Hinweise ge-
wonnen werden, wie ein kognitiv aktivierender Unterricht - gemessen an den beiden Ka-
tegorien - Grundlagen bereitstellen kann, die zu einem gelingenden Sprachreflexions-
/Grammatikunterricht beitragen. Wie unter 1 bereits beschrieben, ergab eine in Vorar-
beit geleistete Auswertung des Videomaterials im Hinblick auf Sprachreflexionsvorgange,
dass insbesondere in Klasse 6 alle Schiiler*innen - also auch die Schiiler*innen mit For-
derschwerpunkt - an Sprachreflexionsvorgangen im Grammatikunterricht beteiligt wa-
ren. In Klasse 8 war dies weniger der Fall, was sich auch in der hier vorliegenden Auswer-
tung im Hinblick auf kognitive Aktivierung widerspiegelt. In der Kategorie Lernbegleitung
im Klassengesprdch und in Schiiler*innenarbeitsphasen wurden Fragen zwar weitgehend
geklart, es dominierten jedoch lehrerzentrierte Formen der Riickmeldung. Anders war
dies in Klasse 6, in der deutlich haufiger sachlich-konstruktive Riickmeldungen unter Ein-
bezug eigener Denkleistungen der Schiiler*innen gegeben wurden. Gleiches gilt fiir die
Kategorie Umgang mit Fehlern, in der ebenfalls fiir Klasse 6 ein deutlich schiiler*innen-
zentrierterer, kognitiv aktivierenderer Umgang mit Fehlern konstatiert werden konnte.
Die Werte in den entscheidenden Kategorien der Fehlerbearbeitung lagen dabei auch
tiber den Werten in Stahns’ (2013) Studie, sodass in Klasse 6 offensichtlich eine Art der
Unterrichtsgestaltung vorliegt, die - in Zusammenschau mit den Ergebnissen der Vorar-
beiten zu Sprachreflexionsvorgangen - dafiir sprechen, dass hier ein fiir viele Schiiler*in-
nen kognitiv aktivierender, sprachreflexiver Unterricht stattfindet. Dass eine solche Art
der kognitiv aktivierenden Unterrichtsgestaltung natiirlich noch mit weitaus mehr Fakto-
ren zusammenhangen kann, soll hier abschlief3end nicht unerwahnt bleiben. Zwar befan-
den sich in beiden untersuchten Klassen anndhernd gleich viele Schiiler*innen mit son-
derpadagogischem Forderbedarf, deren Lernleistung und auch Bereitschaft und Fahig-
keit, sich auf kognitiv aktivierenden Unterricht ,einzulassen’, kann jedoch interindividuell
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sehr unterschiedlich ausgepragt sein. Hinzu kommen weitere biografische (z. B. Bildungs-
hintergrund, Deutsch als Erst- oder Zweitsprache) und demographische (z. B. Einzugsge-
biet der Schule) Faktoren, die auf den Unterricht einwirken - nicht zuletzt auch die Schul-
form (Gymnasium oder Gesamtschule). Ungeachtet dieser Faktoren, die in qualitativen
Studien zwar beachtet, jedoch nur schwerlich kontrolliert werden kénnen, geben die un-
tersuchten Sequenzen Hinweise darauf, wie Lehrkrafte das Potenzial ihrer Schiiler*innen
fiir eine kognitiv aktivierende Unterrichtsgestaltung nutzen oder aber auch ungenutzt las-
sen konnen.

5. Fazit und Ausblick: Implikationen fiir die inklusive Lehrer*innenbildung

Die beschriebenen Ergebnisse sind auch fiir die inklusive Lehrer*innenbildung von Inte-
resse. So hat sich fiir die hier untersuchte Stichprobe gezeigt, dass ein kognitiv aktivieren-
der Grammatikunterricht letztendlich allen Schiiler*innen zugutekommt - auch den Schii-
ler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf, was beispielsweise in Sequenz (5)
deutlich wird, in der ein*e Schiiler*in durch die Fehlererlauterung Umlernangebot in sei-
nem*ihrem Lernprozess unterstiitzt wird. So kdnnte man mit Hinz (2007: S. 33), der diese
Uberlegungen mit dem Begriff der ,Allgemeinen Pidagogik’ umschreibt, sagen, dass fiir
Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf vielleicht gar keine ,so ganz an-
dere‘ Art des Unterrichtens — zumindest hier in den Kategorien der Lernbegleitung und
des Umgangs mit Fehlern - notwendig ist, sondern diese in erster Linie von generell ,gu-
tem‘ Unterricht profitieren. Wo bei einzelnen Schiiler*innen dariiber hinaus noch beson-
derer Unterstiitzungsbedarf notwendig ist, wurde in Bohnert & Holzner (2020) beschrie-
ben. So kann es fiir einzelne Schiiler*innen doch lernférderlich sein, wenn sie eine engere
Lernbegleitung durch die Lehrkraft erfahren - eine Vorgehensweise die bei Stahns (2013)
tendenziell als weniger kognitiv aktivierend gewertet wurde. Fiir die inklusive Lehrer*in-
nenbildung, in Hochschulseminaren, an Studienseminaren oder in Lehrer*innenfortbil-
dung, galte folglich, dass sie (angehenden) Lehrkraften zunachst einmal vermitteln
miisste, dass allgemeine Kompetenzen, wie ,guter Unterricht zu planen und durchzufiih-
ren ist, z. B. durch eine kognitiv aktivierende Unterrichtsgestaltung, oft ausreichend sind,
um viele Schiiler*innen - auch in ,besonders heterogenen Lerngruppen” (Textor, 2015: S.
121) ,abzuholen’. Fiir dariiber hinausgehenden besonderen Unterstiitzungsbedarf bedarf
es eines individuell auf die Bediirfnisse einzelner Schiiler*innen abgestimmten Forder-
konzepts, das mit Expert*innen auf dem Gebiet der Sonderpadagogik entwickelt und
durchgefiihrt werden kann.
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Abstract

Der Bedarf nach forschungsbasierten Erkenntnissen zur Professionalisierung von Lehrpersonen
fiir das Fach Mathematik im inklusiven Unterricht der Sekundarstufe ist weiterhin grof3. In unse-
rer interdisziplindr angelegten qualitativen Studie erschliefien wir liber die sinnhafte Verkniip-
fung von Erkenntnissen und forschungsmethodischen Strategien des strukturtheoretischen und
des kompetenzorientierten Ansatzes Handlungswissen von Lehrpersonen mit langjahriger Pra-
xiserfahrung in inklusiven Schulen aus inklusions- und mathematikdidaktischer Perspektive.
Erste Ergebnisse der qualitativen Studie verdeutlichen das spezifische Potential der Zusammen-
fiihrung von kompetenz- und strukturtheoretisch gepragten Auswertungsperspektiven fiir die in-
terdisziplindre Forschung zum Gegenstand.

The need for research-based findings on the professionalization of mathematics teachers in inclu-
sive secondary education remains high. Therefore, we conducted an interdisciplinary and quali-
tative study. Combining the structural-functional based and the competence-based approach to
professionalization of teachers we reconstruct the implicit knowledge and believes from the per-
spective of mathematics didactics and inclusive pedagogy. First findings of the qualitative study
show the potential of combining research methods based on competence based and structural-
functional based approaches for interdisciplinary research on the subject.

Schlagworter

Mathematikunterricht, Professionalisierung, Expertise, Inklusion, Sekundarstufe
mathematics classes, professionalization, expertise, inclusive teaching and learning, sec-
ondary education

|. Einleitung

Lehrpersonen in der Sekundarstufe stehen unter der offentlich vielfach proklamierten
Anforderung, ihren Unterricht inklusionsbezogen (weiter) zu entwickeln. Sie kénnen
hierfiir zwar auf die in der Inklusionsforschung generierten allgemeindidaktischen Kon-
zepte zuriickgreifen (vgl. Seitz, 2020; vgl. Textor, Kullmann & Liitje-Klose, 2014), diese
sind jedoch bislang nur ansatzweise fachdidaktisch ausdifferenziert worden und fiir die
Sekundarstufe insgesamt noch wenig ausgearbeitet (vgl. Abels, 2015; vgl. Amrhein, 2011;
vgl. Hackbarth & Martens, 2018; vgl. Seitz & Simon, 2021). Spezifische Konzeptionen fir
inklusiven Mathematikunterricht in der Sekundarstufe werden zwar aktuell entwickelt
und erforscht, liegen aber noch nicht in vollstandig ausgearbeiteter Form vor (vgl. Rolka
& Albersmann, 2017; vgl. Schindler, 2017). Gleichwohl praktizieren Lehrpersonen auch
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in Deutschland seit langen Jahren inklusiven Mathematikunterricht - die an inklusiven
Schulen entwickelte spezifische Expertise findet jedoch weiterhin noch kaum erkennbare
Aufnahme in den wissenschaftlichen Diskurs. Es besteht somit eine Diskrepanz zwischen
Praxisentwicklungen und Praxisanforderungen auf der einen und forschungsbasierter
Analyse und Theoretisierung inklusiven Mathematikunterrichts der Sekundarstufe auf
der anderen Seite.

Dieses Desiderat greifen wir in unserer laufenden Studie auf, indem wir uns empi-
risch der spezifischen Expertise von Lehrpersonen annahern, die tiber langjahrige Erfah-
rungen im Unterrichten des Faches Mathematik an inklusiven Schulen der Sekundarstufe
verfiigen. Diese wird analytisch gefasst und verglichen mit den bereits aufgebauten Kom-
petenzen und Uberzeugungen von Studierenden eines sekundarstufenbezogenen Lehr-
amts in der Masterstudienphase mit dem Unterrichtsfach Mathematik, um hieraus Hin-
weise zur genaueren Deskription und theoretischen Fundierung der entsprechenden Pro-
fessionalisierungsprozesse zu generieren (,IMAgINE“; BMBF; 2018-2021).

Bevor wir im weiteren Verlauf des Beitrags auf ausgewahlte Befunde dieser quali-
tativ angelegten, interdisziplindren Studie zurtickgreifen, diskutieren wir als Grundlage
zundchst die diesbeziiglichen Erklarungshorizonte der prominenten Professionalisie-
rungsansatze und ihre jeweiligen forschungsmethodischen Implikationen und Limitatio-
nen. Hier ankniipfend rekonstruieren wir das implizite (Expert*innen-)Wissen und die
handlungsleitenden Orientierungen von Mathematiklehrpersonen in der Sekundarstufe
und fithren diese auf die professionalisierungstheoretischen Uberlegungen zuriick. Ein-
fiihrend geben wir einen Uberblick iiber den - wie sich zeigen wird - von Liicken und
Briichen gekennzeichneten Forschungsstand.

2. Inklusiver Unterricht — Inklusiver Mathematikunterricht

Die zunachst als Integrationsforschung bezeichnete Forschungslinie um die wissenschaft-
lichen Begleitstudien der Modellversuche integrativer Erziehung und Bildung in den
1980er Jahren entwickelte sich lange Zeit nur fragmentarisch mit Fragen fachdidakti-
scher Lernprozesse verbunden.

Die friithe wissenschaftliche Erschliefdung des Feldes lieferte vielmehr vor allem Er-
kenntnisse zum Reformpotenzial integrativer Erziehung und Bildung in der Breite sowie
konkreter fiir einen professionellen Umgang mit Heterogenitat und fiir die konzeptionelle
Zusammenfihrung von Gemeinsamkeit und Individualisierung im Unterricht (zusam-
menfassend Deppe-Wolfinger et al, 1990). Dabei wurde einerseits unter Rekurs auf
Klafkis Grundlegung Allgemeiner Bildung bildungstheoretisch (vgl. Feuser, 1995), jedoch
nicht im engeren Sinne fachdidaktisch argumentiert sowie andererseits vor allem die pa-
dagogische Dimension des Unterrichts in den Blick genommen. Dieser gesamte Diskurs

B Das diesem Beitrag zugrundeliegende Vorhaben ,IMAGINE Inklusive Mathematikunterricht No-

viz_innen und Extert_innen“ wurde mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
unter dem Forderkennzeichen 01NV1736 gefordert.
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kam jedoch weitestgehend ohne fachliche Konkretionen oder fachdidaktische Begriin-
dungen aus (vgl. Seitz & Simon, 2021; vgl. Hackbarth & Martens, 2018; vgl. Textor et al,,
2014). Als konzeptioneller Konsens inklusiven Unterrichts schalte sich die zentrale Posi-
tionierung von Partizipation und Mitbestimmung heraus. Inklusive Padagogik ist hiervon
ausgehend zentral mit der Anerkennung und Wertschatzung der Verschiedenheit des Ler-
nens verbunden, die dabei jedoch als beobachtungsabhangig und dynamisch zu begreifen
ist und nicht ontologisierend als statischer Zustand mit differenzierenden Zuschreibun-
gen (vgl. Prengel, 2017: S. 18). Uber die sinnhafte Verflechtung personaler Anerkennung
und individualisierten Lernens mit sozialer Zugehorigkeit und curricularer Teilhabe
(vgl. Prengel, 2020) ist dem folgend impliziert, alle Lernenden gleichermaf3en mit indivi-
duell abgestimmten hohen Erwartungen zu adressieren und nach der Verkniipfung kom-
plexer Fragestellungen mit personal bedeutungsvollen Erfahrungen zu fragen (vgl. Seitz,
2020). In einer jingeren Forschungslinie werden auf3erdem Fragen der diskursiven Her-
stellung und Verhandlung von Differenz im Unterricht fokussiert (vgl. Sturm, 2018). Diese
Erkenntnisse wurden jedoch bislang noch kaum mit der Professionalisierungsforschung
verkniipft (vgl. Budde, 2017), insbesondere nicht unter fachdidaktischer Fragestellung
(siehe Kap. 3).

Fragen wir von hier aus nach der empirischen Fundierung und konzeptionellen Aus-
gestaltung inklusiven Mathematikunterrichts, kann zundchst in Abgrenzung zu der All-
tagsvorstellung, insbesondere im Mathematikunterricht sei eine inklusionsbezogene Aus-
gestaltung durch seine fachspezifische Struktur besonders schwierig, festgehalten wer-
den, dass vor allem ein mathematikdidaktisch anspruchsvoll gestalteter Mathematikun-
terricht mit einer hohen inklusionsbezogenen Qualitiat einhergehen kann (vgl. Hasel-
Weide & Nithrenborger, 2017; vgl. Korff, 2015; vgl. Prediger & Buré, 2020). Die stufig
strukturierten, aber spiralig miteinander vernetzten mathematischen Inhalte stellen da-
bei eine spezifische Chance dar, um die Lernenden mit ihren individuellen Kompetenzen,
Entwicklungspotentialen und Lernstinden anzusprechen und kommunikative Lernpro-
zesse zur Ausgestaltung der mathematischen Fragestellung anzuregen (vgl. Hasel-Weide,
2017). Spezifische Relevanz hat hier die Konzeption von Aufgaben (vgl. Bromme, Seeger
& Steinbring, 1990; vgl. von der Groeben, 2013). Diese reprasentieren im Mathematikun-
terricht den Gegenstand, beeinflussen Lernprozesse und steuern die Art und Weise der
(Zusammen-)Arbeit (vgl. Hammer, 2015). Auch problemorientierte, ,,gute“ Aufgaben fiih-
ren jedoch nicht ,automatisch zu qualitativ gutem inklusivem Mathematikunterricht,
vielmehr ist es notwendig, die Aufgaben lernwirksam zu gestalten und unterrichtlich ada-
quat sowie situationsangemessen einzusetzen (vgl. Fischer & Sjuts, 2014: S. 230), d. h. die
Lernumgebung im Sinne des aktiv-entdeckenden und sozialen Lernens auf der Basis von
Partizipation und Mitbestimmung zu gestalten. Die durch Aufgaben reprasentierten Ge-
genstdnde sind also mit Praktiken des inklusiven Mathematiklernens zu verbinden, die
vielschichtige strukturelle Erkundungen und diskursive Erorterungen ermaoglichen.

Hier zeigt sich somit eine fachdidaktische Ausdifferenzierung und Zuspitzung des
auch allgemeindidaktisch fiir inklusive Settings leitenden Gedankens, namlich der Anfor-
derung, aus komplexen Zusammenhangen keine kleinschrittigen, geschlossenen Aufga-
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ben mit reduktivem Charakter zu generieren, sondern in Kommunikation zwischen Leh-
rer*innen und Schiiler*innen offene Auftriage zu entwickeln (vgl. von der Groeben, 2013;
vgl. Scherer, 2015), die liber eine Ankniipfung an intersubjektiv geteilte Bezilige und Er-
fahrungen der Schiiler*innen der diskursiv hergestellten (mathematischen) Fragestel-
lung des Unterrichts Komplexitat ,verleihen“ (vgl. Seitz, 2020). Damit wird das aktiv ent-
deckende und verstehensorientierte Lernen in den Fokus gesetzt, dass sich in der Inklu-
sionsforschung auch fachdidaktisch konkretisiert als besonders ergiebig fiir einen inklu-
siven Mathematikunterricht gezeigt hat und curriculare Partizipation absichern kann
(vgl. Hahn, 2021; vgl. Hasel-Weide, 2017).

So zeigt die Rekonstruktion von emergierenden Deutungs- und Interaktionsprozes-
sen bei der gemeinsamen Arbeit an Lernumgebungen in der Sekundarstufe, dass Schii-
ler*innen auf vielfdltige Art und Weise miteinander interagieren, mathematische Ideen
tiber den strukturellen, mathematischen Kern aushandeln und dabei zu (gemeinsamen)
Erkenntnissen gelangen, jedoch offene und auf Kooperation ausgerichtete Lernumgebun-
gen nicht ,automatisch” zu einer reziproken Aushandlung und Konstruktion von mathe-
matischen Ideen fiithren (vgl. Schoéttler, 2019). Dabei wird in mathematikdidaktischen
Studien auch spezifisch darauf geschaut, inwiefern sich Hiirden im Lerngegenstand fiir
Lernende mit Schwierigkeiten beim Mathematiklernen zeigen und wie damit im inklusi-
ven Unterricht umgegangen werden kann (vgl. Moser Opitz, 2013), wahrend in der For-
schungslinie der Inklusionsforschung auch ein kritischer Fokus auf mégliche Reifizierun-
gen von Differenz gesetzt wird (vgl. Gasterstadt & Urban, 2016; vgl. Seitz, 2018).

Zur Umsetzung eines inklusiven Mathematikunterrichts berichten Lehrpersonen,
dass sie sich in einem Spannungsfeld zwischen der Orientierung an einem gemeinsamen
Gegenstand und der Orientierung an individuellen Kompetenzen der Schiiler*innen be-
finden und ihnen bei (wahrgenommener) grofserer Differenz der Leistungen eine gemein-
same Lernsituation schwieriger zu realisieren scheint (vgl. Pool Maag & Moser Opitz,
2014). Prediger und Bur6 (2020) stellen in der Analyse selbstberichteter Praktiken von
Lehrpersonen aus dem inklusiven Unterricht heraus, dass gemeinsames Lernen in den
Berichten nur eine untergeordnete Rolle spielt und die aus fach- und inklusionsdidakti-
scher Sicht bedeutsamen Orientierungen an individuellen Voraussetzungen und Gemein-
samkeit bei den Lehrpersonen nicht immer produktiv verkniipft sind (vgl. Prediger &
Buro, 2020), wobei die befragten Lehrkrafte dabei eine vergleichsweise kurze Erfahrung
im inklusiven Unterricht von 0-3 Jahren hatten. Lehrpersonen, die iiber langjahrige Er-
fahrungen inklusiver Unterrichtsgestaltung verfiigen, berichten demgegeniiber, hierin
kein Spannungsfeld zu erkennen, sondern zeichnen ein dialektales Verhaltnis von Indivi-
dualisierung und Gemeinsamkeit, das sich entsprechend kompetent didaktisch verhan-
deln lasst (vgl. Korff, 2015; vgl. Korff, 2016; vgl. Scheidt, 2017).

Es kann somit vorlaufig festgehalten werden, dass die Forschungslage von Liicken
und Unverbundenheiten gepragt ist und es an spezifisch fachdidaktischen Analysen sowie
insbesondere an Weiterentwicklungen von Aufgaben mangelt, auf deren Basis durchge-
hende mathematikdidaktisch fundierte Konzeptionen fiir die Sekundarstufe entwickelt
werden konnen (vgl.da Costa Silva & Rolka, 2020; vgl. Hoveler & Prediger, 2017;
vgl. Schacht & Bebernik, 2018). Die Ausfiihrungen machen jedoch auch deutlich, dass das
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mathematische Lernen von Schiiler*innen im inklusiven Unterricht mittelbar von der hier
entwickelten Qualitat abhangig ist - anders gesagt ist Lernen Bedingung, Ausfiihrung und
zugleich Folge des Unterrichts. Es ist eingebunden in den Gesamtrahmen von Bedingun-
gen inklusiven Unterrichts, wie etwa curricularen Vorgaben, die Kindern und Jugendli-
chen jeweils differente Lernchancen eréffnen, wenn sie aus stratifizierten Systemen in
inklusive Settings libertragen werden, denn dies ist nicht frei von Paradoxien (vgl. Seitz,
2006).

Diese Schwierigkeit zeigt sich in besonderer Scharfe in Bezug auf Leistungsriickmel-
dungen im inklusiven (Mathematik-)Unterricht, denn hier gilt es einerseits den fachlichen
Gegenstanden gerecht zu werden und andererseits, eine Kultur der Wertschatzung und
Anerkennung sowie der Partizipation zu stirken (vgl. Hisel-Weide, 2016), was vor allem
prozessorientierte, lernforderliche und dialogische Riickmeldungen als substantiellen
Teil inklusiven Unterrichts impliziert (vgl. Prengel, 2017; vgl. Seitz, 2020). Zwar liegen
hierfiir verschiedene geeignete Konzepte und Verfahrensweisen der Leistungsriickmel-
dung vor (vgl. Winter, 2018), diese wurden jedoch bislang inklusionsbezogen noch kaum
empirisch erschlossen (vgl. Holder & Kessels, 2019).

Auch in der mathematikdidaktischen Diskussion werden seit vielen Jahren alterna-
tive Formen der Leistungserbringung und Leistungsbewertung diskutiert (vgl. Qualitats-
offensive Sinus, 2004; vgl. Sundermann & Selter, 2013), dessen ungeachtet ist die Fokus-
sierung auf die Klassenarbeit als wichtige Form der Leistungsfeststellung in der Sekun-
darstufe in den administrativen Vorgaben bestehen geblieben - ebenso wie die Praxis der
Bewertung mit Ziffernnoten. Inklusionsbezogene Anforderungen an formativ-prozessori-
entierte, unmittelbar lernférderliche sowie partizipativ und dialogisch ausgestaltete For-
men von Leistungsriickmeldung stehen somit unverbunden neben weiterhin bestehen-
den Praktiken summativer Leistungsbewertung, was als Spiegel der steuerungsbedingten
Zerrissenheit des deutschen Schulsystems zwischen Inklusion und Segregation gelesen
werden kann.

Daraus ergeben sich bedeutsame Diskrepanzen, die fiir Lehrpersonen im inklusiven
Mathematikunterricht der Sekundarstufe Handlungsunsicherheiten implizieren und zu
der Frage fiihren, wie Professionalisierung unter diesen Bedingungen vonstattengehen
kann und wie Lehrpersonen mit langjahriger Berufserfahrung in inklusiven Schulen in
dieser widerspruchsreichen Gesamtsituation agieren.

3. Professionalisierung und Expertise fur inklusiven Mathematikunterricht

Die inklusionsbezogene Professionalisierung von Lehrpersonen ist insgesamt von Ambi-
valenzen und Unklarheiten gepragt. So steht der entsprechenden Konzeptentwicklung
von Seiten der Inklusionsforschung in Deutschland eine bis heute weitestgehend an den
tradierten Lehramtstypen eines stratifizierten Schulsystems orientierte universitare Bil-
dung von (angehenden) Lehrpersonen gegeniiber. Zudem werden sie - zunehmend be-
reits in Praxisphasen wahrend des Studiums - mit einer Praxislage konfrontiert, die in-
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klusionsbezogen von zahlreichen Restriktionen und widerspriichlichen Steuerungspoliti-
ken gekennzeichnet ist. Die Ausgestaltung universitar vermittelter Konzepte und Quali-
tatsanforderungen wird ihnen daher teilweise verunmaoglicht, z. B. weil Co-teaching nicht
realisierbar ist, was eine (Weiter-)Qualifizierung im Feld deutlich erschwert (vgl. Liitje-
Klose, Seitz & Streese, 2016; vgl. Seitz & Slodczyk, 2020; vgl. Lau, Heinrich & Liibeck,
2019). Entsprechend zeigt sich auch die Professionalisierung fiir inklusive Handlungspra-
xis im Mathematikunterricht der Sekundarstufe uneinheitlich - kennzeichnend sind viel-
mehr Briiche und fehlende Verbundenheiten.

Zwar wurden in der frithen Integrationsforschung empiriebasierte Konzepte und
Theoretisierungen professioneller Handlungspraxis in integrativen/inklusiven Lern-
gruppen entwickelt und hier aufbauend spaterhin (auch) in internationalen Forschungs-
kontexten verschiedene Modelle und Programme zur Professionalisierung fiir inklusive
Bildung vorgelegt (vgl. Booth, Nes & Strgmstad, 2003; vgl. Feyerer, Hayward & Hedge,
2005; vgl. Forlin 2020; vgl. Heinrich, Urban & Werning, 2013; vgl. Seitz, 2011; vgl. Seitz &
Haas, 2015). Diese finden sich jedoch im Diskurs der Professionalisierungsforschung
nicht in dieser Form wieder - das Handlungsfeld inklusiver Schulen wurde hier vielmehr
bis vor kurzem kaum wahrgenommen (vgl. Heinrich et al., 2013; vgl. Terhart, Bennewitz
& Rothland, 2014). Die Debatte der Professionalisierungsforschung insgesamt rankt sich
vor allem um die Strukturierung und den kumulativen Aufbau von Kompetenzen von
Lehrpersonen (vgl. Baumert & Kunter, 2006) auf der einen Seite sowie um deren Handeln
unter der Anforderung strukturell eingelassener Antinomien (vgl. Helsper, 2004;
vgl. Helsper, 2014) auf der anderen Seite, ergdnzt um Fragen des Aufbaus von Professio-
nalitat als langjahriger Prozess wachsender Erfahrungen (vgl. Hericks, 2006).

Fachdidaktisch reflektierte Professionalisierungsmodelle, wie sie fiir die hier ver-
folgte Fragestellung relevant sind, wurden vor allem iiber den kompetenztheoretischen
Ansatz ausgearbeitet und insbesondere fiir die Mathematikdidaktik konkretisiert
(vgl. Baumert & Kunter, 2011; vgl. Blomeke, Gustafsson & Shavelson, 2015; vgl. Blomeke,
Konig, Suhl, Hoth & Déhrmann, 2015). Dabei steht die Annahme im Vordergrund, dass ein
Zusammenhang zwischen dem Professionswissen der Lehrpersonen und ihrem Unter-
richt besteht (vgl. Richter, Kuhl, Reimer & Pant, 2012) und Wissenszuwachs der Lernen-
den im Unterricht liber einen systematisch organisierten kumulativen Kompetenzaufbau
der (angehenden) Lehrpersonen angezielt werden kann. Der Kompetenzaufbau ist damit
an die Lehrperson gebunden, weshalb sich dieser Ansatz vor allem tiber ausdifferenzierte
Konzeptionen und Programme positioniert, die im Kern auf die Erweiterung und Ver-
kniipfung unterschiedlicher Wissensformen abzielen, namlich padagogische, fachliche
und fachdidaktische. In dieser Tradition stehen auch aktuelle Aus-, Fort- und Weiterbil-
dungsmafinahmen mit Fokus auf den inklusiven Mathematikunterricht (vgl. Bohlmann &
Dexel, 2019; vgl. Wilhelm, Zwetschler, Selter & Barzel, 2019).

Aktuelle Arbeiten zu Fragen inklusionsbezogener Professionalisierung bearbeiten
demgegeniiber vor allem Praktiken der Herstellung von Differenz und damit die Ebene
sozialer Interaktion bzw. der Sozial- und Handlungsformen und ihrer padagogischen Be-
deutsamkeit im Unterricht (vgl. Budde, 2017; vgl. Hiacker & Walm, 2015), beleuchten aber
nur am Rande Fragen fachlichen Lernens und des Wissensaufbaus. Damit stehen diese
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Studien in der Nahe zu Arbeiten, die sich dem strukturtheoretischen Ansatz (vgl. Helsper
2004; vgl. Helsper, 2014) zuordnen oder rekurrieren explizit hierauf. Hier wird der pada-
gogischen Dimension des (professionellen) Handelns von Lehrpersonen insgesamt eine
hohere Bedeutsamkeit beigemessen, insbesondere der stellvertretenden Deutung des
Sinns auf der Basis fachlichen Wissens und unter Beachtung des Fallbezugs, weshalb pro-
fessionelles Handeln als krisenhaft und nicht-standardisierbar begriffen wird (vgl. Oever-
mann, 1996: S. 124 ff.).

Konstitutiv fiir den strukturtheoretischen Ansatz ist aber vor allem, dass die insti-
tutionenbedingten Antinomien des Handelns von Lehrpersonen mit in den Blick genom-
men werden, in die Lehrpersonen schulkulturell eingebunden sind und damit die Ebene
der Einzelpersonen iiberschritten wird. Schulkulturen gelten von hier aus als symboli-
sche, sinnstrukturierte Ordnungen, die von schulischen Akteur*innen in der Auseinan-
dersetzung mit dufleren Strukturvorgaben und moéglichen Widerspriichen konkret aus-
gestaltet und diskursiv verhandelt werden (vgl. Helsper, 2004: S. 35; vgl. Helsper, 2008).
Die entsprechenden Wissensdiskurse in Schulen sind entsprechend einflussreich fiir die
Professionalisierungsprozesse der Einzelnen. Es ist daher hochrelevant, ob und inwieweit
hier segregierende Sinnlogiken dominieren oder sich inklusive Schulkulturen entwickelt
haben, wofir sich bundeslandspezifisch hochst unterschiedliche Rahmenbedingungen
bieten (vgl. Blanck, 2015). Antinomien kdnnen so wie oben angedeutet in unterschiedli-
cher Scharfe hervortreten und widerspriichliche Politiken die Gestaltungsspielraume von
Lehrpersonen mit Paradoxien ausstatten (vgl. Seitz & Slodczyk, 2020). Dass Antinomien
im strukturfunktionalen Ansatz insgesamt als in der Institution Schule fest verankert ge-
sehen werden, hat ihm die Kritik eingebracht, die Handlungsfahigkeit von Lehrpersonen
zu schmalern (vgl. Baumert & Kunter, 2013). Dem Ansatz selbst folgend wird allerdings
davon ausgegangen, dass sie der Reflexion zuganglich sind und gerade die reflektierende
Riickbindung der Antinomien auf das eigene Handeln und die berufliche Entwicklung ei-
nen wichtigen Motor fiir die (Weiter-)Entwicklung professioneller Fahigkeiten darstellt
(vgl. Terhart, 2011: S. 208).

Flr die hier verfolgte Fragestellung ware es folglich zu kurz gegriffen, die fokussier-
ten Professionalisierungsprozesse ausschliefdlich als individualistisch angelegten Wis-
senszuwachs und Kompetenzerwerb Einzelner zu begreifen, denn sie verlaufen nicht un-
abhangig von schulkulturellen Dynamiken und den widerspruchsreichen Anforderungen
im Mehrebenensystem schulischer Bildung - zur Professionalisierung bedarf es eben
nicht nur spezifischer Wissensvorriate und Methoden, sondern ebenso reflektierter Pra-
xiserfahrung und starkender Strukturen im Feld. Entsprechend geht es um héchst unter-
schiedliche Wissensformen, die es auf Seiten der professionell Handelnden zusammenzu-
fiihren gilt. Hierflir ziehen wir daher den Expertisebegriff heran, welcher die fachlichen
Erklarungen und das berufliche Erfahrungswissen miteinander verbindet und beschrei-
ben hiermit neben der Verflechtung unterschiedlicher Wissensformen und Kompetenzen
vor allem das reflexive Verhandeln von antinomischen Anforderungen (vgl. Bromme,
2004; vgl. Terhart, 2011; vgl. Kaiser, Seitz & Slodczyk, 2020).

Der zunéachst psychologisch gepragte Expertiseansatz lasst sich so mit dem soziolo-
gisch reflektierten Professionenansatz forschungspragmatisch sinnvoll verkniipfen, was
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es uns ermoglicht, an der Schnittstelle von mathematikdidaktischen und allgemeindidak-
tischen/-padagogischen Professionalisierungsanforderungen fiir das Feld inklusiver
Schule zu agieren. Hieriiber ergeben sich spezifische Perspektivenerweiterungen, denn
wir verkniipfen unter der Zielidee fachdidaktisch und inklusionsdidaktisch relevanter Er-
kenntnisse zur Professionalisierung von Lehrpersonen Uberlegungen und entsprechende
forschungsmethodische Strategien des strukturtheoretischen Ansatzes mit solchen des
kompetenztheoretischen.

Professionalisierung betrachten wir dabei im Sinne des skizzierten Expertisebe-
griffs als prozesshafter Natur und platzieren somit Expert*innen und Noviz*innen im
Zentrum des Forschungsdesigns.

4. Methodisches Vorgehen

Mittels eines interdisziplindren Zuschnitts der Studie zielen wir auf die Deskription und
Analyse inklusionsbezogener Expertise von Mathematiklehrer*innen in der Sekundar-
stufe beziiglich der Gestaltung eines inklusiven Mathematikunterrichts und ferner den
hier hinterlegten handlungsleitenden Orientierungen. Dabei sind einerseits die rekon-
struierbaren fachlichen sowie fachdidaktischen Vorstellungen und Kompetenzen zu
Kennzeichen guten inklusiven Mathematikunterrichts und andererseits die Rekonstruk-
tionen des Umgangs mit schulischer Leistung Bestandteile der Analyse.

Befragt wurden 25 Lehrpersonen mit langjahriger und dabei mindestens flinfjahri-
ger Berufserfahrung in inklusiven Schulen und aktueller Tatigkeit in einer weit entwickel-
ten inklusiven Schule der Sekundarstufe I, da hier eine spezifische inklusionsdidaktische
Expertise angenommen werden kann (vgl. Korff, 2016; vgl. Bromme, 2004) und bereits
gezeigt wurde, dass sich die Einstellung von Lehrpersonen gegeniiber Heterogenitit
durch substantielle Praxiserfahrung positiv entwickeln kann (vgl. Reh, 2005, vgl. Am-
rhein, 2011; vgl. Gasterstadt & Urban, 2016). Genauer handelt es sich bei den ausgewahl-
ten Schulen um Gesamtschulen und konzeptionell dhnliche Schulformen in Nordrhein-
Westfalen und Bremen, die fiir ihre (inklusive) schulische Praxis mit verschiedenen Prei-
sen fiir Qualitat ausgezeichnet wurden.

Fir die Teilstichprobe der Noviz*innen wurden 27 Interviews mit Student*innen
gefiihrt, die das Fach Mathematik fiir das Lehramt an Haupt-, Real-, Sekundar- und Ge-
samtschulen im Zuschnitt von Nordrhein-Westfalen studieren und bereits das Praxisse-
mester absolviert haben. Auf diese Weise wurden einerseits die Kompetenzen und inklu-
sionsbezogenen Uberzeugungen von Studierenden kurz vor Ende des Studiums erhoben.
Andererseits wird durch den Vergleich von Expert*innen und Noviz*innen eine konkrete
Bedarfsanalyse beziiglich inklusionsbezogener Implikationen fiir die universitire Leh-
rer*innenbildung im Fach Mathematik ermoglicht, die entsprechend konzeptionell ge-
wendet werden kann.

Fir die Teilstichprobe der Expert*innen, die hier im Fokus steht, wurden Interviews
mit zwei teilunterschiedlichen Leitfiden verwendet, die auf die Gestaltung und die Adap-
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tion von Aufgaben (N = 13) und den Umgang mit Schiiler*innenleistungen (N = 12) im in-
klusiven Mathematikunterricht fokussierten. Die jeweiligen Leitfaden bedienen sich da-
bei eines deckungsgleichen Einstiegs, in dem die Erfahrung zur Gestaltung inklusiven Ma-
thematikunterrichts erfragt wird und gehen dann in die jeweiligen Schwerpunktbereiche
tiber. Offene Impulse und konkrete Anldsse wie Aufgaben, Dokumente von Schiiler*innen
und Videovignetten dienen als erzdhlgenerierende Gesprachsanldsse, um den Interview-
ten zu ermoglichen, fiir sie relevante Aspekte und ihre eigene Handlungspraxis (proposi-
tional) auszudriicken. Die in beiden Interviewschwerpunkten eingesetzten Videovignet-
ten fungieren als verbindendes Element (vgl. Abb. 1).

Abb. 1: Aufbau und Verbindung der Interviews

Um sowohl Spezifika und Erkenntnisse des kompetenzorientierten als auch des struktur-
theoretischen Ansatzes aufnehmen zu kénnen, werden bei der Auswertung der Inter-
views verschiedene Methoden sinnhaft trianguliert (vgl. Paseka, 2010). Angelehnt an die
qualitative Inhaltsanalyse (vgl. Mayring, 2015) werden die angesprochenen Aspekte
strukturiert, um zunachst auf der Ebene des ,Was‘ Aspekte professioneller Kompetenz zu
identifizieren und aus fach- sowie inklusionsdidaktischer Sicht zu beschreiben. In einem
zweiten Schritt werden die Transkripte angelehnt an die dokumentarische Methode einer
reflektierenden Interpretation unterzogen (vgl. Korff, 2015), um das ,Wie’, also den impli-
ziten Sinngehalt einer Handlung oder Ausfiihrung aus Diskursen heraus nachzubilden
(vgl. Bohnsack, 2017; vgl. Nohl, 2012) und vor den Reflexionsfolien der unterschiedlichen
Professionalisierungsansatze zu analysieren.

Es geht folglich auch um die Aufkldarung des Verhaltnisses dieser impliziten Struk-
turen zu explizierbaren Wissensbestanden, denn handlungsleitende Orientierungen ma-
nifestieren sich auf der Ebene der Performanz und dufdern sich in der Beschreibung sozi-
aler Handlungspraxis.

5. Perspektiven auf Leistungen im inklusiven Mathematikunterricht

Zur Anndherung an die Sichtweisen und handlungsleitenden Orientierungen von Lehr-
personen hinsichtlich von Leistung, Leistungserbringung sowie Leistungsriickmeldung
wurden die Lehrpersonen gezielt aufgefordert, von einer Situation zu berichten, in der
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eine besondere Leistung wahrgenommen wurde, um so eine narrative Phase zum Erfah-
rungsschatz der Lehrpersonen zu initiieren (vgl. Bohnsack, 2017, vgl. Nohl, 2012,
vgl. Pzyborski, 2004). Wie hierzu aus inklusions- und aus mathematikdidaktischer Sicht
rekonstruiert wird, was eine Leistung, die als besonders berichtet wird, ausmacht, was
den Umgang der Befragten mit Schiiler*innenleistungen kennzeichnet und mit welchen
Uberzeugungen dieses hinterlegt ist, ldsst sich exemplarisch an der folgenden Inter-
viewpassage aufzeigen:

Hr. Paris: ahm (10) ich erinnere mich grade an einen Férderschiiler aus einer Gruppe- ahm
aus einer anderen Gruppe, dhm man merkt einfach, das mathematische Konstrukt ist be-
grenzt durch die kognitiven Fahigkeiten, &hm Sachen wie das kleine Einmaleins fallen
schwierig, weil da auch nie so eine multiplikative Struktur erarbeitet worden ist (.) friiher,
dhm ich finde das aber (.) sehr beeindruckend bei diesem Schiiler, wie er wirklich probiert
dann auch beim Thema lineare Funktionen mitzuarbeiten und die Erwartungshaltung bei
den Forderschiilern waren in dem Bereich, da es ja auch kein Curriculum dort gibt, dhm sie
sollten mitarbeiten, das beschranken auf, ich kann Punkte in ein Koordinatensystem ein-
zeichnen, aus einer Wertetabelle, ich kann die Punkte ablesen, in eine Tabelle eintragen,
ahm dass dieser Schiiler so motiviert war und auch versucht hat weiter zu arbeiten, dariiber
hinaus, und ahm das ist einfach natiirlich sehr erfreulich und dann, finde ich auch, ahm dann
ist inklusiver Unterricht gelungen, weil er ndmlich Moéglichkeiten offen hélt. ich kann jetzt
grade mehr und das mdchte ich jetzt auch machen. (2) und ich finde es ganz wichtig, warum
sollten wir das da verbauen? (Interview Hr. Paris: Z. 313-327)

Auf die Frage nach Schiiler*innenleistungen im Mathematikunterricht, die als besonders
wahrgenommen wurde, fithrt die Lehrperson eine Fallbeschreibung an, in der er einfiih-
rend den Schiiler als , Forderschiiler” benennt. Er beschreibt, dass er bei ihm eine Grenze
in den mathematischen Kompetenzen erkennt, welche er auf die generellen kognitiven
Fahigkeiten des Schiilers zurtckfiihrt. Dies zeige sich z. B. daran, dass er Probleme mit
dem ,kleinen Einmaleins” hat, da multiplikative Strukturen nicht erarbeitet wurden. Das
Besondere rahmt die Lehrkraft an dieser Stelle dadurch, dass dieser Schiiler sich moti-
viert mit linearen Funktionen auseinandersetzt. Dazu fiihrt der Befragte weiterfiihrend
aus, dass das vorgesehene Curriculum fiir Schiiler*innen, denen Forderbedarf zugeschrie-
ben wurde, deutlich reduziert ist. Fiir diese sei formal lediglich vorgesehen, Werte aus
einer Wertetabelle in ein Koordinatensystem einzutragen und andersherum, womit eine
Reduzierung allein auf den Zuordnungsaspekt der Funktion einerseits und die graphische
und tabellarische Darstellung anderseits vorgenommen wird (vgl. Laakmann, 2013). Die
besondere Leistung zeige sich im beschriebenen Fall folglich darin, dass der Schiiler ent-
gegen der - an die Vorabdiagnose gekniipften - abgesenkten Erwartungen motiviert und
in der Lage war, vom Bildungsgang aus betrachtet extracurricular und damit auf einem
hoheren Lernniveau zu arbeiten, was Herr Paris als sehr erfreulich und als gelungenen
inklusiven Unterricht bezeichnet, weil so Lernmaoglichkeiten fiir die Lernenden offenge-
halten werden. Der Befragte betont weiter, dass dies fiir den inklusiven Unterricht wichtig
ist und nicht ,verbaut” werden sollte.

Blickt man zunachst auf die fachdidaktischen Aspekte der Aussage, so wird deutlich,
dass hier multiplikative Strukturen als entscheidend fiir den Zugang und das Verstehen
des kleinen Einmaleins herausgestellt werden. Mit der Multiplikation wird zudem ein
Thema genannt, dass im engen fachlichen Zusammenhang zu linearen Funktionen steht
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und auf stoffdidaktische und curriculare Kenntnis stufig strukturierter und spiralig mit-
einander vernetzter mathematischer Inhalte verweist. Auch die angesprochenen Darstel-
lungsmoglichkeiten der Zuordnungen, wie eine Wertetabelle und die Punkte (Graph) im
Koordinatensystem, zeigen gegenstandspezifisches fachdidaktisches Wissen, das hiermit
relevant gemacht wird. Die Besonderheit der beschriebenen Leistung besteht im geschil-
derten Fall darin, dass ein Schiiler ungeachtet (vermeintlich) fehlender Basiskompeten-
zen Leistungen zeigt, die aufgrund der inhaltlichen Verbundenheit des Gegenstands nicht
Zu erwarten gewesen waren.

Die Analyse dieses kurzen Abschnitts zeigt somit zundchst die fachdidaktische Ex-
pertise des Befragten, wobei die stoffdidaktischen Zusammenhdnge des Themengebiets
lineare Funktion und die Bedeutung des multiplikativen Verstdndnisses fiir dieses The-
mengebiet einerseits und als typisches Beispiel fiir die kritische Stelle Operationsver-
standnis (vgl. Hasel-Weide & Niihrenborger, 2013; vgl. Moser Opitz, 2013) anderseits nur
angedeutet werden. Auch werden Zusammenhange zwischen padagogisch-psychologi-
schen Aspekten und den vorherig aufgefiihrten fachlichen und fachdidaktischen Ausfiih-
rungen hergestellt, dies jedoch begriindet iiber die administrative Zuschreibung eines
LForderbedarfs“, die auch begrifflich ibernommen und ontologisierend in ein personales,
padagogisch-psychologisch beschreibbares Defizit gewendet wird - ein ,Férderschiiler”
zu sein, bedeutet dem folgend verlasslich generelle kognitive Beeintrachtigungen aufzu-
weisen, die Grenzen im mathematischen Verstindnis erwarten lassen.

Ordnet man die Aussage komplementar hierzu vor dem Hintergrund der aufgezeig-
ten antinomischen Anforderungen ein, so zeigt sich auf einer zweiten Ebene zunachst,
dass die Einordnung des Falls als ,besondere Leistung” die Abhangigkeit individueller
Leistungen von den jeweiligen Kontexten verdeutlicht und diese nur auf Basis dieser ver-
standen werden konnen. Dies fiihrt, dem Gesprachsanlass folgend, zu der Proposition, es
sei beeindruckend, dass der Schiiller am Themenfeld ,lineare Funktionen” arbeitet. Dies
validiert einerseits die erste rekonstruierte Uberzeugung und konkretisiert die ,Beson-
derheit” der beschriebenen Leistung dahingehend, dass der Schiiler ungeachtet einer
strukturell bedingten lernhinderlichen Ausgangslage motiviert und erfolgreich lernt. Die
Besonderheit der Leistung wird auf Basis der - aus der administrativen Zuweisung - ab-
geleiteten Lernausgangslage des Schiilers hergestellt, was jedoch nicht dazu fiihrt, die
Sinnhaftigkeit der Vorabdiagnose in Frage zu stellen, sondern das Phanomen mit indivi-
dueller Motivation und mit Bemiihen zu erklaren.

Die Aussage ,ich kann jetzt gerade mehr und das mochte ich jetzt auch machen und
die rhetorische Frage ,ich finde es ganz wichtig, warum sollten wir das da verbauen?”
deuten die Schwierigkeit an, beobachtete Lern- und Leistungspotenziale, die der formalen
Struktur entgegenstehen, zwar handlungspraktisch aufzugreifen, jedoch die Struktur
nicht aufbrechen zu wollen. In der Folge wird die Beobachtung als Ausnahme gedeutet
und keine weiterfithrende Flexibilisierung des Curriculums angemahnt. Herr Paris kon-
kludiert mit einer abgeleiteten Verallgemeinerung, ,dann ist inklusiver Unterricht gelun-
gen, weil er namlich Moéglichkeiten offenhdlt”. Reduzierte Curricula sind dem folgend
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nicht zielfiihrend fiir den inklusiven Unterricht, vielmehr sollten offene Lernarrange-
ments geschaffen werden miissen, die auch das Uberschreiten curricularer Grenzen er-
moglichen.

In den Ausfiihrungen werden damit drei Spannungsfelder deutlich, innerhalb derer
die Lehrperson sich positioniert:

(1) Im Ersten wird hier ein Spannungsfeld zwischen den herangezogenen Curricula und
der eigenen Haltung thematisiert. Diese ist als Andeutung einer Organisationsanti-
nomie zu verstehen, da zwar die curricularen Vorgaben als Rahmung bestehen und
in ihrer Berechtigung anerkannt werden, dies gilt jedoch auch, wenn sie sich als hin-
derlich fiir den Kompetenzerwerb von Schiiler*innen erweisen.

(2) Weiter kann festgehalten werden, dass sich die Lehrperson auch bei der Reduktion
des Themas Lineare Funktionen’in Kontraposition zu dem sonderschulisch geprag-
ten, reduzierten Curriculum verortet, denn hier wird dargestellt, dass das Themen-
feld auf einzelne Aspekte und Darstellungen reduziert wurde. Dies kann als eine
Sachantinomie verstanden werden, zwischen den fiir ein umfassendes Verstehen
notwendigen Grundvorstellungen (Zuordnungs- und Kovariationsaspekt sowie
Funktion als Ganzes) und der weiteren Reduktion des Gegenstandes im reduzierten
Curriculum.

(3) Dieses schlagt sich letztlich in einer Differenzierungsantinomie nieder, bei der sich
die Lehrperson im Spannungsfeld zwischen formaler Zieldifferenz durch verschie-
dene Bildungsgange in inklusiven Lerngruppen, die einen diversitdtssensiblen Blick
verlangen, bewegt. Diese Spannung wird von dem Befragten in diesem Fall bewal-
tigt, indem grundsatzlich die Unterscheidung zwischen den verschiedenen Bil-
dungsgangen unangetastet bleibt, jedoch individuelle Moglichkeiten fiir die betref-
fenden Schiiler*innen geschaffen werden, um tliber die Grenzen des zugewiesenen
Bildungsgangs hinweg lernen zu kénnen.

Ubergreifend scheint hier insbesondere die Adressierung des Schiilers oder spiter der
Schiiler*innen als Forderschiiler(-*innen) als widersprtichlich, die hier einem tibernom-
menen Wortlaut aus dem padagogischen Alltag zugeordnet werden kann, jedoch nicht
passgenau zu den eigenen Uberzeugungen scheint und insofern einen Spiegel zu der pa-
radoxen Anforderung darstellt, iiber elaboriertes Handlungswissen zum inklusiven Un-
terricht zu verfiigen, diesen jedoch unter nur zum Teil hierzu stimmigen Rahmenbedin-
gungen praktizieren zu miissen.

6. Zusammenfiihrung

Die Ausfiihrungen zeigen, dass die Zusammenfiihrung kompetenztheoretisch und struk-
turtheoretisch gepragter Auswertungsperspektiven zu einem vollstandigeren Einblick in
das professionelle Wissen und das Lehrer*innenhandeln im inklusiven Mathematikunter-
richt der Sekundarstufe fiihren. Kompetenztheoretisch zeigen sich in dem Ausschnitt ver-
schiedene Facetten des Professionswissens, die zur Gestaltung eines inklusiven Mathe-
matikunterrichts in der Sekundarstufe notwendig sind. So wird das fachliche Wissen tiber
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lineare Funktionen und die Multiplikation durch das fachdidaktische Wissen rund um
notwendige Vorerfahrungen, Aufbau von Grundvorstellungen und die Vernetzung mathe-
matischer Inhalte ergdnzt. Spannungsfelder der Organisations-, Sach-, und Differenzie-
rungsantinomien werfen jedoch notwendige Aushandlungsprozesse auf. Begriffe wie ,,der
Forderschiiler” ziehen sich durch den gesamten Ausschnitt und lenken auf verbaler Ebene
einen eher segregativen Logiken folgenden Blick auf inklusiven Mathematikunterricht.
Dies widerspricht jedoch der Konklusion von Herrn Paris dahingehend, dass er von einem
gelungenen inklusiven Unterricht spricht, wenn dieser Moglichkeiten fiir alle Lernenden
offenlasst. Ebenso zeigt sich in dem Abschnitt, dass die Lehrperson - wie auch andere
Lehrpersonen im Sample - bewusst und in weiten Teilen reflektiert tiber institutionelle
und administrative Rahmungen hinweg ihren Unterricht gestalten.

Die aufgezeigten Kompetenzen, wie sie im kompetenztheoretischen Modell gerahmt
sind, liefern somit die Basis fiir die Bewegung in den Spannungsfeldern, die im struktur-
theoretischen Ansatz erarbeitet wurden und die sich hier durch normative Werthaltun-
gen und teils - bedingt durch administrative Rahmungen - paradoxe Anforderungen an
Inklusion einerseits und das Aufrechterhalten segregativer Logiken und Praktiken ande-
rerseits ergeben. Dies wird insbesondere an der Diskrepanz zwischen sprachlicher Dar-
legungsweise und inhaltlicher Beschreibung der Performanz deutlich.

In der Studie konnen wir damit insgesamt zeigen, dass die iiber den interdisziplina-
ren Zuschnitt herangezogenen unterschiedlichen Professionalisierungsansiatze nicht
zwangslaufig konkurrieren, sondern sich vielmehr erkenntnisreich verkniipfen lassen.
Eine entscheidende Basis fiir die Zusammenfiihrung der beiden Anséatze bilden die erzahl-
generierenden Gesprachsanlasse im Interview. So kann an den Stellungnahmen zu vorge-
gebenen Fallbeispielen (z. B. aus der Videovignette), aber insbesondere auch an von den
Befragten selbst eingebrachten Fallbeispielen aus dem Unterricht aufgezeigt werden,
dass Lehrpersonen Facetten ihres fachlichen, fachdidaktischen und ihres padagogischen
Wissens auf Basis ihrer Uberzeugungen und Werthaltungen bzgl. des inklusiven Unter-
richts verbinden. Dies zeigt sich jedoch in den Ausfiihrungen nicht als hinreichender Er-
klarungsansatz fir die Handlungen der Lehrpersonen. Spannungsfelder zwischen den
Werthaltungen und Uberzeugungen dieser und administrativen und curricularen Vorga-
ben lassen widerspriichliche Anforderungen an das professionelle Handeln entstehen, so-
dass eine reflektierte Positionierung zwischen diesen von Noten ist. Im Beispiel zeigt sich
dies an der grundsatzlichen Annahme curricularer Regularien und der Unterscheidung
von Bildungsgangen, die dann aber partiell iibergangen werden, um Schiiler*innen iiber
diese hinweg an ihrer Leistungsgrenze fordern zu konnen. So sind reflexionsbasierte Aus-
handlungsprozesse innerhalb der Antinomien ebenso ein wichtiger Teil des professionel-
len Lehrer*innenhandelns wie die Kumulation von verschiedenen Wissensdimensionen
(vgl. Reis & Seitz, 2019; vgl. Reis, Seitz & Berisha-Gawloski, 2020).

Das gewdhlte Beispiel zeigt aufierdem, dass die methodische Verkniipfung inhalts-
analytischer und rekonstruktiver Verfahren und Strategien (vgl. Korff, 2015) durchaus
sinnhaft moéglich ist und fiir die Bearbeitung fachdidaktischer Fragestellungen im inklusi-
onsbezogenen Kontext spezifische Potenziale bietet. Es finden sich aufierdem in beiden
prominenten professionstheoretischen Ansatzen hilfreiche Erklarungen bei der Analyse
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von Argumentationen und Beispielen. Ein eindimensionaler Zugang wiirde der Komple-
xitdat von Handlungsanforderungen an Lehrpersonen im inklusiven Mathematikunter-
richt nur bedingt gerecht werden, vielmehr erméglicht die Integration der Ansatze im
Rahmen der Zusammenfiihrung von fachdidaktischen und allgemeindidaktischen Uber-
legungen einen umfassenderen Blick auf das professionelle Handeln.

Schlussfolgernd lasst sich fiir die Lehrer*innenaus- und Fortbildung herausstellen,
dass entsprechende Professionalisierungsmafdnahmen reflexive Momente tiber das Han-
deln selbst und die institutionellen Gegebenheiten ermdéglichen sollten (Kaiser, Seitz &
Slodczyk, 2020). Professionelles Handeln bendétigt immer eine Reflexion der Tatigkeit
selbst, des Sprechens dariiber wie auch der administrativen Rahmenbedingungen, unter
denen das professionelle Handeln stattfindet. Hierin entfalten sich fiir die Professionali-
sierungsforschung - insbesondere innerhalb der Fachdidaktiken - grofde Potentiale, die
bei konsequenter Aufarbeitung und der Weiterentwicklung darauf basierender universi-
tarer Lehre und Fortbildungsmafinahmen als Qualitdtshebel fiir den inklusiven Mathema-
tikunterricht fungieren konnen.
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Sachunterricht(sdidaktik) auf dem Weg zur Inklusion?
Riick-, Ein- und Ausblicke

Abstract

Zehn Jahre nach dem ersten sachunterrichtsdidaktischen Aufsatz zum Themenfeld Inklusion re-
stimierten Pech und Schomaker (2013: S. 342), ,dass wohl kaum eine andere Fachdidaktik den
Inklusionsgedanken so frith und umfassend aufgegriffen“ habe wie der Sachunterricht. Weitere
fiinf Jahre spéter restimierte Seitz (2018) wiederum, dass der ,Bedarf an inklusiven sachunter-
richtlichen Konzeptionen und Fundierungen [...] weiterhin grof3“ (ebd.: S. 101) sei. Im Beitrag
wird der Frage nachgegangen, inwiefern sich der Sachunterricht als Didaktik und Disziplin auf
den Weg zur Inklusion gemacht hat. Dazu werden - nach einer Skizze des Inklusionsverstandnis-
ses des Autors - Riick-, Ein- und Ausblicke in/auf disziplindare Entwicklungen gegeben und bezo-
gen auf die Aufgabe der Realisierung inklusiver Bildung im Sachunterricht sowie auf eine ada-
quate fachbezogene Lehrkriftebildung reflektiert.

Ten years after the first essay on inclusion and General Studies didacitcs, Pech and Schomaker
(2013: p. 342) summed up “that hardly any other subject didactic addressed the idea of inclusion
as early and comprehensively” as General Studies didactics. Another five years later, Seitz (2018)
again summed up that “the need for inclusive concepts and foundations [...] is still urgent” (ibid.:
p. 101). The article investigates the extent to which General Studies as a didactic and discipline
has made its way towards inclusion. For this purpose - after outlining the authors understanding
of inclusion/inclusive education - retrospects, insights and outlooks into/on disciplinary devel-
opments are given and reflected on the task of realizing inclusive education in General Studies and
subject-related teacher training.

Schlagworter

Sachunterricht, inklusive Bildung, Lehrkraftebildung
General Studies, inclusive education, teacher training

|. Inklusion/inklusive Padagogik — diesem Beitrag zugrundeliegendes Inklusions-
verstandnis

Neben unterschiedlichen Konzeptionen der Integrationspadagogik existierten zum Zeit-
punkt der beginnenden deutschsprachigen Inklusionsdiskussion Anfang der 2000er
Jahre in internationalen Diskursen bereits unterschiedliche Inklusionsverstindnisse (vgl.
Sander, 20044, 2004b; Ainscow, Booth & Dyson, 2006). Die frithen deutschsprachigen Dis-
kurse um Inklusion fufdten damit von Beginn an auf keinem einheitlichen Fundament -
und bis heute hat sich daran nur wenig gedndert. Es koexistieren differente, teils wider-
spriichliche Verstindnisse resp. Rekontextualisierungen von Inklusion (vgl. z. B. Budde &
Hummrich, 2013; Cramer & Harant, 2014; Boger, 2015; Amrhein, 2016) und in themen-
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bezogenen Diskussionen wird betont, dass ,keineswegs klar [ist], ob unter Inklusion im-
mer Ahnliches verstanden wird“ (Balz, Benz & Kuhlmann, 2012: S. 2). Vielmehr noch kon-
statiert zum Beispiel Katzenbach (2016: S. 17):,]Je langer tber Inklusion diskutiert wird,
desto unklarer scheint zu werden, was mit Inklusion tiberhaupt gemeint ist“. Aus dieser
Situation ergibt sich ein besonderes Dilemma fiir Theoriebildung, Forschung und Hand-
lungspraxis (vgl. Heinrich, Urban & Werning, 2013), da unter Bezug auf den Begriff Inklu-
sion konzeptionell teils deutlich unterschiedliche Forschungen durchgefiihrt und Ent-
wicklungen angeregt worden sind - so auch im Bereich der Lehrkrafte(weiter)bildung.
Mit diesem Beitrag wird an (fachdidaktische) Diskursstrange angekniipft, nach denen In-
tegrations- und Inklusionsforschung in einem besonderen Wechselverhaltnis stehen (fiir
den Sachunterricht z. B. Kaiser & Seitz, 2017; Seitz, 2018). Unter Inklusion werden dabei
Theorien zur Bildung, Erziehung und Entwicklung [verstanden], die Etikettierungen und
Klassifizierungen ablehnen, ihren Ausgang von den Rechten vulnerabler und marginalisier-
ter Menschen nehmen, fiir deren Partizipation in allen Lebensbereichen pldadieren und auf
eine strukturelle Verdnderung der reguldren Institutionen zielen, um der Verschiedenheit

der Voraussetzungen und Bediirfnisse aller Nutzer/innen gerecht zu werden (Biewer, 2010
zit. in Biewer & Schiitz, 2016: S. 125).

Flr dieses auch als reflexives Inklusionsverstandnis (vgl. Budde & Hummrich, 2013,
2015) bezeichnete Verstiandnis ist im Kern kennzeichnend, dass ihm folgend - unter dem
Anspruch der Wahrung einer differenzkritischen, intersektionalen Perspektive (vgl. Win-
ker & Degele, 2009; Walgenbach & Pfahl, 2017) - die umfassende Verhinderung von Pro-
zessen der Marginalisierung, Stigmatisierung und Diskriminierung, der Selektion, Segre-
gation und Exklusion angestrebt wird. Diesem Streben inharent ist auch die Reflexion
moglicher Barrieren bezogen auf Strukturen, Kulturen und Praktiken in Erziehungs- und
Bildungskontexten sowie deren Minderung oder gar Uberwindung (zur Problematik der
Relationalitdt von Barrierenfreiheit und ihrer Grenzen vgl. exempl. Kastl, 2016), die gege-
benenfalls mit weitreichenden Reformen einhergehen kdnnen. Dem skizzierten Verstand-
nis folgend stellt Inklusion eine Querschnittsaufgabe der Erziehungswissenschaften und
all ihrer (Sub)Disziplinen dar (vgl. Lindmeier & Liitje-Klose, 2015), womit die inklusive
Padagogik ein interdisziplindres bzw. multiprofessionelles Arbeitsfeld ist (z. B. Moser &
Demmer-Dieckmann, 2012). Aufgabe der Fachdidaktiken (resp. ihrer Akteur*innen) ist es
in diesem Zusammenhang, disziplindare Bestande mit Blick auf die Anspriiche inklusiver
Padagogik (selbst)kritisch zu reflektieren (vgl. Pech & Schomaker, 2013).

2. Ausgewahlte Anmerkungen zum Verhaltnis von Inklusionsforschung und
(Fach)Didaktik

Inklusion ist in wissenschaftlichen Diskussionen um Schule und Unterricht sowie Lehr-
kraftebildung als Thema seit langem schier allgegenwartig. Beispielhaft dafiir kann das
Ergebnis einer Literaturrecherche tiber das Fachportal Padagogik (www.fachportal-pa-
edagogik.de, Stand 19. Mai 2020) von 12.948 Publikationen zum Schlagwort Inklusion
und von immerhin tiber 2.800 Publikationen zu den Schlagwortern Inklusion und Schule
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gesehen werden. Faktisch gibt es also eine zunichst fast untiberschaubare Zahl themen-
bezogener Publikationen. Ubersichtlicher wird die Literaturlage allerdings, wenn zu den
Schlagworten Didaktik und Inklusion (etwa 770 Publikationen) und nochmals iiberschau-
barer, wenn zu den Schlagworten Fachdidaktik und Inklusion (ca. 340 Publikationen) re-
cherchiert wird. Diese Zahlen verweisen stellvertretend auf das bereits fiir die Integrati-
onsforschung festgestellte (Seitz & Simon, i. E.) und von Seitz (2003) auch fiir die friithe
Inklusionsforschung proklamierte Desiderat fachdidaktischer Forschung, das lange Zeit
weiter Bestand hatte (exemplarisch dafiir auch die Ubersicht zur Frage wissenschaftli-
cher Begleitforschung zur inklusiven Schulentwicklung in den Bundeslindern von
Preuss-Lausitz, 2015) und sich insbesondere erst in der jiingeren Zeit u. a. durch Impulse,
die sich aus der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung und den Bundeslandern ergeben, zu schliefden beginnt.

Mit Blick auf die wissenschaftliche Beschaftigung mit dem Zusammenhang von Di-
daktik und Inklusion lasst sich weiterhin feststellen, dass bedeutende Impulse im Laufe
der frithen deutschsprachigen Inklusionsforschung Mitte der 2000er-Jahre aus der Sach-
unterrichtsdidaktik kamen. Zu nennen ist hier vor allem die empirische Arbeit von Seitz
(2005), die innerhalb der allgemeinen erziehungswissenschaftlichen Inklusionsfor-
schung als auch der fachdidaktischen vielfach rezipiert worden ist, aber auch die empiri-
sche Studie von Schomaker (2007). Impulse aus anderen Fachdidaktiken sind teils we-
sentlich spater, vor allem innerhalb der letzten etwa fiinf Jahre, sowie deutlicher im Be-
reich Primar- als der Sekundarstufendidaktik zu verzeichnen (siehe z. B. Hennies & Ritter,
2014; Peter-Koop; Rottmann, & Liiken, 2015; Alavi & Liicke, 2016). Diese vergleichsweise
jungeren fachdidaktischen Diskurse sind derweil nicht konsequent an einem reflexiven
Inklusionsverstandnis orientiert, was angesichts der bereits erwahnten Existenz differen-
ter Lesarten von (schulischer) Inklusion allerdings nicht iiberrascht. Interessant ist, dass
insbesondere die relativ frithen Impulse der empirischen fachdidaktischen Inklusionsfor-
schung respektive der frithe fachdidaktische Beitrag zur Inklusionsforschung insgesamt
in Arbeiten, mit denen der Status quo der didaktischen Inklusionsforschung dargestellt
wird, mitunter nicht explizit erwdhnt oder als allgemein- und eben nicht fachdidaktisch
artikuliert wird (siehe z. B. Wocken, 2016; Textor, 2018; Hackbarth & Martens, 2018).

Den Stand der sachunterrichtsdidaktischen Diskurse zu Inklusion, um die es in die-
sem Aufsatz im Speziellen geht, haben Giest, Kaiser und Schomaker (2011) in umfassen-
der Form erstmals mit dem Band zur im Marz 2010 an der Carl von Ossietzky Universitat
Oldenburg ausgerichteten Jahrestagung der Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts
(GDSU) zur Thematik ,Bildung fiir alle Kinder im Sachunterricht - auf dem Weg zur Inklu-
sion“ dokumentiert. Dabei betonen Giest et al. ahnlich wie Pech und Schomaker (2013)
die ,Pionierrolle’ der Sachunterrichtsdidaktik, wenn sie feststellen: ,Als eine der ersten
Fachgesellschaften hat die GDSU eine Jahrestagung dem thematischen Schwerpunkt In-
klusion gewidmet“ (Giest et al.,, 2011: S. 9). Mit ihrem Band geben Giest et al. erstmals
umfassende Einblicke in Diskussionen, ,die sich fiir die didaktische Forschung und die
Lehrerbildung ergeben, wenn der Sachunterricht mit Blick auf Kinder verschiedener Kul-
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turen, unterschiedlichen Geschlechts, heterogener Erfahrungen, divergierender Fahigkei-
ten und Interessen bildungswirksam gestaltet werden soll“ (ebd.). Ob der Sachunterricht
zu diesem Zeitpunkt allerdings tatsachlich auf dem Weg zur Inklusion war oder inwiefern
dieser Anspruch relativiert werden kann/muss, soll nachfolgend thematisiert werden.

3. Sachunterricht — auf dem Weg zur Inklusion?

In den folgenden Abschnitten soll es zundachst um die Frage gehen, welche besonderen
Potenziale der Sachunterricht hinsichtlich der Gestaltung eines inklusiven Unterrichts
aufgrund seiner fachlichen Charakteristik hat. Weiterhin sollen die Entwicklung der sach-
unterrichtsdidaktischen Diskurse zu Inklusion sowie die disziplinbezogene empirische
Forschung zu Sachunterricht und Inklusion zusammengefasst werden. Dabei wird u. a.
herausgearbeitet, dass das Thema Inklusion innerhalb der Sachunterrichtsdidaktik zwar
mittlerweile vielfach bearbeitet worden, allerdings nach wie vor nicht in der Breite der-
selben angekommen ist. Entsprechend werden zentrale Entwicklungsaufgaben und Desi-
derate der sachunterrichtsdidaktischen Forschung resiimiert, deren Bearbeitung als be-
deutsam angesehen wird, wenn sich der Sachunterricht umfassend(er) auf den Weg zur
Inklusion machen méchte. Dariiber hinaus wird im letzten Abschnitt das Potenzial skiz-
ziert, bereits bestehende fachdidaktische Forschungsbestinde aus inklusionspadagogi-
scher Perspektive mittels Sekunddranalysen mehrfach zu verwenden.

3.1 Sachunterricht(sdidaktik) und Inklusion — besondere Potenziale

Die spezifischen Potenziale des Sachunterrichts zur Realisierung inklusiven Fachunter-
richts wurden in den letzten Jahren im Rahmen mehrerer Beitrdage herausgearbeitet (vgl.
Hinz, 2011; Simon, 2017, 2019b; Seitz & Simon, i. E. ). Dabei wurde hervorgehoben, dass
dem innerhalb der Sachunterrichtsdidaktik formulierten Anspruch des Beitrags zur
grundlegenden Bildung fiir alle Kinder (exempl. Kéhnlein, 2014) eine theoretisch-kon-
zeptionelle ,,Grundorientierung [...] auf Inklusion“ (Hinz, 2011: S. 34) inhérent ist. Der Sa-
chunterricht ist im deutschen Schulsystem das einzige Fach, dass sich konzeptionell als
facherintegrierender Lernbereich beschreiben lasst und damit eine besondere Nahe zu
und Anschlussfahigkeit an Klafkis (1994, 2005) bildungstheoretische Konzeption der All-
gemeinbildung besitzt. Weiterhin entstanden die ersten empirischen fachdidaktischen
Arbeiten der Inklusionsforschung mit Bezug auf den Sachunterricht. Aufgrund dieser bei-
den Aspekte kommen dem Sachunterricht innerhalb des Facherkanons der Primarstufe
eine herausgehobene Stellung sowie eine besondere Scharnierfunktion zu (vgl. Seitz &
Simon, i. E.).

Ein fiir den Sachunterricht konstitutives Prinzip, das im Zusammenhang mit seinem
facherintegrierenden Charakter steht, ist das der Vielperspektivitat. Diese bezieht sich -
dem tradierten Verstindnis nach - auf die Multiperspektivitit der Fachinhalte, die Ba-
lance zwischen Fach- und Kinderperspektiven und eine Vielfalt an Methoden und Zu-
gangsweisen (vgl. Kéhnlein, Marquardt-Mau & Schreier, 1999). In jiingerer Zeit wurde das
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tradierte Vielperspektivitatsverstandnis, das mitunter auf den Aspekt der inhaltbezoge-
nen Multiperspektivitit reduziert wird, starker mit Fragen der didaktischen Partizipation
verbunden, die sich aus seiner inklusionspadagogischen Deutung ergeben (vgl. Simon,
2017, 2019a). Weitere spezifische Potenziale des Sachunterrichts zur Realisierung inklu-
siver Bildung liegen in der besonderen Mdoglichkeit zur Beachtung dsthetischer Zugangs-
weisen (vgl. Schomaker, 2007) und projektorientierter Lernvorhaben (z. B. Marquardt-
Mau, 2015), welche fiir die inklusive Didaktik als besonders bedeutsam angesehen wer-
den (siehe Feuser bereits 1989 sowie u. a. 2005). Weiterhin zeichnet sich der Sachunter-
richt dadurch aus, dass er die Chance der impliziten und expliziten Thematisierung von
Inklusion bietet, da im Sachunterricht Differenz(en), Ungleichheit(en) und verschiedene
Lebensweisen Inhalt der Fachdidaktik sind, und dass sich insbesondere in den letzten Jah-
ren sowie verbunden mit fachbezogenen Inklusionsdiskussionen ein relativ breiter Dis-
kurs zu Partizipation von Schiiler*innen und der Demokratisierung von Schule und
(Sach)Unterricht entwickelt hat (z. B. Gebauer & Simon, 2012; Abels & Kolliander, 2017;
Baumgardt, 2018; Boban & Hinz, 2019; Simon, 2017, 2018, 2019a). Letztere Diskussionen
stehen wiederum in einem engen Zusammenhang mit Entwicklungen im Bereich der all-
gemeinen Inklusionsforschung, die vor allem in den letzten fiinf Jahren Aufschwung er-
halten und in deren Kontext neben Fragen der Teilhabe - die in den ersten zehn Jahren
der deutschsprachigen Inklusionsforschung exzessiv diskutiert worden sind - zuneh-
mend auch Fragen der Partizipation und Demokratisierung Berticksichtigung finden (vgl.
Reich, 2014; Reichert-Garschhammer, Kieferle, Wertfein & Becker-Stoll, 2015; Kruschel,
2017; die Beitrage in Frohn, Brodesser, Moser & Pech 2019). Damit setzt sich - entspre-
chend des menschenrechtlichen und ethischen, u. a. anerkennungstheoretisch begriinde-
ten Fundaments inklusiven Unterrichts (siehe z. B. Moser, 2019) - ein Verstdndnis inklu-
siven Unterrichts durch, fiir das mafdgeblich ist, dass ,Individualisierung [...] keine macht-
voll durchgesetzte didaktische Mafdnahme im Sinne einer strukturell forcierten Direktive,
sondern ein demokratischer Prozess” ist, der ,in pddagogischer Beziehung zwischen ver-
antwortlichen Erwachsenen und Kindern, also zwischen Personen und unter dem Primat
der Relation” (Seitz, 2020: o. S.) stattfindet.

3.2 Entwicklung und Status quo sachunterrichtsdidaktischer Inklusionsforschung

Um die Entwicklung der sachunterrichtsdidaktischen Diskurse und Forschungen zu In-
klusion zu bilanzieren, bietet sich zunachst ein Blick auf die Anzahl disziplinbezogener
Publikationen zum Zusammenhang von Inklusion und Sachunterricht an (vgl. Pech,
Schomaker & Simon, 2018c: S. 12 f. sowie 2019: S. 10 f.)1. Anhand der Darstellung von
Pech et al. (2018c, siehe Abbildung 1) lasst sich zunachst der Beginn des sachunterrichts-
didaktischen Inklusionsdiskurses im Jahr 2003 ausmachen. Angesichts der oben skizzier-
ten Darstellung der Entwicklung des deutschsprachigen erziehungswissenschaftlichen

1 Pech et al. (2018c) haben auf Basis einer Literaturrecherche mittels Schlagwortsuche in einschlagi-
gen Datenbanken einen rein quantitativen Uberblick iiber Arbeiten zum Themenfeld Sachunter-
richt(sdidaktik) und Inklusion gegeben, ohne den Anspruch einer weitergehenden inhaltlichen Ana-
lyse der recherchierten Arbeiten.
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Inklusionsdiskurses unterstreicht dies die Einschatzung von Pech und Schomaker (2013),
dass die Sachunterrichtsdidaktik sich relativ frith mit dem Thema Inklusion auseinander-
gesetzt hat.

Abb. 1: Anzahl von Publikationen zum Thema Inklusion und Sachunterricht(sdidaktik) in den
Jahren 2003 bis 2015 (Pech et al,, 2018c: S: 13; farbige Erganzungen d. A.)

Anhand von Abbildung 1 wird zudem deutlich, dass es Simone Seitz war, die den sachun-
terrichtsdidaktischen Inklusionsdiskurs nicht nur initiiert, sondern in den ersten vier Jah-
ren allein vertreten hat. Weiterhin lasst sich entnehmen, dass bis zum Jahr 2010, also in-
nerhalb der ersten acht Jahre des disziplinbezogenen Inklusionsdiskurses, eine relativ
liberschaubare Anzahl an themenbezogenen Publikationen entstanden ist (insgesamt
16). Auffallig ist sodann, dass im Jahr 2011 ein deutlicher Ansprung themenbezogener
Publikationen zu verzeichnen ist (23 Publikationen, die einer Steigerung von ca. 144%
innerhalb eines Jahres entsprechen). Dieser sprunghafte Anstieg erklart sich durch die
bereits oben erwahnte Jahrestagung der GDSU zum Thema , Bildung fiir alle Kinder im
Sachunterricht” und den im Jahr 2011 erschienenen Tagungsband von Giest et al. (2011).
Wiederum auffillig ist, dass nach 2011 die Anzahl inklusionsbezogener Publikationen
massiv zuriickging - auf nur fiinf Publikationen im Jahr 2012. Obgleich das Thema Inklu-
sion mit der Jahrestagung der GDSU im Jahr 2010 also im fachgesellschaftlichen Fokus
stand, konnte - so lassen sich die Zahlen interpretieren - offensichtlich keine erkennbare,
anhaltende Intensivierung der disziplindren Inklusionsforschung angeregt werden. Viel-
mehr hatte das Thema Inklusion Pech und Schomaker (2013) zufolge ,in der fachdidakti-
schen Diskussion des Sachunterrichts keinen besonderen Stellenwert” (ebd.: S. 353). Ein
Indiz fiir dieses kritische Fazit von Pech und Schomaker ist auch, dass lediglich im Rah-
men der benannten Jahrestagung der GDSU und ihrer Dokumentation eine Vielzahl an
Autor*innen(teams) sich dem Thema Inklusion widmete, wahrend in den Jahren 2012 bis
2015, in denen immerhin eine deutliche Steigerung der Anzahl themenbezogener Publi-
kationen auszumachen ist, mehr als die Halfte aller Publikationen desselben Zeitraums
von nur drei Autor*innen in Allein- oder Ko-Autor*innenschaft publiziert worden sind.
Angesichts dieser Zahlen kann festgehalten werden, dass das Thema Inklusion zu dieser
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Zeit innerhalb der Sachunterrichtsdidaktik nur von wenigen Forscher*innen mittels Pub-
likationen bearbeitet worden ist.

Insgesamt sind von 2003 bis 2015 etwa 90 Publikationen zum Thema Inklusion und Sa-
chunterricht entstanden. Pech et al. (2018¢) haben ihre Ubersicht nicht fortfithrend aktu-
alisiert und es liegt aktuell auch keine weitere Ubersicht vor, mit der der Status quo the-
menbezogener Literatur im Sachunterricht bilanziert wird. Dennoch liegen mittlerweile
- ohne eine konkrete Zahl nennen zu kénnen - deutlich mehr als 100 themenbezogene
Publikationen vor, sodass insgesamt von einem relativ grofen Fundament fiir die sach-
unterrichtsdidaktische Inklusionsforschung gesprochen werden kann. Allerdings, und
dies schrankt diese Einschdtzung wiederum ein, lagen im Zeitraum von 2003 bis 2015
sowie liegen auch aktuell mit den Arbeiten von Seitz (2005) und Schomaker (2007) nur
zwei abgeschlossene, umfangreiche empirische Studien vor, womit sich die oben ange-
sprochene inklusionsdidaktische Forschungsliicke respektive der nach wie vor beste-
hende ,Bedarf an inklusiven sachunterrichtlichen Konzeptionen und Fundierungen®
(Seitz, 2018: S. 101) insbesondere hinsichtlich empirischer Studien bestatigt.

Eine weitere Relativierung erfahrt die verhaltnismafiige Vielzahl an inklusionsbezo-
genen Publikationen, die bis heute innerhalb der Sachunterrichtsdidaktik entstanden
sind, bei einer naheren Betrachtung von fiir die Sachunterrichtsdidaktik zentralen Wer-
ken hinsichtlich der Frage, inwiefern das Thema Inklusion innerhalb dieser aufgegriffen
wird. Im von der Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts herausgegebenen Perspek-
tivrahmen Sachunterricht (GDSU, 2013), im Handbuch Didaktik des Sachunterrichts
(Kahlert, Folling-Albers, Gotz, Hartinger, Miller & Wittkowske, 2015), im Grundlagenwerk
zu historischen und aktuellen Entwicklungen des Sachunterrichts und seiner Didaktik
von Thomas (2018) sowie im jlingst von der GDSU herausgegebenen Qualitatsrahmen
Lehrerbildung (GDSU, 2019) spielt das Thema Inklusion explizit - wenn tiberhaupt - nur
eine marginale Rolle (vgl. Pech etal.,, 2017, 2018c) . An verschiedenen Stellen der benann-
ten Werke ware ein explizites und vertieftes Aufgreifen der fiir alle Fachdidaktiken beste-
henden Querschnittsaufgabe Inklusion zu erwarten. Implizit lassen sich inklusionspada-
gogische Fragen zwar hier und da aus verschiedenen Ausfiihrungen interpretieren - dies
bleibt jedoch der*dem Leser*in iiberlassen und damit unverbindlich, obgleich von Wer-
ken wie den benannten eine gewisse Verbindlichkeit nicht nur zu erwarten ware, sondern
auch Teil des Selbstanspruches ist. Erstaunlich ist es in jedem Fall, dass fast zwanzig Jahre
deutschsprachige Inklusionsforschung, mehr als fiinfzehn Jahre sachunterrichtsdidakti-
sche Diskurse zu Inklusion, jahrelange, zunehmend intensivierte Inklusionsdebatten in-
nerhalb verschiedenster erziehungswissenschaftlicher (Sub)Disziplinen und bis heute
anhaltende u. a. bildungspolitische Debatten zu inklusiver Bildung (insbesondere nach
der Ratifikation der UN-BRK und der mit ihr einhergehenden Verpflichtung zur Realisie-
rung eines inklusiven Bildungswesens) etc. nicht dazu gefiihrt haben, dass die Thematik
Inklusion mit Blick auf den Sachunterricht als Didaktik und Disziplin in fiir die Fachdidak-
tik resp. -gesellschaft zentralen Werken intensiver beachtet worden ware. Und das ob-
gleich die Beschaftigung mit dem Thema inklusiver fachlicher Bildung ,indes zentral fiir
die Positionierung einer Fachdidaktik angesichts gesellschafts- und bildungspolitischer
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Entwicklungen ist” (Pech, 2020: S. 157). Es drangt sich der Eindruck auf, Inklusion sei
innerhalb der Sachunterrichtsdidaktik nach wie vor ein ,Nischen-Thema“ (Pech et al,
2018c: S. 13; vgl. auch Seitz, 2018).

Die potenziell weitreichenden Konsequenzen der Marginalisierung inklusionsbezo-
gener Auseinandersetzungen in fiir den Sachunterricht zentralen Werken ergeben sich
u. a. aus der Bedeutung, die denselben innerhalb von Wissenschaft und Praxis zukommt.
Dazu sei insbesondere auf den Perspektivrahmen Sachunterricht verwiesen, zu dem Bla-
seio (2004) schreibt, dieser ,kann fiir den Sachunterricht von grofderer Wirkmachtigkeit
werden als curriculare Ansdtze“ (ebd.: S. 66). Der Perspektivrahmen verfiigt nicht nur
»uber eine weitreichende Akzeptanz in der Fachoffentlichkeit” (ebd.). Sondern er besitzt
auch ,fiir das Fach eine bildungspolitische Orientierungsfunktion, da die Fachgesellschaft
GDSU ihn intensiv mit Vertreter/-innen aus den Bildungsministerien aller Bundeslander
diskutierte [...] und der Perspektivrahmen beeinflusste in der Folge samtliche Lehrpldane
und Curricula in Deutschland” (Richter, 2018: S. 30). Die Reichweite des Perspektivrah-
mens geht also deutlich tiber die Fachgesellschaft hinaus, womit die ausbleibende (ver-
nehmbare) Positionierung zu Fragen schulischer Inklusion kritisch gesehen den Eindruck
erwecken konnte, der Sachunterricht entziehe sich den erziehungswissenschaftlichen
Diskussionen um gegenwartige und zukiinftige Reformen im Bildungswesen und verstehe
sich ,auch heute noch als Regelschuldidaktik“ (Pech et al., 2017: S. 125).

Im mittlerweile in der vierten Auflage erschienenen Einfiihrungswerk ,Der Sachun-
terricht und seine Didaktik” von Joachim Kahlert (2016) kommt es im Gegensatz zu den
bisher benannten Werken zwar zu einer expliziten und umfassenderen Auseinanderset-
zung mit Fragen schulischer Inklusion unter besonderer Berticksichtigung des Sachunter-
richts. Nicht offen legt Joachim Kahlert dabei allerdings seine sonderpadagogische Lesart
von Inklusion, die fiir sein Verstandnis inklusiven Sachunterrichts und Fragen von dessen
Planung und Reflexion nicht folgenlos ist. Auch bezieht Kahlert die inklusionsbezogenen
Diskurse der Sachunterrichtsdidaktik weitgehend nicht in seine Ausfiihrungen ein (nur
punktuell, um sich deutlich von ihnen zu distanzieren). Vielmehr bindet er seinen gemein-
sam mit dem Sonderpaddagogen Ulrich Heimlich entwickelten Ansatz zur Planung ,inklu-
siven’ Sachunterrichts in die neuere Auflage seiner Einflihrung ein, ohne sich eingehend
mit der teils substanziellen Kritik an diesem Ansatz (vgl. Gebauer & Simon, 2012; Pech &
Rauterberg, 2016) auseinanderzusetzen.

Uber den Blick auf die Quantitit themenbezogener Publikationen und die Frage der
(Nicht)Berticksichtigung des Themas Inklusion innerhalb der Fachdidaktik des Sachun-
terrichts hinaus lasst sich der Stand der sachunterrichtsdidaktischen (iiberwiegend the-
oretischen) Inklusionsforschung inhaltlich anhand zentraler Themenfelder beschreiben:

— inklusionspadagogische Reflexionen des Fach(didaktik)verstiandnisses (siehe
7. B. bei Seitz, 2004a; Gebauer & Simon, 2012; Kahlert & Heimlich, 2012; Pech &
Schomaker, 2013; Kucharz, 2015)

— Diagnostik/diagnostisches Handeln zur Unterstiitzung von Inklusion im Sa-
chunterricht (siehe Seitz, 2007; Liebers, Maier, Prengel & Schonknecht, 2013;
Giest, 2015; Schroeder, 2016; Seitz & Simon, 2018)
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— individuelle (Begabungs)Forderung (u. a. Gaedtke-Eckardt, 2011; Hempel &
Kolscheen, 2011; Wulfmeyer, Rohen-Bullerdiek & Mahnken, 2011)
— fachbezogene Fokussierungen respektive Konkretisierungen inklusionspadago-
gischer Theorien (u.a. Dienemann, 2011; Simon, 2013; Liick, 2014; Wagner,
2014; Kaiser & Seitz, 2017)
— Fragen der professionellen Entwicklung von (angehenden) Lehrkriften (siehe
z. B. Seitz, 2004b; Schomaker & Tanzer, 2011; Lindmeier & Schomaker, 2014; Of-
fen, 2014).
Insgesamt liegen innerhalb der Sachunterrichtsdidaktik bislang tiberwiegend konzepti-
onelle und programmatische Arbeiten vor. Dariiber hinaus wurden im Jahr 2012 zwei
durch theoretische und empirische Arbeiten fundierte, selbst jedoch bislang empirisch
nicht validierte (vgl. Pech & Rauterberg, 2016) Planungs- und Handlungsmodelle vorge-
legt (siehe Kahlert & Heimlich, 2012; Gebauer & Simon, 2012).

In seinem Aufsatz ,Vom Grundschulfach zur wissenschaftlichen Disziplin - der Sa-
chunterricht und seine Didaktik“ stellte Pech (2020) jlingst fest, dass ,viele der konzepti-
onellen Ansadtze in der Sachunterrichtsdidaktik sowohl erhebliche Theoriedefizite auf-
weisen und/oder nicht in tiberpriifende empirische Vorhaben tliberfiihrt werden“ (ebd.:
S. 157). Obgleich Pech selbst nicht weiter ausfiihrt, worin genau die von ihm akkreditier-
ten Theoriedefizite bestehen und hinsichtlich welcher Fragen mogliche empirische Vali-
dierungen denkbar respektive notwendig waren, so verweist sein kritisches Resiimee da-
rauf, dass die sachunterrichtsdidaktische Inklusionsforschung einer reflexiven Fortfiih-
rung und Weiterentwicklung bedarf. Hinsichtlich empirischer Beitrage zum Zusammen-
hang von Inklusion und Sachunterricht kann erst seit 2019 eine deutliche Zunahme von
Arbeiten verzeichnet werden. Aktuelle Studien (siehe der Band von Pech et al., 2019a)
thematisieren ein breites Themenspektrum (z. B. Kollinger, 2019 zum Umgang mit Trau-
matisierungen; Baar, 2019 zu postmodernen Familienformen oder Schrumpf, 2019 zum
Sprechen tber und die Herstellung von Differenz durch Kinder im Sachunterricht). Sie
beziehen sich ferner auf Ziele und Methoden inklusiven Lernens im Sachunterricht (siehe
z.B. Blumberg et al., 2019 zur Sprachbildung; Abels, Demmel, Minnemann, Rathig &
Semmler, 2019 zum Forschenden Lernen oder Michalik, 2019 zum Philosophieren mit
Kindern) sowie auf Fragen der fachbezogenen Professionalisierung (z. B. Kollinger, 2019;
Mester, 2019; Simon, 2019b) ab. Einen Schwerpunkt stellen zudem differenzkritische Ar-
beiten dar, mit denen Prozesse des Otherings im fachbezogenen Kontext analysiert wer-
den (siehe die diskursanalytische Diskussion aktueller Sachunterrichts-Schulbiicher von
Spiegler & Ahlgrim, 2019; die Analyse von Gruppensprachen von Schiiler*innen tiber Fa-
milienformen von Baar, 2019 und die Rekonstruktion der Herstellung von Differenz hin-
sichtlich herkunftsbezogener Merkmale von Schrumpf, 2019). Deutlich wird an den im
Band von Pech et al. (2019a) zusammengetragenen Studien u. a., ,dass das zugrunde ge-
legte Inklusionsverstindnis in den jeweiligen Beitragen unterschiedlich ist. Zum Teil wer-
den im Rahmen einiger Beitrdage insbesondere sonderpadagogische Differenzkategorien
kritisch re- und dekonstruiert, zum Teil werden sie aber auch reifiziert, womit sich das
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heterogene Verstandnis von inklusivem Sachunterricht innerhalb der Sachunterrichtsdi-
daktik widerspiegelt” (Pech et al., 2019b: S. 15).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die sachunterrichtsdidaktische
Inklusionsforschung insgesamt als heterogenes Feld beschrieben werden muss. Sowohl
innerhalb der theoretischen als auch empirischen sachunterrichtsdidaktischen Forschun-
gen zu Inklusion gibt es einerseits differenzkritische und andererseits auf Differenzset-
zungen basierende (z. B. sonderpadagogisch ausgerichtete) Beitrage, die Differenz(en)
reifizierend bearbeiten, indem z. B. nach den spezifischen Bedarfen und Lernweisen von
Kindern ,mit“ sonderpadagogischem Forderbedarf im Sachunterricht gefragt wird (siehe
z. B. Kahlert & Heimlich, 2012; Blumberg et al., 2016; Lange-Schubert & Tretter, 2017;
Rott & Marohn, 2017). Problematisch ist, dass in diesen Beitragen Unzuldnglichkeiten res-
pektive Ambivalenzen kategorialer Zuschreibungen (vgl. exempl. Geiling & Prengel, 2017)
nicht substanziell reflektiert und Aspekte der schulischen bzw. fachunterrichtlichen
(Re)Produktion von Normalismen und Differenzen unzureichend beachtet werden. Aus
der Perspektive eines reflexiven, erziehungswissenschaftlichen Inklusionsverstandnisses
wdre dies zwingend angezeigt (vgl. Budde & Hummrich, 2013; Seitz & Simon, i. E.).

3.3 Zentrale Entwicklungsaufgaben und Desiderate

Insbesondere aufgrund der oben skizzierten Entwicklung des sachunterrichtsdidakti-
schen Inklusionsdiskurses bis zum Jahr 2012 wurde im Friihjahr 2014 innerhalb der Ge-
sellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts die Griindung einer Arbeitsgruppe Inklu-
sion/inklusiver Sachunterricht beantragt. Diese Arbeitsgruppe hat es sich zum Ziel ge-
macht, theoretische und empirische sachunterrichtsdidaktische Forschungen zu Inklu-
sion anzuregen, zu systematisieren und zu bilindeln. Bislang wurden durch die Arbeits-
gruppe drei Fachtagungen ausgerichtet sowie drei Bande zum Zusammenhang von Sach-
unterricht(sdidaktik) und Inklusion(sforschung) publiziert (Pech et al,, 2018a, 20193,
i. E.). Im Rahmen ihres Griindungsantrages formulierte die Arbeitsgruppe zentrale Desi-
derate und Entwicklungsaufgaben fiir die Sachunterrichtsdidaktik auf ihrem Weg zur In-
klusion. Zu ihnen gehort
die Klarung des Verstdndnisses des eigenen Faches/der eigenen Disziplin im Lichte inklu-
siver Padagogik (1), der Transfer von Theorien und empirischen Befunden anderer Diszip-
linen in den Sachunterricht (2), sachunterrichtlich-inklusionspadagogische Forschungen
(3), Entwiirfe einer fundierten, empirisch abgesicherten inklusiven Sachunterrichtsdidak-
tik (4), das Ausloten geeigneter facheigener Ansatze und Vorziige fiir Inklusive Padagogik

(5) sowie eine Entsprechung sachunterrichtlicher Arbeitsmaterialien und Lehrwerke fiir
inklusiven Sachunterricht (6) (Pech et al,, 2018b: S. 6).

Diese Entwicklungsaufgaben und Desiderate wurden in den letzten Jahren innerhalb der
fachbezogenen Diskurse zum Teil bereits aufgegriffen. Ebenso wurden Erganzungen bzw.
Konkretisierungen vorgenommen, mit denen insbesondere auch Impulse fiir die weitere
empirische Sachunterrichtsforschung gesetzt wurden. Als mégliche und notige Forschun-
gen nennt Simon (2018: S. 100 ff.) Forschungen a) zur Wirksamkeit und Praktikabilitat
vorhandener inklusionsdidaktischer Planungsmodelle, b) zu fachspezifischen Ausgestal-
tungsformen und Ambivalenzen von (didaktischer) Partizipation, die als zentraler Aspekt
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der inklusiven Sachunterrichtsdidaktik verstanden wird, c) weitere konzeptionelle Dis-
kussionen zu Fragen einer fachspezifischen padagogischen Diagnostik einschliefdlich der
Entwicklung addquater Materialen/Instrumente und derer Validierung, d) Studien zur in-
klusionsbezogenen Professionalisierung respektive professionellen Entwicklung von (an-
gehenden) Sachunterrichtslehrkraften, u. a. mit Blick auf die fachbezogene, inklusionso-
rientierte Hochschullehre sowie e) differenzkritische Analysen fachbezogener Diskurse
auf der einen und fachspezifischer Bestande auf der anderen Seite, beispielsweise durch
Analysen von sachunterrichtlichen Lehr-Lern-Materialien.

Einen Beitrag zu derartigen differenzkritischen Reflexionen haben zuletzt Spiegler
und Ahlgrim (2019) mit ihrer Lehrwerkanalyse vorgelegt. Ihre Studie resiimieren die Au-
tor*innen damit, dass in Schulbiichern des Sachunterrichts ,auffallend auf stereotype
Darstellungen in verschiedenen Differenzordnungen” (ebd.: S. 108) zuriickgegriffen wird.
,Differenzkategorien werden in den Schulbiichern selten aufgebrochen und kritisch hin-
terfragt; sie werden als dichotome Reprasentation eines Merkmals konstruiert und nicht
als gesellschaftlicher, sozialer Prozess verstanden. Eine Hinterfragung von damit einher-
gehenden Machtverhaltnissen, die unserer Ansicht nach auch schon in der Grundschule
angebahnt werden kann, fehlt vollkommen“ (ebd.: S. 108 f.), so die Autor*innen. Die Rele-
vanz von differenzkritischen Reflexionen sachunterrichtsdidaktischer Bestande verdeut-
lichen auch Schroeder (2017) und Schrumpf (2019), indem sie inklusionsdidaktische An-
sdtze/Konzeption des Sachunterrichts hinsichtlich inharenter kategorialer, differenzkri-
tischer und protonormalistischer Orientierungen analysieren.

3.4 Anmerkungen zum Potenzial der ,Explikation impliziter Bestande’

Nachdem in den drei vorhergehenden Abschnitten die Potenziale des Sachunterrichts zur
Realisierung inklusiver Bildung skizziert, der Status quo der sachunterrichtsdidaktischen
Inklusionsforschung zusammengefasst und wesentliche Desiderate derselben benannt
worden sind, soll nun abschlief3end ein fliichtiger Blick auf exemplarische fachbezogene
Arbeiten gerichtet werden, aus denen Erkenntnisse fiir die inklusionsorientierte Gestal-
tung von Sachunterricht abgeleitet werden kénnten, auch wenn diese nicht intentional als
Beitrage zur fachbezogenen Inklusionsforschung entstanden sind. Damit soll neben dem
bereits erfolgten Pladoyer fiir origindre fachdidaktische Beitrdge zur Inklusionsforschung
durch neue empirische Studien nun die (im Allgemeinen weniger prominente) Mdoglich-
keit der Sekundaranalyse bereits vorliegender qualitativer und quantitativer Forschungs-
daten (vgl. z. B. Medjedovi¢, 2014, 2019; Birkelbach, 2019) im Rahmen der fachbezogenen
Inklusionsforschung stark gemacht werden. Neben einer forschungsokonomischen Moti-
vation fiir Sekunddranalysen lassen sich dieselben auch als Ausdruck eines inter- sowie
innerdisziplinaren Theorie-Empirie-Transfers und Beitrag zur Explikation impliziter
(Forschungs)Bestiande einer Fachdidaktik verstehen. Gerade da Inklusion ein ,multifak-
torielles und mehrdimensionales Konstrukt” ist (Grosche, 2015: S. 20), ist zu vermuten,
dass die Strategie sekundaranalytischer Forschungen zu inklusionspadagogischen Fra-
gen, trotz ihrer spezifischen Herausforderungen, lohnenswert sein konnte.
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Bezogen auf die sachunterrichtsdidaktische Forschung werden nachfolgend - unter
Bezug auf das eingangs skizzierte reflexive, erziehungswissenschaftliche Inklusionsver-
standnis - zwei exemplarische Studien angefiihrt, mit denen skizziert werden soll, dass
sich bereits bestehende Studien aufgrund ihrer Fragestellungen fiir eine Re-Analyse eig-
nen konnten, um weitere Impulse fiir die sachunterrichtsdidaktische Inklusionsforschung
zu generieren. So hat beispielsweise Hartinger (1997) eine Studie zur Interessenorientie-
rung im Sachunterricht vorgelegt, in deren Rahmen er die Interessenentwicklung von
Grundschulkindern im Zusammenhang der autonomieunterstiitzenden und handlungs-
orientierten Gestaltungen des Unterrichts untersuchte. Hartinger konnte nachweisen,
dass ein nach Mafdgabe dieser beiden Prinzipien gestalteter Sachunterricht sowie die
Moglichkeit der Kinder der Mitbestimmung hinsichtlich ihrer Lernprozesse zu einer sig-
nifikant hoheren Interessenforderung, zur Anregung weiterfiihrender Fragestellungen
und zu einem starkeren Erleben des Unterrichts als subjektiv sinnvoll (Interessantheit
des Unterrichts) fiihrt. Mit seiner Studie hat Hartinger - lange vor den ersten inklusions-
padagogischen Diskussionen innerhalb der Sachunterrichtsdidaktik - mit dem Ausgehen
und Anregen von Kinderinteressen sowie ihrer Forderung im Unterricht u. a. durch Mog-
lichkeiten der Mitbestimmung aus heutiger Sicht bedeutsame Aspekte der inklusiven Sa-
chunterrichtsdidaktik thematisiert und empirische Erkenntnisse zu diesen generiert.

Als weiteres Beispiel sei auf die Forschung von Kaiser und Liischen (2014) verwie-
sen. Kaiser und Liischen zeigten mit ihrer Studie ,,Das Miteinander lernen. Friihe politisch-
soziale Bildungsprozesse®, dass sich bereits Kindergarten- und Grundschulkinder - ent-
gegen alltags- und einiger wissenschaftstheoretischer Vorstellungen - sehr wohl auf ho-
hem Niveau mit politisch-sozialen Themen wie Krieg und Frieden oder Gerechtigkeit aus-
einandersetzen konnen, sodass die Bearbeitung solcher politisch-sozialer Themen im Be-
reich Kita und Grundschule keinesfalls per se als liberfordernd anzusehen ist. Weiterhin
konnten sie zeigen, dass altersiibergreifendes Peer-Tutoring einen moglichen Weg koope-
rativen Sachlernens und gleichsam einen Beitrag zur Anndherung von Elementar- und
Primarbereich respektive zur Gestaltung institutioneller Uberginge darstellen kann. Mit
den Themen Ubergangsgestaltung, altersiibergreifendes Lernen und kooperative Lern-
formen kniipfen die Autorinnen mit ihrer Studie gleich an mehrere Fragen an, die aus in-
klusionspadagogischer Sicht hochst relevant sind. Auch die Frage des Verhaltnisses von
Didaktik und (Under)Achievement wird in inklusionspadagogischen Auseinandersetzun-
gen mit Didaktik als dufderst bedeutsam angesehen (vgl. Seitz & Scheidt, 2012).

Im Rahmen der Realisierung inklusiver Bildung , die gesamte »Anlage« eines Faches
zur Disposition“ (Pech & Schomaker, 2013: S. 353) zu stellen, so wie es Pech und Schoma-
ker gefordert haben, bedeutet nicht, dass das sprichwortliche Rad neu erfunden werden
muss. Allerdings geht es u. a. darum, tradierte fachdidaktische Bestande (theoretische,
empirische und praktische) auf ihre Anschlussfahigkeit der Umsetzung inklusiver fachli-
cher Bildung hin zu tberprifen. Solche Reflexionen und eventuelle inklusionspadagogi-
sche Adaptionen tradierter Bestiande konnen dabei auch Gegenstand von Lehrforschungs-
projekten sein und somit unmittelbar mit der universitaren Lehrkraftebildung verzahnt
werden.
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4. Fazit und beispielhafte Implikationen fur die Fundierung einer inklusionsorien-
tierten Sachunterrichtslehrkraftebildung

Wie oben gezeigt wurde, hatte das Thema Inklusion trotz seines vergleichsweise frithen
und intensiven Aufgreifens innerhalb der Sachunterrichtsdidaktik in den Jahren 2003 bis
2012 ,keinen besonderen Stellenwert” (Pech & Schomaker, 2013: S. 352). Insbesondere
an empirischen Arbeiten zum inklusiven Sachunterricht mangelte es lange Zeit und erst
jingst deutet sich eine ,empirische Wende‘ der sachunterrichtsdidaktischen Inklusions-
forschung vage an (ob es tatsachlich eine Wende geben wird, muss sich zeigen). Bis dato
drangt sich ferner der Eindruck auf, dass das Thema Inklusion nicht in der Breite der
Fachdidaktik angekommen ist - es bleibt abzuwarten, ob es diesbeziiglich in den kom-
menden Jahren zu vernehmbaren Veranderungen kommt, indem das Thema Inklusion in
zentralen Werken der Sachunterrichtsdidaktik mehr Berticksichtigung findet.

Dass es innerhalb der Sachunterrichtsdidaktik kein einheitliches Verstandnis von
Inklusion gibt, verwundert angesichts der in (inter)nationalen themenbezogen Diskursen
bestehenden differenten Deutungen von Inklusion nicht und ist solange unproblematisch,
wie das jeweils zugrundeliegende Verstandnis im Sinne wissenschaftlicher Klarheit trans-
parent gemacht wird. Dies wire u. a. auch mit Blick auf die Lehrkriftebildung bedeutsam,
da davon auszugehen ist, dass Studierende im Rahmen der universitaren Lehre mit un-
terschiedlichen, vielleicht auch widerspriichlichen Vorstellungen und Konzeptionen von
(schulischer) Inklusion konfrontiert werden, es aber nicht ausschliefdlich den Studieren-
den selbst iiberlassen werden kann, mogliche differente Verstandnisse und sich teils deut-
lich unterscheidende Konsequenzen, die sich aus diesen ergeben kdnnen, zu re- und de-
konstruieren (dies ware insbesondere in den ersten Studiensemestern eine hehre Erwar-
tung). Die Rekonstruktion und Analyse verschiedener Inklusionsverstiandnisse in Theo-
rie, Empirie und Praxis kann damit als ein bedeutender Ausgangspunkt/Anreiz fiir eine
inklusionsorientierte Lehrkraftebildung in der Fachdidaktik gesehen werden (Implika-
tion 1).

Weiterhin kann es insbesondere im Rahmen von Praxisphasen im Lehramtsstudium
potenziell zum Erleben einer anderen als der in Hochschullehre thematisierten Praxis von
Inklusion (oder gar keiner auch nur anndhernd inklusionsorientierten Praxis) kommen,
sodass konkrete Erfahrungen Studierender im Spannungsfeld zu universitar vermittelten
Konzeptionen und professionellen Anforderungen stehen und als paradox erlebt werden
konnen. Solche Erlebnisweisen bediirfen einer addquaten reflexiven Bearbeitung, fiir die
es (diskursive) Raume braucht. Hierfiir bieten sich insbesondere kasuistische Formate
sowie gezielte Irritationen an, um paradoxe Anforderungen nicht als lahmend zu erleben
(vgl. Seitz & Simon, i. E.), sondern handlungsfahig zu bleiben und Gestaltungsspielraume
fiir Weiterentwicklung und Professionalisierung zu generieren und zu nutzen (vgl. Seitz
& Slodczyk, 2020) (Implikation 2).

Im Rahmen einer inklusionsorientierten Sachunterrichtslehrkraftebildung, kénnten
konzeptionelle Arbeiten (von denen es mittlerweile eine Vielzahl gibt), empirische Stu-
dien (von denen es zunehmend mehr gibt) sowie die bisher vorliegenden zwei Modelle
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zur Planung inklusiven Sachunterrichts Gegenstand universitdarer Lehre sein. Da aller-
dings nichtin allen Bundeslandern Verordnungen existieren, mit denen Hochschulen ver-
pflichtet werden inklusionsorientierte Fragestellungen innerhalb des fachwissenschaftli-
chen und -didaktischen Studiums einzubeziehen, bleibt es — unabhédngig von der Frage
differenter Inklusionsverstandnisse — den in der Hochschullehre titigen Kolleg*innen
teils bereits auf formeller Ebene iiberlassen, ob sie das Thema Inklusion iiberhaupt in die
Lehre einfliefden lassen (oder in welchem Umfang). Wenn dartiiber hinaus das Thema In-
klusion in fachdidaktischen Standard- und Einfiihrungswerken kaum vernehmbar eine
Rolle spielt, spitzt sich die potenzielle Brisanz der Ausgangslage der fachbezogenen Lehr-
kraftebildung zu. Selbstredend ist mit bildungspolitischen und rechtlichen Vorgaben zu
einer inklusionsorientierten Lehrkraftebildung nicht garantiert oder steuerbar, dass eine
bestimmte Idee inklusiver Lehrkraftebildung verbreitet wird. Hier setzen allein die Frei-
heit in Forschung und Lehre und das Gebot wissenschaftlichen Diskurses klare Grenzen.
Die Reflexion der (Nicht)Thematisierung von Inklusion im Rahmen fachwissenschaftli-
cher und -didaktischer Hochschullehre konnte ein Baustein inklusionsorientierter Lehr-
kraftebildung sein (siehe Implikation 2). Zudem erscheint es m. E. wichtig - wie oben be-
reits angedeutet - u. a. Studien zur inklusionsbezogenen Professionalisierung respektive
professionellen Entwicklung von angehenden (Sachunterrichts)Lehrkriften im Rahmen
der (fachbezogenen) Hochschullehre durchzufiihren. Dies kénnte beispielsweise in Form
gestufter Curriculumanalysen (d. h. mit Blick auf intendierte, implementierte und reali-
sierte Curricula), ahnlich wie sie seit langem im Rahmen internationaler Schulleistungs-
vergleiche durchgefiihrt werden (vgl. Baumert et al.,, 1997; Bos et al,, 2018), geschehen
(Implikation 3).

Neben weiteren Forschungen, die zu einer empirischen Fundierung der inklusions-
orientierten Lehrkriftebildung beitragen konnten, kénnten Curriculumanalysen dazu
fiihren, dass bereits vorliegende Befunde zum Themenfeld Inklusion und (fachdidakti-
sche) Lehrkriftebildung weiter aufgeklart werden kénnen. So zeigte sich beispielsweise
bei der Analyse eines Teilsamples von N = 278 einer in mehreren Bundeslandern durch-
gefithrten quantitativen Querschnittsstudie, dass angehende Sachunterrichtslehrkrafte
ambivalente Einstellungen zu Heterogenitit haben, die sich im Spannungsfeld von Diffe-
renzanerkennung und normorientiertem Homogenisierungsdenken beschreiben lassen
(vgl. Simon, 2019b). Dabei korrelieren normbezogen-negative Einstellungen der im Rah-
men dieser Studie befragten angehenden Lehrkrafte zu Heterogenitat am starksten mit
dem Besuch von Lehrveranstaltungen zum Thema Inklusion (vgl. ebd.: S. 258 £.). D. h. die
Befragten hatten starkere positive Einstellungen bzw. schwachere normbezogen-nega-
tive Einstellungen zu Heterogenitidt, wenn sie noch keine Lehrveranstaltungen zum
Thema Inklusion besucht hatten. Zudem verweist Simon darauf, dass Studierende, die
sonderpadagogische Fachrichtungen studieren, tendenziell positivere Einstellungen zu
Heterogenitit haben, als andere Studierende (vgl. ebd.: S. 259). Dies wirft u. a. die Frage
auf, inwiefern im Rahmen universitarer Lehre ein Normalisierungs- resp. Homogenisie-
rungsdenken evoziert wird, das mit Anspriichen eines positiv-reflexiven Umgangs mit He-
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terogenitdt im inklusiven (Fach)Unterricht schwer vereinbar ware, sowie ob es diesbe-
zliglich gegebenenfalls studiengangsspezifische Unterschiede gibt?. Die Bearbeitung die-
ser Frage (und dhnlicher) kann in fachbezogene Studienanteile eingebunden werden, so-
dass die verschiedenen Studienanteile und gegebenenfalls differente, gar widersprtichli-
che Anforderungen vom Fach aus bzw. mit Blick auf das Fach thematisiert und bearbeitet
werden. Losungsorientiert konnte zudem nach Méglichkeiten gesucht werden, wie wider-
spriichliche Erwartungen ausbalanciert resp. Wege gefunden werden kénnen, Anspriiche
der inklusiven Padagogik trotz mitunter widerspriichlichen resp. widrigen Umstdnden in
(Hoch)Schule zu realisieren(siehe bspw. Stahling & Wenders, 2013) (Implikation 4).

Zuletzt sei nochmals auf das Potenzial von Sekundaranalysen verwiesen, die fiir die
inklusionsorientierte Lehrkraftebildung die Chance einer empirischen Auseinanderset-
zung mit inklusionspadagogisch relevanten Fragestellungen innerhalb des fachbezoge-
nen Studiums bieten und somit zu einer empirischen Fundierung normativer Anspriiche
der inklusiven Padagogik (Prengel, 2015) und (Fach)Didaktik beitragen kénnen (Impli-
kation 5).
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Abstract:

Das Teilprojekt Professionswissen Sozialwissenschaften innerhalb des BMBF-Programms ProViel!
setzt an der Forschungsliicke fachbezogener Inklusionswissensitems an und entwickelt ein Test-
Instrument fiir das Fach Politik/SoWi. Die Pilotierung (N = 86 Studierende) zeigt, dass fachbezo-
genes Inklusionswissen eng mit dem jeweiligen Fachwissen verkniipft ist und keine eigene Skala
bildet. Fiir Folgestudien steht die Wissenstestung an.

The project Professional Knowledge in Social Sciences embedded within the BMBF-sponsored pro-
gram ‘ProViel’ addresses a research gap, developing an instrument for testing knowledge about
inclusion in the field of Politics and Social Sciences. The pilot study (N = 86 students) shows that
subject-related knowledge about inclusion is closely linked to domain-specific knowledge itself
and does not form a scale of its own. Knowledge measurement is the next step in further studies.
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|. Theoretischer Hintergrund

I.1 Zum Begriff Inklusion und den Anforderungen in der Lehrer*innenbildung im Fach
Politik/Sozialwissenschaften

Das Thema Inklusion wird in der Politikdidaktik aktuell vielfach und kontrovers disku-
tiert. Fokussiert werden dabei zumeist die schulische (politische) Bildung, aber auch not-
wendige Veranderungen in der Lehrer*innenbildung in der ersten und zweiten Phase der
Ausbildung (z. B. Besand & Jugel, 2015a, 2015b; Massing, 2015; Thorweger, 2019). Im Ge-
gensatz dazu steht das konkrete Wissen zu Inklusion von Lehrkraften weniger im Fokus.
Bevor fachspezifische, inklusive Wissensinhalte im Kontext der Lehrer*innenbildung the-
matisiert werden, wird zunachst das diesem Beitrag zugrundeliegende Verstindnis von
Inklusion dargelegt. Dies ist im Besonderen notwendig, da bisher ,keine allgemein aner-
kannte Definition von Inklusion, die trennscharf, logisch konsistent und widerspruchsfrei

Das Projekt Professionalisierunyg fiir Vielfalt (kurz ProViel) an der Universitiat Duisburg-Essen wird im
Rahmen der gemeinsamen ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” von Bund und Landern aus Mitteln des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung geférdert: FKZ 01 JA 1610.

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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ware” (Grosche, 2015: S. 20) besteht. Zudem sei die wissenschaftliche Diskussion ,von ei-
nem einheitlichen und einvernehmlichen Begriffsverstandnis weit entfernt” (Wocken,
2010:S. 205), sodass unter dem Begriff je nach Kontext verschiedene Ausrichtungen oder
Schwerpunkte verstanden werden konnen (vgl. Abels & Schiitz, 2016: S. 426). Unter-
schiedliche Definitionen des Inklusionsbegriffs verbinden gleichzeitig unterschiedliche
Erwartungen an (angehende) Lehrpersonen sowie an die Umsetzung eines inklusiven Un-
terrichts.

Vielfach wird der Inklusionsbegriff in Abgrenzung zu den Begriffen der Exklusion,
der Separation und insbesondere der Integration definiert. Diese werden meist in Form
eines Stufenmodells dargestellt, welches den Eindruck vermittelt, es handele sich bei den
Stufen jeweils um Entwicklungsstadien in einer zeitlichen Abfolge, an deren Ende Inklu-
sion als hochste Stufe erreicht wird (vgl. Wocken, 2010: S. 216; zur Kritik an diesem Mo-
dellverstdndnis z. B. Besand & Jugel, 2015a: S. 48 f.). Wahrend die Kinder bzw. Schiiler*in-
nen mit Behinderung in den angefiihrten Phasen jeweils einen ,besonderen Status der
Andersartigkeit” (Wocken, 2010: S. 217) zugeschrieben bekommen, wird diese Zuschrei-
bung in der Phase der Inklusion tiberwunden und Vielfalt als normal erachtet. In Abgren-
zung zur Integration wird Inklusion als eine weitreichendere bzw. erweiterte Integration
bestimmt (vgl. Werning, 2010: S. 284). Teilweise werden die Begriffe aber auch synonym
verwendet. Die diffusen Bezeichnungen und Interpretationen des Begriffs lassen sich z. B.
anhand eines engen und weiten Inklusionsbegriffs teilweise auflosen (vgl. Loser & Wern-
ing, 2015: S. 17; Werning, 2014: S. 602 f.):

1. Menschen mit Behinderungen/Beeintrachtigungen werden mit nicht-behinderten Men-
schen gemeinsam beschult. Dieses Verstandnis von Inklusion steht im direkten Zusammen-
hang mit der UN-Behindertenrechtskonvention, teilt aber weiterhin die Menschen in zwei
nicht zu vereinende Gruppen ein: die Menschen ohne Behinderungen und die Menschen mit
Behinderungen. Wird der Begriff Inklusion in diesem Sinne verwendet, handelt es sich um

einen eng gefassten Inklusionsbegriff, der mit dem gingigen Verstandnis von Integration
synonym ist.

2. Im Sinne der UNESCO wird Inklusion als gemeinsamer Unterricht in einer gemeinsamen
Schule fiir alle Schiiler*innen verstanden. In diesem Sinne verwendet, handelt es sich um
einen weit gefassten Inklusionsbegriff. (Jordan & Becker, 2019: S. 154)

Wird ein enger Inklusionsbegriff angelegt, so ist eine Unterscheidung zum gangigen Ver-
standnis von Integration nicht méglich. Denn es werden weiterhin mehrere Gruppen, die
unvereinbar erscheinen, beschrieben. Dieses Verstandnis geht demnach nicht iiber die
Phase der Integration hinaus und beschreibt somit keine erweiterte Form von Integra-
tion. Ein enges Verstiandnis von Inklusion ist demnach synonym zum Begriff der Integra-
tion zu verstehen. Ausgehend von den Zielen der politischen Bildung und des politischen
Unterrichts, bei allen Schiiler*innen ,zur politischen Miindigkeit beizutragen“ (Weif3eno,
2015: S. 79), ist eine verengte Sichtweise in Bezug auf Inklusion nicht zielfithrend. Des-
halb folgen wir in diesem Beitrag einem weiten Inklusionsverstindnis. In Anlehnung an
die UNESCO-Definition bedeutet dies, ,dass allen Menschen die gleichen Mdglichkeiten
offen stehen, an qualitativ hochwertiger Bildung teilzuhaben und ihre Potenziale zu ent-
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wickeln, unabhangig von besonderen Lernbediirfnissen, Geschlecht, sozialen und 6kono-
mischen Voraussetzungen” (Deutsche UNESCO-Kommission, 2014: S. 9). Damit wird ins-
besondere deutlich, dass sich Inklusion nicht allein an den Kategorien besondere Lernbe-
diirfnisse bzw. Behinderung und keine besonderen Lernbediirfnisse bzw. nicht-Behinderung
bestimmen ldsst. Besand und Jugel (2015b) fordern dartber hinaus, sich von den ,klassi-
schen’ Differenzlinien (Geschlecht, Herkunft, soziale Lage, ...) zu l6sen und weitere, neue
Ausschlusslinien (z. B. Macht, Kommunikation) zu betrachten und in der Gestaltung von
Unterricht zu berticksichtigen (vgl. S. 106 ff.). Nachdem nun der Inklusionsbegriff und
mogliche Inklusionsverstandnisse prasentiert wurden, wird sich im Weiteren den daraus
folgenden Anforderungen an die Lehrer*innenbildung gewidmet.

Die Notwendigkeit der Umsetzung eines inklusiven Unterrichts stellt (angehende)
Lehrkrafte vor zusatzliche Herausforderungen. Um den gestellten Anforderungen gerecht
zu werden, benétigen sie professionelle Kompetenzen in Bezug auf Inklusion. In der ge-
meinsamen Empfehlung Lehrerbildung fiir eine Schule der Vielfalt halten die Kultusminis-
terkonferenz (KMK) und die Hochschulrektorenkonferenz (HRK) fest, dass Lehrer*innen
,Basiskompetenzen zur Gestaltung von inklusivem Unterricht und inklusiver Schule zu
erwerben” (2015: S. 3) haben. Zudem sei die Vermittlung der Basiskompetenzen in der
ersten Phase der Lehrer*innenbildung als Querschnittsaufgabe angelegt, an der sowohl
die Bildungswissenschaften, die Fachwissenschaften als auch die Fachdidaktiken beteiligt
sind. Entsprechend hat die KMK (2017) die fachspezifischen Kompetenzprofile und Stu-
dieninhalte in der Lehrer*innenbildung fiir die einzelnen Facher erweitert. Auch die Fach-
didaktik fiir Sozialkunde/Politik/Wirtschaft (SoWi) hat den Auftrag ,grundlegende As-
pekte des Umgangs mit Heterogenitdt und Inklusion im Unterricht” (S. 60) zu vermitteln.

Damit sind jedoch keine fachspezifisch zu vermittelnden Kompetenzen in Bezug auf
Inklusion benannt. Zudem ist ungeklart, wie sich inklusive Basiskompetenzen und damit
einhergehend auch Basiswissen zu Inklusion in die Modellierung der professionellen
Handlungskompetenz (Baumert & Kunter, 2006) oder in das Modell der professionellen
Kompetenz von Politiklehrkraften (PKP-Modell; Weschenfelder, 2014) addaquat integrie-
ren lassen. Zentral sind aus unserer Sicht dabei die Wissensbereiche des Fachwissens und
des fachdidaktischen Wissens. Diesen widmen wir uns im Folgenden und versuchen zu-
gleich fachspezifisches Wissen zu Inklusion in den genannten Modellierungen zu veror-
ten.

|.2 Wissen zu Inklusion im Modell professioneller Handlungskompetenz

Das in der empirischen Bildungsforschung weit verbreitete und rezipierte Modell profes-
sioneller Handlungskompetenz von Lehrer*innen (vgl. Baumert & Kunter, 2006) differen-
ziert das Professionswissen in die Bereiche ,fachliches’, ,fachdidaktisches’ und ,padagogi-
sches’ Wissen. Die,Trias’ der Wissensbereiche geht im Besonderen auf Arbeiten von Shul-
man (1987, 1986) zuriick und stimmt zudem mit den wissenschaftlichen Teilbereichen
des Lehramtsstudiums (Fachwissenschaften, Fachdidaktik, Bildungswissenschaften)
tiberein (vgl. Konig, Gerhard, Melzer, Riihl, Zenner & Kaspar, 2017, S. 223). Zusatzlich fiih-
ren Baumert und Kunter die Wissensbereiche ,Organisations- sowie Beratungswissen’ an.
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Die professionelle Handlungskompetenz umfasst iiberdies die Aspekte ,Motivationale
Orientierungen’, ,Uberzeugungen/Werthaltungen‘ und ,Selbstregulative Fahigkeiten'".

Im Rahmen des Forschungsprojekts Professionelle Kompetenz von Politiklehrkrdften
(PKP) konzipierte Weschenfelder (2014) in Anlehnung an das generische und fachunspe-
zifisch entwickelte Modell der professionellen Handlungskompetenz von Lehrpersonen
erstmals ein fachspezifisches Modell innerhalb der Politikdidaktik. Darin werden die all-
gemein formulierten Bereiche bzw. Dimensionen durch doménenspezifische Inhalte spe-
zifiziert. Im Hinblick auf die Verortung fachspezifischen Basiswissens zu Inklusion im
PKP-Modell sind insbesondere die Facetten des fachbezogenen Professionswissens, d. h.
das Fachwissen und das fachdidaktische Wissen von Interesse. Folgend der Auffassung,
dass es sich bei der Vermittlung fachlichen Wissens zu Inklusion um eine Querschnitts-
aufgabe tiber die Grenzen von Fachwissenschaft und Fachdidaktik hinweg handelt, sind
auch beide Bereiche in der Formulierung konkreter Wissenskomponenten zu beriicksich-
tigen. Aufgrund der Besonderheit der Ausdifferenzierung des Lehramtsstudiengangs So-
zialwissenschaften in Nordrhein-Westfalen muss Basiswissen zu Inklusion in allen drei
Fachbereichen (Soziologie, Wirtschaftswissenschaften und Politikwissenschaft) und de-
ren Didaktiken vermittelt werden.

In Abgrenzung zu den Ausfiihrungen von Konig, Gerhard, Kaspar und Melzer (2019),
in denen spezifisches Wissen tiber inklusiven Unterricht rein auf den Ebenen des fachdi-
daktischen und des padagogischen bzw. bildungswissenschaftlichen Wissens verortet
und ausformuliert werden (vgl. S. 49), beziehen wir aufgrund der engen Verkniipfung zu
normativen politischen Zielen (UNESCO-Ziele fiir Inklusion) das fachspezifische Wissen
zu Inklusion konkret mit ein. Das fachspezifische Inklusionswissen bedarf somit einer
Ausarbeitung unter Berticksichtigung der einzelnen Fachwissensbereiche sowie der Poli-
tikdidaktik. Dieser Aspekt hebt die Schwierigkeiten und Herausforderungen der Entwick-
lung eines addquaten Testinstruments zur Erfassung des fachspezifischen Inklusionswis-
sen hervor: z. B. kann aus einer politikwissenschaftlichen Perspektive ,Inklusion als poli-
tischer Gegenstand betrachtet und entlang der drei klassischen politischen Analysedi-
mensionen diskutiert werden. Die Dreiteilung des Politikbegriffs geht zurtick auf die US-
Politologie und ist ausdifferenziert in die Dimensionen ,politics (politischer Prozef} [sic],
Machtkampf), policy (Politikziele und ihre Realisierung durch den Staat) und polity (Ord-
nung, Regeln/Verfassung)“ (Zeuner, 1999, S. 179 f.). Beispielsweise konnen die UNESCO-
Ziele fir Inklusion (policy-Dimension), die Auseinandersetzung zwischen verschiedenen
Akteur*innen um die konkrete Umsetzung in allen Schulformen (politics-Dimension)
oder die Ausbildungsverordnungen zum Umgang mit sonderpadagogischer Férderung in
der Schule (polity-Dimension) thematisiert werden. Im letzteren Fall kann beispielsweise
,Wissen tiber Inklusion’ durch konkrete, inklusionsbezogene Fachinhalte von Ausbil-
dungsverordnungen spezifiziert werden.

Bisher existiert in der Politikdidaktik, im Gegensatz zu der allgemeinen Didaktik,
kein Testinstrument, welches domanenspezifisches Basiswissen zu Inklusion in den Sozi-
alwissenschaften erhebt. Dies gilt sowohl fiir Erhebungen in der ersten, als auch in der
zweiten Phase der sozialwissenschaftlichen Lehramtsausbildung. Daher stellen wir im
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nachsten Schritt ein bestehendes Testinstrument zur Erfassung des Professionswissens
in den Sozialwissenschaften vor, welches uns als Ausgangsbasis zur Erweiterung um in-
klusionsspezifische Wissensitems dient.

|.3 ProViel-Test zur Erfassung des Professionswissens in den Sozialwissenschaften

Auf Basis der Modellierung professioneller Handlungskompetenz bzw. des professionel-
len Wissens von (Politik-)Lehrkraften (Baumert & Kunter, 2006; Weschenfelder, 2014)
wurde im Teilprojekt Professionswissen Sozialwissenschaften des im Rahmen der Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung vom BMBF geférderten Programms Professionalisierung fiir
Vielfalt (ProViel, erste Forderphase: 2016-2019) an der Universitat Duisburg-Essen ein
standardisiertes Testinstrument zur Erfassung des Professionswissen in den Sozialwis-
senschaften konzipiert (Gronostay & Manzel, 2019; zum theoretischen Hintergrund des
Tests und ersten empirischen Ergebnissen siehe auch Manzel & Gronostay, 2018). Spezi-
ell ist das Testinstrument an den Curricula und Modulhandbtichern des sozialwissen-
schaftlichen Lehramtsstudiums ausgerichtet. Damit umfasst der Wissenstest Fachinhalte
aus der Politikwissenschaft, der Soziologie, der Wirtschaftswissenschaften und der Di-
daktik der Sozialwissenschaften (an der Universitat Duisburg-Essen und der Technischen
Universitdt Dortmund). Das Fachwissen (in den drei Domanen) und das fachdidaktische
Wissen sind dabei empirisch als trennbare Konstrukte zu modellieren (vgl. Weschenfel-
der, Weifdeno & Oberle, 2014). Mit Hilfe des Tests ist es erstmals moglich, das professio-
nelle Wissen von Lehramtsstudierenden iiber das gesamte Spektrum des Integrations-
fachs Sozialwissenschaften systematisch empirisch zu erfassen. Inklusionsbezogene
[tems waren bisher nicht Gegenstand der Erhebung.

Das entwickelte Testinstrument wird seit dem Sommersemester 2018 regelmafiig
in Form eines Self-Assessment bei den Studierenden eingesetzt. Diese erhalten anschlie-
3end eine unbenotete Riickmeldung zu ihren individuellen Testergebnissen. Dartiber hin-
aus werden die Ergebnisse verwendet, um Handlungsbedarfe beziiglich des Studiums
identifizieren und die Studiengdnge im Lehramt Sozialwissenschaften evidenzbasiert
weiterentwickeln zu kénnen (vgl. Dezernat Hochschulentwicklungsplanung UDE, 2020:
S. 4).

Im Folgenden werden die zentralen Zielsetzungen des vorliegenden Beitrags the-
matisiert und im Kontext politikdidaktischer Forschung verortet.

2. Forschungsziele

Die aktuelle Diskussion um die Verortung von Inklusion als Gegenstand der Lehramtsaus-
bildung verdeutlicht die Notwendigkeit entsprechender Forschungsvorhaben. Bisher lie-
gen keine empirischen Daten zur inklusiven Fachausbildung von angehenden Politiklehr-
kraften vor. Weiterhin ist noch ungeklart, tiber welches fachliche und fachdidaktische
Wissen tiber Inklusion Lehrkrafte verfligen miissen. Dieses wurde bisher nicht konkreti-
siert (vgl. Abels & Schiitz, 2016).
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Ein Ziel der vorliegenden Untersuchung liegt deshalb darin, das fiir angehende Lehr-
krafte der sozialwissenschaftlichen Facher notwendige konkrete fachliche und fachdidak-
tische Wissen zu Inklusion zu benennen. Die identifizierten Inklusionsinhalte sollen fiir
die Entwicklung fachspezifischer Wissensitems zu Inklusion verwendet werden, die dann
als Erweiterung des zuvor vorgestellten ProViel-Wissenstest dienen. Dazu bietet das vor-
liegende Testinstrument eine sehr gute Ausgangsbasis. Der letzte Schritt der Untersu-
chung sieht eine erste Uberpriifung mittels Pilotierung der neu entwickelten Items mit
Inklusionsbezug vor.

Mit der Konkretisierung fachspezifischer und fachdidaktischer Inklusionsinhalte
und der Entwicklung spezifischer Testitems wird zum einen das Forschungsdesiderat
liber das notwendige Wissen zu Inklusion von angehenden Politiklehrkraften verringert.
Zum anderen konnen im Anschluss empirische Daten in Bezug auf das vorhandene Wis-
sen zu Inklusion bei den Lehramtsstudierenden generiert werden. So sollen aus der Pilo-
tierung erste empirische Hinweise abgeleitet werden. Die Anschlussfahigkeit an die aktu-
elle Forschungslage ist durch die Anbindung an ein valides und reliables Testinstrument
gesichert.

3. Methode

3.1 Datenerhebung und Stichprobe

Die Datenerhebung erfolgte im Sommersemester 2020 im Rahmen des in jedem Semester
an der UDE durchgefiihrten Self-Assessments zum sozialwissenschaftlichen Professions-
wissen (Projekt ProViel, UDE). Der urspriingliche Test wurde um eine Fragebatterie mit
den entwickelten inklusionsbezogenen Items erweitert und enthielt insgesamt 51 Wis-
sensitems?. Es kamen zwei unterschiedliche Fragebogenversionen zum Einsatz, die je-
weils die gleichen Ankeritems beinhalten (Multi-Matrix Design). Aufgrund des iiberwie-
gend auf Online-Lehr-Lernformaten basierten Semesters3 wurde die Umfrage mit Hilfe
des Umfragetools LimeSurvey digitalisiert und online durchgefiihrt. Der Teilnahmelink
zur Umfrage wurde in den digitalen Lernumgebungen zu Seminaren der sozialwissen-
schaftlichen Fachdidaktik mit der Bitte um Beteiligung geteilt. Damit wurde sichergestellt,
dass sich die teilnehmenden Studierenden mindestens im fiinften Fachsemester ihres Ba-
chelorstudiums bzw. bereits in der Masterphase befinden und somit iiber (grundlegende)
Kenntnisse der Fachdidaktik verfiigen. Die Bearbeitungszeit war nicht begrenzt. Erhoben
wurde parallel an den Hochschulstandorten Dortmund und Essen in den sozialwissen-
schaftlichen Lehramtsstudiengdangen. Die Erhebung erfolgte unabhingig der studierten
Schulform (Gymnasium und Gesamtschule: 76,2 Prozent; Haupt-, Real- und Gesamt-
schule: 23,8 Prozent). Lehramtsstudierende fiir sonderpadagogische Forderung wurden

2 In diesem Artikel wird nicht tiber das erhobene Wissen der Studierenden berichtet, sondern das Tes-
tinstrument mit seinen Items gepriift.

3 Diese Tatsache ist der Corona-Pandemie geschuldet. Das Sommersemester 2020 wurde als reines
Online-Semester an den beiden Hochschulstandorten in Nordrhein-Westfalen durchgefiihrt.
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nicht befragt. 15 Prozent der Proband*innen waren zum Testzeitpunkt im Bachelorstu-
dium und 85 Prozent der Teilnehmer*innen im Masterstudium eingeschrieben. Insge-
samt beteiligten sich N = 86 Studierende (weiblich: N = 48; mannlich: N = 35; sonstige und
fehlende Angaben: N = 3) an der Umfrage, von denen 81 gililtige Angaben fiir die inklusi-
onsbezogenen Wissensitems aufweisen. Fehlende Werte bei der Beantwortung der Wis-
sensitems treten aufgrund der digitalen Fragebogenkonzeption nicht auf. Somit wird ein
mogliches Problem durch missing data in der Datenanalyse umgangen. Ausgehend der
Umfragebedingungen handelt es sich um eine ad-hoc-gezogene Stichprobe, deren Teil-
nahme auf Freiwilligkeit der Proband*innen beruht. Eine Generalisierbarkeit der erziel-
ten Resultate ist zum einem durch die erzielte Stichprobengréfie und zum anderen durch
die Art der Stichprobengewinnung nicht méglich. Die Daten wurden anonymisiert erho-
ben und lassen keine Riickschliisse auf Einzelpersonen zu.

3.2 Messinstrument

Die Entwicklung des Erhebungsinstruments erfolgte in Anlehnung an die theoretischen
Ausfiihrungen. Bedeutend war es, sowohl fachliche als auch fachdidaktische Bezugs-
punkte in den Inklusionsitems zu reprasentieren. D. h., es muss einerseits inklusionsbe-
zogenes Fachwissen und andererseits fachdidaktisches Wissen zu Inklusion erfasst wer-
den. Die zu entwickelnden Items miissen dariiber hinaus die Wissensbereiche Politik und
Soziologie sowie die Fachdidaktik abdecken und werden deshalb entsprechend kategori-
siert. Weiterhin sind die Items entsprechend der Annahmen auf Basis der Modellierung
professioneller Kompetenzen zu entwickeln. Da die Inklusionsitems den bestehenden
Wissenstest zur Erhebung des Professionswissens angehender Politiklehrkrifte ergan-
zen sollen, werden die Items im gleichen Frageformat (Single-Choice mit vier Antwortop-
tionen) erstellt.

Schwierigkeiten bei der Konzeption inklusionsbezogener Items ergaben sich im Be-
sonderen in der inhaltlichen Abgrenzung zur Allgemeinen Didaktik bzw. zu den Bildungs-
wissenschaften. Dies ist auf die inhaltliche Nahe zu den genannten Disziplinen zurtiickzu-
fithren. Deshalb sollte in erster Linie fachliches Wissen tiber Inklusion identifiziert wer-
den. Folgende Fragen waren dabei leitend: Welche Themengebiete und Inhalte beziehen
sich speziell auf das konzeptuelle Fachwissen bzw. das fachdidaktische Wissen zu Inklu-
sion? Wie lassen sich in der Politikdidaktik fachspezifische Inklusionsitems entwickeln?
Um diese Herausforderungen bei der Itementwicklung zu tiberwinden, veranstaltete das
Handlungsfeld Qualitdtsentwicklung und -sicherung des Projekts ProViel Anfang 2020 am
Standort Essen mit weiteren Fachdidaktiken anderer Hochschulstandorte und den Bil-
dungswissenschaften einen gemeinsamen Austausch unter dem Titel Inklusionsbezogene
Kompetenzen von (angehenden) Lehrkrdften. Die darin gewonnenen Erkenntnisse wurden
in der auf fachdidaktischer Theorie basierenden Itemkonstruktion berticksichtigt. Zusatz-
lich fand ein weiterer Austausch sowie eine erste inhaltliche Validierung der konstruier-
ten Items durch Expert*innen aus der Didaktik des Sachunterrichts, aus den Didaktiken
sozialwissenschaftlicher Facher und aus den Didaktiken naturwissenschaftlicher Facher
statt.
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Insgesamt konnten elf neue Items generiert und im ProViel-Test zur Pilotierung in-
tegriert werden, die sich inhaltlich jeweils einem der beiden Fachwissensbereiche Politik
bzw. Soziologie oder der Fachdidaktik der Sozialwissenschaften an den beiden Standor-
ten zuordnen lassen. Eine Fokussierung auf politisches und soziologisches Wissen zu In-
klusion erfolgte aufgrund der inhaltlichen Nahe zum Gegenstand. Fiir den Wissensbereich
der Wirtschaftswissenschaften erfolgte noch keine Itementwicklung. Tab. 1 zeigt drei Bei-
spielitems. Eines der Items bezieht sich auf politisches Wissen zu Inklusion, eines auf fach-
didaktisches Wissen zu Inklusion und ein weiteres auf soziologisches Wissen zu Inklu-
sion.

Itemkennzeichnung | Itembeispiel (Wissen zu Inklusion) Losung

und inhaltlicher

Wissensbereich

IK 1 (Politik) Die UNESCO vertritt ein weites Inklu- | mit und ohne Behinde-

sionsverstdndnis. Dieses umfasst un- | rungen.
ter anderem auch Schiilerinnen und
Schiiler...

IK 6 (Fachdidaktik) | Welches Konzept ist fiir den Einsatz leichte Sprache
in der inklusiven politischen Bildung
umstritten?

IK 10 (Soziologie) Welcher Begriff beschreibt kein Kon- | reale Differenz
zept von Differenz?

Tab. 1: Beispielitems zur Erhebung von fachspezifischem Wissen zu Inklusion

Der folgende Abschnitt befasst sich mit den Analyseergebnissen der pilotierten Items.
Erstens werden die Resultate der Itemanalyse aller in der Pilotierung eingesetzten Inklu-
sionsitems vorgestellt. Dazu zahlt u. a. die klassische Itemschwierigkeit der einzelnen
Items. Weiter erfolgt eine Rasch-Skalierung der Items als ,Inklusions-Skala‘ mit Hilfe der
Software ConQuest 4.14.2 (Adams, Wu & Wilson, 2015). In einem letzten Schritt werden
ausgewahlte Inklusionsitems den bestehenden Fachwissens-Skalen (Politik und Soziolo-
gie) und der Fachdidaktik-Skala zugeordnet und anhand der Gesamtskalen ebenfalls eine
Rasch-Skalierung durchgefiihrt.

4. Ergebnisse der Pilotierung

Die Itemschwierigkeiten der eingesetzten Items variieren erheblich. Angestrebt werden
Schwierigkeiten der Items zwischen 10 < P; < 90. Je grofder der Wert P;, desto leichter ist
ein Item. Anders ausgedriickt: Je grofer der Schwierigkeitsindex, desto hoher ist die Lo-
sungswahrscheinlichkeit des Items. Ein einzelnes Item (IK10 - Soziologie) weist einen P;-
Wert von 7.41 auf und damit eine zu hohe Itemschwierigkeit. Zwei weitere Items zeigen
Losungswahrscheinlichkeiten unterhalb der Grenze der Ratewahrscheinlichkeit von 25
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Prozent. Um den Effekt des Ratens bei der Berechnung der Itemschwierigkeit zu bertick-
sichtigen, wird fiir jedes Item eine zufallskorrigierte Losungswahrscheinlichkeit Pzx be-
rechnet. Dabei gilt der gleiche Giiltigkeitsbereich wie zuvor (vgl. Kelava & Moosbrugger,
2012; Rost, 2004). Vier der elf Inklusionsitems zeigen schliefilich eine zu geringe Losungs-
wahrscheinlichkeit mit Werten von Pzg < 10. Zusatzlich zu der Itemschwierigkeit sind
weitere Kennwerte fiir den Fit und damit die Qualitit der Items und der Gesamtskala ent-
scheidend.

Der weighted mean square (WMNSQ) sollte fiir einen guten Fit des Iltems um den
Wert 1 liegen und die dazugehorigen T-Werte nicht signifikant sein, d. h. T < 1.96
(bzw.-1.96 < T). Alle pilotierten Inklusionsitems weisen WMNSQ-Werte von .99 < wMNSQ
< 1.01 auf und zeigen somit einen guten Fit-Wert an. Zudem ist keiner der T-Werte signi-
fikant. Wahrend dieser Wert somit fiir die Inklusions-Skala als Rasch-konform betrachtet
werden kann, weist die Itemtrennscharfe (R;) tiber alle Items hinweg zu geringe Werte
auf. Diese sollte, um als akzeptabel zu gelten, oberhalb von .25 liegen. Der Wertebereich
der pilotierten Items liegt jedoch in der Gesamtiibersicht lediglich zwischen -.14 < r;; <.15.
Z. B. weist das Item IK1 (Politik) eine Itemtrennschérfe von .12 auf und liegt damit deut-
lich unter der anvisierten Untergrenze. Insgesamt zeigt keines der pilotierten Items eine
akzeptable Trennscharfe auf. Auch die EAP/PV-Reliabilitit der Gesamtskala weist mit .08
einen nicht-akzeptablen Wert auf. Der Reliabilitatswert sollte, fiir eine minimal ausrei-
chende Reliabilitat der Skala, bei > .5 liegen. Damit zeigt sich deutlich, dass die getesteten
Items keine eigenstindige Inklusions-Skala abbilden. Dies deckt sich mit den theoreti-
schen Vortiberlegungen, dass sich die inklusionsbezogenen Wissensitems inhaltlich den
jeweiligen Fachwissensbereichen zuordnen lassen. Dies wird im nédchsten Abschnitt er-
lautert.

Bereits bei dem Austausch mit weiteren Fachdidaktiken und den Bildungswissen-
schaften zeigte sich die Schwierigkeit, fachspezifische Items zum Basiswissen zu Inklu-
sion zu formulieren. Dies gilt liber die Fachgrenzen hinweg. Die konstruierten Items lie-
3en sich bereits im Vorhinein der Testung inhaltlich den sozialwissenschaftlichen Wis-
sensbereichen (fir die hier konstruierten Items gilt dies fiir den politischen und soziolo-
gischen Wissensbereich) sowie der Fachdidaktik zuordnen. Aufgrund der inhaltlichen
Ausgestaltung konnte bereits angenommen werden, dass die Items nicht dazu geeignet
sind, als eigenstandige Skala zu fungieren. Dies bestatigen die prasentierten Ergebnisse
deutlich. Es erscheint somit wesentlich realistischer, dass sich die Inklusionsitems in die
bestehenden Fachwissens-Skalen und die Fachdidaktik-Skala des ProViel-Tests integrie-
ren lassen. Die Berechnungen dafiir erfolgten in einem weiteren Schritt. Die elf konstru-
ierten Inklusionsitems lassen sich wie folgt den verschiedenen Wissensbereichen zuord-
nen und wurden entsprechend der jeweiligen Bereiche skaliert: sechs Items sind der
Fachdidaktik zugeordnet (FD-Skala), drei Items der Soziologie (Soz-Skala) und zwei [tems
der Politik (Pol-Skala). Ausgehend der pro Skala durchgefiihrten Analyse wurden einzelne
Items aufgrund schlechter Fit-Werte (Itemtrennscharfe R;, probabilistische [temschwie-
rigkeit o, wWMNSQ) aussortiert und fiir die weitergehenden Analysen ausgeschlossen. Fiir
die Skala zum politischen Wissen wurde ein Inklusionsitem beibehalten. Insgesamt weist
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die Pol-Skala mit insgesamt 17 Wissensitems (eines davon zur Erhebung des Wissens
tiber Inklusion) einen EAP/PV-Reliabilitdtswert von .583 auf. Die Soz-Skala (19 Items, da-
von zwei zu Inklusion) zeigt mit .595 einen dhnlichen Reliabilitdtswert. Beide Skalen sind
somit ausreichend reliabel und kénnen durch einzelne Inklusionsitems sinnvoll erganzt
werden. Die Fachdidaktik-Skala (19 Items, davon drei zu Inklusion) hingegen erreicht le-
diglich eine EAP/PV-Reliabilitiit von .481. Ihre Reliabilitdt kann ausgehend der vorliegen-
den Stichprobe diskutiert werden.

5. Diskussion, Limitationen und Ausblick

Mit der hier vorgestellten Studie aus dem Projekt Professionalisierung fiir Vielfalt wurde
erstmals der Versuch unternommen, ein valides Messinstrument zur Erfassung inklusi-
onsbezogenen Wissens im Fach Politik/Sozialwissenschaften zu konzipieren. Vor dem
Hintergrund der steigenden Anzahl an Inhalten zu Inklusion im Lehramtsstudium und der
Relevanz in der wissenschaftlichen Diskussion besteht in diesem Gebiet dringender For-
schungsbedarf. Gleichzeitig leistet die vorliegende Untersuchung einen Beitrag zur Gene-
rierung notwendigen empirischen Materials. Konkret wurde u. a. auf eine Erweiterung
des bestehenden ProViel-Wissenstests und den vorhandenen, validen und reliablen Wis-
sensskalen (Politik, Soziologie und Fachdidaktik) durch Inklusionsitems abgezielt.
Bereits in der Vorbereitung und Planung der Untersuchung zeigten sich enorme
Schwierigkeiten bei der Identifikation konkreter inklusiver fachwissenschaftlicher bzw.
fachdidaktischer Wissensinhalte. Eine inhaltliche Abgrenzung insbesondere zu den Bil-
dungswissenschaften liefs sich nur unzureichend erzielen. Dies ist u. a. auf die fehlende
theoretische Modellierung von fachlichem Basiswissen zu Inklusion in der Politikdidaktik
sowie der fehlenden Nennung konkreter inklusionsbezogener Lerninhalte in den Modul-
handbiichern der Studiengidnge an den beiden untersuchten Hochschulstandorten zu-
riickzufiihren. Damit ist bereits eine inhaltliche Validierung der konzipierten Wissensi-
tems Uber Inklusion nur ungentigend durchzufiihren. Die Resultate der Studie untermau-
ern die Unmoglichkeit spezifischer Wissensitems iiber Inklusion im Fach Politik/SoWi.
Eine Inklusions-Skala fiir das Fach lasst sich statistisch nicht abbilden. Aus den Pilotie-
rungsergebnissen lassen sich Hinweise ableiten, dass das inklusionsbezogene Wissen im
Fach nicht unabhangig zu den Inhalten der dazugehoérigen Wissensdisziplinen und der
Fachdidaktik ist. Vielmehr ist anzunehmen, dass das Inklusionswissen mit einem Bezug
zum jeweiligen Fachwissen einhergeht. Inklusive Lerninhalte stiinden damit in einem di-
rekten Zusammenhang zu einer der Bezugsdisziplinen des Faches. Eine Erweiterung der
bestehenden ProViel-Wissensskalen der Disziplinen Politik und Soziologie lasst sich an-
hand der statistischen Ausfiihrungen plausibel begriinden. Die Skalen weisen mit
EAP/PV-Reliabilitdtswerten von .583 (Politik) und .595 (Soziologie) ausreichend grofie
Werte auf. Eine Erweiterung des bestehenden Testinstrumentes um einschlagige inklu-
sionsbezogene Items ist damit, zumindest fiir die Bereiche Politik und Soziologie, erreicht.
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Fir die Fachdidaktik-Skala lasst sich dies jedoch nicht bestatigen. An dieser Stelle
soll auf die Limitationen der Untersuchung eingegangen werden. Dass die Reliabilitats-
werte eher gering ausfallen, kann auf mehrere Faktoren zurtickzufiihren sein. Zum einen
ist zusatzlich zu der Art der Ziehung der Stichprobe (ad-hoc-Stichprobe) im Besonderen
die Stichprobengrofde zu nennen (N = 81 giiltige Falle). Wahrend fir alle pilotierten In-
klusionsitems tatsachlich jeweils 81 Werte vorliegen, sieht dies aufgrund des Einsatzes
zweier unterschiedlicher Testheftversionen fiir einzelne Wissensitems aus dem beste-
henden Itempool zu Politik, Soziologie und Fachdidaktik anders aus. Hier weisen lediglich
die in beiden Versionen eingesetzten Ankeritems die maximale Anzahl giiltiger Werte auf.
Flr die Domane der Politik sind dies drei Items, fiir die Soziologie vier Items und fiir die
Fachdidaktik ebenfalls vier Items. Der Einsatz unterschiedlicher Testhefte bzw. das Test-
heft-Design sollte, im Besonderen im Hinblick auf die generierte Stichprobengrofie, fiir
zukiinftige Untersuchungen neu bewertet werden. Zum anderen ist eine gewisse Test-
miidigkeit der Studierenden in den Lehramtsstudiengdngen der Sozialwissenschaften an
den beiden zur Pilotierung herangezogenen Hochschulstandorten nicht auszuschliefien.
Der ProViel-Wissenstest wird in regelmafdigen Abstdnden durchgefiihrt, sodass z. B. die
Studierenden an der UDE wahrend der Masterphase zweimal befragt werden. Dieses Fak-
tum kann sich negativ auf die Bereitschaft zur Teilnahme auswirken und zu kleineren
Stichprobengroéfen fiihren. Auch die Tatsache, dass die Erhebung in diesem Semester als
reine Online-Umfrage umgesetzt werden musste, kann sich negativ auf die Stichprobe
auswirken. In den vorherigen Semestern wurde der Test vor Ort in den Seminarsitzungen
zu den iiblichen Seminarzeiten durchgefiihrt. So konnte durch eine inhaltliche Einord-
nung und der Vermittlung des Zwecks der Befragung durch die Dozent*innen die Teilnah-
memotivation erhoht werden.

Der zukiinftige Einsatz des um inklusionsbezogene Wissensitems erweiterten Pro-
Viel-Testinstruments sollte verschiedene Aspekte fokussieren. Von den elf konstruierten
[tems konnten nach den statistischen Analysen lediglich sechs Items beibehalten werden
(eines aus dem Bereich der Politik, zwei aus dem Bereich der Soziologie und drei aus dem
Bereich der Fachdidaktik). Eine Erweiterung des Itempools erscheint demnach notwen-
dig. Zudem ist die Generierung grofierer Stichproben zwingend erforderlich, um gesi-
cherte Erkenntnisse iiber die Validitat der neu zusammengestellten Wissensskalen zu er-
langen. In der hier vorliegenden Untersuchung wurde mit Bezug auf die vorhandene
Stichprobe zudem auf die Betrachtung moglicher standortbezogener Differenzen verzich-
tet. Die Giiltigkeit des Tests muss demnach bestenfalls anhand von ausreichend grofden
Stichproben verschiedener Hochschulstandorte mit dem Lehramtsstudiengang Sozial-
wissenschaften erprobt werden. Weiter bietet sich in Folgestudien an, die Studienphase
zu betrachten, in der sich die Studienteilnehmer*innen zum Zeitpunkt der Teilnahme be-
finden. Auch die gewahlte studierte Schulform (HRSGe bzw. GyGe) der Studierenden
konnte Einfluss auf die Ergebnisse haben.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die vorliegende Studie einen ersten be-
deutenden Schritt darstellt, um mit Hilfe des Testinstruments zu Inklusionsinhalten in-
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klusionsbezogenes Wissen bei angehenden Lehrpersonen im Fach Politik/SoWi empi-
risch erheben zu kéonnen und evidenzbasierte Aussagen zu ermdoglichen. Die empirische
Forschung zu inklusionsbezogenen Inhalten steht in der Politikdidaktik erst am Anfang
und bedarf zukiinftig enormer Forschungsanstrengungen. Ziel des hier vorgestellten Bei-
trags ist es somit auch, weitere Forschungsbemiihungen innerhalb der Forschungsge-
meinschaft anzuregen und zu einer Weiterentwicklung evidenzbasierter Forschung in
diesem Feld beizutragen.
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Abstract

Im Beitrag wird eine digitale Lerneinheit vorgestellt, welche auf die reflexive Auseinandersetzung
von Lehramtsstudierenden mit Teilhabe bzw. Teilhabebarrieren im Kontext der Facher Sport,
Englisch, Naturwissenschaften, Mathematik sowie Geographie zielt. Die Lerneinheit behandelt
das Thema ,Inklusion” innerhalb der Facher sowie liber Fachgrenzen hinaus. Zusatzlich zur de-
taillierten Beschreibung der Lerneinheit mithilfe von Beispielseiten werden Ergebnisse einer for-
mativen Evaluation berichtet.

In this article, we present a digital learning unit which aims at pre-service teachers’ reflection on
participation (as well as barriers which hinder participation) in the context of the subjects English,
Geography, Mathematics, Natural Sciences and Physical Education. The unit covers the concept of
inclusion within and beyond the scope of the respective subjects. Besides a detailed description
of the learning unit, the results of its formative evaluation are presented.

Schlagworter

Lehrkraftebildung, Inklusion, Fachdidaktik
Pre-service teacher training, inclusion, subject-specific and overarching perspectives on inclusion

|. Einleitung

Inklusiver Unterricht erfordert laut der UN-Behindertenrechtskonvention (2009) einen
entsprechenden Auftrag zur Qualifizierung von Lehrkraften aller Lehramtsprofessionen
(vgl. Moser & Demmer-Dieckmann, 2012). Dies kann als Entwicklungsauftrag fiir die
Fachdidaktiken in der universitiaren Lehrkraftebildung verstanden werden, innerhalb
dessen Inklusion fachspezifisch und zugleich als Querschnittsaufgabe aller Facher umge-
setzt wird (vgl. Amrhein & Dziak-Mahler, 2014). Hier setzt das Projekt The Next Level:
Lehrkrdftebildung vernetzt entwickeln! der Goethe-Universitat Frankfurt an, welches das
Ziel verfolgt, in phasenvernetzenden und fachiibergreifenden Strukturen, Arbeitsgruppen

1 Das diesem Beitrag zugrundeliegende Vorhaben wurde im Rahmen der gemeinsamen ,Qualitdtsof-
fensive Lehrerbildung” von Bund und Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung unter dem Foérderkennzeichen 01/A1519 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt
dieser Veroffentlichung liegt bei den Autorinnen.

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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und digital gestiitzten Ausbildungsschwerpunkten die Professionalisierung von (ange-
henden) Lehrkraften beziiglich des Umgangs mit Heterogenitit im Unterricht zu unter-
stiitzen. Eine im Projektkontext gegriindete, ficheriibergreifende Arbeitsgruppe stellt im
vorliegenden Beitrag eine digitale Lerneinheit vor, welche auf der videobasierten Lern-
plattform VIGOR? in Blended-Learning-Szenarien umgesetzt wird. Die Lerneinheit zielt
auf die reflexive Auseinandersetzung von Lehramtsstudierenden verschiedener Schulfor-
men?3 mit Teilhabe bzw. Teilhabebarrieren im Unterricht (vgl. Heimlich, 2014) im Kontext
der Facher Sport, Englisch, Naturwissenschaften, Mathematik sowie Geographie.

Im Folgenden wird zunachst die inklusive Bildung im Spannungsfeld eines unein-
heitlichen Inklusionsbegriffes eingeordnet (2.1). Anschlief3end wird die Debatte um eine
inklusive (Fach-)Didaktik skizziert (2.2) und Herausforderungen der aktuellen Lehrkraf-
tebildung dargestellt (2.3). Nach einer kurzen didaktisch-methodischen Begriindung
(3.1) wird der Aufbau der Lerneinheit beschrieben (3.2) und die einzelnen Abschnitte zur
reflexiven Auseinandersetzung mit moglichen Teilhabebarrieren in den Fachern vorge-
stellt (3.3). Weiterhin werden erste Ergebnisse einer formativen Evaluation der Lernein-
heit anhand von Fragebogenitems und inhaltsanalytisch ausgewerteten Studierendentex-
ten zu den Erkenntnissen beziiglich facheriibergreifender Teilhabebarrieren und -strate-
gien berichtet (4) und diskutiert (5).

2. Inklusion als Querschnittsaufgabe der universitaren Lehrkraftebildung

2.1 Inklusive Bildung

Inklusive Bildung wird seit den 1990er Jahren als ,globale Norm* (vgl. Briiggemann, 2016)
international diskutiert. In Deutschland wurde diese Diskussion erst mit der Ratifizierung
der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2009 intensiver und facheriibergreifend
bzw. iiber die Fachdisziplin der Sonderpadagogik hinaus gefiihrt (vgl. Musenberg & Rie-
gert, 2015; Sturm, 2016). Der Begriff Inklusion wird entsprechend haufig mit dem ge-
meinsamen Unterricht von Kindern mit und ohne Behinderung verbunden. Dies verkiirzt
den Begriff in zweierlei Hinsicht: Zum einen reduziert eine solche Sichtweise den Perso-
nenkreis auf die Differenzlinie Behinderung, zum anderen beschrankt sich der Blick auf
Unterricht und ignoriert die damit einhergehenden schulischen, administrativen, bil-
dungspolitischen sowie gesellschaftlichen Kontexte (vgl. Baumgardt, 2018). Zur Vermei-
dung dieser Verkiirzungen wird in Anlehnung an Ainscow, Booth und Dyson (2006) im
vorliegenden Beitrag Inklusion als Maximierung von Teilhabe und Minimierung von Dis-
kriminierung verstanden*. Eine Aufgabe von Lehrkraften ist es, Unterricht so zu gestalten,
dass die Teilhabe aller Schiiler*innen méglich ist. Dabei ist Teilhabe nicht mit ,Dabeisein’

2 Online-Plattform Videographic online recorder (VIGOR) (auf der Basis der Software Moodle) zur Nut-
zung digitaler Lerneinheiten (Autor*innensystem LernBar) und Einbindung von Videos mit techni-
schem Support durch studiumdigitale (vgl. https://vigor.studiumdigitale.uni-frankfurt.de).

3 Der Einsatz erfolgte in Seminaren mit Studierenden des Grund-, Haupt- und Realschul-, Gymnasial-
sowie Forderschullehramtes.

4 Eine einheitliche Definition von Inklusion findet sich in der Literatur bisher nicht, zumeist wird je-
doch auf einen weiten Inklusionsbegriff, wie im vorliegenden Beitrag, rekurriert (vgl. Grosche, 2015).
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gleichzusetzen (vgl. Baumgardt, 2018), sondern erfordert eine aktive Beteiligung am Ge-
schehen (Teilgabe) sowie das Mitgestalten und -verantworten der Lernsituation (Teil-
sein) (vgl. Heimlich, 2014). Eine zentrale Voraussetzung dafiir ist ein grundlegender Wan-
del der Sichtweisen bei den schulischen Akteur*innen:
Statt auf eine Anpassung der Schiiler*innen an institutionelle Vorgaben hinzuwirken, ist die
Programmatik des inklusiven Unterrichts darauf ausgerichtet, die Verschiedenheit aller

Schiiler*innen zu akzeptieren und sie als Ressource fiir Bildungsprozesse zu verstehen.
(Hackbarth & Martens, 2018: S. 94).

Im Kontext von Schule ist somit eine Individualisierung und ein padagogischer Umgang
mit Heterogenitdt als Normalfall anzusehen (vgl. Heinrich, Urban & Werning, 2013). Lehr-
krafte milissen demnach in der Lage sein, ,behindernde’ Strukturen und Praktiken als Teil-
habebarrieren erkennen und bearbeiten zu kénnen anstatt diese als Defizite der Schii-
ler*innen zu sehen.

2.2 Inklusive (Fach-)Didaktik

Die oben genannten Anspriiche einer Maximierung von Teilhabe und Minimierung von
Diskriminierung stellen die Fachdidaktiken und die (Fach-)Lehrkrafte vor die besondere
Herausforderung einer Vermittlung zwischen widerspriichlichen Erwartungen. Einer-
seits orientieren sich Inhalte und Methoden an den jeweiligen fachwissenschaftlich be-
grindeten Lern- und Kompetenzzielen, andererseits sollen im Unterricht die individuel-
len Lernbedarfe einer heterogenen Schiiler*innenschaft berticksichtigt werden (vgl. Am-
rhein & Reich, 2014; Hackbarth & Martens, 2018). Dies gilt besonders fiir die Sekundar-
stufe, in der eine Ausdifferenzierung der Facher sowie eine zunehmende Bedeutung von
Leistung und Leistungsbewertung erfolgen (vgl. Musenberg & Riegert, 2015). Die Frage
nach der Bearbeitung dieses Spannungsfeldes und somit dem Stellenwert der Fachlich-
keit als Unterrichtsprinzip trifft auf disziplinar unterschiedliche Sichtweisen: Wahrend
sich Fachdidaktiken am Kompetenzbegriff und domanenspezifischen Stufenmodellen ori-
entieren, zielt die Sonderpadagogik haufig auf soziale Teilhabe (vgl. Musenberg & Riegert,
2015). Es werden eine Vielzahl von facheriibergreifenden Konzepten und Prinzipien in-
klusiven Unterrichts unter Begriffen wie Individualisierung, Schiiler*innenzentrierung
oder individueller Forderung diskutiert, Fragen zur konkreten Umsetzung innerhalb
fachspezifischer Inhalte bleiben jedoch auch bei umfassenden Theorien einer inklusiven
Didaktik, wie bei der entwicklungslogischen Didaktik, offen (vgl. Feuser, 2013; Musen-
berg & Riegert, 2015). Dabei steht bei allen Ansatzen zumeist die Vermittlungsaufgabe
zwischen Sache und Subjekt im Zentrum. Die Sache wird als das Gemeinsame definiert,
das innerhalb einer heterogenen Lerngruppe mit individuellen Zugdngen zu verhandeln
ist (vgl. Musenberg & Riegert, 2015). In der Konsequenz geht es in der inklusiven Didaktik
somit um ,[d]ie Frage nach dem ,Kern der Sache” (Seitz, 2006), welcher im inklusiven
Unterricht fachspezifisch ausgedeutet werden muss. Hackbarth und Martens (2018)
schlussfolgern, dass im inklusiven Fachunterricht demnach das Verhaltnis von Sache und
Subjekt neu zu denken sei. Um doméanenspezifische Ziele sowie soziale Teilhabe in einer
didaktisch und curricular begriindeten Theorie und Praxis des inklusiven Unterrichts
gleichermafden verankern zu kénnen, darf der Beitrag der Fachdidaktiken zu einer inklu-
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siven Didaktik nicht nachrangig erfolgen, sondern muss integraler Bestandteil einer sol-
chen sein. Dieser Anforderung entsprechend ist eine interdisziplindre> Vernetzung erfor-
derlich, um inklusionsbezogene Inhalte an zentralen Sachbeziigen des jeweiligen Faches
zu spiegeln, um daraus theoretische Riickschliisse sowie praktische Konsequenzen zur
Verbesserung der Teilhabemoglichkeiten aller Schiiler*innen im Fachunterricht ziehen
zu konnen.

2.3 Strukturelle Herausforderungen der aktuellen Lehrkraftebildung

Angehende Lehrkrafte fiihlen sich auf die Anforderungssituation des Unterrichtens in he-
terogenen Lerngruppen haufig nicht ausreichend vorbereitet (vgl. Marin, 2014) und wiin-
schen sich in Aus- und Weiterbildung eine bessere Vermittlung relevanter Kenntnisse zur
Entwicklung professioneller Kompetenzen (vgl. Becker-Mrotzek, Hentschel, Hippmann &
Linnemann, 2012). Spatestens mit der gemeinsamen Empfehlung der Hochschulrekto-
renkonferenz (HRK) und Kultusministerkonferenz (KMK) (2015) Lehrerbildung fiir eine
Schule der Vielfalt sind lehrkraftebildende Hochschulen angehalten, das Thema Inklusion
flaichendeckend in die Lehramtsstudiengidnge zu implementieren. Eine interdisziplinare
Professionalisierung fiir die inklusive Bildung, wie oben beschrieben, ist in der aktuellen
Hochschulpraxis dennoch kaum zu finden; hingegen weisen Hochschulcurricula eher eine
bruchstiickhafte Vermittlung inklusionsbezogener Kompetenzen auf (vgl. Moser, 2019).
Dabei werden zukiinftige Lehrkrafte in ihrem Studium mit facherspezifischen Perspekti-
ven auf Inklusion konfrontiert. Die ,starke Zersplitterung’ (vgl. Terhart, 2007) der Facher
in der Lehrkraftebildung wird daher vielfach als zentrales Strukturproblem beschrieben.
Entsprechend wird sowohl bildungspolitisch (vgl. Hessisches Lehrerbildungsgesetz vom
28.09.2011, § 9) als auch professionstheoretisch (vgl. Terhart, 2007) die Zielsetzung for-
muliert, die Facher und Phasen - unter Beibehaltung der jeweiligen strukturellen Starken
- inhaltlich zum Zwecke der systematischen Kompetenzentwicklung von Lehrkraften in
enger Kooperation aufeinander zu beziehen.
Erst wenn die oben angedeuteten Thematisierungen nicht ausschliefdlich in einem soge-
nannten Inklusionsmodul, sondern querschnitthaft in den erziehungs- und bildungswissen-
schaftlichen sowie fachdidaktischen Zugangen aufgegriffen werden, erhalten die Studieren-
den die Moglichkeit, die komplexe und inhaltlich-curricular konsistente Perspektive kennen
zu lernen. Dies erfordert nicht nur eine intensive Zusammenarbeit innerhalb der Universi-

taten, sondern auch eine Konturierung sonderpadagogischer Fachinhalte in ihrer Relation
zu den weiteren beteiligten Fachdisziplinen (Hackbarth, Képfer, Korff & Sturm, 2019: S. 94).

Vor dem Hintergrund der beschriebenen Zersplitterung der Facher erscheint es notwendig, Lehr-
amtsstudierende dazu anzuregen, die Verbindung der disziplinir gepragten Wissensbestdnde zu
Inklusion bzw. zum inklusiven Fachunterricht herzustellen und diese an konkreten Beispielen ei-
ner komplexen und z. T. widerspriichlichen Unterrichtspraxis zu reflektieren.

5 Wenn Fachdidaktik und Sonderpadagogik im o. g. Sinne integraler Bestandteil einer Theorie und Pra-
xis des inklusiven Unterrichts sein sollen, ware u. E. eine transdisziplinare Forschung (vgl. Riegel,
Scherr & Stauber, 2010) notwendig. Aufgrund der (vermutlich auch weiterhin) bestehenden Facher
bzw. Fachergrenzen (vgl. Musenberg & Riegert, 2015) ist zunachst ein interdisziplinarer Austausch
anzustreben.
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3. Inklusion in verschiedenen Facherkontexten — eine digitale Lerneinheit

Als digital gestiitztes Ausbildungselement setzt die Lerneinheit Inklusion in verschiedenen
Fdcherkontexten an den Bedingungen des Lernens an, indem sie anhand einer tibergrei-
fenden bildungswissenschaftlichen Einfiihrung mit sonderpadagogischem Schwerpunkt
sowie funf fachdidaktischen Perspektiven zur Reflexion fachspezifischer und -iibergrei-
fender Teilhabebarrieren anregt und Strategien zur Bearbeitung und Uberwindung die-
ser Barrieren aufzeigt. Sie zielt damit auf eine inhaltliche Vernetzung, die ein gemeinsa-
mes Verstdndnis durch ,[e]ine wechselseitige Bezugnahme von Theorie und Praxis“ (Cra-
mer, 2014: S. 351) der Disziplinen ermdéglicht und somit die Professionalisierung (ange-
hender) Lehrkrafte fiir den inklusiven Fachunterricht fordert.

3.1 Didaktisch-methodische Uberlegungen
3.1.1 Reflexion von Teilhabebarrieren als Professionalisierungsziel

Es herrscht international weitgehend ein Konsens, dass Reflexivitit eine Schiisselkompe-
tenz fiir den Aufbau und die Weiterentwicklung professionellen Kénnens und Handelns
im Kontext (inklusiver) Bildung darstellt (vgl. Combe & Kolbe, 2008; Hacker, Berndt &
Walm, 2016; KMK, 2014; Schon, 1983). Nach Korthagen und Wubbels (1995) ist das Ziel
von Reflexion, professionelles Handeln bewusst zu machen, kritisch zu hinterfragen, zu
betrachten und entsprechend zu modifizieren, wodurch neues Wissen generiert oder
Wissensbestinde neu strukturiert werden. Auch fachdidaktisches Wissen, als Teil des
Professionswissens von Lehrkraften (vgl. Kunter, Baumert, Blum, Klusmann, Krauss &
Neubrand, 2011) kann weiterentwickelt werden, wenn kritische Momente reflektiert und
daraus Riickschlisse fiir zukiinftigen Unterricht gezogen werden (vgl. Park & Oliver,
2008). Vor dem Hintergrund eines Inklusionsanspruchs finden kritische Momente beson-
ders in den fachspezifischen Teilhabebarrieren ihren Ausdruck, deren Reflexion Riick-
schliisse auf Strategien zu ihrer Bearbeitung oder Uberwindung zulassen. In Verbindung
fachdidaktischer und (sonder-)padagogischer Wissensdimensionen zielt die Lerneinheit
somit auf die Sensibilisierung von Lehramtsstudierenden hinsichtlich facheriibergreifen-
der und -spezifischer Teilhabebarrieren sowie die Entwicklung fachdidaktischen Wissens
zur Uberwindung dieser Barrieren.

3.1.2 Methodische Umsetzung im digitalen Lernformat

Zur Umsetzung der genannten Ziele wurde eine digitale Lerneinheit entwickelt und in
Blended-Learning-Formaten in unterschiedlichen Modulen der universitiaren Lehramts-
ausbildung implementiert (vgl. Punkt 5). Solche Lehr-Lern-Formate konnten sich in den
vergangenen Jahren als didaktisch sinnvolle Verbindung von Prasenz- und Onlinesitzun-
gen auf der Basis neuer Informations- und Kommunikationsmedien (vgl. de Witt, 2008)
in den Lehr- und Ausbildungsbetrieb im Lehramt etablieren.

Die digitale Lerneinheit dient als theoretischer Einstieg in das Thema Inklusion in
verschiedenen Fdcherkontexten und wird von Studierenden zeitlich und ortlich flexibel au-
3erhalb der Prasenzveranstaltungen und unter Einbezug von Reflexionsaufgaben indivi-
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duell bearbeitet (vgl. Adl-Amini, Hehn-Oldiges, Weber, Meschede, Dignath, Burgwald, Cor-
vacho del Toro & Hardy, 2019; Drager, Ziegele, Thiemann, Miiller, Rischke & Khodaei,
2014). Zur kognitiven Aktivierung und kontextualisierten Bearbeitung der Inhalte wer-
den dabei verschiedene Medien, wie Texte und Bilder, eingebunden. Zusatzlich sind Aus-
schnitte aus Videoaufzeichnungen von Unterrichts- und Lehr-Lern-Situationen® direkt in
die einzelnen Fachabschnitte der Lerneinheit eingebettet. In Kombination mit sonderpa-
dagogischen und fachdidaktischen Texten sollen Studierende das Unterrichtshandeln
theoriegeleitet analysieren. Solche Analysen haben sich in der Lehrkrafteausbildung als
besonders lernwirksam erwiesen (vgl. u. a. Kleinknecht, Schneider & Syring, 2014; Seidel,
Blomberg, & Stiirmer, 2010; Sherin, 2004), weil sie die Interpretation realen padagogi-
schen Geschehens auf Basis theoretischen Wissens erlauben (vgl. Borko, Jacobs, Eiteljorg
& Pittmann, 2008; Seidel & Prenzel, 2007; Seidel, Blomberg, & Renkl, 2013). Daran an-
schliefiend wird in Prasenzsitzungen das erarbeitete Wissen vertieft und es werden indi-
viduelle Arbeitsergebnisse diskutiert.

3.2 Aufbau der Lerneinheit

Die digitale Lerneinheit Inklusion in verschiedenen Fdcherkontexten gliedert sich in einen
einflihrenden bildungswissenschaftlichen Abschnitt sowie Abschnitte zu fiinf Fachern:
Sport, Englisch, Naturwissenschaften, Mathematik und Geographie. Sie bietet auf
nacheinander zu bearbeitenden digitalen Seiten sequenzierte, inhaltsbezogene Lernin-
halte an und enthalt sowohl fachwissenschaftliche Literatur zur Wissensvermittlung als
auch Internetlinks, beispielsweise zum Index fiir Inklusion, zu Ausschnitten von Unter-
richtsvideos sowie zu einer Liste mit Literaturhinweisen zur Vertiefung. Weiterhin sind
schriftliche Arbeitsauftrage und Reflexionsaufgaben zu bearbeiten, welche innerhalb des
Lernpakets in ein offenes Antwortfeld eingefligt und dort automatisch gespeichert wer-
den. Die Antworten kénnen von den Lehrenden eingesehen und als Basis fiir Diskussio-
nen und Vertiefungen in den Prasenzsitzungen genutzt werden. Teilweise konnen die Stu-
dierenden Beispielantworten oder Textausschnitte anklicken, um ihre Antworten zu
Uiberpriifen. Die Abschnitte der einzelnen Facher folgen alle derselben, vom Autorinnen-
team festgelegten Struktur: Sie benennen 1. fachspezifische Lernziele und Kompetenzen,
formulieren 2. daraus resultierende mogliche Teilhabebarrieren und zeigen 3. anhand
konkreter Konzepte Strategien zur Uberwindung dieser Barrieren auf. Die genannten
Ziele orientieren sich an den Kompetenzmodellen und Bildungszielen der Facher. Die
fachspezifischen Teilhabebarrieren wurden der Fachliteratur entnommen. Sie wurden
von den jeweiligen Fachautorinnen beispielhaft ausgewahlt und werden mithilfe von Un-
terrichtsvideos veranschaulicht sowie reflektiert. Die aufgezeigten Strategien sind auf die
genannten Teilhabebarrieren bezogen, konnen jedoch vielfach auf andere Facher tiber-
tragen werden. Anhand dieses Dreischritts sollen Studierende dazu angeregt werden, ein
tieferes Verstandnis fiir die ,Sache’ ihres (sowie eines anderen) Fachs mit méglichen indi-
viduellen Lern-voraussetzungen in Verbindung zu bringen, daraus jedoch weniger auf ein
fachliches Defizit des*der Schiilers*in als vielmehr auf moégliche Teilhabebarrieren im

Die Unterrichtsvideos wurden im Projekt The Next Level fiir die Nutzung in digitalen Lerneinheiten
erstellt.
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Hinblick auf die Unterrichtsgestaltung riickzuschlief3en. Somit soll eine Verbindung son-
derpadagogischer Zielsetzungen der sozialen Teilhabe mit Fachlichkeitsaspekten herge-
stellt werden (vgl. Musenberg & Riegert, 2015).

Abschliefdend werden die Studierenden dazu aufgefordert, Gemeinsamkeiten und
Unterschiede von Teilhabebarrieren und -strategien in den von ihnen bearbeiteten Fa-
chern in einem offenen Aufgabenformat schriftlich zu reflektieren. Diese Abschlussrefle-
xion zielt auf die Vernetzung der Lerninhalte tiber Fachergrenzen hinaus und kann in Pra-
senzsitzungen diskutiert werden.

3.3 Uberblick iiber die Abschnitte der Lerneinheit zu den einzelnen Fichern
3.3.1 Bildungswissenschaften

Der Abschnitt zu den bildungswissenschaftlichen Grundlagen umfasst insgesamt acht ein-
fiihrende Seiten und integriert einen sonderpadagogischen Zugang zu Inklusion. Er be-
ginnt mit einer Darstellung der Bedeutung der Salamanca-Erklarung (UNESCO, 1994) so-
wie der UN-Behindertenrechtskonvention (2009) fiir die Entwicklung eines inklusiven
Bildungssystems in Deutschland. Die Varianz an Definitionen wird anhand diverser Zitate
aus der wissenschaftlichen Literatur zu Inklusion dargestellt (vgl. Grosche, 2015). Als
tragfahig wird in der Lerneinheit die Definition nach Ainscow et al. (2006) zitiert, nach
der Inklusion als Maximum von sozialer Teilhabe und Minimierung von Diskriminierung
verstanden wird. Es folgt eine Einfithrung in die unterschiedlichen Gestaltungsebenen der
inklusiven padagogischen Praxis (vgl. Prengel, 2015). Hier wird der ,Index fiir Inklusion'
(vgl. Hinz & Boban, 2003) beispielhaft als Instrument fiir die Schulebene vorgestellt. In
unmittelbarem Zusammenhang mit der jeweiligen Fachdidaktik stehend, wird die Unter-
richtsebene fiir die weitere Bearbeitung der Lerneinheit fokussiert. Weil inklusiver Fach-
unterricht dem fachdidaktischen Anspruch der einzelnen Unterrichtsfacher gerecht wer-
den muss, ist ein ,inklusives’ Curriculum notwendig (vgl. Hackbarth & Martens, 2018),
welches sich aus sonderpdadagogischen sowie fachcurricularen Vorgaben fiir die Regel-
schulen zusammensetzt. Anhand von Kriterien guten Unterrichts wird beschrieben, dass
sich starke Uberschneidungen mit dem Anspruch inklusiven Unterrichts finden, beispiels-
weise mit Bezug auf die Ziele der Individualisierung und Kooperation sowie der Haltung
einer Lehrkraft im Hinblick auf die Heterogenitat der Schiiler*innen im Fachunterricht
(Becker & Ewering, 2015). Fiir die anschlief3enden Analysen und die Reflexion von Teil-
habebarrieren sowie Uberwindungsstrategien auf der didaktischen Unterrichtsebene im
jeweiligen Fach ist ein gemeinsamer Begriff von ,Teilhabe‘ notwendig (Heimlich, 2014).
Auf diesen o. g. Begriff wird im weiteren Verlauf der Lerneinheit rekurriert.

Die Informationsvermittlung steht in diesem Abschnitt im Vordergrund; daher sind
keine Aufgaben zur Bearbeitung enthalten - diese erfolgen in den facherbezogenen Ab-
schnitten. Zum Abschluss dieser Einfiihrung werden von den Studierenden zwei Facher
zur vertiefenden Bearbeitung ausgewahlt. Durch einen Klick auf das gewahlte Fach gelan-
gen die Studierenden zu den jeweiligen Abschnitten.
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Abb. 1: Screenshot einer Seite aus dem bildungswissenschaftlichen Abschnitt

3.3.2 Sport

Im Abschnitt Inklusion im Sportunterricht werden, dem o. g. Dreischritt entsprechend, zu-
nachst die Kompetenzziele des Faches vorgestellt: Es geht darum, sowohl prozessorien-
tierte Bewegungsbildung als auch Schliisselkompetenzen allgemeiner Bildung im Sinne
eines Erziehenden Sportunterrichts zu thematisieren (vgl. Prohl, 2017). Im zweiten
Schritt werden Teilhabebarrieren im Fach fokussiert: Sportlehrkrafte orientieren sich
haufig am aufderschulischen Leistungs- und Wettkampfsport mit der Konsequenz, ein ver-
engtes, auf sozial vergleichende Leistungsmessung abzielendes Leistungsverstindnis zu-
grunde zu legen, in welchem sie z. B. bestimmte, normierte Leistungen von ihren Schii-
ler*innen erwarten (vgl. Meier, Haut & Ruin, 2016). Ein inklusiver Sportunterricht setzt
jedoch einen mehrperspektivischen Leistungsbegriff voraus, bei dem auch individuelle
Bezugsnormen Berticksichtigung finden (vgl. Prengel, 2012). Als zweites Spezifikum im
Sportunterricht wird die Korperlichkeit in unterschiedlichen Umfeldern wie Schwimm-
und Sporthalle (im Gegensatz zum Sitzunterricht im Klassenraum) anhand eines Fallbei-
spiels thematisiert, welches ebenfalls in den Kontext von Teilhabebarrieren eingeordnet
wird. In einer heterogenen Lerngruppe, in der alle Schiiler*innen unterschiedliche (kor-
perliche) Voraussetzungen mitbringen, implizieren Leistungsverstandnis sowie Korper-
lichkeit zentrale Teilhabebarrieren im Sportunterricht (Kriiger & Ruin, 2020; Becker,
Meier & Ruin, 2018; vgl. Abb. 2). Am Ende des Lernpaketes geht es um die Erarbeitung
und Reflexion von moéglichen Teilhabestrategien zu diesen Aspekten: Zusatzlich zu einem
offenen Sport- und Leistungsverstdndnis wird hier u. a. daftir pladiert, vielfaltige Modifi-
kationsebenen zu betrachten (z. B. Material, Spielidee, vgl. Tiemann, 2015) sowie eine Me-
thodenvielfalt anzubieten, um den unterschiedlichen Voraussetzungen der Schiiler*innen
im Sportunterricht gerecht werden zu konnen. Diese moglichen Teilhabestrategien wer-
den den Studierenden nach der eigenen Bearbeitung der Aufgabenstellung als Best-Prac-
tice-Loésung nach einem Klick angeboten, so dass die eigenen Uberlegungen mit denen aus
der fachdidaktischen Literatur abgeglichen werden kénnen. Im Abschnitt Sport geht es
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demnach um die im Fach prominente Diskussion des Gegenstands Bewegung, Spiel und
Sport mit all seinen Besonderheiten und Beziigen zum aufderschulischen Sport, um die
Bedingung der Méglichkeit zu schaffen, das ,[...] Verhaltnis von Sache und Subjekt neu zu
denken” (Hackbarth & Martens, 2018: S. 198).

Abb. 2: Screenshot einer Seite des Abschnitts Inklusion im Sportunterricht

3.3.3 Fremdsprachlicher Unterricht Englisch

Im Abschnitt Inklusion im Englischunterricht wird zunachst das libergeordnete Kompe-
tenzziel fremdsprachlichen Unterrichts, das der Kommunikativen Kompetenz' (vgl. KMK,
2004) einschliefdlich der entsprechenden Teilkomponenten, wie sie im Gemeinsamen Eu-
ropdischen Referenzrahmen fiir Sprachen definiert sind (vgl. Europarat, 2001), einge-
fiihrt. Kommunikative Kompetenz wird verstanden als sprachliche Handlungsfahigkeit,
die v. a. dadurch erreicht wird, dass Schiiler*innen , Gelegenheit erhalten, als sie selbst zu
Wort zu kommen - in der Auseinandersetzung mit fiir sie bedeutungsvollen Inhalten (Le-
gutke, 2003: S. 83, H. i. 0.). Im Anschluss erfolgt eine Einordnung des aktuellen fremd-
sprachendidaktischen Diskurses in den Kontext von Inklusion (vgl. Elsner & Niesen, im
Druck). Fokussiert wird im weiteren Verlauf des Lernpaketes die Heterogenitatsdimen-
sion ,Mehrsprachigkeit’, d. h. die unterschiedlichen sprachlichen Ressourcen wie ver-
schiedene Erst- und/oder Zweitsprachen sowie weitere vor der Zielsprache Englisch ge-
lernte Fremdsprachen, die Lernende in den Unterricht mitbringen. Als Teilhabebarriere
bei der Verfolgung des angestrebten Ziels ,funktionale Kommunikative Kompetenz‘ (vgl.
KMK, 2004) wird ein Mangel unterrichtlicher Lehr-/Lernszenarien identifiziert, die diese
sprachlichen Ressourcen der Lernenden aufgreifen und fiir das weitere Sprachenlernen
im Sinne eines mehrsprachigkeitssensitiven Englischunterrichts (vgl. Niesen, 2018) nutz-
bar machen. In diesem Zusammenhang werden lehrkraftseitige Annahmen und Vorbe-
halte erldutert, die dem Einbezug der Mehrsprachigkeit von Lernenden in den Englisch-
unterricht zuwiderlaufen (vgl. Bredthauer & Engfer, 2016). Diese Erlauterungen finden
ihre Konkretisierung in Selbsteinschitzungs- und Reflexionsaufgaben fiir Studierende,
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die wiederum in den Kontext aktueller Erkenntnisse der Mehrsprachigkeitsforschung
und -didaktik gestellt werden (vgl. z. B. Elsner, 2015; Schnuch, 2015).

Zur Prasentation von moglichen Teilhabestrategien werden im Folgenden vier Mit-
schnitte authentischen, videographierten Englischunterrichts vorgestellt, in denen mehr-
sprachigkeitssensitive Lehr-/Lernszenarien gezeigt, analysiert und reflektiert werden.

Abb. 3: Screenshot einer Seite des Abschnitts Inklusion im Englischunterricht

3.3.4 Naturwissenschaften

Ausgehend vom Ziel inklusiven Naturwissenschaftsunterrichts, Citizenship aller Schii-
ler*innen zu ermdoglichen (vgl. Nehring & Walkowiak, 2017), thematisiert der Abschnitt
Inklusion im Naturwissenschaftsunterricht Barrieren fiir Schiiler*innen und Lehrkrafte,
welche von Rahmenbedingungen, wie fehlenden Qualifizierungsmafénahmen fiir Fach-
lehrkrafte (vgl. Sach & Heinicke, 2019), bis hin zu fachspezifischen Arbeitsweisen, wie
dem Experimentieren, reichen. Dabei wird fiir die von Nehring und Walkowiak (2017)
benannten exkludierenden und inkludierenden Merkmale naturwissenschaftlicher Un-
terrichtsfacher sensibilisiert. So kann ein hohes Abstraktionsniveau in der Unterrichts-
sprache exkludierend wirken, ein phdnomenorientierter Unterricht, der auf unterschied-
liche Wahrnehmungsformen ausgerichtet ist, jedoch inkludierend sein. Es existieren ver-
schiedene Ansiatze, um Teilhabebarrieren des Naturwissenschaftsunterrichts abzubauen.
Hervorzuheben sind insbesondere das Lernstrukturgitter als Instrument der Unterrichts-
planung fiir struktur- und niveauorientiertes naturwissenschaftliches Lernen (vgl. Hoff-
mann & Menthe, 2016) und das vom Netzwerk inklusiver naturwissenschaftlicher Unter-
richt entwickelte Unterstiitzungsraster zur Planung und Reflexion inklusiven naturwissen-
schaftlichen Unterrichts (vgl. Stinken-Résner, Rott, Hundertmark, Baumann, Menthe, Hoff-
mann, Nehring & Abels, 2020). Auch auf der Ebene des Arbeitsmaterials konnen Barrieren
abgebaut werden, beispielsweise durch den Einsatz von Piktogrammen (vgl. Fiihner &
Pusch, 2019; Siihrig & Erb, 2019). Zum Abschluss werden Méglichkeiten vorgestellt, Ex-
perimente als ein essenzielles Merkmal naturwissenschaftlichen Unterrichtens und Ler-
nens (vgl. Abrahams & Saglam, 2010) durch Auswahl geeigneter Materialien und Arbeits-
auftrage anschlussfahig flir die Lernvoraussetzungen heterogener Schiiler*innengruppen
zu gestalten (siehe Abb. 4).
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Abb. 4: Screenshot einer Seite des Abschnitts Inklusion im Naturwissenschaftsunterricht

3.3.5 Mathematik

Im Abschnitt Inklusion im Mathematikunterricht wird als zentrale Voraussetzung fiir das
Erreichen der Kompetenzziele des Faches Mathematik die Ermdéglichung der Teilhabe am
inhaltlich-mathematischen Austausch innerhalb der Lerngruppe beschrieben. Dazu wird
einerseits auf lerntheoretische Grundlagen verwiesen: Sfard (2008) beschreibt fachli-
ches, mathematisches Lernen als ,learning as participation“ (vgl. Sfard, 2008: S. 92), in
welchem die Kinder im interaktiven Austausch lernen und zunehmend autonomer am
mathematischen Diskurs teilnehmen kénnen (vgl. Krummheuer & Schiitte, 2014). Ande-
rerseits wird Bezug zu den Bildungsstandards genommen, in welchem das mathemati-
sche Argumentieren und Kommunizieren als allgemeine mathematische Kompetenzziele
formuliert sind (vgl. KMK, 2005).

Als Teilhabebarriere wird beispielhaft ein dem , Trichtermuster” (Bauersfeld, 1978:
S. 162) entsprechender Unterricht genannt: Wenn mathematisches Lernen nicht als in-
teraktiver Prozess, sondern als Akt der Wissensvermittlung verstanden wird, kénnen Ler-
nende kaum einen Beitrag leisten. Gruppenarbeit und vermeintlich kindnahes Arbeiten
miinden in ein Nachahmen. Materialeinsatz fiihrt nicht per se zu einem erweiterten ma-
thematischen Verstindnis, insbesondere, wenn die Schiiller*innen die Situation unter-
schiedlich interpretieren und sich dartiber nicht verstandigen. Im Folgenden wird anhand
von Transkripten und kurzen Videosequenzen typischer Mathematikunterricht theorie-
geleitet analysiert und reflektiert. Mithilfe dieser Szenen kann herausgearbeitet werden,
inwiefern herkdmmlicher Mathematikunterricht Teilhabebarrieren fiir den inhaltlich-
mathematischen Austausch erzeugt - beispielsweise im Sinne des ,Trichtermusters”
(ebd.).
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Zur Uberwindung der Teilhabebarrieren werden in der Lerneinheit zwei grundle-
gende Ansitze vorgestellt. 1. Der Theorie der Reprasentationsmodi (EIS-Prinzip; vgl. Bru-
ner, 1974) folgend kénnen mathematische Sachverhalte auf drei Ebenen dargestellt wer-
den: Enaktiv handelnd, Ikonisch bzw. bildlich und Symbolisch bzw. sprachlich. Entspre-
chend ist inhaltlicher Austausch nicht an sprachliche Formen gebunden. Teilhabe wird
auch dann moglich, wenn sprachliche Kompetenzen (noch) fehlen. 2. Die Lektiire zu den
Grenzen klassischer Differenzierung (vgl. Krauthausen & Scherer, 2014) eréffnet den Stu-
dierenden den Blick fiir die Potenziale der ,Natiirlichen Differenzierung” (Krauthausen &
Scherer, 2014: S. 45; Wittmann, 1990) und der Arbeit mit Lernumgebungen. Die aktive
Auseinandersetzung mit praktischen Beispielen fiir Lernumgebungen verdeutlicht den
Studierenden die Erméglichung von Teilhabe am inhaltlich-mathematischen Austausch.

Abb. 5: Screenshot einer Seite des Abschnitts Inklusion im Mathematikunterricht

3.3.6 Geographie

Der Abschnitt Inklusion im Geographieunterricht orientiert sich an ,Miindigkeit’ als zent-
ralem Leitziel gesellschaftswissenschaftlicher und damit auch geographischer Bildung
(vgl. Dorsch & Kanwischer, 2019; HKM, 2011). Miindige gesellschaftliche Teilhabe, die es
Schiiler*innen erlaubt ,sich reflektiert und begriindet zu einer Handlung zu entschlief3en”
(DGfG, 2017: S. 26) und an ,raumpolitische[n] Entscheidungsprozesse[n] [...] zu partizi-
pieren“ (DGfG, 2017: S. 28) setzt jedoch Kommunikations-, Urteils- und Handlungsfahig-
keit voraus, die wiederum eng an Analyse-, Reflexions- und Argumentationsvermogen ge-
kniipft sind. In der Lerneinheit werden diese Lernziele (vgl. Abb. 6) schwerpunktmaf3ig
im Kontext migrationsbezogener Heterogenitat und Deutsch als Zweitsprache reflektiert.
Dies ist erforderlich, da die Heterogenitiatsdimensionen ,Sprache‘ und ,Kultur trotz der in
der Geographiedidaktik verankerten inter- und transkulturellen Bildung (vgl. Budke,
2013) von Geographielehrkraften bisher weniger Aufmerksamkeit erhalten als Aspekte
wie Unterschiede in Arbeits- und Lerntempo oder Motivation (vgl. Langer, 2018). Die feh-
lende Berticksichtigung sprachlicher und kultureller Unterschiede von Schiiler*innen in
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der Unterrichtsgestaltung kann zu Teilhabebarrieren fiihren, beispielsweise bei der un-
reflektierten Verwendung geographischer Fachsprache.

Zur Strukturierung und Analyse moglicher Strategien im Umgang mit sprachlichen
Teilhabebarrieren im Unterricht wird das Modell der sprachlichen Anforderungen im Ge-
ographieunterricht (vgl. Morawski & Budke, 2017; Budke & Kuckuck, 2017) herangezo-
gen, welches die geographische Sprachkompetenz in Wort-, Satz- und Textebene unter-
gliedert. Auf diese Weise kdnnen von den Studierenden unterschiedliche Bearbeitungs-
ebenen sowie die jeweiligen methodischen und didaktischen Lésungsstrategien der Lehr-
krafte in den Unterrichtsbeispielen identifiziert und im Sinne eines sprachsensiblen Geo-
graphieunterrichts systematisch bearbeitbar gemacht werden. Am Ende der Lerneinheit
Geographie werden die untersuchten unterrichtlichen Losungsstrategien kritisch reflek-
tiert. In einer offenen Aufgabe wird z. B. danach gefragt, inwiefern eine Sozialisation in
stark normierte ,leichte Sprache” (vgl. Zurstrassen, 2015) entgegen des Gedankens von
Inklusion als Maximierung von Teilhabe und Minimierung von Diskriminierung fiir die
adressierten Schiiler*innen auf unterrichtlicher, aber auch gesamtgesellschaftlicher
Ebene letztendlich exkludierend wirksam werden konnte.

Abb. 6: Screenshot einer Seite des Abschnitts Inklusion im Geographieunterricht

sLeichte Sprache“ ist ein Konzept, das sich in Form eines sprachlichen Regelwerks (Netzwerk Leichte
Sprache) als Antwort auf die UN-Behindertenrechtskonventionen herausgebildet hat und auch in 6f-
fentlichen Ratgeberpapieren aufgegriffen wird (vgl. BMAS, 2014). Laut des Netzwerks Leichte Spra-
che zeichnet sie sich u. a. durch kurze Satze, klare inhaltliche Strukturen und den Verzicht auf Fremd-
worter aus. Zurstrassen (2015) konstatiert, dass, Leichte Sprache [...] gegenwartig in der Inklusions-
debatte als ein Konigsweg zur Erweiterung der Chancen gesellschaftlicher und politischer Teilhabe
von Menschen mit (und auch ohne) Lernschwierigkeiten propagiert [wird]“ (S. 127) und fragt, in-
wiefern die theoretisch und empirisch ungesicherte Entwicklung einer separaten, stark normierten
,Sprachwelt’ politische Miindigkeit beeintrachtigen kann.



AdI-Amini et al., Fachdidaktische Perspektiven auf Inklusion 121

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass alle Abschnitte zu den Unterrichtsfachern
vor dem Hintergrund der fachlichen Lernziele fachspezifische Teilhabebarrieren be-
schreiben. Dabei gehen mit bestimmten Heterogenitatsdimensionen besondere Diskrimi-
nierungsrisiken einher, wie im Geographieunterricht mit der sprachlichen Dimension
oder im Sportunterricht mit der Kérperlichkeit. Die aufgezeigten Strategien wurden zwar
jeweils auf den Fachkontext und auf die fachspezifischen Teilhabebarrieren bezogen, sind
jedoch vielfach auf andere Facher libertragbar, z. B. das EIS-Prinzip, (Natiirliche) Diffe-
renzierung oder die leichte Sprache. Dieser Transfer wurde in der Abschlussreflexion fiir
die beiden bearbeiteten Facher angeregt.

4. Formative Evaluation

Die Lerneinheit wurde insgesamt in sieben Lehrveranstaltungen aller beteiligten Facher
eingesetzt, welche von Lehramtsstudierenden verschiedener Fachsemester der Studien-
gange Grund-, Haupt-/Real-, Gymnasial- und Férderschullehramt sowie verschiedener
Facher besucht wurden. Um die Gestaltung der Lerneinheit und den wahrgenommenen
Lerneffekt fiir die Studierenden zu evaluieren und daraus Optimierungsschritte abzulei-
ten, wurde zum einen ein Online-Fragebogen mit geschlossenen und offenen Items im
Querschnittdesign eingesetzt. Zudem wurden Abschlussreflexionen der Studierenden in-
haltsanalytisch in Bezug auf den Transfer der gelernten Teilhabebarrieren und -strate-
gien auf weitere Facher ausgewertet. Im Folgenden werden die deskriptiven Ergebnisse
der Befragung (quantitative Evaluation) sowie die Ergebnisse der inhaltsanalytischen
Auswertung der Studierendentexte (qualitative Evaluation) berichtet.

4.1 Quantitative Evaluation der Lerneinheit

Im Rahmen der Evaluation wurden 95 Studierende aus sieben Lehrveranstaltungen zu
ihrer Einschatzung der Lerneinheit befragt. Die Teilnahme an der Befragung war freiwil-
lig. Die Befragung enthielt 4 Skalen mit insgesamt 18 geschlossenen Items mit einem
viertstufigen Antwortformat (1 = stimme tiberhaupt nicht zu; 4 = stimme voll zu) zum
selbst eingeschéatzten Lernzuwachs (5 Items, z. B. ,Die Bearbeitung der Lerneinheit tragt
zu einer facheriibergreifenden Vernetzung des Wissens zu Inklusion bei“, a = .88), zur
Reflexion von Teilhabebarrieren (4 Items, z. B. ,Die Lerneinheit hat dazu angeregt iiber
Strategien zur Uberwindung von Teilhabebarrieren im Fach nachzudenken®, a = .85), zur
Struktur und Gestaltung (5 Items, z. B. ,Die Inhalte sind systematisch aufgebaut”, a =.78)
und zur Umsetzung des Onlineformats (4 Items, z. B. ,Die Online-Bearbeitung dieser
Lerneinheit ermoglicht einen grofderen Lernzuwachs als in Prasenz”, a =.73) sowie zwei
offene Items zu Kritik und Verbesserungsmaoglichkeiten. Die Skalen wurden selbst er-
stellt, um die Evaluation konkret auf die Lerneinheit beziehen zu konnen.

Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass die digitale Arbeit mit der Lerneinheit insge-
samt positiv beurteilt wurde (siehe Tab.1). Es zeigt sich, dass die grundlegenden Ziele der
Lerneinheit beziiglich des Lernzuwachses sowie der Reflexion von Teilhabebarrieren
und -strategien im Fachkontext erreicht wurden. Auch die Struktur und Gestaltung der
Lerneinheit wurde im Mittel positiv bewertet. Ein etwas geringerer Wert fand sich jedoch
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bei der Skala zum eLearning. Dies lasst sich auf das Item Die Online-Bearbeitung dieser
Lerneinheit ermdglicht ein angemessenes Verhdltnis von investierter Zeit und Lernerfolg zu-
ruckfihren, welches im Mittel schlechter bewertet wurde als die anderen Items. Offenbar
empfanden die Studierenden den Arbeitsaufwand als zu grof3, was sich mit den Riickmel-
dungen aus dem offenen Frageformat deckt. So wurde hauptsachlich bemangelt, dass die
Bearbeitung zu lange dauerte und die einzelnen Abschnitte insgesamt zu viele Texte be-
inhalteten. Zusatzlich ergab die Auswertung, dass sich die Studierenden eine grof3ere Aus-
wahl an Fachern gewiinscht héatten.

Skalen N M SD

Lernzuwachs 95 3,10 0,68
Reflexion von Teilhabebarrieren/-strategien | 95 3,38 0,66
Struktur und Gestaltung 95 3,25 0,60
eLearning-Format 95 2,77 0,63

Tab. 1: Skalen und deskriptive Ergebnisse der Seminarevaluationen zu Online-Phasen
Anmerkung: Likert-Skala 1 = stimme iiberhaupt nicht zu; 4 = stimme voll zu (Min = 0, Max = 4
bei allen Items)

4.2 Qualitative Evaluation der Lerneinheit

Um die facheriibergreifenden Erkenntnisse zu Inklusion, welche die Studierenden durch
die Lerneinheit erzielten, inhaltlich beschreiben zu konnen, wurden 30 schriftliche Ab-
schlussreflexionen von Studierenden aus den sechs beteiligten Fachern inhaltsanalytisch
ausgewertet.. Die Aufgabenstellung fiir die Studierenden lautete: ,Reflektieren Sie Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede von Teilhabebarrieren und Teilhabestrategien in den
verschiedenen Fachern! Die Bearbeitung soll ca. eine halbe Seite (mindestens 1500 Zei-
chen) umfassen.” Die Texte waren pseudonymisiert, die Studierenden hatten sich zur wis-
senschaftlichen Nutzung bereit erklart. Das Auswertungsverfahren orientiert sich an der
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Schreier, 2014). Das Textmaterial
wurde in Bezug auf die zwei deduktiven Hauptkategorien fdcheriibergreifende Teilhabe-
barrieren und fdchertibergreifende Teilhabestrategien von zwei Personen analysiert. Die
Hauptkategorien wurden dabei durch Biindelung aller inhaltstragenden Textstellen in in-
duktive Subkategorien ausdifferenziert und kommunikativ validiert. Diese sind in Tabelle
2 dargestellt.

Teilhabebarrieren Facher Beispiel
Komplexitit der Ar- Englisch*8 ,Doch oft entsteht das Problem schon darin,
beitsmaterialien, -an- Naturwiss. die Aufgabe zu verstehen. Hierbei kann das

weisungen und -blatter | Mathematik* | Problem an der Formulierung der Aufgaben-
Geographie | stellungliegen oder daran, dass der Schiiler
schon bei der Aufgabenstellung sich Fragen
zur Aufgabe stellt, die er zum Beantworten

8 Anmerkung: Fiir mit * markierte Facher war der betreffende Aspekt nicht im Fachabschnitt behan-
delt, sondern wurde von den Studierenden aus anderen Facherabschnitten transferiert.
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bzw. zum Losen der Aufgabe benotigt.”
(BW3)

Trichterprinzip Englisch* »,Das Trichtermuster gilt im Matheunterricht
Mathematik | als grofde Barriere. Dabei wird die Antwort-
Geographie* | erwartung durch Handlungen so sehr ver-
engt, dass letztlich meist nur noch ein blofes
Vorsagen stattfindet, bei dem der Schiiler
oder die Schiilerin so gut wie kaum an der
Interaktion teilhat. Dies lasst sich meiner
Meinung nach auch auf den Geographieun-
terricht libertragen.” (Math9)
Beschdmung Sport ,In beiden Fachern kommt es zu Inklusions-
Mathematik* | problematiken aufgrund von Schamgefiihlen
Englisch* oder sozialer Missachtung (vgl. Pfitzner &
Liersch [2018, d. Verf.])...“ (Eng10)
Teilhabestrategien Facher Beispiel
Unterschiedliche Lern- | Sport* »Dieses E-1-S-Prinzip kann sowohl im Mathe-
zugange Englisch* matik- als auch im Physikunterricht ange-
Naturwiss. wendet werden, um die Lernbarrieren der
Mathematik | Schiilerinnen und Schiilern zu verhindern
Geographie | und das Lernen zu vereinfachen.” (Phy10)
Kooperatives/peer-ge- | Sport »In beiden Fachern kénnte man als eine Teil-
stiitztes Lernen Englisch* habestrategie sogenannte ,Helferkinder[...]
(sowie damit einherge- | Naturwiss.* | einfiihren, die sich um diejenigen kiimmern,
hende Risiken) Mathematik* | die sich nicht trauen, mitzumachen.”
Geographie* | (Eng10)
»Setzt man in solchen Fillen das System der
,Helferkinder” ein, so ist dies mit viel Vor-
sicht, Reflexion und Sensibilitat dem Kin-
dertandem gegentiber zu begegnen. Diese
Teilhabestrategie birgt gleichzeitig die Ge-
fahr grenzverletzenden Verhaltens ...“
(Geo10)
Differenzierung/ Sport* »,Des Weiteren kann der Lehrende sowohl in
Individualisierung Englisch einer Fremdsprache als auch in einer Natur-
(sowie damit einherge- | Mathematik | wissenschaft unterschiedlich differenzieren.
hende Risiken) Naturwiss. Dies kann sowohl Differenzierung anhand
Geographie* | von Hilfsmaterialen, quantitative Differen-
zierung oder die Entscheidung, alleine oder
in einer Gruppe zu arbeiten, bedeuten.”
(BW1)
Vereinfachung von Sport* »Fur beide Facher gilt: Je klarer das Arbeits-
Material, Arbeitsauftra- | Englisch* blatt/der Arbeitsauftrag, desto grofer die
gen und Sprache (sowie | Naturwiss. Autonomie.” (Sport5)
damit einhergehende Mathematik*
Risiken) Geographie
Nutzen von Heterogeni- | Englisch ,Eine Gemeinsamkeit zwischen den beiden
tat, Intercultural com- Sport* Fachern konnte darin liegen, dass versucht

petence

Naturwiss.*
Mathematik*

wird Aufgaben zu gestalten die auf mehr-
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Geographie* | sprachige Elemente ausgelegt sind, also Ein-
heiten die durch die Anwendung einer oder
mehreren Sprach- und Kulturressourcen
aufgebaut sind. Durch diesen Lerntypus kon-
nen die mehrsprachigen und multikulturel-
len Kenntnisse der Schiiler genutzt werden,
um einen positiven Lernprozess anzuregen
und zu unterstiitzen.” (Eng24)

Tab. 2: Subkategorien genannter facheriibergreifender® Teilhabebarrieren und -strategien und
ihre ficherspezifische Ubertragung

Insgesamt zeigt die Analyse, dass die Studierenden Wissen zu Teilhabebarrieren
und -strategien aus einzelnen Facherabschnitten der Lerneinheit wiedergeben und teil-
weise auf ein weiteres Fach tbertragen konnten. Beschriankend muss allerdings ange-
merkt werden, dass nicht alle in der Lerneinheit genannten Strategien auf andere Facher
transferiert wurden, beispielsweise wurde aus dem Abschnitt zum Sportunterricht ein
mehrperspektivisches Leistungsverstandnis als Strategie kaum auf weitere Facher tiber-
tragen, hingegen wurde Beschamung vielfach als Barriere in anderen Fachern erkannt.
Hier konnten zukiinftig vertiefende Befragungen zu den Reflexionen kldaren, worin dies
begriindet liegt. Weiterhin wurden fast ausschliefilich die in der Lerneinheit genannten
Barrieren und Strategien in den Texten thematisiert und transferiert; auf weiteres Wissen
aus anderen Kontexten, wie dem Praktikum oder anderen Lehrveranstaltungen, wurde
kaum Bezug genommen. Es fiel jedoch auf, dass vor allem Teilhabebarrieren in der Unter-
richtsgestaltung genannt wurden, wie im Beispiel ,[...] Teilhabestrategien und -barrieren
sind beide auf das Verhalten der Lehrkraft zuriickzufithren. Sie bestimmt, ob Inklusion
betrieben wird oder ob ein Kind an dem Unterricht teilhaben kann.” (Eng7). Die Studie-
renden wogen haufig ab, welche Heterogenitatsdimensionen (kulturelle, sprachliche, kor-
perliche) der Lernenden sich im Kontext der fachlichen Lernziele besonders benachteili-
gungsgefahrdend auswirken konnen, selten wurden aber Defizite der Kinder als Teilha-
bebarrieren beschrieben. Dies ist insofern als Erfolg zu werten, als es ein Lernziel der
Lerneinheit war, einen Wandel der Sichtweisen von der Vorstellung einer Anpassung der
Schiiler*innen an institutionelle Vorgaben zu einer Akzeptanz von Vielfalt anzustofden
(vgl. Hackbarth & Martens, 2018). Weiterhin wurde von Studierenden auf Konsequenzen
fiir die Bedingungen auf anderen Gestaltungsebenen, wie auf schulischer oder institutio-
neller Ebene, hingewiesen, was tliber die Zielsetzung der Abschlussreflexion hinausging.

5. Diskussion und Ausblick

Die hier vorgestellte digitale Lerneinheit Inklusion im Kontext verschiedener Fdcher zielt
vor dem Hintergrund eines weiten Inklusionsbegriffs auf die Reflexion von Teilhabebar-
rieren und -strategien in den Fachern Sport, Englisch, Naturwissenschaften, Mathematik

9 Als facheriibergreifend wurden hier Subkategorien bezeichnet, die iiber alle ausgewerteten Doku-
mente hinweg auf mindestens drei der fiinf Ficher bezogen wurden.
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und Geographie. Dabei legte das interdisziplindre Autorinnenteam besonderen Wert auf
eine Konturierung (sonder-)padagogischer Fachinhalte in ihrer Relation zu den weiteren
beteiligten Fachdidaktiken (vgl. Hackbarth et al., 2019). Wie die Ergebnisse der formati-
ven Evaluation zeigen, wurde die Lerneinheit nach dem ersten Einsatz in universitaren
Lehrveranstaltungen der Bildungswissenschaften und der beteiligten Fachdidaktiken von
den Studierenden in Bezug auf die Gestaltung und den Lernzuwachs positiv eingeschatzt.
Die inhaltliche Auswertung der Abschlussreflexionen lasst darauf schliefden, dass ein Re-
flexionsprozess in Bezug auf ,behindernde‘ Strukturen und Praktiken im Fachkontext an-
geregt und auf ein weiteres (in der Lerneinheit bearbeitetes) Fach transferiert werden
konnte. Zudem konnte fachdidaktisches Wissen in Form von Strategien zur Ermoéglichung
von Teilhabe erweitert werden. Dies kann als Anwendung eines weiten Inklusionsbe-
griffs, im Sinne der Maximierung von Teilhabe und Minimierung von Diskriminierung al-
ler Schiiler*innen, in unterschiedlichen Facherkontexten interpretiert werden.

Einschrankungen ergeben sich dadurch, dass in der Lerneinheit lediglich beispiel-
haft einzelne Teilhabebarrieren und -strategien im Fachkontext thematisiert werden
konnten. Zudem ist eine gezielte Starkung des Transfers innerhalb der Facherabschnitte
winschenswert, welcher liber die Reflexion des Mehrwerts einzelner Strategien in ande-
ren Fachern erreicht werden konnte. Weiterhin ware es denkbar, die Reflexion von Trans-
fermoglichkeiten der Barrieren und Strategien auf andere Lehrveranstaltungen oder ei-
gene Praxiserfahrungen anzuregen. Somit ware auch tiber die Abschlussreflexion hinaus
die Frage nach der Verbindung der Wissensbestinde zu verschiedenen Aspekten einer
inklusiven Didaktikl?® mdéglich. Weitere Perspektiven fiir eine zukiinftige Ausgestaltung
der digitalen Lerneinheit ergeben sich aus den offen formulierten Riickmeldungen zum
hohen Arbeitsaufwand. Die angegebene Bearbeitungszeit miisste demnach entweder an-
gepasst und die Lerneinheit ggf. um einige Fachtexte gekiirzt oder der Bearbeitungszeit-
raum erweitert werden. Aufierdem sollten langfristig weitere Facher in die digitale
Lerneinheit integriert werden, so dass alle Studierenden ihre Facherkombinationen vor-
finden. Als zentrales Anliegen der Weiterentwicklung sollte zudem die Barrierefreiheit
der Lerneinheit selbst evaluiert und verbessert werden. Studierendenbefragungen und
technische Uberlegungen dazu sind geplant. Nach einer entsprechenden Uberarbeitung
und weiteren Erprobung in der ersten Phase der Lehrkraftebildung wird eine Nutzung
der Lerneinheit in der zweiten Ausbildungsphase angestrebt, um durch die Einbindung
weiterer praxisbezogener Reflexionsanldsse ein erweitertes Verstandnis inklusiver Pra-
xis bei Nutzer*innen im Vorbereitungsdienst zu unterstiitzen. Da das Projekt The Next Le-
vel die Vernetzung aller drei Lehrkriftebildungsphasen intendiert, soll die Lerneinheit
perspektivisch auch in der dritten Lehrkraftebildungsphase in Form von Blended-Learn-
ing-Szenarien oder Online-Fortbildungen Anwendung finden und entsprechend evaluiert
werden.

10 Zunichst steht u. E. jedoch eine Entwicklung der Theorie und Praxis des inklusiven Unterrichts auf

Ebene der Wissenschaft aus, bevor entsprechende Erkenntnisse von Studierenden erwartet werden
konnen.
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Notwendigkeit, Potenziale und
Umsetzungsmoglichkeiten einer
geschlechterreflektierenden Deutschdidaktik

Abstract

Ausgehend von einem weiten Inklusionsbegriff! wird in dem Beitrag fiir eine geschlechterreflek-
tierende Deutschdidaktik argumentiert, die gleichermafien Kategorien geschlechtlicher Zuwei-
sung aufbricht und fiir Geschlechtersensibilitdat wirbt. Konkretisiert wird dieses (hochschul-)di-
daktische Konzept anhand von sieben Instrumenten, die mithilfe von Ausschnitten aus literari-
schen Texten illustriert werden. Dieser Zugang versteht sich zugleich als Moglichkeit einer integ-
rativen Deutschdidaktik, die Sprach- und Literaturdidaktik eng aufeinander bezieht.

In this paper we argue for a gender-reflective approach to teaching German based on a broad un-
derstanding of the term inclusion. This approach aims at dissolving deterministic gender-based
categories and advocates gender sensibility instead. It is implemented by seven teaching tools that
are exemplified by using literary texts. We understand this approach as a means of an integrated
subject-specific approach to teaching German that dovetails language and literary education
closely.

Schlagworter

Deutschdidaktik; Geschlechtertheorie
gender theory, gender studies, teaching German

|. Notwendigkeit einer geschlechterreflektierenden Deutschdidaktik — grundle-
gende Vorannahmen

Inklusive Bildung bedeutet, dass alle Menschen an qualitativ hochwertiger Bildung teilha-
ben und ihr Potenzial voll entfalten kdnnen. Wahrend in Deutschland der Begriff , Inklusion”
oft nur in einem engeren Sinne im Kontext von Menschen mit einem diagnostizierten For-
derbedarf verwendet wird, vertritt die UNESCO dezidiert einen weiten Inklusionsbegriff,
der alle Menschen einschliefdt. Weder Geschlecht, soziale oder 6konomische Voraussetzun-
gen noch besondere Lernbediirfnisse diirfen dazu fithren, dass ein Mensch seine Potenziale
nicht entwickeln kann. (Deutsche UNESCO-Kommission, o.].)

Ausgehend vom Inklusionsbegriff der UNESCO ist Geschlecht eine Kategorie, die nicht
dazu fithren darf, ,dass ein Mensch seine Potenziale nicht entwickeln kann“ (Deutsche U-
NESCO-Kommission, o. ].). Damit ist sicher ein Ideal beschrieben. Denn die Zuweisung zur

1 Die Unterscheidung zwischen einem engen und einem weiten Inklusionsbegriff entspricht der Tat-
sache, dass im Schulkontext der enge Inklusionsbegriff, der durch vermeintlich diagnostizierbare
Forderbedarfe (,Behinderungen‘) die Beantragung von Fordergeldern ermoglicht. Der idealtypi-
schen und auch etymologischen Bedeutung des Begriffs/Konzepts ,Inklusion‘ entspricht diese Unter-
teilung nicht, sie ist aber dennoch Teil gelebter Praxis, sodass es sie zu benennen gilt.

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).


https://doi.org/10.18716/ojs/kON/2020.2.07

Bieker & Schindler, Geschlechterreflektierende Deutschdidaktik 135

Kategorie Geschlecht fiihrt auch heute noch in unserem Bildungssystem dazu, dass junge
Menschen ihr Potenzial gerade nicht entfalten konnen, weil sie nicht sein diirfen und kén-
nen, wer sie sind und medizinisch, institutionell, sozial und gesellschaftlich zu ,Madchen‘?
und ,Jungen‘ gemacht werden.3 Diese Diskussion mdchte dieser Beitrag zunachst aufbe-
reiten und im Anschluss Umsetzungsmoglichkeiten fiir eine geschlechterreflektierende
Deutschdidaktik aufzeigen.

Zwischen dem, was der oben aufgefiihrte Inklusionsbegriff postuliert, und der ge-
samtgesellschaftlichen Sichtbarkeit aller Geschlechter lasst sich ein Spannungsfeld aus-
machen. Im Anschluss an die zweite Welle des Feminismus?, die ,Frauen‘ gesellschaftlich
sichtbar machen wollte, versteht die dritte Welle des Feminismus laut Mills (2003) Ge-
schlecht als Effekt von Diskursen und als gesellschaftlich konstruiert. In diesem Zusam-
menhang steht auch die juristische Anerkennung einer dritten Option im Personenstands-
gesetz (seit Dezember 2018). Mit dieser Anderung gehen sprachliche Veranderungen ein-
her. §22 besagt nun, dass intersexuelle Menschen mit der Option ,divers‘ in das Personen-
register eingetragen werden kénnen (vgl. Bundesamt fiir Justiz, o. J.).

Dartiber hinaus schiitzt das Allgemeine Gleichbehandlungsgesetz vor Diskriminie-
rung aufgrund der Geschlechtszugehorigkeit. In der offiziellen Kommunikation miissen
Wege gefunden werden, Menschen aller Geschlechter anzusprechen. Die gesetzliche Lage
ist zurzeit aber noch widerspriichlich; so fordert § 4 des LGG NRW:

Gesetze und andere Rechtsvorschriften tragen sprachlich der Gleichstellung von Frauen

und Madnnern Rechnung. In der internen wie externen dienstlichen Kommunikation ist die

sprachliche Gleichbehandlung von Frauen und Mannern zu beachten. In Vordrucken sind
geschlechtsneutrale Personenbezeichnungen zu verwenden. Sofern diese nicht gefunden

werden kdnnen, sind die weibliche und die ménnliche Sprachform zu verwenden. (Ministe-
rium des Innern des Landes Nordrhein-Westfalen, 2020)

Der Rat fiir deutsche Rechtschreibung wies bereits im November 2018 darauf hin, dass
das deutsche Sprachsystem derzeit Menschen, die sich weder dem ,weiblichen‘ noch dem
;mdnnlichen‘ Geschlecht zugehorig fiihlen, nicht angemessen abbildet.

|.I Sprache und Geschlecht

Sprache kommt in diesem Zusammenhang also eine entscheidende Rolle zu, ist Sprache
nicht nur das primare Werkzeug zur Kommunikation, sondern dient auch der Identitats-
produktion, -regulation und -konstitution, so Butler (2016): ,,Beruht unsere Verletzlich-
keit durch die Sprache vielleicht darauf, dass es ihre Bedingungen sind, die uns konstitu-
ieren?” (S. 9). Durch Sprache handeln wir (vgl. Austin, 2002), iiben Gewalt aus, formen
und zerstoren Leben.>,Die Sprache bestimmt die Lebensform und ist Produkt der Lebens-
form“ (Heringer, 1974: S. 20). Um dies zu veranschaulichen, lasst sich bereits die fritheste

z Die Hervorhebung bestimmter Begriffe durch einfache Anfiihrungszeichen markiert den Konstrukt-
charakter dieser Kategorien.

3 Siehe dazu: Hirschauer, Stefan (1994). ,Die soziale Fortpflanzung der Zweigeschlechtlichkeit".

4 Fiir einen historischen Uberblick siehe u.a. Gerhard (2009), Opitz-Belakhal (2010); aus linguisti-
scher Perspektive u. a. Pusch (1979), Tromel-Plétz (1978), Guentherodt, Hellinger, Pusch und Tro-
mel-Pl6tz (1981).

5 Siehe dazu Kap. 3.7 dieses Beitrags.
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Kategorisierung nennen: Mediziner*innen fragen nach dem vermeintlichen Geschlecht
des Ungeborenen, nehmen durch die Antwort, die nur eine von zwei Moglichkeiten sein
darf, obwohl es anatomisch tatsachlich unzahlige Varianten gibt (,Es wird ein Junge/Mad-
chen.’), eine sich auf das gesamte Leben des noch nicht geborenen Menschen auswirkende
Fremdzuschreibung vor. Diese Fremdzuschreibung ist nicht neutral, sondern legt gesell-
schaftliche Vorstellungen fest, an denen das Ungeborene ab dem Moment seiner Geburt
gemessen wird, welches Potenzial andere in ihm sehen, wie sie seine Verhaltensweise
deuten und welche Regeln das Kind sich selbst auferlegen muss, um als jenes Geschlecht
und damit als Subjekt wahrgenommen zu werden:
Dabei implizieren bestimmte Akte des Benennens, etwa die Feststellung der Hebamme ,Es
ist ein Madchen!“, daf3 ein performativer Prozess in Gang kommt, ,mit dem ein bestimmtes
,Zum-Madchen-Werden‘ erzwungen wird.’ (Butler 1997, S. 318) Der konstative Akt des Be-
nennens ist daher sowohl als performativer Akt mit direktiver respektive deklarativer
Funktion zu verstehen, der die Anweisung gibt: ,Sei ein Madchen!“, er ist aber auch die Auf-
forderung zu einer Performance, also einer Selbstinszenierung, in deren Rahmen das Mad-

chen die Norm ,zitieren“ muss, damit es sich ,als lebensfahiges Subjekt’ (Butler 1997, S. 318)
qualifizieren kann. (Wirth, 2002: S. 41 £.)

Durch die Sprache wird also bereits eine Naturalisierung vorgenommen, die unbedach-
terweise Riickschliisse von der Anatomie auf die Identitdat und den Charakter des Men-
schen zuladsst und zugleich durch die Be-Nennung Riickschliisse auf die Anatomie vor-
nimmt.

Sowohl am Beispiel historischer Diskurse liber Diskurse als auch in aktuellen Diskursen ein-

schliefilich genderlinguistischer Auseinandersetzungen wird deutlich, dass der Sprache

und anderen Zeichensystemen® eine Schliisselrolle zukommt, wo immer es um Konstitution
von Geschlecht geht. (Reisigl & Spief3, 2017: S. 17)

Aus didaktischer Perspektive ldsst sich aus diesen Erkenntnissen ein erstes Lernziel ab-
leiten: Besteht
[d]as zentrale Ziel des sprachreflexiven Unterrichts [...] darin, die Lernenden zu einer ,kog-
nitiven Orientierung beim Sprachgebrauch’ (Andresen & Funke, 2003, S. 439) zu befahigen
und die fiir ein ,reflexives Sprachhandeln” unerlassliche Bereitschaft und Fahigkeit zu einer

bewussten Hinwendung der Sprache auszubauen und zu férdern (Budde, Riegeler &
Wiprachtiger-Geppert, 2012: S. 137),

dann bedarf es im Zusammenhang einer geschlechterreflektierenden Deutschdidaktik,
die einen konstruktivistischen Sprachbegriff voraussetzt, der jedoch gleichzeitig die ety-
mologischen, historischen und sozialen Begriffskontexte berticksichtigt, des Wissens dar-
liber, wie Sprache die Kategorie Geschlecht konstituiert und beeinflusst und weiterhin
sprachlicher Sensibilitat, um solche Kategorisierungen aufzubrechen.

.2 Heteronormativitat

Ein zweiter Aspekt ist ebenso entscheidend. Hegemoniale Normalisierungen, die gesell-
schaftlich tief verankert einer heteronormativen Matrix folgen, stellen sozialen In- und
Ausschluss her und markieren damit sprachlich Normalitit. Heteronormativitat ist dabei
zu verstehen als die soziale Annahme, dass biologisches Geschlecht und soziale Identitit

6 Andere Zeichensysteme sind beispielsweise Piktogramme, Formeln, Gebarden, Verkehrszeichen etc.
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zueinander ,passen’, d.h. ,Frauen’ verhalten sich ,weiblich’, ,Madnner’ verhalten sich
;mdnnlich‘. Begehren wird auf Grundlage dieser geschlechtlichen Binaritit als gegenge-
schlechtlich (heterosexuell) angenommen. Jedes weitere, von diesen beiden abweichende
Geschlecht wird damit zunachst unvorstellbar und in der Sprache unsichtbar, folglich stig-
matisiert” und ausgegrenzt (vgl. Hartmann, Messerschmidt & Thon, 2017: S. 18). Damit
ist aber auch verbunden, dass die Subjektbildung, wie Butler sie beschreibt, nur durch
»Schuldiibernahme® (Butler, 2015: S. 102) gelingen kann. Diese Schuldiibernahme bedeu-
tet eine ,Unterwerfung unter das Gesetz durch die Annahme dieser Konformitatsforde-
rung” (Butler, 2015: S. 102). Konform ist, wer, der Norm entsprechend, eindeutig ,Mad-
chen’ oder’ Junge‘/,Frau‘ oder ,Mann‘ ist. Diese Mechanismen, die (sprachliche) Konstitu-
tion sowie die Verankerung der Heteronormativitit fiir die und mit den Schiiler*innen
offenzulegen, gilt als weiteres didaktisches Teilziel einer geschlechterreflektierenden
Deutschdidaktik.

|.3 Die Schule als soziales System

Die Schule als Mikrokosmaos, als gesellschaftliches Subsystem

ist ein soziales System, in dem Doing Gender, die soziale Konstruktion von Geschlechtin der
Interaktion, eine bedeutende Rolle spielt. Schule stellt eine Lebenswelt dar, in der die Aus-
gestaltung von Geschlechterverhaltnissen stattfindet wie in jedem anderen Lebensraum.
(Gardlo & Riihmeier, o. ].)

Jackle, Eck, Schnell und Schneider (2016) machen es noch expliziter:

Die Schule wird hier als Spannungsfeld vielfaltiger und kontingenter Diskurse verstanden:
Die Schiiler_innen bekommen diskursive Angebote, ,geschlechtlich zu sein’, bis hin zu nor-
mativen Fremdzuschreibungen, wie sie ,geschlechtlich sein sollen‘. Das Geschlecht beinhal-
tet als diskursive, bipolare Sinnkategorie vielfaltige Positionierungsmoglichkeiten, die dem
Subjekt geschlechtliche Wahrnehmungs-, Performanz- und Handlungsweisen anbieten. (S.
25)
Wenn Geschlecht in dem oben genannten Zitat als ,bipolare Sinnkategorie” bezeichnet
wird, innerhalb derer es ,vielfaltige Positionierungsmoglichkeiten“ gibt, meinen diese
Moglichkeiten solche, die sich innerhalb der Pole des vermeintlich ,weiblichen und des
vermeintlich ,mannlichen’ befinden. Die Schiiler*innen bewegen sich damit in der Schule
als gesellschaftlichem Subsystem in einer Reproduktionsstitte des dominierenden Ge-
schlechterverstandnisses, wodurch dieses fortgeschrieben und aufrechterhalten wird.8
Auf Ebene der Schulfacher finden sich ebenfalls Naturalisierungsprozesse®, wenn
ein Zusammenhang von doing gender'® und doing discipline auf der Ebene der geschlecht-
lichen Zuschreibung fiir Schulfacher hergestellt wird (vgl. Tholen & Stachowiak, 2012;

7 Erving Goffman bezeichnet Stigma als ,beschddigte Identitat” (1999: S. 13).

8 Geht es in diesem Kapitel bisher weniger um Sprache und sprachliches Handeln, so findet doch die
Zuordnung bestimmter Verhaltensweisen zu einem vermeintlichen Geschlecht durch sprachliche
Markierungen statt, die in Wechselwirkung iiber Reiterationen Geschlechterstereotype fortschrei-
ben.

9 Zum Naturalisierungsbegriff siehe Kap. 1.1.

10 Zum Begriff des doing gender siehe beispielsweise: Kotthoff (1993), Kotthoff & Niibling (2018), Rei-
sigl & Spiefd (2017), West & Zimmermann (1987).
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von Dall’Armi & Schurt, in Vorb.). Im (Schul-)Fach Deutsch bleibt vor allem die Lesefor-
schung grundlegend bei einer bindr-geschlechtsspezifischen Leseférderung (vgl. Garbe,
2007) verhaftet (doing gender) — deren empirische Nachweisbarkeit nicht erbracht wer-
den kann (vgl. Richter, 2012; Tholen & Stachowiak, 2012). Garbe beispielsweise erachtet
in dem 2020 erschienen Reclam-Band Lesekompetenz férdern noch immer eine ,gender-
sensible Leseforderung” fiir notwendig, womit eine nach sex-category differenzierte Le-
seférderung gemeint ist. Sprechen sich die Vertreter*innen der dritten Welle des Femi-
nismus, an die in diesem Beitrag angekniipft wird, nun fiir die Banalisierung und Dekon-
struktion der Kategorie Geschlecht aus (undoing gender) (vgl. Mills, 2003), kann es
dadurch sowohl auf inhaltlicher als auch auf formeller Ebene (siehe dazu das in Kap 3.1
vorgestellte doppelte Doppeldeckerprinzip) gelingen, neue Geschlechtskonzepte zu-
nachst zu erdenken und dann sowohl in die Schulfacher als auch in das gesamte System
Schule zu implementieren, um individuelle und nicht vermeintlich geschlechtsabhingige
Starken und Schwichen zu identifizieren. Das ist von besonderer Relevanz fiir den schu-
lischen Kontext, denn padagogische Diskurse stecken ,den Bereich des Denk- und Lebba-
ren ab“ (Villa, 2008: S. 149).

2. Potenziale einer geschlechterreflektierenden Deutschdidaktik

Ankniipfend an Villa (2008) kann Schule ebenfalls als Méglichkeitsraum verstanden wer-
den, wenn sie als Ort der Verhandelbarkeit von Inhalten gesehen wird. Biermann (2017)
hebt hervor, dass die Schule
der geeignete Ort [ist], um mit allen Kindern und Jugendlichen einerseits in die Diskussion
liber Geschlecht(er)-Werdung und ihre ,,Formbarkeit“ zu kommen, als sie auch praktische
Erfahrungen insbesondere in den Bereichen machen zu lassen, die in unserer Gesellschaft

immer noch ausgesprochen geschlechterstereotyp und somit einengend besetzt sind: der
eigenen Korper, Sexualitit [...]. (S. 197; siehe dazu auch Griinewald-Huber, 2014: S. 192)

Um den oben aufgezeigten bezogen auf die Kategorie Geschlecht exkludierenden Struktu-
ren und Mechanismen entgegenzuwirken, bietet sich das Fach Deutsch und seine Didaktik
aufgrund der Tatsache, dass hier Sprache Gegenstand und Mittel gleichzeitig ist, in beson-
derer Weise an, um den Zusammenhang zwischen Sprache und Geschlecht offenzulegen
und in das eigene Handeln zu transferieren. Ein Ansatzpunkt, um sich dem Thema ,Ge-
schlecht’ zu widmen, sind literarische Gegenstinde, welche ein Spiel von Differenzen er-
offnen (vgl. Krammer & Malle, 2017: S. 120 f.), Moglichkeitsraume erschaffen, Individuen
durch Differenzerfahrungen pragen (vgl. Bredel & Piper, 2015: S. 283), neu denken und
handeln lassen. Literatur dient als Archiv des Wissens tber Identitdten: Mit den in den
Texten entworfenen Figuren, die in verschiedenste Handlungen involviert sind, werden
unterschiedliche Geschlechtsidentititen geschaffen, die dann als Textkorper vorliegen
und in ihrer Performativitat lesbar bzw. wirksam werden (vgl. Krammer & Malle, 2017: S.
120 f.).

Da der Deutschunterricht zu einer zeitgemafden Form der Identitatsentwicklung
beitragen soll und dazu ,die Fahigkeit zur Reflexion der eigenen geschlechtlichen Identi-
tat als eine, die sozial und kulturell in hohem Mafe konstruiert, normiert und damit auch
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stereotypisiert ist” (Tholen & Stachowiak, 2012: S. 106) gehort, scheinen literarische Ge-
genstande einmal mehr geeignet: Spinner (2006) hebt in seinen elf Aspekten literarischen
Lernens hervor, dass das Lesen von Literatur unter anderem das Potenzial bietet, Vorstel-
lungen zu entwickeln, subjektive Involviertheit und genaue Wahrnehmung miteinander
ins Spiel zu bringen und die Perspektiven literarischer Figuren nachzuvollziehen - As-
pekte, die fiir ein die heteronormative Matrix aufbrechendes Geschlechterverstandnis
dienlich sein kénnen. Und weiterhin gilt: Auch, wenn Geschlecht keine ontologische
Grundvoraussetzung des literarischen Erzahlens darstellt, lohnt es sich, der These nach-
zugehen, dass die Kategorie ,Geschlecht’ ein ebenso fester Bestandteil des Erzadhlens ist
wie Ereignis und Subjekt und dass ohne den Riickgriff auf Geschlecht langere Erzahlungen
praxeologisch schlicht unmaéglich sind (vgl. Lanser, 2018: S. 680).

3. Umsetzungsmoglichkeiten einer geschlechterreflektierenden Deutschdidaktik

3.1 Das doppelte Doppeldeckerprinzip

Flr eine geschlechterreflektierende Deutschdidaktik verstehen wir das ,doppelte Doppel-
deckerprinzip! als notwendige Grundlage. Gemeint ist damit die Relevantsetzung einer

— ,spezifischen Form* und eines ,entsprechenden Inhalts‘ des Deutschunterrichts
sowie
— die Verkniipfung’ von Sprach- und Literaturwissenschaft und -didaktik.

Bezogen auf die Form des Deutschunterrichts geht es um die Kompetenz der Lehrperson,
(literarische) Texte auszuwahlen, die eine geschlechterreflektierende Auseinanderset-
zung ermoglichen!?. Gleichzeitig sollte die Lehrperson selbst einen geschlechterreflektie-
renden Umgang mit den Lernenden!3 schaffen. Inhaltlich sollte der Deutschunterricht -
bspw. iber literarische Texte - die Moglichkeit der Dekonstruktion und Banalisierung von
Geschlecht (vgl. Mills, 2003) bieten sowie geschlechterorientierte, poststrukturalistische
Konzepte in den Unterricht implementieren, die als Werkzeug dienen, um die Kategorien
,Frau‘und ,Mann‘ (,Madchen‘ und ,Junge‘) zu dekonstruieren. Das doppelte Doppeldecker-
prinzip wird gleichsam auf den literarischen Text angewendet: Inhaltlich sollte dieser die
Thematisierung der Kategorie ,Geschlecht’ ermdéglichen und gleichzeitig die sprachliche
Konstruktion von Geschlecht offenlegen. Damit ist eine funktional sinnvolle Bezugnahme
zwischen literarischem Gegenstand und sprachwissenschaftlichem Thema (vgl. Bredel &
Pieper, 2015: S. 280) im Bereich der geschlechterreflektierenden Deutschdidaktik gege-
ben.

1 Auf erster Ebene ist das doppelte Doppeldeckerprinzip angelehnt an Fuchs‘ und Zutaverns Doppel-
deckerprinzip (2005).

1z Grundsatzlich gilt, dass jeder literarische Text diese Moglichkeit bietet. Aber die Zugédnglichkeit sollte
den Vorkenntnissen der Lesenden und Lernenden angepasst sein.

13 Dies gilt sowohl fiir den Schul- als auch fiir den Hochschulkontext.
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Das Ziel ist eine Geschlechterkompetenzlosigkeitskompetenz - sowohl auf Seiten

der Lehrkraft als auch auf Seiten der Schiiler*innen!4:

Unter dem Begriff Genderkompetenzlosigkeitskompetenz ginge es also darum, Ungleich-
heitsverhdltnisse und ihre Auswirkungen auf pddagogisches Verhalten, Denken, Sprechen
und Handeln soweit wie moglich zum Gegenstand der Reflexion zu machen und Padagog*in-
nen fiir die Beobachtung und Wahrnehmung der widerspriichlichen Effekte ihrer eigenen
padagogischen Praxis zu sensibilisieren. (Hartmann et al., 2017: S. 115)

Um diese zu erreichen, gilt es in Anlehnung an Bredel und Piper (2015: S. 283), Diffe-

renzerfahrungen zu provozieren:

Von Differenzerfahrung spricht man allgemein beim Auftreten von etwas, das erwartungs-
widrig ist. Es besteht dann eine Differenz zwischen der Normalitatserfahrung und einem
Ereignis, das sich nicht in diese Normalitatserfahrung fligt. Die Wahrnehmung der Diffe-
renzerfahrung ist mit einer Perspektivverschiebung verbunden; so kénnen zum Beispiel Di-
mensionen von Ereignissen in den Blick geraten, die zuvor fiir unbedeutend gehalten wur-
den oder der bewussten Wahrnehmung entzogen waren. Um Differenzerfahrungen zu be-
arbeiten, sind reflexive Anstrengungen, haufig auch neue Deutungsansatze erforderlich.

Solche Differenzerfahrungen kénnen in einer geschlechterreflektierenden Deutschdidak-

tik tiber die folgenden sieben Werkzeuge erreicht werden, die sich aus den beschriebenen
theoretischen Voriiberlegungen fiir uns folgendermafien ergeben:

— Inkongruenzen zwischen sex, sex-category und gender
— Doppeldeutigkeit des Generischen Maskulinums

— (Meta-)Reflexion der Heteronormativitat

— Reflexion der Geschlechterrollen

— Erweiterung bindrer Kategorisierungen

— Konstitution des Subjekts

— Geschlecht als interdependente Kategorie

Die Werkzeuge bieten eine jeweils spezifische Perspektive auf das weite Themenfeld ,Ge-
schlecht’, was nicht bedeutet, dass sie sich inhaltlich nicht tiberschneiden. Jedoch bietet
jedes Werkzeug eine spezifische Perspektive (dem Werkzeug im Folgenden nachgestellt):

— Inkongruenzen zwischen sex, sex-category und gender schliefsen auf Naturalisie-
rungsprozesse zur Legitimation der Zweigeschlechtlichkeit

— Doppeldeutigkeit des Generischen Maskulinums macht die sprachliche Markie-
rung von Geschlecht erkennbar

— (Meta-)Reflexion der Heteronormativitit dient dazu, die gesamtgesellschaftli-
chen Ursachen der Zweigeschlechtlichkeit zu eruieren

— Reflexion der Geschlechterrollen eréffnet Einblicke in die alltdgliche Markierung
von Geschlecht

— Erweiterung binadrer Kategorisierungen schafft Moglichkeiten der Erweiterung
der Zweigeschlechtlichkeit

— Konstitution des Subjekts ermdglicht zu fragen, welche Subjekte gesellschaftlich
anerkannt sind

14

Aus den bereits oben erorterten und an spaterer Stelle noch zu erorternden theoretischen Griinden
wird der Begriff Geschlechts- und nicht Genderkompetenzlosigkeitskompetenz wie bei Hartmann et
al. (2017) verwendet, an die Definition wird aber ansonsten angekniipft.
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— Geschlecht als interdependente Kategorie kann Wechselwirkungen sozialer Ka-
tegorien aufzeigen.

Diese Werkzeuge dienen der Lehrkraft dazu, sowohl ihr eigenes (Sprach-)Handeln zu re-
flektieren als auch den Unterricht entsprechend zu konzipieren. Gleichzeitig sind die
Werkzeuge geeignet, Primartexte fiir eine geschlechterreflektierende Deutschdidaktik
auszuwahlen und diese dann ebenfalls mit der Lerngruppe offenzulegen, sodass die Ler-
nenden diese Werkzeuge schliefdlich selbst in das eigene (Sprach-)Handeln transferieren
konnen.

Zunachst werden die sieben Werkzeuge erortert, bevor deren Anwendung dargelegt
wird.

3.2 Inkongruenzen zwischen sex, sex-category und gender

Um mehr Offenheit in der individuellen Geschlechtsbestimmung zu ermdéglichen, wird un-
terschieden zwischen sex, sex-category und gender. Sex entspricht der Geburtsklassifika-
tion aufgrund biologischer Kriterien, die sozial vereinbart sind (,mannlich‘/ ,weiblich®).
Die sex-category ist die soziale Zuordnung zu einem sex im Alltag aufgrund der sozial ge-
forderten Darstellung einer erkennbaren Zugehorigkeit, das bedeutet, die Person muss
liber ihr gewihltes AufReres (z.B. Styling, Kleidung etc.) als eines der Geschlechter eindeu-
tig identifizierbar sein. Gender ist schliefdlich die intersubjektive Validierung in Interakti-
onsprozessen durch situationsaddquates Verhalten und Handeln beziiglich gesellschaft-
lich normativer Vorgaben und unter Berticksichtigung der Tatigkeiten, die der in An-
spruch genommenen Geschlechtskategorie vermeintlich angemessen sind (vgl. West &
Zimmerman, 1987: S. 131 ff.). Gender kann also von sex und sex-category abweichen, muss
sich aber entsprechend der gesellschaftlichen Normen einer sex-category in Interaktions-
prozessen verhalten, um als Subjekt anerkannt zu werden. Gender ist so gesehen ein ste-
tiges Tun von einem der sex-category adaquatem Verhalten. Das bedeutet, auch wenn sex,
sex-category und gender nicht libereinstimmen miissen, wird deutlich, dass sowohl die
sex-category als auch gender abhangig sind von sex. Folglich gibt es aus einer poststruktu-
ralistischen Perspektive dieser Einteilung nach, die urspriinglich gerade dazu dienen soll,
mehr Offenheit in der Geschlechtsbestimmung zu erméglichen, keine Moglichkeit der Zu-
ordnung, die nicht abhéngig ist von den sozial konstruierten Normen, die gebunden sind
an biologische Merkmale. Und das, obwohl soziale Normen nicht abhdngig sind von bio-
logischen Merkmalen. Dieser Naturalisierungsprozess (vgl. Barthes, 1964: S. 19) durch-
zieht entsprechend das gesamte Geschlechterverstindnis: Eigenschaften, die vermeintli-
chen ,Frauen‘/,Mannern‘ zugesprochen werden, lassen sich (in der Vielzahl der Fille) ge-
rade nicht aus deren Biologie herleiten. Folglich wird nicht mehr zwischen sex und gender
unterschieden, sondern auch dem sex wird eine soziale Konstruktion attestiert.15> Dies be-
deutet nicht, dass eine poststrukturalistische Perspektive anatomische Unterschiede
leugnet. Es wird zum einen jedoch infrage gestellt, dass es nur zwei potenzielle und damit
,gesunde’ Anatomien gibt und zum anderen, dass sich aus diesen beiden Méglichkeiten
Aussagen Uber Eigenschaften der Individuen ableiten lassen.

15 Siehe dazu u. a. Butler (2014), Bufimann (2005), Gorny (1995), Giinthner, Hiipper und Spiefs (2012);
Hornscheidt (2012); Klann-Delius (2005), Kotthoff und Niibling (2018); Samel 2000.
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3.3 Doppeldeutigkeit des Generischen Maskulinums

Das binare Geschlechtersystem ist in die deutsche Grammatik und Lexik eingeschrieben,
wie u. a. das Deklinationsklassensystem (vgl. Kotthoff & Niibling, 2018: S. 64 f.) und das
Generische Maskulinum (vgl. Diewald, 2018; Doleschal, 2002) zeigen. Wenn auch das
grammatikalische, also innersprachliche Geschlecht (Genus) nicht auf die Anzeige von
vermeintlich biologischem Geschlecht (Sexus) zurtickgeht, besteht eine enge Genus-Se-
xus-Verschrankung, wobei Sexus das biologische, also aufdersprachliche Geschlecht
meint: Anhand des Genus wird ein Sexus zugeordnet, obwohl diese Korrelation gramma-
tikalisch nicht konsistent ist. Die Genus-Sexus-Verschrankung zeigt sich laut Niibling
(2018) bei Personenbezeichnungen so konsequent, dass sie das verlasslichste semanti-
sche Genuszuweisungsprinzip des Deutschen darstellt (vgl. S. 44). Deutlich wird sie z. B.
bei der Verwendung von genuslosen Anglizismen im Deutschen (,die‘ Queen, ,der’ King):
In diesem Fall wird das Genus genutzt, um Geschlecht sprachlich iiber den deutschen Ar-
tikel zu bestimmen, indem genuslosen Substantiven ein Genus zugesprochen wird, wel-
ches abgeleitet ist aus ihrem im Lexem angelegten Sexus. Weiterhin fiihren substanti-
vierte Adjektive und Partizipien (die/der Studierende) (vgl. Kotthoff & Niibling, 2018: S.
71) die Genus-Sexus-Verschrankung fort, weil diesen Begriffen fiir die Bildung eines
grammatikalisch korrekten Satzes ein Genus zugeordnet werden muss, sodass die Be-
griffe geschlechtsspezifisch werden.

Aus dem Zusammenhang zwischen Genus und Sexus resultiert folgender sprachkri-
tischer Aspekt: Der Sprachgebrauch erzeugt Geschlecht (vgl. Billow & Herz, 2017: S. 152)
- Sprache und sprachliches Handeln konstruieren die soziale Wirklichkeit (vgl. Giinthner
et al, 2012: S. 10 £.), und durch sprachliche Diskriminierung werden Geschlechterunge-
rechtigkeiten in der sozialen Wirklichkeit perpetuiert und reproduziert. Ein weiterer
sprachkritischer Aspekt ist folgender: Wird mit dem femininen Genus auf eine ,Frau‘ re-
feriert, so wird Bezug genommen auf eine soziale Konstruktion und nicht auf eine beste-
hende aufiersprachliche Kategorie. Die Kategorie ,Frau‘ wird demnach ohne vorsprachli-
che Realitat geschaffen, das heif3t, es existieren keine Ontologien fiir die Kategorie ,Frau’,
die nicht erst durch die Sprache geschaffen werden (vgl. Butler, 2014; Butler, 2015;
Wetschanow & Wiesinger, 2004: S. 30).

Die Befunde von Untersuchungen, die der Frage nachgehen, wie sich Sprache auf die
mentale Vorstellung von Personen in Bezug auf ihr Geschlecht auswirkt, sind eindeutig:
Faschingbauer (2002), Kusterle (2011), Klann-Delius (2005), Niibling (2018) und Kott-
hoff und Niibling (2018) kommen in ihren Untersuchungen zu dem Ergebnis, dass erst
Alternativformen zu dem Generischen Maskulinum (z. B. das Binnen-I oder das Gender-
Sternchen *) zu der bisher iiblichen Form (Generisches Maskulinum) dazu fiihren, dass
gedanklich weitere Geschlechter neben ,Mdnnern‘ mitgedacht werden. Weiterhin bestati-
gen empirische Untersuchungen, dass Texte in geschlechtergerechter Formulierung nicht
(per se) schwieriger zu produzieren und zu rezipieren sind (vgl. Blake & Klimmt, 2010;
Friedrich & Heise, 2019: S. 55).
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3.4 (Meta-)Reflexion der Heteronormativitat

Eine (Meta-)Reflexion der Heteronormativitit bedeutet, diese in ihren Strukturen und
den daraus resultierenden Auswirkungen zu erkennen.
Die Geschlechterwirklichkeit in der Schule wird durch Sprache, genauer gesagt durch dis-
kursive Praktiken geleitet, insofern sie auch gesellschaftliche Regulierungen markieren -

die Grenze zu dem, was moglich ist und was nicht moglich ist, d. h. welche soziale Existenz
als junger, geschlechtlicher Mensch lebbar ist und welche nicht. (Jackle et al., 2016: S. 55)

Gibt es in der Schule ausschliefdlich geschlechtlich markierte Toiletten, sind diese zumeist
an das heteronormative System angepasst!®, es gibt womdglich nur ,gleichgeschlechtli-
chen (Sport-)Unterricht, Gruppen werden nach zwei Geschlechtern eingeteilt, Verhalten
wird entsprechend des vermeintlichen Geschlechts benannt, verhandelt, beurteilt. Fiir
Butler (2015) entsteht ein Subjekt immer als Konsequenz aus der Sprache, jedoch immer
nur innerhalb von deren schon existierenden Begriffen (vgl. ebd.: S. 101). Schiiler*innen
haben in den meisten Fallen im Raum Schule keine Méglichkeit, aufderhalb der heteronor-
mativen Begrifflichkeiten (der Institution) zu existieren. Diese strukturelle Gewalt gilt es
zu erkennen und durchzubrechen.

3.5 Reflexion der Geschlechterrollen

Ankniipfend an die (Meta-)Reflexion der Heteronormativitit werden Jugendliche ,in und
durch Praktiken, an denen sie in schulischen Interaktionen in irgendeiner Form als direkt
oder indirekt ,Angerufene‘ betroffen sind - in ihrer Unterwerfung auch als geschlechtliche
Subjekte - als Madchen und Jungen konstituiert und in ihrer Positionierung mit Hand-
lungsmachtigkeit ausgestattet.” (Jackle et al., 2016: S. 55)

Diese Handlungsmachtigkeit ist aber erneut eingegrenzt von den binaren Rollen, die
vorgeben, welche Handlung tiberhaupt erlaubt ist und nicht exkludierend wirkt. In der
Schule wirken gangige Geschlechternormen, und , liber die institutionalisierte Disziplinie-
rungsmacht wird das panoptische Prinzip der Geschlechterregulierung als ein individua-
lisierendes Selbst-Verhaltnis hergestellt® (ebd.: S. 73), da die Schule als gesamtgesell-
schaftlicher Mikrokosmos verstanden wird. Schiiler*innen werden subversiv durch den
hegemonialen Geschlechterdiskurs gefiihrt und meinen sich selbstbestimmter zu positio-
nieren, als es dieser Raum zulasst (ebd.).

3.6 Erweiterung binarer Kategorisierungen

Nun scheint es nach den bisherigen Ausfiihrungen allen Beteiligten kaum méglich, im
schulischen Raum die bindre Kategorisierung aufzubrechen und zu erweitern. Gelingen
kann dies aber doch durch die Stéranfalligkeit der Wiederholung zitierter Geschlechter-
normen und demensprechend tiber umdeutende Artikulationen. In Bezug auf das subver-
sive Potential kommt es schliefilich darauf an, wie die Normen umgedeutet werden, und
dieses wie meint damit in welcher ,umdeutenden, unterminierenden und ,unkorrekten’
Weise Normen wiederholt werden“ (Jackle et al., 2016: S. 44 f). Denn dadurch werden die

16 Gibt es noch ein sogenanntes ,Behinderten-WC’, wird die Hierarchisierung unterschiedlicher Katego-
rien deutlich - Menschen mit einer vermeintlichen ,Behinderung’ wird ihr Geschlecht abgesprochen.
Siehe dazu Walgenbach (2012).
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Grenzen dessen verschoben, was als Nicht-Sagbar gilt (vgl. Jackle et al,, 2016: S. 44 f.).
,Dies sind gleichsam die Momente, in denen die gangigen ,Wahrheiten einer richtigen, da
,intelligiblen‘ Existenz briichig werden, indem der performative Charakter der Normzitie-
rung zum produktiven Storfaktor der herrschenden Wahrheitslogik wird.“ (ebd.: S. 50 f.)
Diese Prozesse der Selbstermachtigung sind bekannt aus den Aneignungsprozessen der
Selbstbeschreibungen Schwarzer und auch Queerer Menschen. Leiten sich Identitatsbe-
schreibungen wie Bigender, Genderfluid, Cisgender, Inter*, Trans* usw. noch aus der bi-
naren Hetero-Norm ab, mochte die Bezeichnung Queer* dies durch ihre Nichtdefinierbar-
keit unterlaufen.

3.7 Konstitution des Subjekts

Im Sinne der Subjektivation nach Althusser (1977), auf die Butlers Ausfiihrungen zurtick-
gehen, entsteht ein Subjekt als Konsequenz aus der Sprache, aber stets innerhalb jener
Begriffe, die die Sprache kennt und zulasst. Wie bereits erortert, konstituiert sich das Alp-
habet der Geschlechtlichkeit iiber eine heteronormative Grundvoraussetzung. Somit kann
sich kein Subjekt bilden ohne die ,Unterwerfung unter das Gesetz durch die Annahme
dieser Konformitatsforderung“ (Butler, 2015: S. 102), das bedeutet, kein Subjekt bildet
sich unabhédngig von der heteronormativen Sprachnorm: ,Wer geschlechtlich anerkenn-
bar ist, hat durch die Unterwerfung unter Normen eine soziale Existenz erlangt. (Jackle
etal, 2016: S. 128)

Im Mikrokosmos Schule verlieren die Individuen durch die geschlechtliche Anru-
fung ihren Individualitatsstatus:

Geschlechteranrufungen in der Schule werden von Lehrer_innen vollzogen, die im Sinne

Althussers legitimiert sind - insbesondere aufgrund ihrer institutionellen DiskursSpre-

cher_innenPosition einschlief3lich ihres Erziehungs- und Bildungsauftrags — im Ausspre-

chen zu Handeln. So sind Lehrer_innen im Bereich der Bildung, Erziehung, Beratung und

Forderung legitimiert, Sprechakte zu tdtigen, Schiiler_innen also (diskursiv interpellativ)
spezifisch anzurufen und dadurch zu jemandem zu machen. (ebd.: S. 60)

Die Schule als Reprasentantin hegemonialer Normen perpetuiert durch ihre Anrufung der
Schiiler*innen als ,Madchen‘ und ,Jungen‘ die Konzepte ebendieser. Wird nun aber die He-
teronormativitat der Sprache offengelegt, entsprechend dekonstruiert und damit neue
Anrufungsweisen geschaffen, kann es gelingen, den Schiiler*innen durch eine neue Form
der Anrufung ihren Individualitatsstatus wiederzugeben.

3.8 Geschlecht als interdependente Kategorie

Geschlecht als interdependente Kategorie zu verstehen, folgt Walgenbachs Ansatz (2012:
S. 61), Gender (bzw. jegliche Kategorien) als interdependente Kategorie zu verstehen:
,Fur die Kategorie Gender bedeutet das, diese als in sich heterogen strukturiert zu sehen.
Damit hat Gender keinen ,genuinen Kern‘ mehr, der sich durch den Einfluss anderer Ka-
tegorien verandert, vielmehr wird Gender selbst als interdependente Kategorie gefasst®.

Zum Ausdruck gebracht wird damit, dass es keine Schnittmenge von Entitdten gibt,
die einer Geschlechtskonstitution, im heteronormativen Verstindnis einer ,Frau‘ bzw. ei-
nem ,Mann', inhdrent sind. Deutlich wird hier erneut, dass die Konzepte ,Frau‘ und ,Mann’
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ihrer Subjektivation vorausgehen. In der Schule erkennen wir dieses Verstdandnis von Ka-
tegorien daran, dass die Anrufung des*der Schiiler*in durch die Lehrkraft sich beispiels-
weise durch sogenannte Forderschwerpunkte, unterschiedliche Muttersprachen der
Schiiler*innen oder Klassenzugehorigkeiten bei der gleichen Zuordnung in eine Ge-
schlechtskategorie verdndert. Ein beispielsweise ,weifier, ableisierter Junge‘ wird anders
angerufen als ein ,Junge of Color’ mit einer ,Lernbehinderung’ und wiederum anders als
ein ,weifdes, ableisiertes Madchen'.

4. Geschlechterreflektierende Deutschdidaktik am literarischen Gegenstand

Die konkreten literarischen Gegenstinde werden nicht eigens vorgestellt, weil eine ge-
schlechterreflektierende Deutschdidaktik nicht nur aufgrund von bestimmten Gegenstan-
den wirkt, sondern als Konzept unabhangig vom konkreten Gegenstand existiert. Im Fol-
genden wird anhand einzelner Textstellen aufgezeigt, wie das jeweilige theoretische
Werkzeug am literarischen Gegenstand veranschaulicht werden kann.

4.1 Inkongruenzen zwischen sex, sex-category und gender

Jennifer steht stumm da. Dann sagt sie: ,Ich hab einen Penis und bin ein Madchen. Der dicke
Gabriel mustert Jennifer, aber dann beginnt er auf und ab zu hiipfen und zu rufen: ,Tau-
schungsmandver, Tauschungsmandver, du heifdt Leonhard!‘ ,Aber ich hab einen neuen Na-
men!’, ruft Jennifer. (Orghandl, 2020: S. 24)

Deutlich wird an diesem Beispiel zunachst, dass Jennifer ihre Geschlechtsidentitat (,Ich
bin ein Madchen.“) nicht aus ihrem sex (,,Ich hab einen Penis.“) ableitet.

Das sex der Figur kann ,mannlich‘ genannt werden, da dies die soziale Vereinbarung
der Geburtsklassifikation aufgrund des biologischen Kriteriums ,Penis‘ ist. Der Name, der
einem Menschen bei der Geburt gegeben wird, kann zur sex-category gezahlt werden,
denn dieser entspricht der sozialen Zuordnung zu dem vermeintlichen sex und entspricht
damit der sozial geforderten Darstellung einer erkennbaren Zugehorigkeit. In dem Bei-
spiel hat die Figur einen Namen, der ihrer Geschlechtsidentitat entspricht (Jennifer) und
einen, der aus ihrem sex abgeleitet zu sein scheint (Leonhard). Deutlich wird aber, dass
die Figur jenen Namen bevorzugt, der ihrer Geschlechtsidentitdt entspricht, womit sex
und sex-category sich nicht entsprechen. Ob das gender der Figur eher Jennifer oder eher
Leonhard entspricht, ldsst sich anhand dieses kurzen Textausschnitts nicht sagen, ver-
weist aber darauf, dass das gender durch einen Rahmen erzeugt wird, der geschlechtliche
Eindeutigkeit im bindren System verlangt. Eine eindeutige Geschlechtsidentitit zu haben,
reicht offensichtlich nicht aus. Dadurch entsteht jedoch die Moglichkeit, die Relevanz die-
ser Dreiteilung zu hinterfragen und zu sehen, dass das Empfinden beziiglich der eigenen
Geschlechtszugehorigkeit entscheidend und anzuerkennen ist und sich aus keiner der
drei Kategorien sex, sex-category und gender - sollten diese noch nicht der geschlechtli-
chen Eigenzuschreibung entsprechen - ableiten lasst.

4.2 Doppeldeutigkeit des Generischen Maskulinums

Mowe werde ich schon seit der vierten Klasse genannt. Damals meinte unsere Lehrerin zu
mir, ich wiirde mit meinen Gedanken immer ,irgendwo in den Wolken schweben” und ihr
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nie zuhoren. Das stimmte tiberhaupt nicht, aber was soll’s. Die Ermahnung fanden alle ir-
gendwie witzig und in der Pause beim Fuf3ballspielen rief mir jemand Méwe hinterher. Viel-
leicht fanden die anderen das auch deshalb so lustig, weil ich damals noch bei den Feldbio-
logen war. (Hjertzell, 2016: S. 16)

Anhand dieses Beispiels lassen sich mehrere linguistische Phidnomene aufzeigen. Zu-
nachst einmal wird durch die Verwendung ,Lehrerin“ nicht nur darauf verwiesen, dass
deutlich werden soll, dass es sich um eine ,weibliche’ Lehrkraft handelt, sondern ebenfalls,
dass der Text nicht nur tiber das generische Maskulinum arbeitet und vermeintliches Ge-
schlecht explizit macht. Die Verwendung des Spitznamens ,Moéwe"“ kann durch das femi-
nine Genus den Gedanken erzeugen, dass es sich bei Moéwe um eine ,weibliche’ Figur han-
delt. Dies wird aber davon abhdngen, wie stark die Genus-Sexus-Verschrankung der*des
jeweiligen Leser*in ist. Greift diese Verschrankung nun, widerspricht sie dem, was die ge-
nerische Verwendung der ,Feldbiologen“ erzeugen kann. Diese im Plural verwendete
Form kann evozieren, dass es sich ausschliefllich um ,mannliche‘ Personen handelt, durch
ihre vermeintlich generische Verwendung kann sie aber auch Personen anderen Ge-
schlechts einschliefsen - das generische Maskulinum, so macht das Beispiel deutlich, bie-
tet immer zwei Lesarten an und hat dadurch stets das Potenzial inharent, falsch verstan-
den zu werden.

4.3 (Meta-)Reflexion der Heteronormativitat

Ich durfte mich nicht mehr so verhalten wie bisher. Ich musste meine Gestik beim Sprechen
unter Kontrolle bekommen, musste lernen, mit tieferer Stimme zu reden, und ausschliefllich
mannertypischen Freizeitbeschaftigungen nachzugehen. [...] Allmorgendlich im Badezim-
mer wiederholte ich fiir mich dieselbe Formel, ununterbrochen, so oft, dass sie schon ihren
Sinn verlor, zu einer reinen Abfolge von Lauten und Silben wurde. Ich sagte sie auf und be-
gann sofort von neuem Heute bin ich ein echter Kerl (Louis, 2015: S. 156 f,, H. i. 0.).

Dieses Beispiel zeigt deutlich die restriktive, aber (als junger Mensch) kaum zu umge-
hende Macht der Heteronormativitiat. Eddy erkennt die Strukturen, die Mechanismen, und
weif} gleichzeitig, dass er sich ihnen fligen muss, um als anerkennbares Subjekt zu gelten.
Die Konstatierung der Notwendigkeit, ein ,echter Kerl“ zu sein bei gleichzeitiger Sinnlo-
sigkeit dieser Formel zeigt deutlich auf, wie es um die heteronormative Matrix steht: Sie
ist ein gesellschaftlich vereinbartes Spiel, das Spielregeln hat und an dem nur partizipie-
ren kann, wer diese Regeln kennt und beherrscht.

Erkennt das Selbst aber jene Spielregeln als inhaltslos, die Heteronormativitit als
eben jene, so wie Eddy es benennt, kann es gelingen, sich ihr bewusst zu werden und gar
aus ihnen auszubrechen. Eddy erkennt spater, dass ,Mannlichkeit’ an unterschiedlichen
Orten zu anderen Zeiten ein immer anderes Konzept, folglich konstruiert und verander-
bar ist.

4 4 Reflexion der Geschlechterrollen

Der Neue, denkt Gustav, ist wirklich ein Fall fiir sich. Welcher Junge tragt schon Glitzerleg-
gings, Sternchen-T-Shirt und dann auch noch lange Haare. Da muss er sich bestimmt einiges
anhoren. Das kennt Gustav auch. ,Magst du keine Kleider?‘ oder ,So eine Bluse wiirde dir toll
stehen.” Nur weil Gustav es schon findet, kurze Haare zu haben. Sie hat sie gerade erst von
kinnlang nach ganz kurz abschneiden lassen. Und weil sie lieber Shorts tragt als Kleider, und
T-Shirts besser findet als Blusen, in denen man aussieht wie ein Geschenk. Und dabei ist es
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als Madchen ja noch weniger schlimm, jungsmafdig auszusehen als andersherum. Als Junge
muss man schon ganz schon verriickt sein, um sich dem ganzen Madchenkram-Gequatsche
auszusetzen, denkt Gustav, als sie jetzt zu ihm heriibersieht. Und dann der Name: Moon!
Jetzt hat er Gustavs Blick bemerkt und guckt zurtick. (Schiitzsack, 2019: S. 35)

In diesem Ausschnitt wird beleuchtet, was es bedeuten soll, ein ,Maddchen‘ oder ein,Junge
zu sein, zugleich, dass ,Weiblichkeit’ weniger wert ist als ,Mannlichkeit’, aber auch, dass
die Geschlechterrollen veranderbar und die Grenzen verschiebbar, wenn nicht gar aufzu-
l6sen moglich sind. Ebenfalls explizit wird, dass die ,richtige’ sex-category zur Erfiillung
der Geschlechterrolle dazugehort, dass es eine Normativitiat des Aussehens gibt, die zur
Geschlechtszuordnung gefordert wird und dass die jeweilige Geschlechtszuordnung aber
gleichsam den Rahmen des Méglichen vorgibt. Setzt sich Gustav mit den an sie gerichteten
Hinweisen auf einen Normverstof$ auseinander, wirkt ,das panoptische Prinzip der Ge-
schlechterregulierung als ein individualisierendes Selbst-Verhaltnis“ (Jackle et al., 2016:
S.55). Gustav allerdings gelingt es, sich, zwar nicht ohne des vermeintlichen Normversto-
f3es gewiss zu sein, von jenen Normen ein Stiick weit zu befreien und die Grenzen dessen,
was es heifdt, einer bestimmten Geschlechterrolle zu entsprechen, zu verschieben.

4.5 Erweiterung binarer Kategorisierungen

Kurze Zeit spater erzahlte Sasha sieren Eltern von einer Person, die sier online kennenge-
lernt hatte und die sich als genderqueer identifizierte.

,Bist du genderqueer?’, fragte Debbie, Sashas Mutter.

,Ja‘, sagte Sasha.

Das war die ganze Unterhaltung. Noch am selben Abend postete Sasha auf Google+: Ich habe
mich meinen Eltern gegeniiber gerade als genderqueer geoutet. Ich identifiziere mich weder
als mdnnlich noch als weiblich. (Slater, 2019: S. 40 f.)

Die Erweiterung bindrer Kategorisierungen geschieht in dem zitierten Beispiel auf zwei
Ebenen: innersprachlich durch die Verwendung des selbstgewahlten Pronomens ,sier”,
aufdersprachlich durch die Eigenbeschreibung der Geschlechtsidentitdt genderqueer.

4.6 Konstitution des Subjekts/Anrufung

,Zu dieser Zeit erscheint es mir immer wahrscheinlicher, dass ich ein Madchen in einem
Jungenkorper war, wie es alle immer gesagt hatten. Ich empfand mich wirklich als falsch
gepolt und war zutiefst verwirrt. [...] Ich horte liberall und seit jeher, dass Madchen Jungen
lieben. Da ich auch Jungen begehrte, muss ich folglich ein Madchen sein.“ (Louis, 2015: S.
146)

Die Sprache des Dorfes, in dem das erzihlende Ich lebt, kennt kein Begehren neben dem
heterosexuellen. Das Subjekt versucht sich folglich in diesem System selbst einen Subjekt-
status zu geben und spricht sich somit in der Unterwerfung durch das gegebene Gesetz
eine falsche‘ Geschlechtsidentitit zu. Dass es sich dabei allerdings nicht um eine ebensol-
che handelt, bringt das Empfinden der Verwirrung der Figur bei dieser vermeintlichen
Identifikation zum Ausdruck.

Bote die Sprache des Raums, in dem die Figur lebt, weitere Identifikationsméglich-
keiten, also weitere Bezeichnungsformen neben den heteronormativen - es wird offen-
sichtlich, dass sie keine Begriffe und damit keine Identitdaten kennt, die gleichgeschlecht-
liches Begehren ermaoglichen -, fiele der angefiihrte innere Konflikt der Figur womdéglich
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anders aus. So kennt sie ,lediglich® keine Ausdrucksformen fiir ihre Geschlechtsidentitat,
und somit wird ihr nicht nur, sondern spricht sie sich selbst ihren tatsachlichen Subjekt-
status in dem System, in dem sie lebt, ab.

4.7 Geschlecht als interdependente Kategorie

Die Biirgerlichen gehen anders mit ihrem Kérper um
Sie definieren Mannlichkeit anders als mein Vater, als
die Manner aus der Fabrik (Louis, 2015: S. 204, Interp. n. d. Orig.).

Wenn Geschlecht als Kategorie separiert betrachtet wird, mag dies nicht ausreichen, um
strukturelle Gewalt zu erkennen. Auch hier bleibt ,Mannlichkeit‘ ein Konstrukt, aber ge-
rade weil es ein Konstrukt ist, kann es an unterschiedlichen Orten, zu unterschiedlichen
Zeiten unterschiedlich definiert werden - u. a. dadurch bestimmt, welche anderen Kate-
gorien eminenten Einfluss auf die Konstitution des Subjekts haben, um das Subjekt dann
als interdependente Kategorie im libertragenen Sinne zu verstehen. In dem Beispiel ist es
der soziale Status, die Klasse, die entscheidenden Einfluss nimmt auf die Konstitution der
,Mannlichkeit'.

5. Fazit

Der Beitrag dient dazu, ein inklusives, d. h. in diesem Falle alle Geschlechter reflektieren-
des Arbeiten in dem Fach Deutsch aufzuzeigen: Uber ein fundiertes theoretisches Wissen
istdie Analyse des geschlechterreflektierenden Potentials anhand von Textbeispielen auf-
gezeigt worden. Das theoretische Wissen wird die Lernenden sowohl im Schul- als auch
im Hochschulkontext in der Lehrer*innenausbildung zu einem geschlechtergerechten
und -reflektierenden Umgang, die Analysekompetenz zur geeigneten Lektiireauswahl und
zur Bearbeitung des Themas Geschlecht im Schulunterricht befahigen. Konkrete Erkennt-
nisgewinne lassen sich wie folgt formulieren: Es konnte gezeigt werden, dass literarische
Gegenstande (Denk-)Raume eroffnen, Sprache Wirklichkeit(en) konstituiert und der
Deutschunterricht diesbeziiglich Gegenstande und Mittel zur Bearbeitung und schliefdlich
zur Transferierung in das eigene (Sprach-)Handeln bieten kann.

Mithilfe der aufgezeigten geschlechterreflektierenden Deutschdidaktik wird die
Schule zu einem Moglichkeitsraum, in dem Inhalte und Identititen (bezogen auf die Kate-
gorie ,Geschlecht) verhandelt, erweitert und neu gedacht werden konnen. Weiterhin
dient diese Form der Deutschdidaktik dazu, sich dem Ideal des Inklusionsbegriffs der U-
NESCO anzunahern, sodass die Kategorie ,Geschlecht’ (im Bildungssystem) keine Katego-
rie mehr ist, die junge Menschen daran hindert, ihr Potenzial zu entfalten.
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Im Team geht’s besser! Vorstellung der Konzeption des
neuen Vorbereitungskurses: ,,Inklusion - Kooperation
in multiprofessionellen Teams in der Primarstufe‘ an

der Universitat zu Koln

Abstract

Multiprofessionelle Kooperation adressiert die gesteigerte schulische Komplexitat in inklusiven
Kontexten. Auf dieser Grundlage wurde das Vorbereitungsseminar ,Inklusion - Kooperation in
multiprofessionellen Teams in der Primarstufe” an der Universitdt zu Kéln konzipiert. Es handelt
sich dabei um ein Kooperationsprojekt von Biwi, Sopad, ZfL und ZfsL. Im Beitrag wird die struk-
turell-curriculare Verankerung der Lehrveranstaltung im Praxissemester sowie die inhaltliche
Konzeption beschrieben.

Multi-professional cooperation addresses the increased school complexity in inclusive contexts.
On this basis, the preparatory seminar “Inclusion — Cooperation in Multiprofessional Teams in
Primary School” was designed at the University of Cologne. It is a cooperation project between
Educational Sciences, Special Education, the Center for Teacher Training and the Center for Prac-
tical School Teacher Training. The paper describes the structural and curricular anchoring of the
course in the practical semester as well as the conception of content.

Schlagworter

Multiprofessionelle Kooperation, Kokonstruktion, Grundschule, Praxissemester, Inklusion
multiprofessional collaboration, co-construction, elementary school, practical semester, inclusion

|. Einleitung

Die Grundschule ist seit ihrer Griindung vor 100 Jahren eine Schulform, an der ganz un-
terschiedliche Lernende gemeinsam unterrichtet werden. Mit der Schaffung eines inklu-
siven Schulsystems wird die Heterogenitat durch ganz spezifische Bediirfnisse von Ler-
nenden zusatzlich gesteigert, wodurch die Anforderungen an Lehrpersonen zunehmen
(vgl. Batzdorfer & Kullmann, 2016). Neue Aufgaben, wie zum Beispiel férderdiagnostische
Arbeit oder eine intensivere Klassenfiihrung, erh6hen die Komplexitat im Kontext der Un-
terrichtsaktivititen. Um diesen Herausforderungen gerecht zu werden, bietet das Auto-
nomie-Interdependenz-Prinzip (vgl. Morgenroth, 2015) eine gewinnbringendere Aus-
gangslage flr Lehrkrafte als das Autonomie-Paritats-Muster (vgl. Lortie, 1975).

Die Chancen liegen auf der Hand: Wenn Lehrkréafte nicht mehr als Einzelkdmpfer*in-
nen agieren, besteht die Méglichkeit, im Kollegium und dariiber hinaus von anderen Pro-
fessionen zu lernen, sich selbst zu reflektieren und miteinander innovativ-kooperative
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Bewaltigungs- und Losungsstrategien zu entwickeln, so dass mehrseitig eine Professio-
nalisierung erzielt werden kann (vgl. zusammenfassend Kunze & Reh, 2020). Dabei bieten
z. B. unterschiedliche Formen des Co-Teachings Optionen, die individuelle Férderung im
Unterricht zu forcieren und einzelne Schiiler*innen oder Gruppen intensiver zu betreuen.
Die Zusammenarbeit von Lehrpersonen der allgemeinen Lehramter mit Lehrkraften fiir
sonderpadagogische Forderung ist im Zuge der Inklusion in deutschen Schulen in den Fo-
kus gertickt. Allerdings verlauft die Zusammenarbeit der unterschiedlich ausgerichteten
Professionen im inklusiven Unterricht nicht immer reibungslos. Wenn kooperiert wird,
dann oft auf einer niederschwelligen Ebene: Die haufigste Kooperationsform, die in der
Praxis zu beobachten ist, stellt die Aufgabenteilung dar (vgl. Arndt & Werning, 2013). Auf-
gabenteilung kann bedeuten, dass sich die Forderschullehrkrafte ausschliefilich fiir die
Forderkinder und Grundschullehrkrifte fiir alle anderen Kinder zustandig fithlen und
entsprechend Aufgaben tibernehmen (vgl. Melzer, Hillenbrand, Sprenger & Hennemann,
2015). Dies kann dazu fithren, dass Kinder mit Forderbedarfen temporar in separaten
Gruppen unterrichtet werden und somit die Gefahr der Exklusion in der Inklusion erh6ht
wird. Nur 20 % der Lehrkrafte realisiert Kooperation kokonstruktiv, durch beispielsweise
die gemeinsame Gestaltung von Unterricht (vgl. Richter & Pant, 2016). Griinde hierfiir
konnten in den Einstellungen zur eigenen Profession liegen. Kiel, Heimlich, Markowetz &
Weif3 (2015) identifizieren bereits bei Studierenden der unterschiedlichen Lehramter dif-
ferierende disziplindre und berufliche Selbstverstindnisse, die zu bedeutsamen Koopera-
tionshindernissen fiihren konnen. Die Zusammenarbeit von Lehrkraften und Sonderpa-
dagog*innen wird von selbigen zum Teil sogar negativ bewertet (vgl. Gebhard, Happe, Pa-
ape, Riestenpatt, Vagler, Wollenweber & Castello, 2014). ,Die Sonderpadagogik” wird
haufig allein fiir den Erfolg der Inklusion verantwortlich gemacht (Arndt & Werning,
2013). Damit Inklusion gelingen kann, ist es notwendig, professionsiibergreifend gemein-
same Ziele und Verantwortlichkeiten im Sinne der Kokonstruktion zu vereinbaren.

2. Kokonstruktion als theoretisches Rahmenmodell der Lehrveranstaltung

In ihrem konzeptuellen Beitrag untersuchen Grosche, Fussangel und Grasel (2020) die
drei Kooperationsformen Austausch, arbeitsteilige Kooperation und kokonstruktive Ko-
operation. Die erste Form umfasst den Austausch von Informationen (z. B. zum Lernstand
von Schiiler*innen mit oder ohne Forderbedarf) und Materialien. Unter arbeitsteiliger Ko-
operation verstehen die Autor*innen eine gemeinsame Zielverfolgung, die durch jeweils
unabhédngige Arbeitspakete innerhalb der eigenen Disziplin erreicht werden. Bei der ko-
konstruktiven Kooperation wird das individuelle Wissen mit anderen geteilt, so dass
neue, innovative Losungen fiir die gemeinsam gesetzten Ziele generiert und neue Kompe-
tenzen erworben werden kénnen. Den beiden ersteren attestieren sie einerseits eine gute
Okonomie, Niedrigschwelligkeit und klare Verantwortungsteilung, andererseits aber die
Herausforderung einer moglicherweise fehlenden Gleichberechtigung der Lehrer*innen-
gruppen, die Gefahr der Exklusion von Teammitgliedern sowie die Gefahr der temporaren
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Exklusion der Forderkinder durch Zusatzforderung. Bei der dritten Form, der kokon-
struktiven Kooperation, sehen sie zwar die Herausforderung der Zeitintensitat, gleichzei-
tig aber auch die Chance, dass die Expertise verschiedener Lehrkrafte fiir die Entwicklung
und Umsetzung inklusiven Unterrichts nutzbar gemacht wird. Grosche, Fussangel und
Grasel (2020) definieren diese Form der Kooperation
als gemeinsame, zyklische, intensive und interdependente Aushandlungen und Reflexionen
von Innovationen und ihren Konkretisierungen. Die individuellen Handlungen wahrend der
Aushandlungen und Reflexionen sind aufeinander bezogen und zwingend voneinander ab-
héangig. Kokonstruktive Kooperation setzt notwendigerweise interdependente Ziele voraus

und entsteht erst auf Basis von Vertrauen, Egalitit, Reziprozitit und der Bereitschaft zur
Deprivatisierung von Unterricht. (S. 467)

Auf der Basis einer gemeinsamen Antizipation von Zielen und Abldufen soll eine kokon-
struktive Vorbereitung und Umsetzung einer inklusiven Férderung und Unterrichtsge-
staltung erfolgen.

Soziale Vorbedingungen Kokonstruktive Handlungen Ergebnisse Folgen
: ( G — \ [ \ ( : .
[ egenseitige Gemeinsames Emotionale Entlastung
2 Abhangigkeit der R Verstandnis von der & Zeitersparnis auf
3 individuellen oder s S Innovation Ebene der Lehrkrafte
c gemeinsamen Ziele JuSICepenaae
S L1y Aushant-ilungen. und | |1y Ly
.8 = Reflexionen einer Adapti
2 Vertrauen, Egalitat, Innovation aptive Wirkungen auf Ebene
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E Deprivatisierung Innovation
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Abbildung 1. Zyklisches Wirkmodell der kokonstruktiven Kooperation (Grosche, Fussangel &
Grasel, 2020: S. 467)

Durch das intensive Aushandeln von interdependenten Zielen soll, wie in Abbildung 1 zu
sehen, ein gemeinschaftliches Verstandnis der Unterrichts- und Férdergegenstiande er-
zeugt werden, sodass diese adaptiv in den Alltag implementiert werden kénnen. Ein mog-
liches Beispiel aus der Schule ist die gemeinschaftliche Vermittlung und Anwendung der
verbalen Selbstinstruktion als Strategie der Aufmerksamkeitslenkung, wie es in der Stu-
die von Hovel und Hochstein (2019) erfolgte. Klassenleitung und Sonderpadagogin ver-
folgen gemeinschaftlich das Ziel, die Aufmerksamkeitsleitung in Arbeitsphasen zu verbes-
sern. Beide einigen sich auf eine Vermittlung der Strategie der verbalen Selbstinstruktion
und setzen diese unter Berticksichtigung der Kriterien fiir mehrstufige Fordersysteme
um. Zunachst fiillt die Klassenleitung ein universelles Screening zu moéglichen Aufmerk-
samkeitsproblemen durch. Auf Basis der Ergebnisse verstandigen sich beide Lehrkrafte
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auf Kinder, die im Rahmen von Férderstunden ein manualisiertes Strategietraining durch
die Sonderpadagogin erhalten. Die Klassenlehrerin dokumentiert wahrend des Trainings
die Aufmerksamkeitsleitung im reguldaren Unterricht. Auf Basis der so generierten ver-
laufsdiagnostischen Daten entscheiden beide, dass das Training auf Seiten der Schiiler*in-
nen noch nicht das gewiinschte Ergebnis erzielt hat. Anschlief3end vereinbaren sie, dass
die Klassenleitung nun beginnt, die im Training vermittelte Strategie auch im reguliaren
Unterricht zu nutzen. Die Aufmerksamkeitsleitung wird weiterhin fortlaufend dokumen-
tiert. Die verlaufsdiagnostischen Daten zeigen, dass sich die Aufmerksamkeitsleitung mit
Einsetzen der Implementationsphase deutlich verbessert. Dieses Beispiel zeigt sowohl
den Vorteil eines gemeinsamen Verstandnisses des Fordergegenstands fiir die Implemen-
tation als auch die Interdependenz bei der Zielerreichung. Zudem wird deutlich, dass Ko-
konstruktion nicht bedeutet, dass die Beteiligten alle Aktivitdten in Form eines kontinu-
ierlichen Teamteachings umsetzen miissen.

Auch wenn die kokonstruktive Arbeit zunachst einen erhohten zeitlichen Invest fiir
die Aushandlung und Reflexion mit sich bringt, so ist entlang des Wirkmodells (s. Abb. 1)
davon auszugehen, dass ein kokonstruktives Arbeiten langfristig zu einer Zeitersparnis
fiihrt und sich die beteiligten Lehrkrafte emotional entlastet fiihlen, da sie erleben, nicht
(mehr) allein fir den Erfolg der Inklusion verantwortlich zu sein (siehe auch Muckentha-
ler, Tillmann, Weif3, Hillert & Kiel, 2019). In Kombination mit entsprechenden Fordersys-
temen kdnnen zudem auch positive Effekte auf Seiten der Schiiler*innen erwartet wer-
den.

Bezogen auf die inklusive Gestaltung von Fachunterricht existieren erste Ansitze
wie beispielsweise die duale Unterrichtsplanung (vgl. Ferreira Gonzalez, Lichtenberg,
Schliiter & Hovel, 2018), welche innerhalb der Planung und Durchfiihrung von Unterricht
fiir die individuelle Klasse ausgestaltet und konkretisiert werden miissen. Kokonstruktive
Kooperation bietet hier die Chance, durch Einbringen unterschiedlicher Perspektiven zu
innovativen Losungen und Bewaltigungsstrategien im inklusiven Fachunterricht zu ge-
langen.

3. Rahmenbedingungen der Implementation an der Universitat zu Koln

3.1 Multiprofessionelle Entwicklung und Verankerung in Sonderpadagogik und Bil-
dungswissenschaften

Der Vorbereitungskurs wurde an der Universitat zu Koln von den Arbeitsbereichen ,Di-
daktik des inklusiven Unterrichts’ und ,Schulforschung mit dem Schwerpunkt Grund-
schulforschung und Pddagogik der Primarstufe’ in Zusammenarbeit mit dem ZfsL Engels-
kirchen und dem ZfL der Universitit zu Kéln entwickelt und wird im WiSe 20/21 erstma-
lig erprobt. In dem Vorbereitungsseminar, das Studierende des Grundschullehramtes und
der Sonderpadagogik gemeinsam besuchen, sollen angehende Lehrkrifte Einblicke in das
kokonstruktive Arbeiten erhalten. Multiprofessionelle Tandems, welche gemeinschaftlich
das Praxissemester im Allgemeinen sowie das Studienprojekt im Speziellen an der glei-
chen Praxissemesterschule absolvieren, werden aus jeweils einer Studierenden/einem
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Studierenden aus beiden Lehriamtern gebildet. Ubergeordnete Ziele der Lehrveranstal-
tung sind, dass die Studierenden eine positive Einstellung zu Inklusion und multiprofes-
sioneller Kooperation sowie eine kritisch-reflexive Grundhaltung auf die inklusive Grund-
schule und inklusiven Grundschulunterricht entwickeln, Forschungskompetenz erwer-
ben und erste Handlungskompetenzen in inklusiven, multiprofessionellen Kontexten er-
proben. Das geplante Seminar ist an der UzK bisher einzigartig, und auch im Vergleich zu
anderen Universitdten besitzt es ein hohes Innovationspotenzial, da kokonstruktive, mul-
tiprofessionelle Praxisformen aufgrund der universitaren Fachkulturen bisher nur selten
realisiert werden (vgl. Liitje-Klose, Miller, & Ziegler, 2014).

3.2 Strukturelle Rahmenbedingungen — Die Schulplatzvergabe Gber das Portal PVP

Die Vergabe der Schulplatze im Praxissemester findet innerhalb der Ausbildungsregion
Koln tiber das landesweit eingesetzte und speziell fiir diese Belange konzipierte , Portal
zur Vergabe der Schulplatze im Praxissemester®, kurz PVP, statt. Innerhalb des Portals
werden die Akteur*innen der drei Lernorte Schule, ZfsL und Universitat (Studierende)
miteinander vernetzt, und es findet eine zentrale Vergabe der Praktikumsplatze fiir die
gesamte Ausbildungsregion Koln statt. Die Verwaltung des gesamten Vergabeverfahrens
wird innerhalb der Universitat zu Kéln durch das Zentrum fiir Lehrer*innenbildung (ZfL)
durchgefiihrt und umgesetzt.

Pro Semester werden zwischen 700 und 850 Studierende iiber das PVP-Portal an
Schulen in der Ausbildungsregion Koln verteilt. Die Ausbildungskapazitaten an den Lern-
orten Schule und ZfsL werden fiir jeden Durchgang von Seiten der Bezirksregierung Kéln
festgelegt und beeinflussen somit die Vergabequalitadt in besonderem Mafe. Jede Schule
ist einem bestimmten ZfsL-Seminar in der Ausbildungsregion Kéln zugeordnet, die Stand-
orte befinden sich in Koln, Leverkusen, Siegburg, Engelskirchen und Jiilich. Studierende
konnen innerhalb des Portals bis zu fiinf Wunschschulen sowie ihren jeweiligen Lebens-
mittelpunkt (,,Ortspunkt) angeben. Auf Basis dieser Angaben weist ein spezieller Verteil-
algorithmus die Studierenden bestmaoglich - also auf Basis der hinterlegten Wunschlisten
sowie eingegebenen Kapazitiaten - den Schulen und ZfsL der Ausbildungsregion Kéln zu.

Fir die organisatorische Umsetzung des Projekts ,Inklusion - Kooperation in mul-
tiprofessionellen Teams in der Primarstufe” stellen sich in diesem Kontext zwei beson-
dere Herausforderungen bei der Verteilung der multiprofessionellen Tandems aus Stu-
dierenden des Lehramts Grundschule und sonderpddagogische Forderung an bestimmte
Kooperationsschulen.

Zum einen missen die beteiligten Kooperationsschulen in Absprache mit der Be-
zirksregierung ggf. ihre Schulplatzkapazititen zur Begleitung der Studierenden aufsto-
cken, um sowohl Studierende des Projekts als auch Studierende im reguldren Vergabe-
verfahren im Praxissemester begleiten zu konnen. Eine solche Aufstockung der Kapazita-
ten um ein bis zwei Platze ist i.d.R. aber fiir die Schulen leistbar und wird bei frithzeitiger
Kommunikation mit den Beteiligten in PVP umgesetzt. Aufderdem wird durch die Koope-
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ration mit dem ZfsL Engelskirchen sichergestellt, dass alle beteiligten Schulen dem dorti-
gen Seminarstandort zugeteilt sind und eine Aufstockung der Kapazititen strukturell
moglich ist.

Zum anderen muss die Verteilung der multiprofessionellen Tandems innerhalb des
reguldren Vergabeverfahrens gewdahrleistet werden, ohne die o. g. Rechtssicherheit der
Verteilung aufder Kraft zu setzen. Das bedeutet, es ist strukturell nicht moéglich, die Stu-
dierenden des Projekts bei der Platzvergabe prioritdr zu behandeln und diese als Tan-
dems automatisch an die gewiinschten Kooperationsschulen zuzuweisen. Fiir die Pilotie-
rungsphase wird diese Thematik folgendermafden geldst: Die Studierenden des Projekts
nehmen am reguldaren Vergabeverfahren teil und werden gemeinsam mit allen Studieren-
den an die Schulen verteilt. Entscheidend ist in diesem Kontext aber, dass die Studieren-
den des Projekts in den ersten Seminarsitzungen des universitiren Vorbereitungssemi-
nars uiber die zur Verfiigung stehenden Kooperationsschulen informiert werden und sich
davon ausgehend bereits Tandems zusammenfinden, die eine bestimmte Wunschschule
auswahlen. Wahrend des Vergabeverfahrens in PVP setzen die jeweiligen Tandems die
ausgewahlte Schule auf Platz eins ihrer Wunschlisten, wodurch sich die Zuweisungswahr-
scheinlichkeit stark erhéht. Auch wenn eine Zuweisung mit dieser Regelung nicht garan-
tiert werden kann, fithren die beiden genannten Maf3nahmen - Kapazitatserh6hung auf
Schulseite und gezielte Schulwahl der Studierenden - dazu, dass Studierende des Pilot-
projekts mit einer sehr hohen Wahrscheinlichkeit ihr Praxissemester als multiprofessio-
nelles Team durchfiihren kénnen.

Sollte sich das Projekt ,Inklusion - Kooperation in multiprofessionellen Teams in der
Primarstufe” insgesamt als tragfahig erweisen, ist eine strukturelle Anpassung des Verga-
beverfahrens liber das Portal PVP in Absprache mit dem Ministerium fiir Schule und Bil-
dung (MSB) angedacht, um eine prioritire Verteilung der Schulpldtze an Studierende im
Projekt zu ermoglichen.

3.3 Curricularer Kontext und Lernvoraussetzungen der Studierenden

Als Basis fiir die Ziele des Praxissemesters und die zu erwerbenden Kompetenzen dienen
in curricularer Hinsicht die Modulhandbiicher der Lehramtsstudiengange Grundschule
und sonderpadagogische Forderung der UzK. In ihrem Bachelorstudium haben die Stu-
dierenden des Lehramts an Grundschulen die fachlichen Grundlagen der beiden Unter-
richtsfacher sprachliche und mathematische Grundbildung sowie eines dritten Unter-
richtsfaches erworben. Absolvent*innen des Bachelors fiir sonderpadagogische Forde-
rung haben zwei Unterrichtsficher, von denen mindestens eines Mathematik oder
Deutsch ist, sowie zwei sonderpadagogische Fachrichtungen studiert. Neben méglichen
Beriihrungspunkten in den Unterrichtsfachern haben beide Studierendengruppen ge-
meinsam bildungswissenschaftliche Module zu den Themenfeldern ,Erziehen, Unterrich-
ten und Innovieren‘ absolviert. Erganzend hierzu bringen die Studierenden des Lehramts
an Grundschulen Kenntnisse aus den Modulen ,Beurteilen’ und den grundschulspezifi-
schen Bachelorerweiterungsmodulen ,Einfithrung in die Grundschulpadagogik und -di-
daktik’ sowie ,Bildung und friithe Férderung im Kindesalter’ mit. Die Kumulationen der
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Sonderpddagogik bringen demgegentiber noch Wissen aus den férderschwerpunktiiber-
greifenden Basismodulen ,Grundlagen der Heilpadagogik und Medizin’, ,Entwicklungs-
psycho- und -psychopathologie’, ,Forschungsmethodische Grundlagen‘ sowie ,Grundla-
gen der Diagnostik und Beratung' mit in den Master.

Die Module zum Praxissemester starten fiir beide Studiengiange im ersten Master-
semester. Dabei lasst sich an der UzK das Praxissemester fiir alle Lehramtsstudierenden
in ein Basismodul und ein Aufbaumodul einteilen. In der Vorbereitung auf das Praxisse-
mester besuchen die Studierenden aller Lehramter zwei Vorbereitungsseminare in den
studierten Fachern sowie eines in den Bildungswissenschaften bzw. der Sonderpadago-
gik. Diese dienen insbesondere der inhaltlichen Auseinandersetzung mit wissenschaftli-
chen Themen zum Forschenden Lernen in der schulischen Praxis. Neben der Verkniipfung
von Theorie und Praxis steht das Forschende Lernen im Fokus und insbesondere das im
Praxissemester anzufertigende Studienprojekt. In den letzten vier Wochen des Vorberei-
tungssemesters verlassen die Studierenden ihre sogenannten Standardgruppen des Vor-
bereitungsseminars und finden sich in sogenannten Profilgruppen wieder, in denen die
Studienprojekte geplant, erarbeitet und in Projektskizzen verschriftlicht werden. Studie-
rende, die in den Bildungswissenschaften oder der Sonderpadagogik ihr Studienprojekt
anfertigen mochten, bleiben somit im Seminar. Alle anderen gehen in ihre gewahlten Fa-
cher. In dieser letzten Phase der Vorbereitung steht die zu erbringende Projektskizze im
Vordergrund, die Grundlage fiir das im Praxissemester durchzufiihrende Studienprojekt
ist. Kurz nach Ende der Vorlesungszeit des Semesters, in dem die Vorbereitung absolviert
wurde, gehen die Studierenden dann in der Regel an ihre Schulen. Sie befinden sich dann
im Aufbaumodul Praxissemester im zweiten Mastersemester. Ab diesem Zeitpunkt bewe-
gen sich die Studierenden an den drei Lernorten Schule, ZfsL und Universitat. Im Rahmen
von Schule und Unterricht lernen die Studierenden Unterricht zu planen, durchzufiihren
und zu reflektieren.

4. Konzeption des neuen Vorbereitungskurses

Tabelle 1 liefert einen Uberblick {iber die Inhalte und Kompetenzerwartungen der einzel-
nen Seminarsitzungen des Vorbereitungskurses. In den folgenden Unterkapiteln werden
die Inhalte der Sitzungen 1-10 vorgestellt und erlautert. Die Sitzungen 11-14 vermitteln
Grundlagen wissenschaftlichen Arbeitens im empirischen Forschungsprozess (11-13)
bzw. stellen eine Abschlussreflexion der Inhalte (14) dar und werden deshalb in den Un-
terkapiteln nicht ndaher ausgefiihrt.

Nr. | Inhalt Die Studierenden ... (Kompetenzerwartungen)

Grundlegende Konzepte

1 Einflihrung — kennen verschiedene Dimensionen von Inklusion, konnen
Inklusion und diese benennen und situationsspezifisch nutzen.
Kooperation [
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Inklusion und
Kooperation II

kennen theoretische Konzepte von Kooperation und koén-
nen verschiedene Kooperationsniveaus auf der Grundlage
von Forschungsbefunden erortern.

sind in der Lage, Herausforderungen und Chancen inner-
halb von Kooperationsbeziehungen aus der Perspektive un-
terschiedlicher Professionen zu erkennen, zu reflektieren
und zu diskutieren.

konnen ihre eigene Rolle sowie die Rolle der anderen Pro-
fession/en in Kooperationsbeziehungen reflektieren.

Mehrstufige
Forderansatze

kennen Kriterien mehrstufiger Fordersysteme und konnen
diese vor dem Hintergrund eines praventiv und inklusiv
ausgerichteten Schulsystems diskutieren.

Kooperative Planung, Gestaltung und Evaluation von Unterricht

4 | Klassenfiihrung |- konnen proaktive Kriterien der Klassenfiihrung antizipie-
| ren, diese auf eigene Unterrichtsvorhaben beziehen und re-
flektieren.
5 Klassenfiihrung |— konnen reaktive Kriterien der Klassenfiihrung antizipieren
II und diese auf mogliche unterrichtliche Problemlagen an-
wenden und reflektieren.
6 Diagnostik — konnen Status- und Verlaufsdiagnostik unterscheiden, auf
eigene Unterrichts- und Férdervorhaben beziehen und im
Hinblick auf Chancen und Grenzen kritisch-reflektiert ab-
wagen.
7 Kooperative — kennen Qualitatskriterien von Forderplanen.
Forderplanung |- sind in der Lage, Funktionen sowie den Ablauf kooperativer
Forderplanung zu erlautern.

— konnen fachliche Forderziele und Entwicklungsziele formu-
lieren und evaluieren sowie adaptive Lerngelegenheiten
fachdidaktisch entwickeln.

8 Kollegiale Un- |- konnen eine kollegiale Unterrichtshospitation planen,
terrichtshospi- durchfiihren und reflektieren.
tation
9 Innovieren - — konnen professionelle Anforderungen des Innovierens in
Unterricht in multiprofessionellen Teams an inklusiven Grundschulen be-
Kooperation schreiben,
entwickeln — sind in der Lage, im Team realisierte Unterrichtsprozesse
zu beobachten, datenbasiert zu analysieren und zu beurtei-
len
10 | Elterninforma- |- Kkennen verschiedene Formen der Elternarbeit in inklusiven

tion und -bera-
tung

Settings.
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Forschungsmethoden
11 | Der For- — konnen die Schritte des Forschungsprozesses nachvollzie-
schungsprozess hen und auf Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse eine
praxisrelevante Forschungsfrage entwickeln.
12 | Qualitative Me- |- konnen die Grundtechniken qualitativer Forschung benen-
thoden nen und antizipieren, welche Forschungsfragen qualitativ
bearbeitet werden kénnen.
13 | Quantitative — konnen die Grundtechniken quantitativer Forschung be-
Methoden nennen und antizipieren, welche Forschungsfragen qualita-
tiv bearbeitet werden kénnen.
14 | Abschlussrefle- |— konnen die Querverbindungen der unterschiedlichen Semi-
xion narinhalte miteinander in Verbindung bringen und entlang
der Prinzipien von Kokonstruktion und mehrstufigen For-
deransatzen verkniipfen.

Tab. 1: Ubersicht iiber Seminarsitzungen und Kompetenzerwartungen

4.1 Inklusion und Kooperation

In Anlehnung an die Empfehlungen von Grosche und Liike (2020) zur Explikation des ei-
genen Inklusionsverstandnisses verstehen wir Inklusion als ein diffuses und veranderli-
ches Konzept. Wir legen fiir unsere Lehrveranstaltung das Modell von Géransson und Nil-
holm (2014) zugrunde. Letztere konzeptualisieren Inklusion auf unterschiedlichen Ebe-
nen als 1) Platzierung, 2) Erfillen der sozialen und akademischen Bediirfnisse von Schii-
ler*innen mit Behinderung, 3) Erfiillen der Bediirfnisse aller Schiiler*innen und 4) Ent-
wicklung von Gemeinschaften mit besonderen Eigenschaften. Jede dieser Dimensionen
wird als wichtig zur Realisierung von Inklusion anerkannt. In unserer Lehrveranstaltung
fokussieren wir insbesondere die zweite und die dritte Dimension, da wir vor allem die
Unterrichtsebene in den Blick nehmen.

Beziiglich Kooperation verorten wir uns - in Ubereinstimmung mit dem iiberwie-
genden erziehungswissenschaftlichen Diskurs (vgl. Hopmann & Liitje-Klose, 2018) - in
der organisationspsychologischen Definition nach Spiefd (2004: S. 199): ,Kooperation ist
gekennzeichnet durch den Bezug auf andere, auf gemeinsam zu erreichende Ziele bzw.
Aufgaben, sie ist intentional, kommunikativ und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine ge-
wisse Autonomie voraus und ist der Norm von Reziprozitat verpflichtet.“ Ausgehend da-
von werden unterschiedliche Niveaus der Kooperation (s. Kap. 2.) und Co-Teaching-For-
men (vgl. Friend, Cook, Hurley-Chamberlain & Shamberger, 2010) erarbeitet und Chan-
cen sowie Herausforderungen diskutiert. Ein besonderer Fokus soll dabei auf der Kokon-
struktion liegen, wobei hier - insbesondere bei der multiprofessionellen Kooperation von
Regelschullehrkraften und Sonderpadagog*innen - Rollenkonflikte auftreten kénnen (s.
Kap. 1). Deshalb soll zum Abschluss dieses Themenbereichs ein Rollenspiel-Film zur Rol-
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lenklarung gezeigt und vor dem Hintergrund des eigenen Professionsverstindnisses re-
flektiert werden, wobei auf bereits entwickeltes hochschuldidaktisches Material zuriick-
gegriffen wird (vgl. Hopmann, Liitje-Klose & Urban, 2018).

4.2 Mehrstufige Forderansatze

Flr das gemeinschaftliche Ziel einer wirksamen sowohl akademischen als auch sozial-
emotionalen Férderung bieten sich die Rahmenkonzeptionen mehrstufiger Férdersys-
teme (vgl. Fairbanks, Sugai, Guardino & Lathrop, 2007) an. Entsprechende Systeme ad-
ressieren Angebote in einem Spektrum von 100% aller Schiiler*innen bis hin zum Einzel-
fall. Die Forderung wird hierbei kriteriengeleitet intensiviert und individualisiert. Haufig
angefiihrte Kriterien sind hierbei (vgl. Hennemann, Hovel, Casale, Hagen & Fitting-Dahl-
mann, 2017)

— eine Evidenzbasierung des Unterrichts und der Forderung,

— die regelméafiige und systematische Analyse von moglicherweise unentdeckten
und falsch interpretierten Lern- und/oder Verhaltensproblemen,

— die kontinuierliche Verlaufsevaluation zur Uberpriifung, ob und wie ein Kind auf
eine Forderung anspricht,

— ein datenbasiertes Planen der Unterrichts- und Férderangebote

— die Intensivierung und Spezifizierung der Unterstiitzung fiir Schiiler*innen mit
erhohten Bedarfen.

Zentrales Element ist hierbei eine enge Verzahnung von Diagnostik und Férderung, was
Lindsay bereits 2007 als einen wesentlichen Aspekt fiir das Gelingen eines inklusiven Bil-
dungsangebots identifiziert hat. Fiir den Einsatz von mehrstufigen Férdersystemen liegt
international eine breite Befundlage vor, die fiir die Evidenz dieses Vorgehens spricht.
Positive Effekte sind u. a. die Steigerung akademischer Leistungen (vgl. Gage, Sugai, Lewis
& Brzozowy, 2013; Hattie, Beywl & Zierer, 2013), die Reduktion problematischer Verhal-
tensweisen (vgl. Bradshaw, Waasdorp & Leaf, 2012; Solomon, Klein, Hintze, Cressey &
Peller, 2012), die Zunahme von angemessenem Verhalten sowie eine Verbesserung des
Schulklimas (vgl. u. a. Bradshaw, Mitchell & Leaf, 2010).

4.3 Klassenfuhrung

Hasselhorn und Gold (2013) konstatieren auf Basis ihres Reviews des Forschungsstands,
dass kein anderes Unterrichtsmerkmal so stark mit dem Leistungsniveau und -fortschritt
von Schiiler*innen verkniipft ist wie die Klassenfiihrung. Dariiber zeigt die Befundlage
auch positive Effekte der Klassenfiihrung in Bezug auf die Verbesserung sozialer Kompe-
tenzen der Lernenden (vgl. u. a. Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor & Schellinger, 2011)
sowie die Stressreduktion aufseiten der Lehrenden (vgl. Evertson & Emmer, 2009). Im
Sinne eines integrativen Ansatzes nach Helmke ist die vorherrschende Sichtweise auf
Klassenfiihrung gekennzeichnet durch ,praventive, proaktive und reaktive Elemente“
(Helmke, 2010: S. 173). Dabei liegt in der Diskussion ein klarer Fokus auf vorbeugenden
Mafdnahmen. Klassenfiihrung kann als ein Kernaspekt von Unterrichtsqualitit angesehen
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werden und spielt damit auch in der Vorbereitung auf das Praxissemester eine wesentli-
che Rolle. Zugrunde gelegt wird hierfiir vorrangig der englischsprachige Begriff des Class-
room Managements (CM) nach der Definition von Evertson und Weinstein (2006), den
wir als , Klassenfiihrung” iibersetzen. Sie verstehen hierunter ,all diejenigen Aktivitaten,
die von der Lehrkraft unternommen werden, um eine Lernumgebung zu schaffen, die so-
wohl akademisches Lernen als auch sozial-emotionales Lernen ermoglicht (S. 4). Die Stu-
dierenden des Vorbereitungsseminars erarbeiten und diskutieren, wie die unterschiedli-
chen Kriterien des CM auf eigene unterrichtliche Vorhaben angewandt werden kénnen.

4.4 Diagnostik

Der systematische Einsatz von diagnostischen Verfahren stellt ein zentrales Moment im
Rahmen mehrstufiger Férdersysteme dar. RegelméiRige Uberpriifung, Evaluation und da-
tenbasiertes Entscheiden benoétigen Diagnostik. Diese lasst sich wiederum in die Bereiche
Status- und Verlaufsdiagnostik untergliedern (vgl. Grosche, 2014). Im Vorbereitungsse-
minar werden sowohl 6konomische Beurteilungsverfahren zur standardisierten Ein-
schiatzung von Verhalten als auch Tests fiir ein Screening des Lernstands in den Bereichen
Lesen, Schreiben und Rechnen gesichtet. Bei allen eingesetzten Verfahren geht es um eine
breite Perspektive, d. h. es kommen sowohl problem- als auch kompetenz- bzw. ressour-
cenorientierte Diagnostika zum Einsatz. Anhand von Fallvignetten wird ein befundge-
stiitztes Ableiten von Unterrichts- und Forderzielen sowie von Méglichkeiten der indivi-
duellen Forderung erarbeitet.

Die Verlaufsdiagnostik (vgl. Grosche, 2014) ermdglicht die Analyse von individuel-
len Veranderungen. Bei dieser Form der Diagnostik erfolgt der Vergleich nicht mit einer
externen Bezugsnorm, sondern mit einer intra-individuellen Norm, d. h. den vorherigen
Leistungen und/oder Verhalten des Kindes selbst. Verlaufsdiagnostische Ansatze eignen
sich daher gut als Evaluationsinstrument einer Férderplanung. Neben den Vorziigen einer
Evaluation an sich, konnten fiir den Einsatz von Verlaufsdiagnostik auch positive Inter-
ventionseffekte im Lesen, Schreiben und Rechnen ermittelt werden (vgl. Griinke, 2008).
Griinke (2008) betont hierbei, dass die Erfassung und grafische Darstellung von individu-
ellen Lernfortschritten fiir Schiiller*innen enorm motivierend sein kénnen.

Zur formativen Evaluation des Lernfortschritts in den Kulturtechniken werden im
Seminar die Prinzipien von curriculums-basiertem Messen (vgl. Deno, Fuchs, Marston &
Shin, 2001) thematisiert und fiir die Verhaltensentwicklung die Methode der direkten
Verhaltensbeurteilung (vgl. Huber & Rietz, 2015). Neben diesen Erhebungsmethoden
werden mit den Studierenden die Vor- und Nachteile unterschiedlicher experimenteller
Versuchsplane fiir Einzelfdlle (vgl. Jain & Spief3, 2012) sowie Auswertungs- und Analy-
sestrategien (vgl. Parker & Vannest, 2009) fiir die formativ gewonnenen Daten erarbeitet.

Wie im Kapitel 3.3 dargestellt, kennen die Studierenden der Sonderpadagogik sowie
die Grundschullehramtsstudierenden sowohl Status- als auch verlaufsdiagnostische Ver-
fahren bereits aus dem Bachelorstudium. Zusatzlich werden die Themen der 3. Sitzung in
den Profilgruppensitzungen nochmals aufgegriffen. Da sich die Vorkenntnisse der beiden
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Studierendengruppen voneinander unterscheiden, besteht hier die Chance, durch die je-
weils andere Perspektive den eigenen Horizont zu erweitern und die individuellen Kennt-
nisse beziiglich fachspezifischer diagnostischer Instrumente in die multiprofessionelle
Zusammenarbeit einzubringen. Inhaltlicher Schwerpunkt der Sitzung zur Diagnostik
wirde daher eine wiederholende bzw. vertiefende Gegenstandsbestimmung sein. Die
weiterfiihrende Auseinandersetzung kann dann im Selbststudium und in der Profil-
gruppe geschehen.

4.5 Kooperative Forderplanung

Kooperative Férderplanung wird verstanden als ,,der gemeinsame Prozess des Erstellens,
Umsetzens, Evaluierens und Fortschreibens individueller Férderplane im Team“ (Popp,
Melzer & Methner, 2011: S. 42). Die Forderplanung bezieht sich sowohl auf Schiiler*innen
mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf. Es sollten méglichst alle an der Forde-
rung Beteiligten im Planungsprozess involviert sein. Die Studierenden lernen im Seminar
den Sinn und Nutzen kooperativer Forderplanung, Qualitdtskriterien von Forderplanen
und Funktionen der Foérderplanung (auch in Bezug auf Kooperation) kennen. Zur Struk-
turierung und Implementation kooperativer Forderplanung in der Praxis erproben die
Studierenden den ,KEFF“-Ablaufplan (vgl. Popp, Melzer & Methner, 2011: S. 45). Dabei
wird der Planungsprozess kleinschrittig geordnet, wobei Verfahrensweisen und Erfolgs-
kriterien fiir die einzelnen Schritte erlautert werden. Anhand eines Fallbeispiels aus der
Unterrichtspraxis wahlen die Studierenden Entwicklungsbereiche aus, formulieren fach-
liche Forderziele, erarbeiten geeignete Fordermafdnahmen und planen eine adiaquate
Evaluation. Der , KEFF“-Ablaufplan soll als Strukturierungs- und Planungshilfe im Praxis-
semester verwendet werden.

Auf der Basis der Erkenntnisse, die bei der Anwendung verschiedener diagnosti-
scher Verfahren (neben standardisierten Testverfahren ebenso schriftliche Standortbe-
stimmungen nach vorgegebenen Aufgaben, offene Aufgaben, Gesprache und Interviews)
tiber die individuellen Lernvoraussetzungen und -verldufe der Schiiler*innen gewonnen
wurden, werden im Seminar adaptive Lerngelegenheiten fachdidaktisch entwickelt (z. B.
fiir den Bereich Schriftspracherwerb spezifische schriftstrukturorientierte Aufgabenfor-
mate, fiir den Bereich Arithmetik Aufgabenformate aus dem Dortmunder fachdidakti-
schen Projekt PIKAS) und die Nutzung von Differenzierungsansatzen (dufsere, innere, na-
tiirliche Differenzierung) in ihren Chancen und Grenzen fiir die Férderung der Schiiler*in-
nen gegeneinander abgewogen (vgl. Hanke, 2019; Textor, 2015).

4.6 Kollegiale Unterrichtshospitation (KoHo)

Hauptziele der KoHo sind es, die Unterrichtsqualitit zu verbessern und die Professionali-
sierung voranzutreiben (vgl. Sauer & Knebel, 2018). Grundlage ist ein gemeinsam vorbe-
reiteter Unterricht sowie die kooperativ vorbereitete Unterrichtshospitation. Die hospi-
tierte Lehrkraft wahlt einen Beobachtungsschwerpunkt (z. B. Umgang mit Unterrichtssto-
rungen) aus, fiir den Indikatoren erarbeitet und in einem Hospitationsprotokoll festge-
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halten werden. Wahrend der KoHo werden die Unterrichtsbeobachtungen in diesem Pro-
tokoll beschreibend dokumentiert. Nach der Hospitation erhélt die hospitierte Lehrkraft
ein Feedback, die Umsetzung der gemeinsamen Planung wird reflektiert, und es werden
Schlussfolgerungen fiir die Weiterarbeit gezogen. Innerhalb der KoHo stehen klare Ziel-
vereinbarungen, verlassliche Regeln und gegenseitige Wertschatzung im Zentrum der Ko-
operationsbeziehung. Der Austausch erfolgt ,auf Augenhdhe" in einem vertraulichen Rah-
men und dient der gegenseitigen Professionalisierung durch das Einbringen unterschied-
licher Perspektiven. Im Seminar sollen die Studierenden den Ablauf der KoHo kennenler-
nen und eine Hospitation flir das Praxissemester beispielhaft planen. Zur Strukturierung
der Planung wird auf bestehendes, in Fortbildungen bewdhrtes Material zurtickgegriffen
(Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft des Landes Berlin, 2013), wel-
ches im Rahmen des Berliner Modellprojektes ,Kollegiale Unterrichtshospitation zur
Qualitatsentwicklung des Unterrichts in der Schulanfangsphase (KUQS)“ entstanden ist.

4.7 Innovieren — Unterricht in Kooperation entwickeln

Die Intensitdat und Qualitdt der innerschulischen Kooperation in multiprofessionellen
Teams wird in der Schulforschung als entscheidend fiir das Gelingen von Innovationen an
Schulen betrachtet. Umgekehrt verweisen neuere Untersuchungen darauf, dass auch in-
novative Schulentwicklungsmafinahmen wie z. B. das Einholen von Riickmeldungen der
Eltern- und Schiilerschaft etwa zur Unterrichtsqualitat oder zur Qualitat der Elternarbeit
zu einer Erhéhung der Intensitat der Kooperation in multiprofessionellen Teams fiihren
konnen (vgl. Widmer-Wolf, 2018: S. 308). Auf der Basis des im bildungswissenschaftli-
chen Modul Innovieren erworbenen Wissens liber methodische Zugidnge der empirischen
Schul- und Unterrichtsforschung werden im Seminar mit den Studierenden professionelle
Anforderungen des Innovierens in multiprofessionellen Teams an inklusiven Grundschu-
len beschrieben sowie auf der Grundlage von Fallvignetten im Team realisierte Unter-
richtsprozesse analysiert und beurteilt sowie Perspektiven zur Weiterentwicklung der
Kooperation in multiprofessionellen Teams bei der Planung, Gestaltung und Reflexion in-
klusiven Unterrichts abgeleitet.

4.8 Elterninformation und -beratung

Ein weiterer wichtiger Baustein in der Forderung aller Schiiler*innen ist die zielgerichtete
Elterninformation und -beratung im Sinne einer Erziehungspartnerschaft (vgl. Schulge-
setz NRW §2 (3): BASS NRW, 2020). Insbesondere in inklusiven Settings profitieren die
Akteur*innen von einer gut funktionierenden Kooperation und helfen letztendlich dabei,
den Schulerfolg der Kinder positiv zu beeinflussen. Bereits vor der Einschulung bendétigen
Eltern und insbesondere Eltern von Kindern mit Forderbedarf vonseiten der Schulen eine
umfassende Beratung, welche Institution im konkreten Fall die geeignetste ist. Gleiches
gilt bei der Wahl der weiterfithrenden Schule. Wichtig sind weiterhin neben offen gestal-
teten, fiir alle Beteiligten barrierefreien Aufnahmegesprachen, kontinuierliche Bera-
tungsangebote wie Elternsprechtage, Beratungstage und weitere Informationsveranstal-
tungen. Sowohl formelle als auch informelle Situationen pragen den Kontakt zwischen
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Schule, Elternhaus und gegebenenfalls weiteren Institutionen. Hierbei stehen bestenfalls
die Schiiler*innen im Mittelpunkt und sollten so weit wie méglich mit einbezogen werden.
Dies bedeutet konkret, dass Eltern und Kinder iiber die Féorderplanung informiert, Lern-
ziele besprochen und gemeinsame Wege zur Zielerreichung abgestimmt werden.

Die Umsetzung eines Unterrichts, der in einem lernférderlichen Klima individuelle
Bediirfnisse in den Mittelpunkt riickt, ist dabei in der Regel nicht alleine durch die Arbeit
in der Schule realisierbar. Vielmehr gelingt eine umfassende Forderung aller Kinder eher,
wenn sie in der Schule und zu Hause ernst genommen und verfolgt wird. Ebenso ist eine
kontinuierliche, gemeinsame Reflexion der Zielerreichung mit den Eltern sinnvoll.

Solche aktiveren Formen der Elternbeteiligung sind nach Schwaiger und Neumann
(2011) wirksamer fiir eine effektive Forderung als eine lediglich passive Beteiligung der
Eltern an z. B. Elternabenden. Dennoch sind auch diese ein wichtiger Bestandteil eines
transparenten Arbeitens der Schule. Eine gewinnbringende Erganzung der multiprofessi-
onellen Zusammenarbeit sollte dariiber hinaus die Beteiligung von Eltern an Fallkonfe-
renzen darstellen. Hier konnen individuelle Mafdnahmen fiir einzelne Schiiler*innen be-
schlossen werden, an deren Ausgestaltung das Elternhaus beteiligt werden sollte.

Multiprofessionelle Zusammenarbeit heif3t aber auch, aufderschulische Unterstiit-
zungssysteme und weitere Professionen in die Diagnostik und Férderung mit einzubezie-
hen. Die Perspektiven von z. B. Ergotherapie, Sprachtherapie, Sozialpadiatrie oder Physi-
otherapie konnen bei Bedarf den Blick auf das Kind vervollstindigen und weitere Diag-
nose- und Féordermoglichkeiten aufzeigen.

Es wird deutlich, dass fiir eine mehrperspektivische, kokonstruktive Zusammenar-
beit aller Akteur*innen auch Techniken der Gesprachsfithrung, Beratungsmethoden und
die Leitung bzw. Moderation von Konfliktgesprachen eine wichtige Rolle spielen. Die Dis-
kussion der hier vorgestellten Aspekte im Vorbereitungsseminar zum Praxissemester soll
einen Einblick in dieses Arbeitsfeld schaffen.

5. Fazit

Es ist immer eine Herausforderung und viel Arbeit, eine neue Lehrveranstaltung zu kon-
zipieren. Noch komplexer wird es, wenn auch dies in einem multiprofessionellen Team
mit ganz unterschiedlichen fachlichen Hintergriinden geschieht. Trotz des Planungs-
Mehraufwandes konnten wir viel voneinander lernen - unterschiedliche fachliche und
methodisch-didaktische Herangehensweisen und Perspektiven auf Lehrer*innenbildung
luden uns zum Diskurs und zur Professionalisierung ein, so dass das entwickelte Konzept
mehr als seine ,Einzelteile” darstellt, sondern im Sinne der Kokonstruktion aus unserer
Sicht etwas Neues, Innovatives geschaffen werden konnte. Deshalb mdchten wir auch an-
dere Universitiaten und Lehrstiihle dazu ermutigen, sich dieser Aufgabe zu stellen, denn
multiprofessionelle Kooperation an Schulen kann letztendlich nur durch multiprofessio-
nelle Zusammenarbeit an der Universitiat innerhalb unterschiedlicher Fachkulturen, aber
auch aufderhalb, also in Kooperation mit den Ausbilder*innen der zweiten Phase, verwirk-
licht werden. Dartiber hinaus besitzen Universititen eine Vorbildfunktion - was wir von
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den Studierenden erwarten, sollten wir ihnen auch vorleben. In diesem Sinne wurde der
Vorbereitungskurs nicht nur multiprofessionell entwickelt, sondern er wird auch kokon-
struktiv umgesetzt im Sopad-Biwi-Lehrenden-Tandem. Der Beitrag konnte zeigen, dass
es bei der Konzeption einer Lehrveranstaltung, die multiprofessionelle Kooperation er-
moglicht, Hiirden zu iiberwinden gibt, vor allem in struktureller Hinsicht. Wir hoffen, dass
mit den hier dargelegten Herausforderungen, aber auch konkreten Umsetzungsmaglich-
keiten Horizonte fiir andere Universitaten, Lehrstiithle oder Lehrende eroffnet werden
konnten, so dass die multiprofessionelle Kooperation bereits in der 1. Phase der Lehr-
amtsausbildung seinen Platz findet.

Inwiefern wir mit unserem Seminar erfolgreich sein werden, kénnen wir zum jetzi-
gen Zeitpunkt noch nicht abschatzen, da wir uns noch in der Planungsphase befinden. Der
erste Durchgang des Vorbereitungskurses erfolgt im WiSe 20/21 - geplant ist eine beglei-
tende Evaluationsstudie, in der - entlang der Ziele des Seminars - die Einstellungen und
die Selbstwirksamkeit bezogen auf inklusiven Unterricht (vgl. Bosse & Sporer, 2014) so-
wie das padagogische Wissen fiir inklusiven Unterricht (vgl. Kénig, Gerhard, Melzer, Riihl,
Zenner & Kaspar, 2017) und die Einstellung zu Kooperation in einem Pra-Post-Kontroll-
gruppen-Design erhoben werden sollen. Die Evaluationsergebnisse sollen ebenfalls ei-
nem Fachpublikum zuganglich gemacht werden.
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Integration von inklusionsorientierten Inhalten in die
interdisziplinare fachdidaktische Ausbildung am
Beispiel des Lehr- und Forschungsprojektes SpiGU —
Sprachsensibel Lehren und Lernen im inklusiven
Geographieunterricht: Unterstiitzungsformate beim
materialgestiitzten argumentierenden Schreiben

Abstract

Dieser Aufsatz stellt ein Lehr-und Forschungsprojekt zur Diskussion, das inklusionsorientierte
Inhalte in der Lehre mit Forschendem Lernen verkniipft. Studierende erhalten die Gelegenheit,
sich an einem Forschungsprojekt zu beteiligen, dessen Ziel es ist, Unterstiitzungsformate fiir ma-
terialgestiitzes Schreiben im inklusiven sprachsensiblen Geographieunterricht zu entwickeln und
zu erproben und somit diesen Aufgabentyp fiir Schiiler*innen mit divergierenden Lernvorausset-
zungen zuganglich zu machen. Durch die Beteiligung an der Beforschung, Konzeption und evalu-
ierenden Erprobung der Unterstiitzungsformate im Rahmen von interdisziplindren Seminaren
und Prozessen Forschenden Lernens werden die Studierenden auf ihre kiinftige Lehrtatigkeit in
inklusiven Lerngruppen vorbereitet, indem sie ihre fachdidaktischen Kompetenzen erweitern
und eine kritisch-reflexive, forschende Grundhaltung (weiter-)entwickeln.

This paper introduces a teaching and research project which combines inclusive orientation in
teaching with research-based learning. Students are given the opportunity to be involved in a re-
search project, the aim of which is to obtain and test support formats for material-assisted writing
in inclusive, language-sensitive geography classes, and to make this type of task accessible for
students with divergent prerequisites. By participating in the research, conception and testing of
the support formats as part of interdisciplinary seminars and processes of research-based learn-
ing, students are professionalized for future teaching work in inclusive groups by expanding their
didactic knowledge and developing a critical-reflective, research-based stance on teaching.

Schlagworter:

Inklusive Sprachdidaktik, sprachsensibler Fachunterricht, materialgestiitztes Schreiben, Leh-
rer*innenprofessionalisierung, Forschendes Lernen

Didactics of inclusion, language-sensitive teaching, material-assisted writing, professionalization
of teachers, research-based learning

|. Einleitung

Vor dem Hintergrund der Erwartungen an Inklusion sowie an die Ermdéglichung gesell-
schaftlicher Teilhabe und Anerkennung von Vielfalt sollen zukiinftige Lehrkrafte heute
dazu befdhigt werden, in inklusiven schulischen Settings die Lernbedarfe aller Schiiler*in-
nen angemessen zu bertcksichtigen und Kompetenzen differenzierend zu férdern, um

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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derart Chancengleichheit zu gewahrleisten. In einer Wissensgesellschaft obliegt es Lehr-
kraften zudem generell, dazu in der Lage zu sein, jeweils neues Wissen und damit auch
neue Forschungserkenntnisse fiir den eigenen (inklusiven) Unterricht fruchtbar zu ma-
chen. Beide Erwartungsbereiche adressiert das an der Universitdat zu Koéln verankerte
Lehr- und Forschungsprojekt ,SpiGU — Sprachsensibel Lehren und Lernen im inklusiven
Geographieunterricht: Unterstiitzungsformate beim materialgestiitzten argumentieren-
den Schreiben®, in dessen Rahmen ein ,reales” Forschungsvorhaben mit der universitaren
Lehre verkniipft wird.!

SpiGU ist im Diskurs zum sprachsensiblen Fachunterricht im inklusiven Kontext
verortet. Dem Projekt liegt ein weites Verstandnis von (schulischer) Inklusion zugrunde
— im Sinne eines generellen Bemiihens, Diskriminierung und Bildungsbenachteiligungen
aufgrund verschiedener Diversititsmerkmale zu tiberwinden (vgl. Werning & Werning,
2016: 22). Zentral fiir das Vorhaben sind die intra- und interdisziplindre Verkniipfung von
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Fragestellungen und Vorgehensweisen
(Deutsch und Geographie). Der interdisziplindre Charakter von SpiGU konstituiert sich
mehrdimensional: Das Projekt ist erstens hinsichtlich des Forschungsgegenstands inter-
disziplindr, insofern sprachsensibler Geographieunterricht sowohl Gegenstand der
Deutsch- als auch der Geographiedidaktik ist und die direkte Zusammenarbeit beider Fa-
cher grofien Erkenntnisgewinn erwarten ldsst. Zweitens bedingt sich die Interdisziplina-
ritat aus der Forschungsperspektive auf heterogene Lerngruppen und inklusive Lernpro-
zesse. Im Fokus der empirischen Untersuchung stehen Schiiler*innen mit unterschiedli-
chen individuellen Lernausgangslagen, die gemeinsam fachlich (geographisch) und
sprachlich lernen (spezifisch: Schiiler*innen mit Férderschwerpunkt Lernen, Schiiler*in-
nen mit Forderschwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung, Schiiler*innen ohne
anerkannten sonderpadagogischen Forderbedarf sowie Schiiler*innen mit Deutsch als
Erst- und Zweitsprache). Drittens bildet die interdisziplinare Hochschullehre (Fachdidak-
tik Deutsch, Fachdidaktik Geographie) eine wesentliche Komponente des Projekts. Im Fo-
kus der interdisziplindren Aufmerksamkeit stehen dabei auf Ebene der hochschulischen
Lerngegenstande kognitive und sprachliche Lernprozesse heterogener Lernender, die Va-
riation der medialen Zugriffe auf den geographischen und sprachlichen Lerngegenstand
sowie materialgestiitztes Argumentieren und Schreiben in inklusiven Lernsettings.

Ubergeordnet stellt sich SpiGU die Frage, wie sich das Format des materialgestiitz-
ten Schreibens (vgl. Feilke et al,, 2016; Feilke et al. (Hg.), 2018; Schiiler, 2017; Philipp,
2017) im inklusiven Geographieunterricht der Sekundarstufe I fiir Schiiler*innen mit un-
terschiedlichen Lernvoraussetzungen umsetzen lasst (vgl. Schiiler & Dix, 2019) —und in
welchen Settings sich dabei die Potenziale entfalten konnen. Erkenntnisziel ist es, zu er-
mitteln, wie unterschiedliche Schiiler*innen mit und ohne Férderschwerpunkt die Fahig-
keit erlangen, unterschiedliches Material so zu nutzen, dass verschiedene Perspektiven
auf einen geographischen Fachgegenstand erkannt und verstanden, eine schliissige Argu-
mentation der eigenen Sichtweise entwickelt und sprachlich (schriftlich) zum Ausdruck

! Das Projekt wird aus kompetitiv eingeworbenen Férdermitteln aus dem Innovationspool Sonder-

padagogik der Universitit zu Koln finanziert (2019 - 2021).
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gebracht werden konnen (vgl. Budke, 2013; Budke et al. (Hg.), 2015; Feilke & Topinke,
2017; Schiiler & Steinseifer, 2018). Dafiir wahlt SpiGU exemplarisch das Thema Raumge-
staltung, bei dem in der 8. Jahrgangstufe raumliche Nutzungskonflikte zu ermitteln und
die Sichtweisen von am Planungsprozess beteiligten Akteuren zu durchdringen sind, so-
wie weiterfiihrend ein eigener Standpunkt argumentativ zu entwickeln ist. Dieses soll im
inklusiven Geographieunterricht einer 8. Jahrgangsstufe am lokalen Beispiel der Erweite-
rung des Geif3bockheims des FC Kolns in den Griingiirtel bearbeitet werden.

Eine zentrale Herausforderung bei einer solch komplexen Aufgabe besteht darin, al-
len Schiiler*innen unabhangig von ihren individuellen Lernausgangslagen Teilhabe und
Lernfortschritt zu ermoéglichen. Denn ,Inklusion ist seit jeher mit dem Anspruch verbun-
den, den vielfaltigen und unterschiedlichen Ausgangs- und Umfeldbedingungen der Schii-
lerInnen gerecht zu werden und es allen SchiilerInnen zu erméglichen, an den Bildungs-
und sozialen Prozessen gleichberechtigt zu partizipieren” (Langer et al., 2018: 192). Um
genauer zu verstehen, wie dies erreicht werden kann, werden im forschungsmethodi-
schen Setting der Design Research bzw. der fachdidaktischen Entwicklungsforschung zu-
nachst die Herausforderungen unterschiedlicher Schiiler*innen (mit Férderschwerpunkt
Lernen, mit Forderschwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung, ohne anerkannten
sonderpadagogischen Forderbedarf sowie mit Deutsch als Erst- und Zweitsprache) beim
materialgestiitzten argumentativen Schreiben in einer inklusiven Klasse erhoben. Auf der
Grundlage der Ergebnisse, also zugeschnitten auf die ermittelten Herausforderungen,
entwickelt, erprobt und beforscht SpiGU verschiedene Unterstiitzungsformate in den Be-
reichen Lesen sowie Planen, Uberarbeiten und Formulieren von argumentativen Texten.
Zweck der Unterstiitzungsformate ist es, den komplexen Prozess der Materialbearbeitung
zu entlasten und abgestimmte Forderangebote zu schaffen.

Auf dieser Folie verzahnt SpiGU aktuelle Forschung mit universitarer Lehre. Im Rah-
men von projektbezogenen interdisziplindren (Bachelor-)Seminaren im Co-Teaching-
Format sowie von interdisziplinar betreuten Bachelor- und Masterarbeiten werden die
teilnehmenden Studierenden aus dem Lehramt Sonderpddagogik mit Fach Deutsch
und/oder Geographie in ibergreifende interdisziplindre Forschungsprozesse direkt mit
einbezogen. Sie konnen beispielsweise an der Entwicklung von sprachsensiblen Unter-
richtsmaterialien und Unterstiitzungsformaten mitwirken und sich in Prozessen des For-
schenden Lernens sowohl mit inklusionsbezogen fachinhaltlichen als auch fachsprachli-
chen Fragestellungen auseinandersetzen. Dabei erwerben sie, so das Ziel, nicht nur ver-
tieftes fachspezifisches Wissen in Bezug auf den sprachsensiblen Fachunterricht in hete-
rogenen Lerngruppen, sondern entwickeln einen forschungsorientierten Blick auf die Un-
terrichtsgegenstdnde.

Der weitere Aufsatz ist wie folgt aufgebaut: In Abschnitt zwei gehen wir zunachst
noch etwas naher auf das tibergreifende Forschungsprojekt ein und erlautern, inwiefern
materialgestiitztes argumentierendes Schreiben einen wesentlichen Lerngegenstand im
Geographieunterricht konstituiert, warum in diesem Zusammenhang eine interdiszipli-
nare Beforschung von inklusiven Lerngruppen ein Desiderat ist und wie SpiGU dieses De-
siderat adressiert. Abschnitt drei bildet den Fokus des Beitrags und zeigt, wie in SpiGU
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Forschung und Lehre in Bezug auf den inklusiven Kontext miteinander verkniipft werden.
Abschnitt vier schlief3t mit einem kurzen Fazit und Ausblick.

2. Materialgestutzes argumentierendes Schreiben in inklusiven Lerngruppen als
Forschungsgegenstand

Dass bildungssprachliche Kompetenzen eine zentrale Voraussetzung fiir die gleichbe-
rechtigte Teilhabe am gesellschaftlichen Leben darstellen, ist inzwischen weitgehend un-
hinterfragt. Nicht zuletzt aufgrund der betreffenden KMK-Vorgaben (Kultusministerkon-
ferenz) erfahrt das Desiderat einer (bildungs-)sprachsensiblen Gestaltung des schuli-
schen (Fach-)Unterrichts sowohl in der Forschungscommunity als auch in der Praxis zu-
nehmend Beachtung (vgl. u. a. Feilke, 2012, 2013; Gogolin et al. (Hg.), 2013). Die Frage,
wie genau sprachsensible Unterrichtsprozesse gestaltet werden kénnen, ist jedoch wei-
terhin virulent. Insbesondere die Moglichkeiten fiir die Aneignung bildungs- und fach-
sprachlicher Kompetenzen in inklusiven Lernsettings — also in Settings, in denen unter-
schiedliche Schiiler*innen mit diversen Lernausgangslagen, u. a. mit und ohne Forder-
schwerpunkte — gemeinsam lernen, werden bis dato nur in einigen wenigen Publikatio-
nen (wie beispielsweise Gebele & Zepter (Hg.), 2016a) diskutiert. Dabei drangt das bil-
dungspolitische Ziel der Umsetzung schulischer Inklusion (vgl. u. a. Klemm & Preuss-Lau-
sitz, 2011; Gebele & Zepter (Hg.), 2016a; Knopp & Becker-Mrotzek, 2018) in besonderem
Mafie darauf, genauer zu verstehen, welche Potenziale und Herausforderungen der
Sprachkompetenzerweiterung der inklusive Fachunterricht bereithilt.

2.1 Bildungs-/Fachsprachliche Fahigkeiten und materialgestiitztes argumentierendes
Schreiben

Speziell ist die Fahigkeit, eigene Texte in Orientierung an vorher rezipierten Quellen zu
verfassen, fiir viele Formen beruflichen und privaten Schreibens in bildungssprachlichen
Registern unmittelbar relevant. In diesem Zusammenhang kommt der schulischen Forde-
rung materialgestiitzten Argumentierens eine wesentliche Rolle zu (vgl. u. a. Feilke et al,,
2016; Schiiler, 2017; Philipp, 2017). Dies gilt nicht zuletzt auch deshalb, weil tibergreifend
Argumentationskompetenzen als eine Bedingung fiir tiefergehende gesellschaftliche Teil-
habe zu erachten sind —bildet doch die Méglichkeit, einen Standpunkt zu begriinden bzw.
Behauptungen (= Thesen) mit Begriindungen (= Argumenten) zu stiitzen, eine substanzi-
elle Basis fiir die Fahigkeit, kritisch reflektiert eigene Urteile und selbststandige Entschei-
dungen treffen zu kénnen (vgl. u. a. Wengmann & Zepter, 2016). In besonderem Maf3e
betrifft dies auch den Geographieunterricht, in dem aktuelle gesellschaftlich relevante
Themen wie Klimawandel, Migration, Raum- und Ressourcenkonflikte behandelt werden.
Die Argumentation kann dazu dienen, verschiedene Positionen der beteiligten Akteur*in-
nen zu bewerten und aufgrund dessen eigene Meinungen auszubilden, was wiederum
eine Grundlage fiir kreative Problemlésungen und Zukunftsgestaltungspldne bildet. Diese
konnen mit Hilfe von Argumentationen ausgehandelt und gerechtfertigt werden. Bisher
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werden Schiiler*innen im Geographieunterricht allerdings zu wenig auf die Entschliisse-
lung vorgefundener Argumentationen, die Produktion eigener Argumente sowie die ar-
gumentative Aushandlung vorbereitet (vgl. Budke, 2011, 2012). Auch fehlen bis dato ein-
schldgige Interventionsstudien zur Férderung von argumentativem Schreiben im Geogra-
phieunterricht. Dagegen nimmt insbesondere in der sonderpadagogischen Forschung das
Interesse fiir strategische Schreibtrainings zur Entwicklung von argumentativen Schreib-
kompetenzen zu. Die meisten Interventionsstudien liegen derzeit fiir den von Harris &
Graham (1996) vorgelegten Ansatz ,Self-Regulated Strategy Development” (SRSD) vor,
der die Instruktionsstufen Aufbau des Hintergrundwissens, Diskussion, Modellierung sowie
zundchst unterstiitzte und spdter unabhdngige Verwendung von Strategien beinhaltet (vgl.
Graham & Harris, 2005). Positive Effekte des Ansatzes konnten auf die Entwicklung
schriftlicher argumentativer Kompetenzen bei Schiiler*innen mit Autismus-Spektrum-
Storungen (vgl. Asaro-Saddler & Bak, 2012, 2014), Férderschwerpunkt Lernen (vgl. De la
Paz, 1997; Deatline-Buchmann & Jitendra, 2006; Monroe & Troia, 2010; Ferretti &
MacArthur, 2000) sowie Forderschwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung (vgl.
Mastropieri et al., 2009; Nordness et al., 2019) erreicht werden. Auch Schiiler*innen ohne
Forderschwerpunkte scheinen vom Verfahren zu profitieren (vgl. Ferretti & MacArthur,
2000). Interventionsstudien zu spezifischen Aspekten des argumentierenden materialge-
stiitzten Schreibens in inklusiven Settings sind jedoch noch immer ein absolutes Deside-
rat.

Grundsatzlich werden beim materialgestiitzten Schreiben unter Betrachtung von ei-
genen Schreibintentionen lineare und nicht lineare Materialien wie Texte, Bilder, Tabel-
len und Grafiken vergleichend und selektiv gelesen, miteinander verkniipft und fiir die
eigene Produktion argumentativer Texte genutzt. Derart schafft dieser Aufgabentypus
auch eine Grundlage fiir die verzahnte Forderung der Bereiche Lesen und Schreiben und
fir die Unterstiitzung der Entwicklung einer allgemeinen Bewusstheit fiir Intertextualitat.
Materialgestiitztes Schreiben kann zum Erwerb sprachlicher Formulierungskompeten-
zen beitragen, da die vorher rezipierten Bezugsmaterialien als sprachliche Modelle und
Vorlagen fungieren konnen (vgl. Feilke et al., 2016: 12; zu den genauen Effekten auf die
Entwicklung von Lese- und Schreibkompetenzen sowie auf das fachliche Lernen siehe die
vergleichende Ubersicht von Philipp, 2017). Seit 2012 findet materialgestiitztes bzw. text-
verarbeitendes Schreiben in den Bildungsstandards fiir den Deutschunterricht explizite
Erwdhnung (vgl. Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir die Allgemeine Hochschulreife,
2012: 25f.). Fur das Fach Geographie sollen Fahigkeiten zur Auswertung unterschied-
lichster Materialien vermittelt werden, um so die ,Methodenkompetenz“ der Schiiler*in-
nen zu starken; die fachliche Argumentationsfahigkeit istim Kompetenzbereich ,Kommu-
nikation“ verankert (vgl. DGfG, 2014).

Fur den Unterricht in inklusiven Klassen, die sich durch einen hohen Grad an Hete-
rogenitat auszeichnen, geht SpiGU als Ausgangspunkt fiir die empirische Beforschung von
der These aus, dass das besondere Potenzial von materialgestiitztem Arbeiten darin be-
stehen kann, durch ein (medial) varianzreiches Angebot von Darstellungsformen in den
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verwendeten Materialien verschiedene Zugriffsmoglichkeiten auf Informationen zu eroff-
nen. Dabei ist u. a. zu erwarten, dass der Aufbau und die Erweiterung des fachlichen und
sprachlichen Verstindnisses (a) durch die Nutzung diverser Darstellungsformen als sich
gegenseitig ergdnzende Informationstrager und/oder (b) durch den (eigenstindig oder
wahlweise unterstiitzt durchgefiihrten) Transfer von einer Darstellungsform in eine an-
dere erreicht bzw. geférdert werden konnen (vgl. Gebele & Zepter, 2016b; 2016c).

Im zunachst augenscheinlichen Widerspruch dazu stellen die Zusammenfiihrung
und In-Bezug-Setzung von Information an sich komplexe kognitive Herausforderungen
dar (vgl. zur Komplexitat des materialgestiitzten Schreibens im Deutschunterricht auch
Jost & Wieser, 2017; Schiiler, 2017). Uberdies geht mit materialgestiitztem Arbeiten, so
wie es u. a. vorzugsweise im modernen Geographieunterricht praktiziert wird, inhaltlich
in der Regel eine Abbildung von Multiperspektivitat einher, deren Erfassung die Komple-
xitat noch erhoht. Dem zum Trotze ist das Einliben von Argumentationen auf der Basis
materialgestiitzten Arbeitens bereits ab der Sekundarstufe I Ziel des Geographieunter-
richts (vgl. dazu auch die Bildungsstandards fiir Geographie, DGfG, 2014). Empirische und
theoriebildende Forschungen stellen vor diesem Hintergrund ein Desiderat dar, da , die
damit [mit materialgestiitztem Arbeiten] einhergehenden Anforderungen an die Textre-
zeption und -produktion in den entsprechenden Fachdidaktiken [bis dato] nicht systema-
tisch reflektiert worden [sind]“ (Feilke et al., 2016: 6). Wie liberdies in einem inklusiven
Setting heterogene Lerngruppen erfolgreich materialgestiitzt arbeiten sollen und in wel-
cher Form zusétzliche Unterstiitzungsformate den Prozess entlasten und die Potenziale
eines (medial) varianzreichen Angebots von Darstellungsformen zuganglich machen kén-
nen, bildet bisher weder in der Geographie- noch in der Deutschdidaktik ein elaboriertes
Forschungsfeld.

2.2 Forschungsfokus des Projekts SpiGU

An dieser Stelle setzt SpiGU an und macht die Moglichkeiten zur Férderung materialge-
stiitzten Schreibens im sprachsensiblen inklusiven Geographieunterricht zum Untersu-
chungsgegenstand. Naheliegende Ankniipfungspunkte bietet dafiir die interdisziplinare
Zusammenfiihrung von einerseits der reichen Forschungstradition zu Schreibprozessen
in der Deutschdidaktik und andererseits den ausgreifenden Erfahrungen der Geogra-
phiedidaktik im Bereich materialgestiitzten Arbeitens im Geographieunterricht.

Im Einzelnen untersucht SpiGU, welche Zugiange zu den Informationen verschie-
dene Schiiler*innen im Umgang mit unterschiedlichen medialen Darstellungsformen
(z. B. Karten, Diagrammen, Statistiken, Bildern, Fliefstexten) de facto nutzen und ob bzw.
wie in unterstiitzten, inklusiven Gruppen die verschiedenen Unterstiitzungsformate zum
Einsatz kommen und sich die Hilfestellungen in der Textproduktion und in den Textpro-
dukten niederschlagen. Die zentralen, sukzessiv zu bearbeitenden Forschungsfragen sind
in diesem Rahmen:
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i.  Welche lerngegenstandsorientierten Herausforderungen zeigen sich beim materi-
algestiitzten argumentativen Schreiben im Geographieunterricht der 8. Jahrgangs-
stufe bei verschiedenen Schiiler*innen mit individuellen Lernausgangslagen bzw.
bei Schiiler*innen mit und ohne Forderschwerpunkt?

ii. Wie werden verschiedene Unterstiitzungsformate, die sich an den ermittelten Her-
ausforderungen orientieren, von den verschiedenen Lernenden genutzt?
iii. =~ Welche Strategien in der Nutzung von Unterstiitzungsformaten erweisen sich als

erfolgreich fiir die Argumentation?
iv.  Wie spiegelt sich die Nutzung von Unterstiitzungsformaten in den Schreibproduk-
ten der Schiiler*innen wider?

Methodisch situiert sich SpiGU im Kontext des Design Research (vgl. Van den Akker et al.,
2006), der fachdidaktischen Entwicklungsforschung und der Lehr- und Lernprozessana-
lyse (vgl. Bayrhuber et al., 2012; Einsiedler, 2011; Prediger et al.,, 2012) und arbeitet iiber
mehrere Forschungszyklen hinweg mit einer 8. Jahrgangsstufe einer ausgewahlten Kol-
ner inklusiven Gesamtschule.

In der ersten Phase wurde das materialgestiitzte Lernarrangement zum Thema
Raumgestaltung und Raumnutzung am lokalen Beispiel der Erweiterung des Geifsbock-
heims des FC Koélns in den Griinglirtel entwickelt. Ausgehend von der Logik des Gegen-
stands und dem aktuellen Fachdiskurs sind potenzielle Herausforderungen im Zuge des
materialgestiitzten Arbeitens und Schreibens sowohl auf fachlicher als auch auf sprachli-
cher Ebene zu erwarten. Um diese lerngegenstandorientierten Herausforderungen fiir
unterschiedliche Lernende mit individuellen Lernausgangslagen genau beschreiben zu
konnen, wurde das materialgestiitzte Lernarrangement zunichst ohne Unterstiitzungs-
formate mit entsprechend ausgewahlten Schiiler*innen einer 8. Jahrgangsstufe der Ko-
operationsschule untersucht.

Ein erster Schritt umfasste die Erhebung von Lesegeschwindigkeit sowie Lesever-
standnis der Proband*innen mittels eines standardisierten Lesetests. Parallel zu der im
weiteren Schritt gestellten materialbasierten Schreibaufgabe wurden Lese- und Schreib-
prozessdaten in Laut-Denken-Protokollen gewonnen. Zuletzt wurden die Schiiler*innen
im Anschluss an die Schreibaufgabe in problemzentrierten Leitfadeninterviews zu ihrem
Arbeitsprozess und zu den besonders herausfordernden Aspekten dieses Prozesses be-
fragt. Die erhobenen Daten befinden sich zurzeit im Auswertungsprozess.

Die Unterstiitzungsformate fiir den Aufgabentyp materialgestiitztes Schreiben im
Geographieunterricht (Thema Raumgestaltung und Raumnutzung) werden zugleich lern-
gegenstands- und lerner*innenorientiert entwickelt. D. h,, sie setzen an den sprachlichen
Anforderungen entlang des Arbeitsprozesses an und fokussieren die Bereiche Erschlie-
Rung von Quellen, Planung, Formulierung und Uberarbeitung von Texten. So werden bei-
spielsweise Unterstiitzungsaufgaben zur Entwicklung von Lesestrategien, zur inhaltli-
chen Planung, zu Formulierungsmoéglichkeiten sowie Revisionsstrategien entworfen und
die Auswertung von diskontinuierlichen Texten (Karten, Diagramme und Bilder) wird di-
daktisch unterstiitzt. Ein besonderer Fokus liegt auch in der Ubung der inhaltlichen und
sprachlichen Verkniipfung der durch die Materialauswertung erhaltenen Informationen
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in den argumentaiven Texten. Dienen sollen die Unterstiitzungsformate dazu, den kom-
plexen Arbeitsprozess zu entlasten und das materialgestiitzte Schreiben in Teilaspekte zu
dekomponieren, welche ihrerseits bewertet und beurteilt werden kénnen (vgl. Feilke et
al, 2016: 51). Dartiber hinaus bilden die ermittelten Auswertungsergebnisse die Basis,
um die Herausforderungen beim materialgestiitzten Schreiben im Geographieunterricht
fir unterschiedliche Lernende mit individuellen Lernausgangslagen zu formulieren und
spezifisch an den eruierten Herausforderungen orientierte Unterstiitzungsangebote zu
entwickeln.

In den gesamten Forschungsprozess eingebunden werden sowohl Bachelor- als
auch Masterstudierende im Lehramt Sonderpadagogik. Wie in diesem Rahmen Forschung
und Lehre zu verzahnen sind, darauf fokussiert das folgende Kapitel.

3. Verkniipfung von Forschung und Lehre im inklusiven Kontext

Indem SpiGU ein Lehrprojekt in ein Forschungsprojekt integriert, sind alle Komponenten
der universitiaren Lehre genuin forschungsorientiert. Studierende aus beiden universita-
ren Ausbildungsphasen (Bachelor, Master) werden im Sinne eines Connected Curricu-
lums in die Entwicklung, Erprobung und Beforschung der Unterstiitzungsformate zum
materialgestiitzten Schreiben in inklusiven heterogenen Schiiler*innen-Gruppen mit ein-
bezogen. Ziel der Einbindung im Rahmen von (a) Bachelorseminaren und (b) Bachelor-
und Masterarbeiten ist es, den Studierenden im Kontext Forschenden Lernens Lerngele-
genheiten durch einen moglichst weitgreifenden, horizontal und vertikal angelegten
Peer-Austausch zu schaffen. Uberdies gilt es, Forschungsinteressen bereits im Bachelor
zu wecken und im Master fortfiihrend zu starken (zum Forschenden Lernen in der Hoch-
schullehre und dem Diskurs seiner Relevanz siehe u. a. Huber (Hg.), 2013; Huber, 2014;
Laitko et al. (Hg.), 2017; Stang, 2017).

Im Kontext der Projektseminare und/oder bei der Entwicklung von Bachelor- und
Masterarbeiten zum Projekt erhalten die teilnehmenden Studierenden im Besonderen
Einblick in die Gestaltung von interdisziplindren Forschungsprozessen — hier in der In-
tegration von Deutsch-/Sprach- und Geographiedidaktik. Indem man sie an der Vorberei-
tung der Erhebung und teilweise an der Auswertung von Ergebnissen beteiligt, erwerben
die Studierenden Wissen durch und in Prozessen Forschenden Lernens in den aufgefiihr-
ten Themenbereichen des sprachsensiblen inklusiven Fachunterrichts aus einer genuin
interdisziplindren Perspektive. Eine interdisziplinar orientierte Nachwuchsférderung
wird tiberdies durch die interdisziplindre Betreuung von zwei Doktorandinnen gestarkt,
die ihre Qualifikationsarbeit im Kontext des Projekts entwickeln und umsetzen. Die fol-
gende Graphik gibt einen Uberblick iiber die mehrdimensionale Verschrinkung von in-
terdisziplinarer Lehre und Forschung sowie Peer-Austausch im Projekt SpiGU:
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Abb. 1: Einbindung von Studierenden und Doktorand*innen im Rahmen des Projekts SpiGU.

Mochte man die SpiGU-Elemente im Bachelor- und Masterstudium in ein Modell grundle-
gend forschungsorientierter akademischer Lehre wie das von Reinmann (vgl. 2016a: 4;
2016b: 236) einordnen, so stehen die Bachelorseminare auf der Schwelle zwischen Ler-
nen flir Forschung (Learning for Research) und Lernen durch Forschung (Learning
through Research). Sie eroffnen vor allem Erprobungsrdume, aber auch erste Ansitze von
Explorationsrdumen; wahrend im Kontext der Begleitung von Bachelor- und Masterarbei-
ten das Lernen durch Forschung in entsprechenden Explorationsraumen allumfanglich
wird. Die durchgehend besonderen Aspekte bieten auf beiden Ebenen (i) die Anbindung
und Einbettung in ein libergeordnetes, interdisziplindres Forschungsprojekt (SpiGU) und
(ii) die damit verbundene Erméglichung eines nicht nur horizontalen, sondern auch ver-
tikalen Peer-Austauschs, der die Ebene der Promotionsnachwuchsférderung mitein-
schliefdt.

Die beiden interdisziplinar betreuten Doktorandinnen (mit Erstbetreuung einmal in
der Sprachdidaktik Deutsch, einmal in der Geographiedidaktik; Zweitbetreuung jeweils
liberkreuz) stehen im Zuge der Entwicklung ihrer Qualifikationsprojekte nicht nur in en-
gem Peer-Austausch miteinander. Sie sind auch als zentrale mitforschende Akteur*innen
in das Forschungsprojekt SpiGU eingebunden, welches sich aus der Leitung (Budke, Zep-
ter, Gebele), den zwei Doktorandinnen und vier studentischen Hilfskraften zu einem in-
terdisziplindren ,Kern“-Forschungsteam zusammensetzt. In diesem Rahmen iiberneh-
men die Doktorandinnen auch qualifikationsférderliche Aufgaben in der Lehre der Ba-
chelorseminare.
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Ein weiteres Ziel der Bachelorseminare besteht neben dem Wecken von For-
schungsinteresse darin, im Sinne einer forschungsorientierten Professionalisierung ge-
meinam mit den Studierenden im Zuge ihres Lernens fiir Forschung im fachlichen, fach-
didaktischen und diversitiatsbewussten Diskurs die Chancen fiir die eigene Professionali-
sierung offenzulegen. Dafiir sind die Seminare so konzipiert, dass Dozierende und Studie-
rende in den Dialog tiber theoretische Konzepte und Modelle (und deren Weiterentwick-
lung) im Kontext des materialgestiitzten Schreibens treten und die Konzepte durch prak-
tische Anlasse erproben und reflektieren. Die dabei zu Tage tretenden Ergebnisse sollen
zum einen in weiterfithrende (fach-)didaktische Uberlegungen, zum anderen in wegwei-
sende Erkenntnisse fiir die eigene Professionalisierung fliefien und ein diversitiatsbe-
wusstes Handeln mobilisieren und starken. Es werden sowohl in der Deutsch- als auch in
der Geographiedidaktik Bachelorseminare angeboten, in denen die didaktischen Unter-
stiitzungsformate (weiter-)zuentwickeln sind.

Auf dieser konzeptuellen Folie orientieren sich z.B. die Bachelorseminare fiir Stu-
dierende aus dem Lehramt Sonderpadagogik mit Fach Deutsch und/oder Geographie an
folgenden Leitlinien:

1.  Die Studierenden setzen sich aus sprachdidaktischer Perspektive theoretisch fun-
diert mit dem in den Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir die Allgemeine Hoch-
schulreife implementierten Aufgabenformat Materialgestiitztes Schreiben auseinan-
der.

2.  Sie beschaftigen sich aus sprachwissenschaftlicher Perspektive theoretisch fundiert
mit einschldgigen Modellen des Textverstehens (einzelner Texte), des Schreibpro-
zesses sowie mit Modellen der Multiple Document Comprehension (vgl. Britt & Rouet,
2012; Rouet & Britt, 2011). Insbesondere Letztere stellen ein genuines Briickenele-
ment fiir die noch laufende sprachdidaktische Theoriebildung zum materialgestiitz-
ten Schreiben dar, da sie — in Hinblick auf die schreibzielorientierte Bearbeitung ei-
ner polytextuellen Materialbasis — das Textverstehen in Form eines veranderten Re-
zeptionsmodus sowie das Herstellen intertextueller Beziige fokussieren und diese
lesebezogenen Anforderungen mit denen des materialgestiitzten Schreibprozesses
verzahnen.

3.  Die Studierenden arbeiten an die Theorie ankniipfend praktisch, indem sie durch
gezielte Analyse authentischer materialgestiitzter Aufgaben (SpiGU-Aufgaben, die im
Forschungsfeld zum Einsatz kommen, und ergdanzend Aufgaben z. B. aus Feilke et al,,
2016) die Umsetzung der theoretischen Leitlinien zur Konzeption materialgestiitz-
ter Aufgabenarrangements (Arbeitsauftrag und Materialgestaltung) beurteilen.
Weiterfiihrend erarbeiten sie durch Reflexion tiber die Aufgaben sowohl grundsatz-
liche als auch inklusionsbezogene Optimierungsvorschlage bzw. Unterstiitzungsfor-
mate.

4.  Sieerarbeiten an die Theorie ankniipfend praktisch materialgestiitzte Aufgabensze-
narien, indem sie im Peer-Austausch selbststdndig und themenunabhingig eigene
Lernarrangements in Orientierung an ihren Bildungsgang und unter Berticksichti-
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gung von Heterogenitat konzipieren und ihre Aufgaben einer gemeinsamen Refle-
xion im Plenum hinsichtlich qualitativer Aufgabenkriterien und Durchfiihrbarkeit
unterziehen. Insbesondere die selbstentwickelten Aufgaben der Studierenden stel-
len in dreifacher Hinsicht ein zentrales Element in der Seminarkonzeption dar: Ers-
tens ermoglichen sie es den Studierenden, in einem Safe-Space-Erprobungsraum
praktische Erfahrungen im Bereich der Unterrichtsplanung zu sammeln, sich mit ih-
ren Kommiliton*innen auzutauschen und dartiber hinaus methodisch-didaktische
und inhaltliche Anregungen fiir ihr zukiinftiges unterrichtliches Handeln zu gewin-
nen. Zweitens konnen die Aufgaben anschlussfahig fiir eine Durchfiihrung und Er-
probung in der Praxis (im SpiGU-Forschungsfeld) sein, um drittens im Rahmen einer
Abschlussarbeit und im Zuge eines Lernens durch Forschung qualitativ noch dif-
fernzierter reflektiert und inklusionsorientiert modifiziert zu werden.

Wir stellen im Folgenden exemplarisch eine Aufgabe dieses Settings vor. Die Aufgabe
stammt aus der projektbezogenen Seminarveranstaltung Materialgestiitztes Schreiben:
Lesen und Schreiben integrativ, die vor der ersten Erhebungsphase stattfand. Im Kontext
dieser Lehrveranstaltung wurden die Studierenden dazu angehalten, ein Portfolio zu fiih-
ren, welches eine Progression von den Theoriegrundlagen materialgestiitzten Schreibens
liber die Analyse authentischer Aufgaben bis zur Konzeption eines eigenen materialge-
stiitzten Lernarrangements vorsieht. Es handelt es sich um eine Portfolio-Aufgabe aus der
Progressionsmitte mit einer Integration inklusionsorientierter Inhalte. Hierbei sollten die
Studierenden, induziert durch ein Fallbeispiel, auf Grundlage des im SpiGU-Projekt ge-
nutzten Arbeitsmaterials Uberlegungen anstellen, welche grundsitzlichen Modifizierun-
gen zur Optimierung des Materials beitragen; und dariiber hinaus, durch welche Ande-
rungen das Material Inklusionsbedarfen besser begegnen kann.

Projekt-SpiGU:
Die Mehrzahl der Materialien (M1-M10) sowie deren Informationen wurden von den Ler-
ner*innen beim Schreiben der Argumentation nicht in den Zieltext eingearbeitet, obwohl die
Aufzeichnungen des ,,Lauten Denkens” der Schiiler*innen bei der Aufgabenbearbeitung ge-
zeigt haben, dass diese alle Materialen wahrgenommen haben.

Wie kénnen Lerner*innen einer inklusiven 8. Jahrgangsstufe beim schriftlichen Argumentie-
ren zur Kontroverse um die Erweiterung des Geifsbockheims durch die Materialoptimierung
unterstiitzt werden?

Fallbeispiel:
Sie mOchten die materialgestiitzte Aufgabe zur 1. FC Koln-Kontroverse in einer inklusiven
Lerngruppe stellen. Dafiir verwenden Sie die Materialien M1-M3 (Anhang A des Portfo-
lios).

Bearbeiten Sie die folgenden Punkte (a-d).
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a) Sichten Sie die drei Materialien und verschaffen Sie sich einen Uberblick iiber die ent-
haltenen Informationen.

b) Welche Griinde kénnte es Ihrer Meinung nach dafiir gegeben haben, dass die Materia-
lien bzw. deren Informationen keinen Einzug in die Lerner*innen-Texte erhalten haben?
c) Ziehen Sie nun ein Material genauer heran: Verfahren Sie auf der Grundlage Ihrer Uber-
legungen aus b) wie folgt:

1. Entwickeln Sie Vorschlige, durch welche Anderungen sich dieses Material grundsitz-
lich didaktisch optimieren lief3e oder durch welche didaktischen Unterstiitzungsangebote
dieses Material intensiver genutzt werden wiirde.

2. Entwickeln Sie Vorschlige, durch welche inklusionsorientierten Anderungen sich das
Material fiir Ihre Schiiler*innen mit einem Férderschwerpunkt besser eignen wiirde.
Hinweis: Die Vorschlage konnen das Layout, inhaltliche, sprachliche Aspekte oder gezielte
Forderschwerpunkte etc. betreffen.

d) Reflektieren Sie die urspriinglichen und die modifizierten Materialvarianten, indem Sie
argumentativ Stellung zu Ihren Anderungen nehmen und erldutern, warum lhre Ande-
rungen fiir den materialgestiitzten Arbeitsprozess der Lerner*innen hilfreich sind (2 - 1
Seite).

Abb. 2: Beispielaufgabe zur Integration inklusionsorientierter und interdisziplindrer Inhalte im
projektbezogenen Bachelorseminar im Rahmen des Projekts SpiGU.

Diese und dhnliche Aufgaben sind von den Studierenden auch in Kooperation zu bearbei-
ten. Sobald im Projekt Ergebnisse zu den realen Problemen der Schiiler*innen mit dem
Material vorliegen, wird die oben dargestellte Aufgabenstellung weiterfiihrend prazisiert,
so dass die Studierenden noch zielgenauere Uberarbeitungen vornehmen kénnen. Die
von ihnen entwickelten Ideen bzw. Ergebnisse werden im Gegenzug in das SpiGU-For-
schungsprojekt miteinbezogen und kénnen dort als Impulse im Rahmen der Erhebungen
dienen. In den Nachbesprechungen zu den Seminaren, an denen Studierende und ver-
schiedene Mitglieder des Kern-Forschungsteams teilnehmen, findet iiberdies eine Refle-
xion in Bezug auf die Umsetzbarkeit der Ideen in der Praxis statt, indem Studierende ge-
meinsam mit den Forscher*innen exemplarisch die Textproduktdaten der Schiiler*innen,
die Textprozessdaten aus den Laut-Denken-Protokollen sowie die Transkripte der leitfa-
dengestiitzen problemzentrierten Interviews analysieren. Fiir die Analyse der Texpro-
dukte wird ein eigens hierfiir entwickelter Bewertungsbogen verwendet. Auf diese Weise
lernen Studierende, wie sie die Schreibprozesse und -produkte im Setting des materialge-
stiitzten Schreibens wissenschaftlich erforschen kénnen. Insgesamt wird erneut ein in-
haltlicher Austausch zwischen den Studierenden, studentischen Mitarbeiter*innen, Dok-
torand*innen und der Projektleitung angeregt.
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4. Fazit und Ausblick

Wir haben mit diesem Beitrag ein Lehr- und Forschungsprojekt (SpiGU) zur Diskussion
gestellt, bei dem interdisziplindre Forschung und interdisziplindre Lehre mehrdimensio-
nal verkniipft werden und ineinandergreifen. Zielfokus der Forschung ist es, Erkenntnisse
(i) zu den Herausforderungen des Aufgabentyps materialgestiitzes argumentatives
Schreiben im sprachsensiblen Geographieunterricht speziell in inklusiven Klassen sowie
(ii) zur Konzeption von Unterstiitzungsformaten insbesondere fiir die betreffenden Lern-
gruppen zu generieren. Auf der Ebene der Hochschullehre ist damit verbunden, sich ge-
genseitig synergetisch befruchtende Erprobungs- und Explorationsraume fiir die profes-
sionelle Entwicklung von Lehramtsstudierenden, studentischen Mitarbeiter*innen und
fiir die wissenschaftliche Qualifikation von Doktorand*innen zu schaffen. Uberdies er-
moglicht es der thematische Forschungsfokus, inklusive Inhalte in die universitare Lehre
forschungs- und praxisorientiert einzubinden. SpiGU bietet in diesem Sinne auch neue
Impulse fiir die Entwicklung einer inklusionsorientierten Hochschullehre.

Zentral ist bei alldem der Einbezug von Studierenden in ,reale’ Forschung zu inklu-
siven Lerninhalten und -prozessen (im Rahmen von Lehrveranstaltungen, Betreuung von
akademischen Arbeiten und Peer-Austausch). Im iibergreifenden (interdisziplindren)
Fachdiskurs wissen wir empirisch basiert iiber den inklusiven Unterricht im Allgemeinen
und spezifisch liber das materialgestiitze Schreiben in inklusiven Lernsettings noch im-
mer wenig. Studierende konnen sich derart im Rahmen der vorgestellten forschungsori-
entierten Lehre de facto aktiv an der Wissensgenerierung beteiligen. Mit Blick auf die Pro-
fessionalisierung erhofft sich SpiGU von einer solchen Teilhabe an Forschung eine Entfal-
tung und Starkung forschungsorientierter Perspektiven auf Lehr- und Lernprozesse so-
wie eine Erweiterung von Bewusstheit hinsichtlich der Anforderungen padagogischer
Praxis in inklusiven Kontexten. Eine der zentralen Herausforderungen im Projekt stellt
die Umsetzung der zyklischen Lernprogression bei den Studierenden dar, insofern diese
sowohl an der Entwicklung von Lehrmaterialien und Unterstiitzungsangeboten als auch
an der Auswertung der Forschungsergebnisse und Uberarbeitung der Unterstiitzungsan-
gebote beteiligt werden sollen.

Geplant ist es, die Lehrveranstaltungen zu evaluieren, um die Lehre und den Aus-
tausch zwischen den Projektbeteiligten zu optimieren. Erste Projektergebnisse, die in der
Fachcommunity vorgestellt und diskutiert werden koénnen, sind fiir das Ende des ersten
Projektjahres zu erwarten.
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Abstract

Inklusive Bildung muss u. a. der sprachlichen Heterogenitat einer Lerngruppe Beachtung zollen.
Grundlage einer entsprechenden lerner*innenorientierten Didaktik stellt eine ganzheitliche
Sprachdiagnostik dar. Viele der etablierten Verfahren sind jedoch in ihren Grundprinzipien defi-
zitorientiert. Die vorgestellte Form der linguistischen Lernertextanalyse stellt demgegeniiber die
Starken der Lernenden in den Fokus und erméglicht eine differenzierte Ermittlung individueller
sprachlicher Kompetenzen.

Inclusive education must take into account, among other things, the linguistic heterogeneity of a
learning group. The basis of appropriate learner-oriented didactics is a holistic language diagno-
sis. Many of the established procedures, however, are deficit-oriented in their basic principles. In
contrast, the form of linguistic learner text analysis presented here focuses on the learners’
strengths and enables a differentiated determination of individual linguistic competences.

Schlagworter

Sprachliche Bildung, Mehrsprachigkeit, Deutsch als Zweitsprache, Sprachdiagnostik, inklusive
Unterrichtspraxen

language education, multilingualism, German as a second language, language skills assessment,
inclusive teaching practices

|. Einfihrung

Die UNESCO fordert im Sinne eines interaktiven Modells der Behinderung eine inklusive
Bildung fiir alle Menschen. Das bedeutet ausdriicklich eine didaktische Berticksichtigung
von besonderen Lernbediirfnissen, Geschlecht sowie sozialen und 6konomischen Voraus-
setzungen (vgl. Deutsche UNESCO-Kommission, 2014: S. 9). Ziel ist es, allen Lernenden
gleichermafden die Teilhabe an Bildung und Gesellschaft zu erméglichen. Ein entscheiden-
der Faktor dabei, der in diesem Kontext jedoch seltener expliziert wird, ist die eigene
Sprache, die in der heutigen Zeit eine bedeutende Heterogenititsdimension in deutschen
Klassenzimmern ausmacht.!

1 Laut Mikrozensus hatten 2019 37,5 % aller Schiiler*innen an allgemeinbildenden Schulen in der BRD
einen Migrationshintergrund (vgl. Statistisches Bundesamt, 2020: S. 47). PISA 2018 zeigte, dass 53,6
% der 15-jahrigen Schiiler*innen zu Hause nicht Deutsch sprachen (vgl. Weis, Miiller, Mang, Heine,
Mahler & Reiss, 2019: S. 153).

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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Sprache ganz allgemein stellt fiir menschliche Individuen in vielerlei Hinsicht einen
zentralen Zugang zur Welt dar, schlieflich werden eine Grof3zahl an alltdglichen Hand-
lungen durch Sprache bewaltigt, koordiniert oder begleitet. Das gilt auch und in besonde-
rer Weise fiir den Bereich der Bildung. Unterricht innerhalb des deutschen Schulsystems
nutzt in der Wissensvermittlung wie auch -liberpriifung in herausragendem Mafie das
Medium der Sprache. Um dabei dem Anspruch gerecht zu werden, die individuellen Lern-
bediirfnisse der Schiiler*innen zu berticksichtigen, ist im Grunde also in jedem Fach eine
fundierte Erfassung von Vorkenntnissen der einzelnen Lernenden notwendig, die auch
die sprachlichen Fahigkeiten, wie z. B. die Lesekompetenz oder Kompetenzen in der Bil-
dungssprache, miteinbezieht (vgl. Ehlich, 2007; Settinieri & Jeuk, 2019b). Wenn konkrete
Methoden und Konzepte fiir eine inklusive Bildung diskutiert werden sollen, ist demnach
stets zu beachten, dass individuelle Kompetenzen, die hier verstanden werden als , spezi-
fische, fiir einen Handlungsbereich grundlegende Fahigkeiten“ (Ehlich, 2010: S. 160), und
Unterstiitzungsbedarfe nicht immer augenscheinlich sind, sondern eine addquate lernen-
denorientierte Forderung v. a. dann moglich ist, wenn im Vorfeld eine adaquate lernen-
denorientierte Diagnostik durchgefiihrt wurde.

Nur wenige der fiir den deutschsprachigen Raum vorliegenden Verfahren beziehen
jedoch mehrsprachige Kompetenzen der Lernenden mit ein, sodass die Ergebnisse einer
Sprachdiagnostik haufig nur einen Ausschnitt der gesamtsprachlichen Fahigkeiten der
Schiiler*innen abbilden. Zudem sind viele der Verfahren so konzipiert, dass sie den Blick
der diagnostizierenden Person in der Anwendung vorrangig auf die bestehenden sprach-
lichen Forderbedarfe (z. B. Unsicherheiten in der Grof3- und Kleinschreibung) anstatt auf
die (z. B. korrekte Anwendung der direkten Rede) der diagnostizierten Person richten.

In diesem Beitrag soll demgegeniiber ein Verfahren vorgestellt werden, das entge-
gen der tradierten und im sprachdiagnostischen Kontext immer noch etablierten Defizi-
torientierung eine kompetenzenorientierte Analyse forciert. Diese . kompetenzenorien-
tierte linguistische Lernertextanalyse’ (KLLA, vgl. Veiga-Pfeifer, Maahs, Triulzi, Hacisa-
lihoglu, 2020)2 ist in unterschiedlichsten Lehr- und Lernkontexten sowie grundsatzlich in
verschiedenen Sprachen einsetzbar, fokussiert aber jeweils eine Zielsprache unter Be-
riicksichtigung weiterer sprachlicher Kompetenzen. Daher eignet sie sich in besonderer
Weise, um als ein mogliches Instrument der Sprachdiagnostik in der Lehrer*innenbildung
thematisiert und erprobt zu werden.

Ziel des vorliegenden Artikels ist es, eine praxisorientierte Einflihrung zu geben, wie
sich die KLLA konkret einsetzen lasst und welchen Beitrag ihr Einsatz fiir das Ziel einer
inklusiven Bildung leisten kann. Dazu wird in Kapitel zwei zunachst noch einmal genauer
beleuchtet, inwiefern die sprachliche Bildung als ein Teil der didaktischen Inklusion zu
betrachten ist und welche Bedeutung dies fiir den Begriff der Behinderung hat. Vor dem

2 Bei dem Begriff ,Lernertextanalyse’ handelt es sich um einen fachsprachlichen Terminus, weshalb
hier im Sinne der wissenschaftlichen Eindeutigkeit von einer gendergerechten Schreibweise abgese-
hen wird, aber selbstverstandlich bezieht sich eine solche Analyse auf Texte von Lernenden aller Ge-
schlechter.
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Hintergrund wird dann in Kapitel drei skizziert, wie wichtig der Aspekt der Sprachdiag-
nostik dabei grundsatzlich ist, um daran anschlief3end das Verfahren der KLLA als ein
konkretes Diagnostikinstrument genauer zu erlautern und seine Einsatzmdoglichkeiten im
Kontext der Schul- und Hochschuldidaktik aufzuzeigen. Abschlief3end werden in Kapitel
vier noch einmal dezidiert Chancen sowie Grenzen des Verfahrens diskutiert und beste-
hende Forschungsdesiderata benannt.

2. Sprachliche Bildung als Teil didaktischer Inklusion

2.1 Sprachliche Bildung und Inklusion: Zwei Begriffsbestimmungen

Mit dem Begriff der Inklusion wird nicht in allen wissenschaftlichen oder didaktischen
Kontexten die gleiche Definition verbunden und es existieren verschiedene Konzepte, die
beanspruchen, inklusive Bildung umzusetzen. Das liegt nach Grosche (2015) auch daran,
dass es sich um ,ein multifaktorielles und mehrdimensionales Konstrukt” (ebd.: S. 20)
handelt, welches sich demnach eben nicht ,auf den Punkt bringen‘, auf den einen zentralen
Aspekt reduzieren lasst.

Generell pladieren die Autor*innen dieses Beitrags ebenfalls fiir einen weiten Be-
griff von Inklusion, wie er auch in den UN-Behindertenrechtskonventionen sowie von der
UNESCO vertreten wird und sich nicht nur auf Menschen mit einem diagnostizierten son-
derpadagogischen Forderbedarf bezieht, sondern ,alle Menschen einschlief3t“ (Deutsche
UNESCO-Kommission, 2020) und davon ausgeht, dass Behinderung ,aus der Wechselwir-
kung zwischen Menschen mit Beeintrachtigungen und einstellungs- und umweltbeding-
ten Barrieren entsteht (UN-BRK, Praambel, 2017: e). Entsprechend wird auch das glo-
bale Nachhaltigkeitsziel der United Nations (UN) verstanden, nach dem bis 2030 fiir alle
Menschen inklusive, chancengerechte und hochwertige Bildung sichergestellt werden
soll (vgl. UN, 2020). Diese Zielformulierung macht jedoch auch deutlich, dass wir uns ak-
tuell noch in einem Prozess befinden, eine gleichberechtigte Teilhabe an Bildung und Ge-
sellschaft fiir alle Menschen tatsachlich herzustellen. Eine Heterogenitiatsdimension unter
vielen anderen, die bislang Chancenungleichheiten evoziert, ist die Kompetenz in der je-
weiligen standardsprachlichen Norm der Umgebungssprache.

Schiiler*innen, die Deutsch erst in der Schule als Zweitsprache erwerben oder de-
nen aufgrund sozialer Benachteiligung der Zugang zur Bildungssprache aus dem familia-
ren Lernumfeld fehlt, verfiigen in aller Regel nicht liber einen sogenannten sonderpada-
gogischen Forderbedarf, erfahren aber trotzdem haufig eine Benachteiligung im aktuellen
Bildungssystem der Bundesrepublik Deutschland (BRD), werden in ihrem Lernprozess
behindert. Grof angelegte Bildungsstudien wie PISA zeigen beispielsweise signifikante
Differenzen zwischen Lernenden, die zu Hause nur Deutsch sprechen und Lernenden, die
zu Hause eine andere Familiensprache als Deutsch sprechen, selbst wenn die Faktoren
Zuwanderungshintergrund und soziale Herkunft statistisch kontrolliert werden. Hier ist
ein deutlicher Benachteiligungseffekt auf Seiten der Schiiler*innen mit anderer Familien-
sprache als Deutsch zu beobachten, der sich aktuell sogar verstarkt:



Maahs et al., Linguistische Lernertextanalyse als kompetenzenorientiertes Diagnostikinstrument 193

Wenn zu Hause hauptsichlich eine andere Sprache als Deutsch gesprochen wird, ist die
durchschnittliche Lesekompetenz um 45 Lernpunkte niedriger.3 Auch bei PISA 2009 hatte
die zu Hause gesprochene Sprache einen signifikanten Einfluss, wobei sich dieser bei PISA
2018 noch signifikant vergrofiert hat. (Weis et al,, 2019: S. 155)

In Diskussionen um Heterogenitit und Vielfalt an deutschen Schulen wie auch in der deut-
schen Gesellschaft wird der Faktor Sprache aber zum einen haufig in einer Art Automa-
tismus mit dem Thema Zuwanderung verkntipft und zum anderen eher unter dem Schlag-
wort der Integration als dem der Inklusion verhandelt. Laut UNESCO besteht der Unter-
schied zwischen Integration und Inklusion darin, dass im Setting der Inklusion Unter-
schiede nicht nur akzeptiert, sondern als Bereicherung betrachtet werden. ,Nicht der Ler-
nende muss sich in ein bestehendes System integrieren, sondern das Bildungssystem
muss die Bediirfnisse aller Lernenden beriicksichtigen und sich an sie anpassen” (Deut-
sche UNESCO-Kommission, 2020).

Historisch haben Lernende mit einer anderen Familiensprache als Deutsch im
Schulsystem der BRD jedoch eher Segregation erfahren oder die Aufforderung erhalten,
sich zu integrieren. Als idealtypische Beispiele der Segregation kénnen die sogenannten
,Tirken- oder Italiener-Klassen‘ dienen, die im Zuge der ,Gastarbeiterbewegung’ bis in die
1980er-]Jahre mit der Idee eingerichtet wurden, den in die BRD zugewanderten Familien
eine moglichst gute Riickkehr in ihre Herkunftslinder zu ermdéglichen (vgl. Sokefeld,
2004; Demir & Sonmez, 1999). Gleichzeitig wurde mit den parallel aufkommenden Rufen
nach angemessener Integration die Bringschuld dafiir allein auf Seiten der Lernenden ver-
ortet und Integrationsprozesse v. a. dann als gelungen bewertet, wenn diese Lernenden
und ihre Familien sich mdéglichst vollstandig assimilieren (vgl. D6ll, 2019). Entsprechende
Forderungen sind bis heute prasent im 6ffentlichen Diskurs. Eines der medienwirksams-
ten Beispiele der letzten Jahre ist der Leitantragsentwurf der CSU 2014, der die Forderung
enthielt: ,Wer dauerhaft hier leben will, soll dazu angehalten werden, im o6ffentlichen
Raum und in der Familie Deutsch zu sprechen” (Szymanski, 2014; Die Zeit, 2014; WELT,
2014).

Solche Erwartungen sind, ob explizit formuliert oder implizit ausgedriickt, Alltag im
Leben vieler mehrsprachiger Individuen. Der Perspektivwechsel von einer sprachlichen
Integrationsaufforderung an die Lernenden zu einer sprachlichen Inklusionsanforderung
an das Bildungssystem wiirde die gesamte Lern- und Lebenssituation dieser Personen er-
heblich verdndern und eine didaktische Beriicksichtigung sowie Wertschiatzung der indi-
viduellen gesamtsprachlichen Repertoires einzelner Schiilerinnen und Schiiler bedeuten.

Der vorliegende Artikel will einen Beitrag dazu leisten und legt den Fokus dabei auf
die konkrete Unterrichtspraxis. Entsprechend wird hier insbesondere die dritte Dimen-
sion der Inklusion nach Grosche (2015) berticksichtigt, die inklusiven Praxen.* Wie die
Ausfiihrungen oben deutlich machen, wird dabei wiederum in besonderer Weise der He-
terogenitatsaspekt thematisiert. Inklusion wird in diesem Kontext daher verstanden als

3 Anmerkung der Autor*innen: Das entspricht ca. einem Lernriickschritt von 1,5 Schuljahren (vgl.
OECD, 2016: S. 74).
4 Als erste Dimension betrachtet Grosche (2015) die inklusiven Kulturen, als zweite die inklusiven

Strukturen, eine vierte Dimension stellen die juristischen Rahmenbedingungen dar.
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»die Berticksichtigung jeglicher Heterogenititsdimension im Unterricht bei der Planung
und Durchfiihrung von Unterricht (ebd.: S. 35).

Daran anschlief3end wird auch in Bezug auf den Terminus der sprachlichen Bildung
ein weites Begriffsverstandnis zugrunde gelegt, das ebenfalls alle Lernenden mit ihren
unterschiedlichen Bediirfnissen adressiert. Becker-Mrotzek & Roth (2017) folgend, soll
sprachliche Bildung hier demnach verstanden werden als

Aufgabe der Bildungsinstitution fiir alle Kinder und Jugendliche[n]. Sie erfolgt alltagsinte-

griert, aber nicht beildufig, sondern gezielt. Sprachliche Bildung bezeichnet alle durch das

Bildungssystem systematisch angeregten Sprachentwicklungsprozesse und ist allgemeine
Aufgabe im Elementarbereich und des Unterrichts in allen Fachern. (ebd.: S. 17)

2.2 Sprachliche Bildung als Teilhabemoglichkeit

Sprache eréffnet einen Zugang zur Welt, der fiir viele Menschen selbstverstandlich ist. Ein
Grofiteil der Situationen des alltdglichen Lebens sind tiblicherweise sprachlich dominiert.
Flr das Gebiet der BRD bedeutet dies zudem, dass diese Situationen tiberwiegend mono-
lingual deutschsprachig gepragt sind. Die Spannweite reicht dabei von der Bestellung im
Restaurant tiber das Ausfillen von Formularen und dem Lesen von Informationsschrei-
ben bis hin zu Treppenhausgesprachen mit den Nachbarinnen und Nachbarn. Wer fiir sol-
che sprachlichen Handlungen nicht ausreichend Kompetenzen in der Umgebungssprache
mitbringt, bleibt von der sozialen, politischen, 6konomischen und kulturellen Teilhabe an
der Gesellschaft ausgeschlossen oder wird dabei zumindest beschrankt. Auch die Mog-
lichkeit zu einer erfolgreichen Positionierung am Arbeitsmarkt ist haufig massiv durch
sprachliche Kompetenzen beeinflusst, denn der Zugang erfolgt klassischerweise tiber er-
folgreiche Bildungsabschliisse, die in der Bundesrepublik ebenfalls nicht ohne ein hohes
Maf? an standardsprachlicher Kompetenz in der deutschen Sprache zu erwerben sind.

Unterricht in allen Fachern basiert in irgendeiner Form auf dem Medium der Spra-
che. Das bedeutet jedoch nicht, dass auch in allen Fachern ein fundiertes Konzept sprach-
licher Bildung umgesetzt wird. (Fach-)Wissen wird durch das Lesen von Lehrbuchtexten,
Zeitungsartikeln, historischen Quellen oder dhnlichem, dem Héren von Vortragen, Audi-
okommentaren etc. oder durch die gemeinsamen Diskussionen von Inhalten vermittelt,
durch zu verschriftlichende Ubungen gefestigt und mittels schriftlicher Klausuren, Haus-
arbeiten und Tests oder miindlicher Priifungen sowie Beitragen im Unterricht bewertet.
Es gibt kaum eine Handlung im Unterricht, die nicht mit Sprache verkniipft ist. Selbst zu-
nachst rein motorisch anmutende Handlungen wie das Aufzeigen entsprechen im Grunde
einem ebenfalls erst zu erlernenden festgelegten Protokoll der Kérpersprache und erfol-
gen mit dem Ziel, im nichsten Schritt eine verbale Auerung produzieren zu diirfen.

Sprache ist demnach stets prasent; deren kompetente Beherrschung wird beson-
ders im Fachunterricht jedoch traditionell eher vorausgesetzt statt gezielt trainiert.
Gleichzeitig herrscht in vielen Klassenzimmern ein monolingualer Habitus (vgl. Gogolin,
2008) vor, der dazu fiihrt, dass die Unterrichtsplanung und -gestaltung rein deutschspra-
chig und aus einer einsprachigen Perspektive heraus erfolgt; mehrsprachige Kompeten-
zen von Lernenden nicht berticksichtigt werden.
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2.3 Mehrsprachigkeit als Lernvoraussetzung

In aktuellen Rahmencurricula wurde demgegeniiber in Bezug auf die Bedeutung fach-
tibergreifender Vermittlung von Sprachkompetenz an vielen Stellen bereits ein Perspek-
tivwechsel eingelautet. Diese Dokumente bieten zwar keine konkreten Handlungsanwei-
sungen, formulieren jedoch Leitlinien, die eine Berticksichtigung von Sprache im Fach so-
wie der Lernbediirfnisse von Schiiler*innen mit anderer Erstsprache als Deutsch nahele-
gen.

So wird beispielsweise in den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz
(KMK) fir die Bildungsgdnge, die zur Allgemeinen Hochschulreife fiihren, als Zielorien-
tierung fir alle Facher formuliert:

Ziel sollte sein [...], die Voraussetzungen zu schaffen, dass Schiilerinnen und Schiiler unab-

hangig von ihrer Herkunft die Bildungsstandards in der Regel erreichen kénnen. (KMK,
2015:S.6)

Die Potenziale der mehrsprachigen Kompetenzen der Lernenden selbst werden v. a. in
den Rahmenplanen fir die sprachlichen Facher konkret benannt, dabei wird jedoch
durchaus eine fachiibergreifende Perspektive eingenommen. So heifdt es in den KMK-Bil-
dungsstandards fiir Deutsch in der weiterfiihrenden Schule:

Erfahrungen der Mehrsprachigkeit fithren zu vertiefter Sprachkompetenz und Sprachbe-

wusstheit. [...] Diese Ausbildung sprachlicher Fahigkeiten muss auch in den anderen Fa-
chern bewusst gestarkt und weiterentwickelt werden. (KMK, 2005: S. 7)

Das folgende Zitat eines Schiilers aus dem Projekt Deutsch ist vielseitig illustriert aller-
dings, dass der sich hier in den Rahmenvorgaben abbildende Veranderungsprozess im
didaktischen Denken und Handeln, in der konkreten Praxis an vielen Stellen noch nicht
zu beobachten ist:
Ich meine, die Lehrer halten das ja immer fiir einen Nachteil, dass man [...] &hm, dass ich
z. B., ich bin personlich muttersprachlich nicht Deutsch, bin Arabisch-Muttersprachler, und

die hielten das immer fiir einen riesen Nachteil. Und ich hielt das aber immer fiir einen rie-
sen Vorteil. (Wiese, Mayr, Kramer, Seeger, Miiller & Freywald, 2014) 5

Die sprachlichen Kompetenzen in verschiedenen Sprachen bieten fiir solche mehrspra-
chigen Lernenden nicht nur eine wichtige Ressource fiir z. B. metasprachliche Lernpro-
zesse oder die Teilhabe an mehreren Kulturen und Gesellschaften, sie machen auch einen
wichtigen Teil ihrer eigenen Personlichkeit aus. Mehrsprachigkeitsorientierte Ansatze
wie der des translanguaging pladieren deshalb dafiir, starker die Perspektive der indivi-
duellen Sprecherinnen und Sprecher in den Mittelpunkt zu riicken, statt von der kodifi-
zierten Norm der Einzelsprachen auszugehen. Folgt man diesem Ansatz, wird deutlich,
dass mehrsprachige Individuen nicht tiber mehrere, getrennt voneinander zu betrach-
tende sprachliche Repertoires verfiigen, sondern nur tiber ein gesamtsprachliches Reper-
toire, auf das sie situativ und flexibel zugreifen konnen (vgl. Garcia, Johnson & Seltzer,
2017; Garcia & Wei, 2014; Garcia, 2009). Das zu berticksichtigen, ist nicht nur didaktisch
sinnvoll, sondern auch geboten, wenn man die formulierten Zielvorgaben von UN und

5 Transkript des Videos durch Autor*innen.
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KMK ernst nimmt. Denn das, was dort theoretisch formuliert wird, wird hier versucht,
didaktisch zu realisieren - mehrsprachige Schiiler*innen werden nicht durch einstel-
lungsbedingte Barrieren, wie z. B. einen monolingualen Habitus, beim Lernen behindert,
sondern dabei unterstiitzt, ihr gesamtsprachiges Repertoire fiir den Lernprozess zu nut-
zen.

Gerade in diesem Kontext kommt jedoch in der Praxis haufig ein Sprachprestigeden-
ken zum Tragen. Das bedeutet, dass Deutsch als die legitime Schulsprache aufgefasst wird
und mehrsprachige Kompetenzen von Lernenden v.a. dann hoch angesehen werden,
wenn es sich dabei um Kompetenzen in prestigetrachtigen Sprachen handelt. Als solche
gelten insbesondere transnational gelehrte Sprachen, die als typische Schul-Fremdspra-
chen auch zum allgemeinen Facherkanon gehoren, wie Englisch, Franzdsisch oder Spa-
nisch (vgl. Tajmel & Hagi-Mead, 2017: S. 35). Sprecher*innen von sogenannten ,Migran-
tensprachen’ machen (nicht nur, aber auch in der BRD) hingegen haufiger stigmatisie-
rende Erfahrungen, wie sie vom Schiiler oben beschrieben wurden (vgl. Niedrig, 2015: S.
83). Als solche wahrgenommen werden gesellschaftlich v. a. die Sprachen der grofdten
Migrant*innengruppen in der BRD, also v. a. Tiirkisch, Polnisch, Russisch (vgl. Statisti-
sches Bundesamt, 2020: S. 173).

In einem inklusiven Unterrichtssetting nach dem hier vertretenen Verstdandnis sind
solche monoperspektivischen und hegemonialen Ansitze jedoch nicht mehr denkbar,
sondern viel eher didaktische Herangehensweisen nach dem Prinzip des translanguaging
naheliegend. Denn inklusive Padagogik, so Biewer (2017),

bezeichnet Theorien zur Bildung, Erziehung und Entwicklung, die Etikettierungen und Klas-

sifizierungen ablehnen, ihren Ausgang von den Rechten vulnerabler und marginalisierter

Menschen nehmen, fiir deren Partizipation in allen Lebensbereichen pladieren [...]. (ebd.: S.
204)

Ein erster Schritt auf der Ebene der hier im Fokus stehenden Unterrichtspraxen kann fiir
den Kontext der Sprachbildung demnach eine Sprachdiagnostik sein, die im Sinne eines
von Ehlich (2010) beschriebenen Perspektivwechsels ,von den Lernzielen und Inhalten
hin zu den zu erwerbenden Fahigkeiten“ (ebd.: S. 161) kompetenzenorientiert ist und die
gesamtsprachlichen Ressourcen der Lernenden berticksichtigt, um daran anschlieféend
Unterricht so gestalten zu kdnnen, dass er den individuellen Schiilerinnen und Schiilern
eine eigene ,sprachliche Ermachtigung” (Niedrig, 2015: S. 85) ermdglicht.

3. Die Kompetenzorientierte Linguistische Lernertextanalyse als Diagnostikin-
strument fur die Praxis

3.1 Sprachdiagnostik als Basis lerner*innenorientierter Forderung

Sprachliche Didaktik und Diagnostik sind grundsatzlich zusammenzudenken (vgl. Micha-
lak, 2012; Settinieri & Jeuk, 2019: S. 3) und gehoéren unserer Auffassung nach beide zu den
zentralen Aufgaben fiir Lehrkrafte aller Facher (vgl. Gogolin, Lange, Hawighorst, Bainski,
Heintze, Rutten & Saalmann, 2011; Lemmer, Geyer & Voet Cornelli, 2016; KMK, 2019: S.
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11). In Bezug auf die Diagnostik ldsst sich dabei zwischen den Verfahrenstypen Beobach-
tungsverfahren, Profilanalysen, Sprachstandstests, Screenings und Schatzverfahren diffe-
renzieren (vgl. Michalak, 2012; Reschke, 2018; Giiltekin-Karakog, 2019), die alle unter-
schiedliche Vor- und Nachteile fiir den Einsatz in der Praxis mitbringen (vgl. Gultekin-
Karakog, 2019).

Grundsatzlich haben alle diese Verfahrenstypen ihre Berechtigung und die meisten
der konkreten Instrumente sind fiir ein bestimmtes diagnostisches Anliegen gut geeignet,
dennoch eint sie die Tatsache, dass sie in ihren Grundprinzipien defizitorientiert sind und
allem voran die Fehler in den Blick nehmen, die Lernenden in einem bestimmten sprach-
lichen Kontext unterlaufen. Zudem sind die meisten Diagnoseinstrumente immer noch
rein monolingual orientiert. Die hier vorzustellende KLLA ist hingegen ein Verfahren, das
kompetenzenorientiert von den gesamten sprachlichen Starken und Ressourcen der Ler-
nenden aus denkt und im Sinne der Mehrsprachigkeitsorientierung die Sprachbildungs-
biografie der diagnostizierten Lernenden berticksichtigt, Kompetenzen in unterschiedli-
chen Sprachen mit in die Analyse einbezieht. Demnach eignet sie sich besonders gut fiir
die Realisierung inklusiver Praktiken im Kontext der sprachlichen Bildung. Des Weiteren
ist sie flexibel in unterschiedlichen Kontexten bzw. Zielgruppen einsetzbar und verlangt
kein kostspieliges Equipment. Im Folgenden wird vorgestellt, wie sich das Verfahren kon-
kret in der Praxis einsetzen lasst.

3.2 Voraussetzungen seitens der Lehrkrafte

Fir die Analyse von Lerner*innentexten benotigen Lehrkrafte fundierte linguistische
Kenntnisse (vgl. Horstmann, Settinieri & Freitag, 2019: S. 19). Dazu dienen die verschie-
denen Sprachebenen als Orientierung. Im vorgestellten Verfahren handelt es sich um die
Syntax (Satzlehre), die Morphologie (Wortbildungslehre) sowie die Lexik (Wortschatz).
Auf diesen Ebenen sind die zentralen sprachlichen Phdnomene angesiedelt, die in einem
(Sprach-)Lerner*innentext vorhanden sind.® Theoretisch griindet das Verfahren insbe-
sondere auf der aus der Sprachwissenschaft bekannten Kontrastiv-, [dentitats- sowie In-
terlanguage-Hypothese, sodass deren Grundaussagen und die ihnen inhdrenten Begriff-
lichkeiten als bekannt vorausgesetzt werden sollten (vgl. Brdar-Szabo, 2010).”

Ebenfalls grundlegend ist, dass die Lehrkrafte tiber eine ausgepragte Language A-
wareness verfiigen. Dabei geht es um ,explizites (Sprach-)Wissen liber Sprache und be-
wusste Wahrnehmung und Sensibilitit beim Sprachlernen, -lehren und -gebrauch”
(Giirsoy, 2010: S. 1). Durch eine solche Reflexion entsteht bei den Lehrkréften ein sensib-
ler Umgang mit den sprachlichen Kompetenzen ihrer Lernenden, was auch die Bereit-
schaft umfasst, selbst die Lerner*innenperspektive einzunehmen. Dazu gehdrt aufserdem

6 Diese Kategorien orientieren sich an den verschiedenen Sprachebenen der Schriftsprache und stel-
len zugleich eine Reduktion dar, um eine systematische Analyse zu ermdglichen (vgl. dazu auch Tunc,
2012:S.130).

7 Eine kurze Zusammenfassung zu diesen Fachtermini findet sich im Anhang.
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eine Auseinandersetzung mit den sprachlichen Bereichen, die fiir Deutschlernende Stol-
persteine darstellen kénnen.8 Hilfreich fiir die Einordnung von fehlerhaften AufRerungen
konnen zudem Grundkenntnisse tiber die Erstsprache(n) der Lernenden sein.’ Zu guter
Letzt ist aber ausschlaggebend, dass Lehrkrifte kompetenzen- statt defizitorientiert an
den Text herangehen, also mit dem Bewusstsein, dass auch ein (Sprach-)Lerner*innen-
text, der einige nicht zielsprachliche Formulierungen enthalt, zahlreiche sprachliche Star-
ken aufweist.

3.3 Lerner*innenpotenziale erkennen: Praktische Durchfilhrung der Analyse

Die KLLA umfasst sieben Analyseschritte (vgl. Veiga-Pfeifer et al., 2020), die im Folgenden
anhand authentischer Beispiele konkretisiert werden.

Abb. 1: Analyseschritte der KLLA

Schritt 1) Ermittlung der Sprachbiografie: In diesem ersten Schritt wird das mehrspra-
chige Repertoire der Lernerin bzw. des Lerners ermittelt. Dazu gehéren neben der Erst-
sprache der Lernenden auch weitere von ihnen bereits gelernte Sprachen sowie ihre
Kompetenzen in der deutschen Sprache. Dafiir bietet sich die Anfertigung von sogenann-
ten ,Sprachenportrats’ (vgl. Gogolin & Neumann, 1991; Krumm, 2001; Busch 2010) an, bei
denen die Lernenden ihre verschiedenen sprachlichen Ressourcen reflektieren, indem sie

8 Siehe dazu: Dreyer & Schmitt (2012); Lipkowski (2012); Horstmann, Settinieri & Freitag (2019).

9 Empfehlenswert dazu sind die Sprachbeschreibungen von ProDaZ sowie von Colombo-Scheffold
(2010) und von Leontiy (2013).
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ihnen in einer vorgedruckten Korpersilhouette mit individuell gewahlten Farben be-
stimmte Korperteile zuordnen.

Schritt 2) Textgenerierung bzw. Auswahl eines Textes: Hierbei bestehen zwei Mog-
lichkeiten: Entweder wird ein bereits vorliegender Text der Lernerin bzw. des Lerners
genutzt oder es wird ein neuer Text durch den Lerner bzw. die Lernerin produziert.

Schritt 3) Erste Lektiire des Textes ohne Korrekturen: Beim ersten Durchlesen des
Lerner*innentextes wird ganz auf Korrekturen verzichtet. Dabei soll der Blick auf die
Frage gelenkt werden, inwiefern das Thema des Textes durch den Verfasser bzw. die Ver-
fasserin verstindlich dargelegt wird.

Schritt 4) Formulierung eines ersten Eindrucks unter Wertschitzung der sprachli-
chen Stirken: In diesem Schritt der Analyse wird der Fokus auf die im Text ersichtlichen
sprachlichen Kompetenzen der Lernerin bzw. des Lerners gelegt:
[...] Fiir mich die Idelly urlaub ist die Ruhes Urlaub weil ich mag jetzt allein in Ruhe bleiben.
Ich reise gerne nach dem See oder nach eine neue Stadt. Ich hatte auch mein Hund zuneh-
men. Er ist mein gut Freund in dem Urlaub. Ganze drei monaten mache ich ein gut Urlaub.
Vielleicht eine stadt zu besichtigen aber zum Meer besuchen. es Macht total Spafd wenn mein
Hund swimmen zu sehen. Er hat viel spaf? in dem Wasser zu bleiben. Ich gehe auch mit Mei-
nem Hund spatsieren zu gehen. [...]
Wenn wir gehen zum meer es ist wichtig auch die Schwimmen Kleidung zu nehmen. Ich
habe eine rote kleine Kleidung Fiir Verous. Verous ist mein Hund Name. Es Macht mi sehr
traurich wenn Hotel hast keine schwimmen pool [...]. viele leute magt den Nature zu gehen
aber ich finde dass sehr langweilich. Das Meer oder See ist besser Fiir mich und Mein Hund.

Der obenstehende Text wurde von einem Deutschlernenden (B1-Niveau) mit Arabisch als
Herkunftssprache und Englisch als Fremdsprache in einem Sprachkurs nach Abschluss
der Lektion zum Thema ,Urlaub’ verfasst. Dieser hat die Aufgabenstellung - seine Vorlie-
ben in puncto Urlaub - sowohl gut verstanden als auch erfiillt. Dariiber hinaus ist der ver-
fasste Text im Grofien und Ganzen verstindlich, und es wird ein differenzierter Wort-
schatz zum Thema verwendet. Auflerdem unternimmt der Lerner den Versuch, zahlreiche
Komposita zu bilden. Dies kann ebenfalls als positiv bewertet werden, da die Komposition
zu einer der Besonderheiten der deutschen Wortbildung gezahlt werden kann (vgl. Lip-
kowski, 2012: S. 35).

Schritt 5a) Festlegung der zu analysierenden sprachlichen Phanomene auf den ver-
schiedenen linguistischen Ebenen: Was die Syntax betrifft, konnen folgende sprachli-
che Phdnomene analysiert werden: Verbstellung in den verschiedenen Satztypen (Ver-
berststellung (V1), Verbzweitstellung (V2), Verbletztstellung (VL)), Inversion im Haupt-
satz (HS) sowie die Bildung der Satzklammer. Im Bereich der Morphologie kann beispiel-
weise die Analyse von Nominalphrasen (kurz NP; Genuszuweisung, Adjektivstellung,
Prinzip der Kongruenz, Prinzip der Monoflexion) sowie die Konjugation der Verben und
die morphologische Kasusmarkierung als Untersuchungsgegenstand dienen. Im Bereich
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der Lexik bietet sich unter Beriicksichtigung der Aufgabenstellung die Analyse des Wort-
schatzes sowie der Verwendung von Komposita, Satzkonnektoren, Funktionsverbgefligen
usw. an. In dieser Kategorie wird die Orthografie analytisch miteinbezogen, auch wenn es
sich um zwei getrennte linguistische Bereiche handelt. Ziel dabei ist es zu vermeiden, dass
der Fokus bei der Analyse allein auf die Orthografie gelegt wird. Im Bereich Allgemeines
werden libergreifende Aspekte berticksichtigt, wie die folgenden Fragen: Wurde die Auf-
gabenstellung verstanden bzw. erfiillt? Ist der Text verstandlich? Werden auf der Text-
ebene Zusammenhange erstellt? Wie wird die Interpunktion realisiert?

Schritt 5b) Analyse der zielsprachlich angemessenen Formulierungen und Wiirdi-
gung der sprachlichen Stirken des oder der Lernenden: Im Rahmen einer kompe-
tenzorientierten Analyse ist es grundlegend, nicht nur fehlerhafte sprachliche Konstruk-
tionen zu ermitteln, sondern auch zielsprachlich angemessene Formulierungen der Ler-
nenden zu wiirdigen. Somit stehen zunichst die bereits erworbenen sprachlichen Kom-
petenzen der Lernenden im Zentrum der Analyse (vgl. Marx & Mehlhorn, 2016: S. 301).
Dies geschieht durch A) die Identifizierung und durch B) die Klassifizierung der be-
troffenen (korrekten) Formulierungen (vgl. Corder, 1967; Kleppin, 1998; Kniffka, 2006).
Auch dazu ein Beispiel:

In der Welt gibt es viele unterschiedliche Wohnformen von Studierenden. Z. B.: WG, Wohn-

heim, Apartment oder Wenn man reich ist, gibt es viele privates Haus. Und es gibt viele Wahl

der Unterkunft. Ich denke, dass das wichtigstene Kriterium, sauber sein ist. Jetz wohne ich
in einem Apartmen und es ist wirklich sowohl sauber als auch bequem.

Die obige Textpassage stammt von einer Deutschlernerin (B1-Niveau) mit Tiirkisch als
Herkunftssprache und Englisch als Fremdsprache. Der Text wurde im Rahmen einer
Hausaufgabe zum Thema ,Wohnen‘ verfasst. Hier lassen sich beispielsweise folgende
sprachliche Starken feststellen:

Bereich Identifizierung Klassifizierung

»In der Welt gibt es [...]“ (Z. 1) | V2-Stellung im HS mit vorhande-
ner Inversion

»[--.] oder Wenn man reich ist, | VL-Stellung im eingeleiteten Ne-

Syntax gibt es viele [...]“ (Z. 2) bensatz (NS) + V2-Stellung im an-
schliefienden HS - der NS gilt als
Position 1
»und es gibt viele Wahl der Un- | V2-Stellung im HS + als 0-Position
terkunft” (Z. 2-3) im Satz erkannt
»In der Welt“ (Z. 1) korrekte Flexion der NP in Verbin-

dung mit der Wechselpraposition
,in“ + Dativ als Antwort auf die
Frage ,Wo?'

»gibtes“ (Z.1) korrekte Subjekt-Verb-Kongruenz
+ Realisierung des Personalprono-
Morphologie mens: Es handelt sich um eine zu
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wirdigende Leistung, da Personal-
pronomen im Tirkischen nur zur
Betonung oder bei einem Perso-
nenwechsel verwendet werden
(vgl. Bottle & Jeuk, 2010: S. 243).

,viele unterschiedliche Wohn-
formen von Studierenden” (Z.
1)

korrekte Flexion der NP im Plural
+ prapositionales Attribut (,von“ +
Dativ)

Lexik

»+Wohnformen“ (Z. 1)

korrekte Bildung des Komposi-
tums

,sowohl [...] als auch” (Z. 4)

Doppelkonjunktion

Tab. 1: Sprachliche Starken der Lernerin

Schritt 5c¢) Identifizierung, Klassifizierung und Erklirung der Ursachen von ziel-
sprachlich nicht angemessenen Formulierungen: So wie bei Schritt 4 sollen auch bei
den fehlerhaften Formulierungen zunachst A) die Identifizierung und B) die Klassifi-
zierung der betroffenen (fehlerhaften) Aufzerungen erfolgen. Jedoch wird dieser Schritt
um eine weitere Analysedimension erweitert, namlich C) die Erklarung der Fehlerursa-
chen (vgl. Corder, 1967; Kleppin, 1998; Kniffka, 2006). Durch diese Erweiterung der Ana-
lyse konnen wichtige Aufschliisse liber die Interlanguage (vgl. Selinker, 1972; Dimroth,
2019) des jeweiligen Lerners bzw. der jeweiligen Lernerin gegeben werden. Zwei Fragen
stehen hierbei im Zentrum der Analyse: 1.) Handelt es sich um einen inter- bzw. intralin-
gualen Fehler? 2.) Liegt ein Kompetenz- oder ein Performanzfehler vor?

[...] Ich und mehr drei Freunde haben begeschlofien, dass wir miissen zu einen groféen Aus-
stellung, Ereignis oder Rennt gehen. Am die folgende Wochen, wir haben sehr gesucht und
haben das IAA 2013, in Frankfurt, gefunden. Es war nicht eine teure Reise. Wir sollen nur
Bus-Tickets, eine Nacht in einen Hostel, das Eintritt in IAA und Essen bezahlen. Darum wir
entscheideten uns nach Frankfurt fahren. Frankfurt ist ein sehr anders Stadt als normalle
deutsche Stadte. Es hat viele hoche Gebadude, sehr starke urban Gefiihl, fast jede Menschen
kann Englisch sprechen, Leute sind mehr ernst und es gibt viele Moglichkeiten zu tun (als
ein Tourist). [...] Nachdem, wir mussten nach Duisburg zuriickfahren und gab es keine Bus-
tickets zu kaufen. Deshalb, wir gingen zu DB-Reisezentrum fiir ein Schones-wochenende Ti-
cket kaufen. Es war sehr billig, aber unser Reise war mehr langer. Trotzdem die Reise war
eine Uberraschung. [...]

Dieser Textauszug stammt von einem portugiesischsprachigen Deutschlerner (B1-Ni-
veau) mit Englischkenntnissen. Analysiert man diesen exemplarisch fiir den Morpholo-
gie-Bereich, lassen sich folgende nicht-zielsprachliche Formulierungen feststellen:

Identifizierung

Klassifizierung

Erklarung

»begeschlofien (Z. 1)

zips Il von ,beschliefsen’

falsche Bildung des Parti-

intralingual (,be-* wurde fiir
ein trennbares Prafix gehal-
ten); Ubergeneralisierung: Es
kann nicht festgestellt werden,
ob es sich um einen Kompe-
tenz- oder Performanzfehler
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handelt, da kein weiteres Bei-
spiel im Text vorhanden ist.
»wir entscheideten uns“ | falsche Bildung des Prate- | intralingual; Ubergeneralisie-

(Z. 4-5) ritums durch das Anhan- rung: Kompetenz- oder Perfor-
gen des Suffixes, manzfehler? Durch fehlende
-te’, das fiir schwache Ver- | weitere Beispiele kann dies
ben gilt (,entscheiden’ = hier nicht festgestellt werden.
starkes Verb)

»mehr ernst“ (Z. 7) falsche Bildung des Kom- | interlingual (Port. ,ernster’ =
parativs mais sério); Kompetenzfehler

»mehr langer” (Z. 10) falsche Bildung des Kom- | sowohl interlingual als auch
parativs bzw. doppelte intralingual. Es handelt sich
Markierung hierbei um einen deutlichen

Hinweis auf die sogenannte In-
terlanguage. Der Lerner
mischt sprachliche Phano-
mene aus seiner Ausgangs-
und seiner Zielsprache.

Tab. 2: Nicht-zielsprachliche Formulierung des Deutschlerners

Schritt 6) Ergdnzung der sprachlichen Stirken und ausfiihrliche Formulierung von
Forderbereichen: Im Anschluss an die Analyse werden auf den verschiedenen Sprach-
ebenen einerseits die sprachlichen Starken der Lernenden in zusammengefasster Form
erganzt und andererseits ihre Forderbereiche ausfiihrlich ausformuliert.

Schritt 7) Ressourcenorientierte Forderung auf der Basis der kompetenzenorien-
tierten linguistischen Lernertextanalyse. Entwicklung von Sprachforderbaustei-
nen: Im abschlief3enden Schritt kann die Lehrkraft anhand der durchgefiihrten Analyse
festlegen, welche sprachlichen Phdnomene sie in welcher Reihenfolge fordern mochte
und wie sie dabei didaktisch vorgehen wird.

3.4 Die Kompetenzenorientierte Linguistische Lernertextanalyse in der Lehrer*innen-
bildung

Aufgrund der vielseitigen lernendenorientierten Einsetzbarkeit des Verfahrens ist die
KLLA fester Bestandteil im Weiterbildungsstudium Deutsch als Zweitsprache™tsiv, das
seit 2016 an der Universitiat zu Koln angeboten wird. Dieses vermittelt (angehenden)
Lehrkraften und Erwachsenenbildner*innen tiber zwei Semester hinweg vertiefte Kom-
petenzen zur Vermittlung von Deutsch als Zweitsprache und einer sprachsensiblen pada-
gogischen Arbeit innerhalb von Bildungsinstitutionen. Die KLLA wird dabei als einzige
Thematik in einem eigenstindigen Seminar sowohl im Basis- als auch im Aufbaumodul
behandelt. Ziel dieser Planung ist eine strukturierte schrittweise Einfithrung in das Ver-
fahren, die es erlaubt, zunachst die allgemeinen linguistischen Grundlagen fiir eine solche
Analyse an die Teilnehmenden zu vermitteln, im zweiten Schritt eine Auseinandersetzung
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mit unterschiedlichen Sprachen und Sprachsystemen zu forcieren und schliefilich die
Teilnehmenden selbst immer wieder solche Analysen erproben zu lassen. Durch die Ein-
bettung in das didaktische Gesamtkonzept des Weiterbildungsstudiums entstehen zudem
Synergieeffekte zu anderen Lehrveranstaltungen, die an die Ergebnisse der Analysen an-
schliefRende lernendenorientierte Forderkonzepte mit den Teilnehmenden erarbeiten
und diskutieren.®

Die Teilnehmenden erhalten demnach eine praxisorientierte Vorbereitung auf ei-
nen Unterricht in sprachlich heterogenen Lerngruppen, die ihnen gleichzeitig eine Viel-
zahl eigener Lerngelegenheiten bietet. Um das qualitativ aus Perspektive der Teilneh-
mer*innen genauer zu erfassen, wurden im Kontext einer evaluationsbasierten Weiter-
entwicklung des Seminars mit einigen Teilnehmenden (N = 8) des Weiterbildungsstudi-
ums miindliche leitfadengestiitzte Interviews (vgl. Meuser & Nagel, 2009) zu ihren Erfah-
rungen mit der Einfiihrung in das Verfahren gefiihrt. Dabei zeigte sich, dass von den Teil-
nehmer*innen beispielsweise die systematische Auseinandersetzung mit der deutschen
Sprache, die die Befragten zwar haufig von klein auf gelernt haben, aber mit der sie sich
nur selten aus einer linguistischen Perspektive genauer beschaftigten, sehr stark als eine
solche eigene Lerngelegenheit wahrgenommen wurde. So erldautern zwei zu ihren lingu-
istischen Kompetenzen befragten Teilnehmerinnen, die beide bereits ein regulares Lehr-
amtsstudium in Sprachfachern absolviert haben:

Z.B. Wortarten fallen in die Lexik, das war mir bewusst. Aber die spezifischen kleinen Tricks

sag ich jetzt mal, warum die deutsche Sprache so funktioniert, wie sie funktioniert. Das war

mir vorher nicht klar. (TN S102019)

Auf jeden Fall, ich war sehr liberrascht, wie kompliziert Deutsch doch ist zwischendurch.

Besonders als ich mit einer Lehrerin, sollte ich auch ein bisschen iiben, weil sie quasi

Deutsch fachfremd unterrichten sollte und sie fand Grammatik auch immer total spannend,

aber hing dann quasi am bestimmten Artikel und hat dann immer gefragt ,wo in der Ta-

bellel! steht das denn jetzt? und ich so ,welche Tabelle?* Das war schon ja, auf jeden Fall
habe ich das nochmal ganz anders kennengelernt. (TN E102020)

Solche Erkenntnisse wirken sich letzten Endes nicht nur positiv auf die Analysekompe-
tenz der Lehrkrafte aus, sondern offerieren ihnen auch neue Mdoglichkeiten, bestimmte
sprachliche Besonderheiten der deutschen Sprache genauer zu erklaren und didaktisch
einzubetten. Zudem lernen die (zukinftigen) Lehrpersonen zumindest ansatzweise auch
die Funktionsweise anderer Sprachen kennen, sodass sie ein profilierteres metasprachli-
ches Bewusstsein entwickeln und auch genauer nachvollziehen kdnnen, woher be-
stimmte Fehler bei Lernenden riihren, wodurch sie entsprechend besser in der Lage sind,
gezielt individuelle Lernbediirfnisse zu berticksichtigen. Befragt nach didaktischen Kon-
sequenzen aus den Erfahrungen des Seminars, beschrieben die interviewten Teilneh-
mer*innen daher auch, wie sich ihre eigene Herangehensweise an das Lehren und Lernen
von Sprache verandert hat.

10 Weitere Informationen zum Weiterbildungsstudium und ein Studienverlaufsplan finden sich hier:
https://www.mercator-institut-sprachfoerderung.de/de/studium-weiterbildung/weiterbildungs-

studium-daz/weiterbildungsstudium-daz-intensiv/.

1 Gemeint ist eine Deklinationstabelle fiir die Artikel in der deutschen Sprache.
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Ich glaube, wiirde ich eine Sprache heute lernen, dann ware das Bewusstsein, also nach dem
Studium jetzt, nach dem DaZ-Studium jetzt [...] ist das Bewusstsein, glaube ich, fiir eine
Sprache eine andere. Weil sprachvergleichend z. B., sowas kam da ja halt gar nicht vor. (TN
E102019)

Da hatte ich so eine Situation aus dem Praxissemester, [...] wir hatten eine Klassenarbeit
geschrieben liber Berichte [...] und meine Mentorin meinte: ,Ja, ich kann da nichts rausho-
len, das sieht irgendwie nicht so gut aus. Guck du mal driiber!" Und dann ist mir bewusst
geworden auch mit dem Hintergrundwissen, [...] dass manche Schiilerinnen und Schiiler
einfach eine andere Herkunftssprache haben, dass total viel schon vorhanden war und, dass
manche Fehler, die sie als Fehler gesehen hat, gar keine Fehler, also ja es waren schon Feh-
ler, aber es war der Versuch etwas Neues zu lernen, wie Inversion. (TN S102019)

Insgesamt unterstiitzen die Interviews die Hypothese, dass sich dem Konzept entspre-
chend durch das Training der KLLA die Perspektive der Lehrperson auf ihre Lernenden
und deren Leistungen andert. Statt zuerst nach Fehlern zu suchen, werden allem voran
die Stirken jeder und jedes Einzelnen erfasst und wertgeschatzt. Das wiederum scheint,
so legen es die Interviews nahe, zumindest bei einigen Teilnehmer*innen auch zu einer
anderen Haltung im gesamten Unterrichtsgeschehen beizutragen und kdénnte entspre-
chend das Ziel einer inklusiven Bildung, die Beriicksichtigung jeglicher Heterogenitatsdi-
mension bei der Planung und Durchfiihrung von Unterricht produktiv unterstiitzen. Ge-
nau diesen Aspekt fithren auch die meisten befragten Teilnehmenden als gréfdtes Poten-
zial des Verfahrens an.

Ich find’s ein super Instrument und es verandert auf jeden Fall den Blick auf Lernende sozu-

sagen. Es hat auch auf jeden Fall den Blick gestarkt, kompetenzorientiert an so eine Sache

heranzugehen und nicht eben nach Fehlern zu suchen. (TN S102019)

Eben, dass man zuerst [...] vielleicht auch guckt, was sind die Starken der Lerner und auch

[...] die Herkunftssprachen und andere Sprachkenntnisse auch berticksichtigen. Also das

hatte ich [...] davor jetzt glaube ich so nicht [...]; hatte ich nicht driiber nachgedacht und
wahrscheinlich auch nicht beriicksichtigt [...]. (TN E092019)

Diese hier skizzierten Effekte werden aktuell durch eine Interventionsstudie im Weiter-
bildungsstudium in einem Pra-Post-Modell genauer erhoben, indem gemessen wird, wel-
che Stirken und Foérderbereiche sowie Hinweise zur Interlanguage innerhalb eines Ler-
ner*innentextes von den Teilnehmenden ganz zu Beginn des Weiterbildungsstudiums
und welche zum Schluss erkannt und benannt werden.

4. Fazit und Ausblick

Durch ihre potenzialorientierte-systematische Analyse fokussiert die KLLA die bereits
vorhandenen sprachlichen Kompetenzen der Lernenden statt deren Defizite. Dies bedeu-
tet jedoch nicht, dass liber die in einem Text vorhandenen fehlerhaften Formulierungen
hinweggesehen wird. Vielmehr ermutigt das Verfahren Lehrkrafte dazu, in jedem Sprach-
produkt Potenziale zu entdecken. Jedes schriftliche Lernprodukt weist irgendwelche
sprachlichen Starken auf und diese gilt es zu wiirdigen, bevor auf die vorhandenen Fehler
hingewiesen wird. Die KLLA ermdglicht so nicht nur ein differenziertes, sondern auch ein
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motivierendes Feedback an die Lernenden, das zuallererst an das ankniipft, was sie be-
reits konnen.

Die weitgefassten Analysebereiche Syntax, Morphologie und Lexik gewahrleisten
eine fundierte Ermittlung sowohl der bereits vorhandenen sprachlichen Starken als auch
der Forderbedarfe der Lernenden. Dariiber hinaus zeigt die Analyse der Interlanguage
des Lerners bzw. der Lernerin diejenigen Phdnomene auf, die lediglich einer Wiederho-
lung oder Systematisierung des Gelernten bediirfen, da in diesem Kontext davon ausge-
gangen werden kann, dass ein bestimmtes Phanomen bereits eingefiihrt und teilweise re-
zipiert worden ist. Die Feststellung der im Text vorhandenen Performanzfehler bietet der
Lehrkraft die Gewissheit, dass sie auf die betroffenen Phdnomene nicht (vertieft) einge-
hen muss. In Bezug auf die festgestellten Kompetenzfehler auf den jeweiligen Sprachebe-
nen verfiigt die Lehrkraft hingegen iiber konkret formulierte Forderbereiche und kann
somit ihre Lernenden gezielt fordern.

Wie jedes sprachdiagnostische Verfahren hat jedoch auch die KLLA bestimmte
Grenzen. Diese stellt in erster Linie der grof3e Zeitaufwand?? fiir die Durchfiihrung einer
Analyse dar. Fiihrt man sich die grofden Schulklassen der BRD vor Augen, so muss man
feststellen, dass Lehrkrafte sich entscheiden miissen, zu welchem Zeitpunkt und wie ver-
tieft sie an die Analyse herangehen wollen bzw. kénnen. Dariiber hinaus miissen be-
stimmte Voraussetzungen gegeben sein, damit Lehrkrafte mit dem Verfahren arbeiten
konnen. Dazu gehoren ein fundiertes Basiswissen in der Linguistik sowie Grundkennt-
nisse uiber die wichtigsten Herkunftssprachen, die in einer Schulklasse vorhanden sind.
Auch eine positive Einstellung gegeniiber Mehrsprachigkeit im Allgemeinen sowie Feh-
lern im (Sprachen-)Unterricht muss vorhanden sein.

Desiderata liegen aufierdem in der praktischen Erprobung des Verfahrens: Wie
kommen die Lehrkrifte mit diesem Diagnostikverfahren im Unterrichtsalltag zurecht?
Und wie kénnen Lehrkrafte in der Praxis aufderhalb des Weiterbildungsstudiums in das
Verfahren eingefiihrt werden? Zudem ware es wiinschenswert, das Verfahren der KLLA
nicht nur auf das Deutsche, sondern auch auf weitere Sprachen anzuwenden. Das ist prin-
zipiell méglich, fordert jedoch mehr als nur eine reine Ubersetzung der Analyseschritte.
Die jeweiligen Herkunftssprachen miissen studiert und auf ihre Komplexitaten hin unter-
sucht werden, damit eine relevante Darstellung der zu analysierenden sprachlichen As-
pekte moglich ist.

Trotz dieser Weiterentwicklungspotenziale kann die Umsetzung der KLLA in der
Praxis sowie ihre Etablierung in der Lehrkraftebildung schon heute im Kontext der
sprachlichen Bildung kleine, aber fiir einzelne Lernende trotzdem nicht unbedeutende
Beitriage dazu leisten, dem Ziel einer inklusiven und chancengerechten Bildung ein Stiick
naher zu kommen.

12 Dieser ist abhdngig von vielen unterschiedlichen Faktoren, wie z. B. der Lange und Komple-
xitit des Textes, der Geiibtheit der durchfithrenden Person mit dem Verfahren oder der vor-
handenen Grundkenntnisse der durchfiihrenden Person in den Sprachen der Lernenden.
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Anhang: Zentrale Fachtermini der theoretischen Grundlagen der KLLA

Kontrastivhypothese: Die Erstsprache (L1) der Lernenden kann ihren (Zweit-)Sprach-
erwerb beeinflussen, indem diese Strukturen aus ihrer sogenannten Ausgangssprache auf
die aktuell zu erlernende Zielsprache iibertragen. Ist eine fehlerhafte Formulierung auf
die Erstsprache der Lernenden zuriickzufiihren, handelt es sich dabei um einen interlin-
gualen Fehler (vgl. Lado, 1957; Tekin, 2012: S. 18-22). Beispiel:

Identifizierung A. Klassifizierung B. Erklarung
,Die braune Jacke ist mehr | falsche Bildung des Kom- Erstsprache der Lernerin:
schon als die schwarze” parativs Portugiesisch;

Bildung des Komparativs
im Portug.: mais (,mehr‘) +
Adjektiv. Die Lernerin
Uibertragt eine Sprach-
struktur aus ihrer Erst- auf
ihre Zielsprache.

Identititshypothese: Fehlerhafte Formulierungen von Sprachlernenden sind nicht al-
lein der Erstsprache geschuldet, sondern kénnen auf die Zielsprache selbst zuriickgefiihrt
werden. Dabei entstehen die sogenannten Ubergeneralisierungen. Der Lernende iiber-
tragt beispielsweise ihm bzw. ihr bereits bekannte Grundregeln auf andere Bereiche, auf
die die jeweiligen Regeln jedoch nicht zutreffen (vgl. Dulay & Burt, 1974; vgl. auch Tekin
2012:S.45-47).

A. Identifizierung B. Kilassifizierung C. Erklarung
Ein Lerner schreibt: ,die Die beiden Nomen werden | Nomen, die das Suffix ,-
Sprung“ und , die fir Feminina gehalten, sind | ung’ tragen, haben ,die‘ als
Schwung“ jedoch Maskulina. Artikel. Bei diesen beiden
Nomen handelt es sich je-
doch um Ausnahmen.

Interlanguage-Hypothese: Wahrend eines Sprachlernprozesses entwickeln die Lernen-
den eine sogenannte Interlanguage (auch ,Lerner- oder Interimsprache‘). Diese weist so-
wohl sprachliche Merkmale aus der Erst- als auch der Zielsprache auf. Weitere Merkmale
sind 1) ihre Systemhaftigkeit; 2) ihre Variabilitat; 3) ihre Instabilitat. Fiir die sprachlichen
Schreibprodukte der Lernenden bedeutet dies, dass zielsprachliche Formulierungen ne-
ben nicht-zielsprachlichen vorkommen koénnen. Bleibt man beim oben genannten Bei-
spiel, konnte in einem Lernertext sowohl die Formulierung ,der Sprung’ als auch ,die
Sprung’ vorkommen. Das gleiche sprachliche Phianomen kann also im Wechsel korrekt
und falsch auftauchen (vgl. Selinker, 1972; vgl. auch Apeltauer, 2010).

Tertidrsprachen- und Mehrsprachigkeitsforschung: Mittlerweile ist in der Forschung
der Einfluss von bereits erlernten (Fremd-)Sprachen der Lernenden auf weitere von
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ihnen zu erlernenden Sprachen bekannt. Bei Riickgriff auf dieses erworbene Sprachwis-
sen kommt es zu vielfaltigen Transfer- und Interaktionsphianomenen zwischen den Inter-
languages der Lernenden (vgl. Franceschini, 2014; Jessner & Allgauer-Hackl, 2015).

Kompetenz- und Performanzfehler: Wurde die Sprachkompetenz fiir eine korrekte
Sprachverwendung noch nicht (vollstandig) erworben, so liegt ein Kompetenzfehler vor.
Bei Performanzfehlern handelt es sich im Gegensatz dazu um eine Sprachkompetenz,
die in ihrer Verwendung nicht korrekt umgesetzt wurde (vgl. Corder, 1967).

Kompetenzfehler Performanzfehler

Ein Lernertext enthalt die Formulierun- Ein Lernertext weist Formulierungen wie

gen: ,mehr schon, ,mehr teuer”, ,mehr »Schoner, ;teurer”, Jlanger” auf. Nur an

lang“. Der Komparativ im Deutschen einer Stelle taucht ,mehr” + Adjektiv auf.

wurde demnach noch nicht erworben. Hier zeigt sich ein Performanzfehler
(auch ,Fliichtigkeitsfehler?).
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Abstract

Das Experiment ist zentraler Bestandteil des Chemieunterrichts und fordert Lehrer*innen in in-
klusiven Lerngruppen bei der Schaffung sicherer und forderlicher Voraussetzungen heraus. Der
Beitrag stellt ein Projektseminar vor, in dem eine Mdglichkeit aufgezeigt wird, wie angehende
Chemielehrer*innen mit Hilfe von Classroom-Management-Strategien diesen Herausforderungen
begegnen kénnen und das Gemeinsame Experimentieren von Schiiler*innen praxisnah (an-)lei-
ten.

Experiments are an integral part of teaching chemistry. Nonetheless, they pose a challenge for
teachers in inclusive learning environments when it comes to creating and ensuring safe and sup-
portive learning conditions. This article describes a project seminar aiming at fostering classroom
management expertise of future chemistry teachers during university education. The pre-service
chemistry teachers get the possibility to develop the necessary classroom management expertise.
Consequently, they acquire skills to meet these challenges and to put Cooperative Experimenting
into practice.
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Gemeinsames Experimentieren, inklusiver Chemieunterricht, Classroom-Management, universi-
tare Chemielehrer*innenbildung

Cooperative experimenting, inclusive chemistry teaching, classroom management, chemistry
teacher education

|. Einleitung

Sowohl in der Fachwissenschaft Chemie als auch im Chemieunterricht stellt das Experi-
ment die zentrale Methode der Erkenntnisgewinnung dar. Es unterstiitzt Schiiler*innen
nicht nur in ihrem theoretischen Chemielernen, sondern fordert gleichzeitig ein hand-
lungsorientiertes Lernen, indem es kognitive, affektive und psychomotorische Lernziele
miteinander vereint. Durch die reale und anschauliche Begegnung mit chemischen Inhal-
ten eroffnet der Einsatz von (Schiiler-)Experimenten gerade in inklusiven Lerngruppen
vielfaltige Chancen fiir die Lernenden.

Beim gemeinsamen Experimentieren der Schiiler*innen treten allerdings auch spe-
zifische Herausforderungen auf, die die Chemielehrkrifte in der Planung und Durchfiih-
rung ihres Unterrichts in inklusiven Lerngruppen angemessen berticksichtigen miissen.
Das dem Beitrag zugrundeliegende Inklusionsverstidndnis umfasst grundsatzlich alle
Schiiler*innen entlang unterschiedlicher Differenzlinien bzw. Heterogenitatsdimensio-
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nen (u.a. Geschlecht, kulturelle, kérperliche oder sprachliche Voraussetzungen). Aller-
dings riickt im Rahmen der Uberlegungen zum Classroom-Management beim Gemeinsa-
men Experimentieren durchaus auch ein enges Inklusionsverstandnis (Schiiler*innen mit
sonderpadagogischen Forderbedarf) in den Blick.

So miissen sie beispielsweise Experimentieraufbauten, Gerate oder Chemikalien
und/oder die Sicherheitsmafinahmen eines Experiments an die individuellen Vorausset-
zungen und Bedirfnisse der Lerngruppe anpassen (z. B. mit Hilfe der Durchfiihrung einer
Gefdhrdungsbeurteilung, die motorische Einschrankungen oder nicht altersadaquates
Regelverhalten von Schiiler*innen mit einbezieht) (vgl. Unfallkasse NRW, 2018; vgl. Rei-
ners & Adesokan, 2017; vgl. Menthe & Sanders, 2016; vgl. Menthe & Hoffmann, 2015; vgl.
Thomsen, 2017; vgl. Huber, 2017). Dartiber hinaus kénnen auch im Rahmen der fachlich-
inhaltlichen Auswertung von Experimenten Verstiandnisschwierigkeiten bei Schiiler*in-
nen mit und ohne sonderpadagogischem Forderbedarf auftreten, da hierfiir haufig abs-
trakte Denkoperationen notwendig sind (vgl. Pawlak & Grof3, 2020b: S. 4).

Um dennoch alle Schiiler*innen durch den Einsatz von Experimenten in den spezi-
fischen Denk- und Arbeitsweisen der Chemie zu férdern, sind Uberlegungen notwendig,
wie das gemeinsame Experimentieren fiir alle Schiiler*innen nicht nur erméglicht, son-
dern wie es vor allem auch sicher und lernfoérderlich fiir die konkrete Lerngruppe gestal-
tet werden kann. In Anlehnung an die Idee des Gemeinsamen Lernens kann unter dem
Konzept Gemeinsames Experimentieren der Einsatz von Schiilerexperimenten im inklusi-
ven Chemieunterricht verstanden werden, der allen Schiiler*innen die Méglichkeit bietet,
unter Beriicksichtigung (und Férderung) ihrer individuellen lern- und entwicklungsbe-
dingten Potentiale gemeinsam zu experimentieren, um sich handlungsorientiert mit den
Inhalten der Chemie auseinanderzusetzen. Das Gemeinsame Experimentieren stellt eine
offene und schiilerzentrierte Unterrichtsform dar, in der die Schiiler*innen weitgehend
selbstgesteuert lernen.

2. Classroom-Management fiir das Gemeinsame Experimentieren

Um die erfolgreiche und sichere Umsetzung des Gemeinsamen Experimentierens zu ge-
wahrleisten, miissen die Lehrer*innen deshalb entsprechende Strukturen etablieren. Ne-
ben einer grundsatzlichen Fokussierung auf die individuellen Voraussetzungen und (son-
derpadagogischen) Forderbedarfe der Schiiler*innen durch die Bereitstellung differen-
zierender und individualisierender Lernangebote (vgl. z. B. UDL - Schliiter & Melle, 2017;
Schliiter, Melle & Wember, 2016 oder RTI-Modell - Huber & Grosche, 2012) riickt insbe-
sondere das Classroom-Management (bzw. die Klassenfiihrung) von Chemielehr*innen in
den Mittelpunkt der Betrachtung, da sie das Gemeinsame Experimentieren in inklusiven
Lerngruppen vorbereiten und (an-)leiten miissen.

Die grundlegende Bedeutung des Classroom-Managements ist fiir das erfolgreiche
Lernen aller Schiiler*innen im Allgemeinen und in inklusiven Lernsettings vielfach belegt
(vgl. Korpershoek, Harms, de Boer, van Kuijk & Doolaard, 2016; vgl. Ferreira Gonzalez,
Hovel, Hennemann & Schliiter, 2019; vgl. Melzer, Hillenbrand, Sprenger & Hennemann,
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2015; vgl. Oliver & Reschly, 2010; vgl. Griinke, 2006; vgl. Reiber & McLaughlin, 2004).
Evertson und Weinstein definieren das vielschichtige Konzept des Classroom-Manage-
ments wie folgt:
[..] actions teachers take to create an environment that supports and facilitates both aca-
demic and social-emotional learning. In other words, classroom management has two dis-
tinct purposes: [t not only seeks to establish and sustain an orderly environment so students

can engage in meaningful academic learning, it also aims to enhance students’ social and
moral growth [...]. Evertson und Weinstein (2006: S. 4)

Mit dieser Definition wird deutlich, dass das Classroom-Management weit mehr als die
Steuerung, d. h. das Fiihren und Managen des Schiiler*innenverhaltens durch das Anwen-
den von Disziplinierungsmafdnahmen darstellt. Vielmehr geht es beim Classroom-Ma-
nagement darum, mit Hilfe unterschiedlicher, insbesondere praventiver Strategien und
Vorgehensweisen eine Lernumgebung zu schaffen, die - aufbauend auf einem positiven
Lehr- und Lernklima - die aktive Lernzeit der Schiiler*innen zu erhéhen und dabei (po-
tentielle) Storungen moglichst gering zu halten vermag (vgl. u. a. Wellenreuther, 2009;
vgl. Helmke, 2017).

Als Teil der Lehrer*innenkompetenz und damit als Teil des Professionswissens von
Lehrer*innen zielt das Classroom-Management darauf ab, forderliche, stérungs- und be-
lastungsarme Bedingungen im Unterricht zu schaffen (vgl. Helmke, 2017; vgl. Korper-
shoek et al,, 2016). Es steht aufder Frage, dass die Etablierung solcher lernférderlichen
Bedingungen in jedem Unterricht von grofder Bedeutung ist und demnach das Classroom-
Management ein grundsatzlich fachiibergreifendes Konzept und damit ein wesentliches
Merkmal von Unterrichtsqualitat darstellt. Nichtsdestotrotz bestimmen gerade fachspe-
zifische Unterrichtsaspekte den Lernprozess und Lernerfolg der Schiiler*innen maf3geb-
lich, sodass auch die Strategien des Classroom-Managements an fachrelevante Anforde-
rungen sowohl angepasst als auch um diese erganzt und erweitert werden miissen (vgl.
Seidel & Shavelson, 2007). So muss gerade in experimentellen Unterrichtsfachern wie
dem Chemieunterricht das Classroom-Management der Lehrpersonen nicht nur an die
spezifischen rdumlichen Gegebenheiten (Fachraum), sondern auch an die Méglichkeiten
und Herausforderungen der durchzufiihrenden Experimente (u. a. angemessene Bertick-
sichtigung der vorhandenen Ausstattung oder des Gefahrdungspotentials der einzuset-
zenden Schiiler*innenexperimente) angepasst werden, um die Sicherheit aller Schii-
ler*innen zu gewahrleisten und in der Folge das fachliche Lernen zu erméglichen (vgl.
Praetorius, Herrmann, Gerlach, Ziilsdorf-Kersting, Heinitz & Nehring, 2020). Fiir den in-
klusiven Chemieunterricht wird eine fachspezifische Anpassung des Classroom-Manage-
ments umso bedeutender, da sich hier sowohl die lern- und entwicklungspsychologischen
als auch die korperlich-motorischen Voraussetzungen der Schiiler*innen noch deutlicher
voneinander unterscheiden. So miissen in stark heterogenen Lerngruppen beispielsweise
klare Regeln und Routinen fiir das Experimentieren (fachspezifische Strategie des Class-
room-Managements) intensiver und, in Abhdngigkeit der sonderpadagogischen Voraus-
setzungen der jeweiligen Schiiler*innen, methodisch vielfiltiger eingefiihrt und immer
wieder gemeinsam geiibt werden (vgl. Pawlak & Grof3, 2020b; vgl. Filusch, 2017).
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Obwohl es in der Naturwissenschaftsdidaktik Forderungen nach einer fachspezifi-
schen Betrachtung der Merkmale von Unterrichtsqualitit (z. B. das Classroom-Manage-
ment) gibt (vgl. Neumann, 2017: S. 14; vgl. Walpuski, 2017: S. 28), fehlen bisher empiri-
sche Befunde fiir eine solche fachliche Gestaltung bzw. fiir die fachinhaltlich angemessene
Anwendung des Classroom-Managements im bzw. auf den inklusiven Chemieunterricht.
Im Rahmen eines Forschungsprojekts wurde deshalb versucht, Strategien des Classroom-
Managements fiir den inklusiven Chemieunterricht systematisch zu untersuchen, die eine
entscheidende Rolle fiir die erfolgreiche Umsetzung des Gemeinsamen Experimentierens
in inklusiven Lerngruppen spielen (vgl. Pawlak & Grof3, 2020a: S. 95). Durch einen itera-
tiven Forschungsprozess, in dem sowohl inklusiv-praktizierende Chemielehrer*innen
und Chemiefachseminarleiter*innen nach bedeutsamen Strategien des Classroom-Mana-
gements fiir das Gemeinsame Experimentieren befragt wurden als auch die Umsetzung
dieser Strategien mit Hilfe von Unterrichtsbeobachtungen untersucht wurden (vgl
Pawlak & Grof3, 2020a), konnten schliefilich folgende drei konkrete, Strategien des Class-
room-Managements abgeleitet werden: S1 - Experimentierregeln und konsequente Um-
setzung, S2 - Experimentierroutinen, S3 - Klarheit und Struktur des Experimentierens.
Da diese Strategien im Kontext des inklusiven Chemieunterrichts gebildet wurden, stellen
sie sowohl ,chemiespezifische” als auch ,inklusive” Strategien dar - wenngleich diese
auch fiir andere naturwissenschaftlich-experimentellen Facher des inklusiven Unter-
richts von Bedeutung sein kénnen. Auch steht aufder Frage, dass diese Strategien alle
Schiiler*innen - mit und ohne sonderpadagogischem Forderbedarf - beim Gemeinsamen
Experimentieren unterstiitzen. Dariiber hinaus gehen sie aus den allgemeinen Strategien
des Classroom-Managements hervor, wodurch hier zwar keine formale, wohl aber eine
fachinhaltliche Abgrenzung moglich ist, da sie an die Besonderheiten des experimentellen
Chemieunterrichts angepasst sind und damit in der konkreten fachlichen Lehr- und Lern-
situation explizit wirksam werden konnen. Die drei herausgearbeiteten Classroom-Ma-
nagement-Strategien flir den inklusiven Chemieunterricht konnen wie folgt beschrieben
werden:

S1: Experimentierregeln und ihre konsequente Umsetzung

Experimentierregeln stellen Verhaltens- und Verfahrensweisen dar, die das sichere Han-
deln der Schiiler*innen beim Gemeinsamen Experimentieren (im Fachraum) steuern und
damit die Voraussetzung fiir einen fruchtbaren Lernprozess der Schiiler*innen bilden. Sie
regeln das verstandnisvolle Miteinander der Schiiler*innen wihrend des Experimentie-
rens und tragen im Sinne einer gemeinsamen Werteorientierung zu einem positiven Un-
terrichts- und Lernklima bei (Beziehungsforderung). Konkret umfassen die Experimen-
tierregeln sowohl allgemeine Verhaltensstandards (z. B. Essen & Trinken nur aufderhalb
des Fachraumes) als auch spezifische Regeln im Umgang mit Chemikalien und Geraten
(z. B. Schutzbrillenpflicht). Grundsatzlich haben Experimentierregeln einen praventiven
Charakter und zielen darauf ab, die Schiiler*innen sukzessive an das eigenverantwortli-
che und sichere Experimentieren heranzufiihren, um sie so in einem selbstgesteuerten
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Lernprozess zu unterstiitzen. Dazu sollten manche Experimentierregeln von den Chemie-
lehrer*innen gemeinsam mit den Schiiler*innen aufgestellt (Verstindlichkeit und Trans-
parenz der Experimentierregeln) und in der Folge auch konsequent umgesetzt werden. In
diesem Sinne sollte forderliches Verhalten der Schiiler*innen unterstiitzt (z. B. durch Lob
und Belohnung) und regelwidriges, gefahrdendes Verhalten, d. h. sicherheitsrelevantes
Fehlverhalten situationsgerecht und zeitnah sanktioniert werden (z. B. durch non-ver-
bale Signale, durch direkte Zurechtweisung oder bei gefahrlichen Verstéfsen durch den
(temporaren) Ausschluss vom Experimentieren).

S2: Experimentierroutinen

Experimentierroutinen stellen Verhaltens- und Handlungsmuster von Schiiler*innen in
wiederkehrenden Situationen des Gemeinsamen Experimentierens dar. Prinzipiell kon-
nen sie auch als verinnerlichte, d. h. als von Schiiler*innen wiederholt erprobte Experi-
mentierregeln verstanden werden, die bei angemessener Einfiihrung und Eintibung un-
bewusst von den Schiiler*innen durchgefiihrt werden. Allerdings gehen die Experimen-
tierroutinen auch iiber die Experimentierregeln hinaus, da sie die Ablaufe und Aufgaben
der Schiiler*innen vor, wahrend und nach dem Experimentieren ordnen (z. B. im Sinne
von Organisationsroutinen, wie dem Einsatz von spezifischen Rollen der Schiiler*innen in
Experimentierteams oder wie der selbststandigen Organisation des Arbeitsplatzes sowie
im Sinne von Mobilitdtsroutinen, wie der sicheren Bewegung im und durch den Fach-
raum). Dariiber hinaus gibt es im Chemieunterricht eigene Gerdteroutinen, die feste
Handlungsskripte fiir den angemessenen Umgang mit chemiespezifischen Geradten dar-
stellen (z. B. der sichere Umgang mit dem Bunsenbrenner). Die explizite Beachtung und
Einiibung von Experimentierroutinen stellen eine wesentliche und fachspezifische Vo-
raussetzung flir das Gemeinsame Experimentieren der Schiiler*innen dar. So fiihren ein-
gelibte, automatisierte Experimentierroutinen der Schiiler*innen zu einer Erhéhung ihrer
aktiven Lern- und Experimentierzeit, da der zeitliche Umfang von Lehrer*inneninstrukti-
onen und/oder von (Organisations-)Ablaufen beim Experimentieren (z. B. Auf- und Ab-
bau des Experiments) deutlich reduziert werden kann.

$3: Klarheit und Struktur des Experimentierens

Die Strategie Klarheit und Struktur des Experimentierens stellt die umfassendste Class-
room-Management-Strategie fiir den inklusiven Chemieunterricht dar, die nicht nur die
gesamte Unterrichtsgestaltung beim Gemeinsamen Experimentieren betrifft, sondern
insbesondere in ihrer organisatorischen Auspragung auch die beiden anderen Strategien
(S1 und S2) mit einbezieht: nur durch die konsequente Umsetzung von Experimentierre-
geln (S1) sowie die Aufrechterhaltung von eingeiibten Experimentierroutinen (S2) wird
eine klare Strukturierung des Experimentierprozesses der Schiiler*innen erreicht. Dar-
tiber hinaus kann auch der Einsatz von adaptierten Experimentieranleitungen den indivi-
duellen Lern- und Experimentierprozess der Schiiler*innen strukturieren. In diesem
Sinne sorgt eine konsequente Strukturierung auf organisatorischer Ebene fiir Klarheit auf
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der inhaltlichen Ebene. Auf inhaltlicher Ebene geht es schliefdlich darum, dass das Ge-
meinsame Experimentieren in der Planung, Vorbereitung und Durchfiihrung strukturiert
aufgebaut ist: Die notwendigen Informationen, Inhalte und Ziele miissen dabei klar und
verstandlich kommuniziert werden (u. a. durch klare Arbeitsanweisungen oder durch
den Einsatz von Experimentierpiktogrammen), um iiber die Durchfiihrung hinaus eine
erfolgreiche Auswertung des Experiments zu ermdéglichen und somit die Lernprozesse
der Schiiler*innen angemessen anzuregen. Unterstiitzend kénnen hier ebenso differen-
zierende Aufgabenstellungen zum Experiment eingesetzt werden. Auch eine prazise Ge-
sprachsfiihrung der Lehrer*innen kann den Experimentierprozess der Schiiler*innen
strukturieren und in Folge zu inhaltlicher Klarheit iiber das Experiment fiihren.

Wie bereits in der Beschreibung deutlich wurde, stehen die drei Classroom-Management-
Strategien (S1-S3) in einem wechselseitigen Abhangigkeitsverhaltnis zueinander und bil-
den gemeinsame Schnittmengen. So konnen sich Experimentierregeln (S1) und Experi-
mentierroutinen (S2) tiberschneiden, da Regeln (per definitionem) zwar explizit schrift-
lich festgehalten werden, aber in der praktischen Umsetzung durchaus in Routinen tiber-
gehen konnen und sollen. Zudem fiihren etablierte Experimentierregeln und -routinen
(S1 und S2) fiir die Schiiler*innen zu mehr Klarheit und Struktur beim Experimentieren
(S3).

Alle drei Classroom-Management-Strategien bilden grundsidtzlich Formen des
Classroom-Managements ab, dessen grundlegende Ausrichtung auf proaktives Handeln
abzielt. Nichtsdestotrotz werden Lehrer*innen in der konkreten Unterrichtssituation mit
Schiiler*innen feststellen, dass sie auch zum interventiven Handeln aufgefordert werden.
Die Classroom-Management-Strategien fiir einen inklusiven Chemieunterricht kénnen
sowohl auf der organisatorischen als auch auf der inhaltlichen Ebene des Chemieunter-
richts wirksam werden. Die Klarheit und die Struktur des Experimentierens (S3) werden
sowohl auf organisatorischer (u.a. Bereitstellung von Materialen und Entsorgung der
Chemikalien) als auch auf inhaltlicher Ebene (u. a. klare Fragestellungen, Beobachtungs-
auftriage und Zielformulierungen) definiert. Lehrer*innen miissen daher auf jeder der bei-
den Ebenen angemessen vorbereitet sein, da nur so die erwiinschte Klarheit und Struktur
beim Gemeinsamen Experimentieren erreicht werden kann.

Die erfolgreiche Umsetzung dieser drei Classroom-Management-Strategien stellt
eine notwendige Voraussetzung dar, um das Gemeinsame Experimentieren aller Schii-
ler*innen tiberhaupt zu ermdéglichen und damit die Grundlage zu schaffen, dass sich die
Lernenden fachlich-inhaltlich mit dem Experiment auseinandersetzen koénnen (vgl.
Pawlak & Grof3, 2020b).

Aus gutem Grund ist das Classroom-Management deshalb ein wesentlicher Teil der
professionellen Kompetenz von Lehrkraften (vgl. Baumert & Kunter, 2006; vgl. Vogt &
Rogalla, 2009). Nach Konig und Kramer (2016) besitzen (Chemie-)Lehrer*innen dann
Classroom-Management-Expertise, wenn sie nicht nur Wissen iiber die Classroom-Ma-
nagement-Strategien (fiir den inklusiven Chemieunterricht) aufgebaut haben, sondern
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wenn sie in der Lage sind, dieses Wissen auch zu vernetzen und in der konkreten Unter-
richtssituation (des Gemeinsamen Experimentierens) anzuwenden (vgl. Konig & Kramer,
2016; vgl. Casale, Strauf3, Hennemann & Konig, 2016).

Aus diesem Grund ist es notwendig, dass sich bereits angehende Chemielehrer*in-
nen frithzeitig mit den vorgestellten Classroom-Management-Strategien fiir den inklusi-
ven Chemieunterricht theoriebasiert und praxisorientiert auseinandersetzen. Im Rahmen
von universitiren Veranstaltungen sollen sie deshalb nicht nur theoretisches Wissen tiber
die Classroom-Management-Strategien entwickeln, sondern auch die praktische und
fachspezifische Anwendung dieser Strategien tiben, um ihre Fahigkeiten im Leiten und
Anleiten des Gemeinsamen Experimentierens im inklusiven Chemieunterricht sukzessive
aufzubauen. In Bezug auf die Umsetzung der Classroom-Management-Strategien fiir den
inklusiven Chemieunterricht kann daher zwischen dem , Leiten“ und dem , Anleiten” des
Gemeinsamen Experimentierens unterschieden werden:

Leiten: Beim Leiten des Gemeinsamen Experimentierens geht
es um die Einfiihrung der Classroom-Management-Strategien
fir die gesamte Lerngruppe. Im Plenum werden inhaltliche
und organisatorische Abldufe und die Experimentierregeln
geklart, die zur klaren Strukturierung des Experimentierpro-
zesses filhren und Experimentierroutinen der Schiiler*innen
Abb. 1: Symbolbild initiieren sollen.
Leiten
Anleiten: Beim Anleiten des Gemeinsamen Experimentierens
geht es im Sinne des Monitorings darum, die Schiiler*innen
durch die Classroom-Management-Strategien individuell zu
unterstiitzen. Wahrend des Experimentierens in Kleingrup-
pen beobachtet die Lehrkraft die Schiiler*innen, erhalt Einbli-
cke in ihr Experimentieren und Lernen und kann individuell
Riickmeldung geben.
Abb. 2: Symbolbild
Anleiten

Wahrend es beim Leiten des Gemeinsamen Experimentierens insbesondere um das Ein-
fiihren der Schiler*innen in die Classroom-Management-Strategien (S1-S3) im Plenum
geht, liegt der Fokus beim Anleiten des Gemeinsamen Experimentierens auf dem Einhal-
ten dieser wahrend des Experimentierprozesses in Kleingruppen.

Um den Aufbau einer Classroom-Management-Expertise fiir den inklusiven Chemie-
unterricht zu erreichen, wurde ein Projektseminar entwickelt, das angehenden Chemie-
lehrer*innen die Moéglichkeit bieten soll, die drei Classroom-Management-Strategien the-
oretisch zu erarbeiten und miteinander zu vernetzen, diese in einer vorbereiteten Umge-
bung praktisch auszuprobieren und die Erfahrungen und Eindriicke mit der Umsetzung
des Leitens und Anleitens zu reflektieren.
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3. Das Projektseminar: Das Gemeinsame Experimentieren (an-)leiten lernen

Das Projektseminar baut auf grundlegenden fachdidaktischen und fachwissenschaftli-
chen Kompetenzen der Studierenden aus dem Bachelorstudiengang auf und verortet sich
im ersten Mastersemester flir das Lehramt an Gymnasien & Gesamtschulen im Fach Che-
mie. Die Studierenden haben bereits grundlegende fachliche und experimentelle Kompe-
tenzen erworben und sich mit den notwendigen Sicherheitsmafinahmen sowohl beim ei-
genstandigen Experimentieren in fachwissenschaftlichen Praktika als auch im Bereich
des schulorientierten Experimentierens intensiv auseinandergesetzt. Zudem haben sie
erste Kompetenzen zur didaktisch reflektierten Planung, Durchfiihrung und Auswertung
von Experimenten flir den Chemieunterricht entwickeln kénnen.

3.1 Zielsetzung und grundlegende Konzeption des Projektseminars

Aufbauend auf dem Vorwissen der Studierenden zielt das Projektseminar darauf ab, die
bisher erworbenen Kompetenzen zielfiihrend miteinander zu verbinden und zu vertiefen,
indem das (An-)Leiten von Experimenten in inklusiven Lerngruppen unter besonderer
Beachtung der Classroom-Management-Strategien in den Mittelpunkt des Projektsemi-
nars gesetzt wird. Durch die theoretische Auseinandersetzung mit den Classroom-Ma-
nagement-Strategien flir den inklusiven Chemieunterricht, das praxisnahe Vorgehen so-
wie dem steten Einsatz von Reflexionsmoéglichkeiten vermag das Projektseminar die Stu-
dierenden sukzessive in ihrer chemiespezifischen Lehrkompetenz zu férdern und sie
langfristig dazu zu befahigen, das Gemeinsame Experimentieren in inklusiven Lerngrup-
pen sicher und lernférderlich (an-)leiten zu kénnen.

Um den Studierenden auch im universitiaren Kontext die Moglichkeit zur praxisna-
hen Auseinandersetzung mit dem (An-)leiten von Experimenten in inklusiven Lerngrup-
pen zu geben, ist das Projektseminar mit dem Schiilerlabor ELKE verkniipft. Das Schiiler-
labor ELKE zeichnet sich insbesondere durch seine kompetenzorientierte Gestaltung so-
wie durch den Einsatz von curricular anbindungsfahigen Inhalten aus. Einen Vormittag
lang besuchen Schiiler*innen einer Schulklasse das Schiilerlabor zu einem bestimmten
fachlichen Thema und setzen sich mit diesem theoretisch und experimentell auseinander
(vgl. Grofd & Schumacher, 2018). In der Planung, Durchfiihrung und Auswertung der Ex-
perimente werden die Schiiler*innen durch Studierende intensiv betreut (Lehr-/Lernla-
bor ELKE). Auf diese Weise konnen die Studierenden ihr theoretisch erworbenes Wissen
liber das (An-)leiten des Gemeinsamen Experimentierens in einer authentischen und den-
noch geschiitzten Lernsituation mit Schiiler*innen ausprobieren und reflektieren.

Das Projektseminar kann in drei tibergeordnete Phasen (Theoretisches Grundlagen-
wissen entwickeln, Praktisches Handlungswissen aufbauen und kriteriengeleitet reflek-
tieren, Classroom-Management-Strategien auf die reale Situation des inklusiven Chemie-
unterrichts ibertragen) gegliedert werden (vgl. Abb. 3).



Pawlak & GroB, Das Experimentieren in inklusiven Lerngruppen (An-)Leiten lernen 222

Abb. 3: Konzeption des Projektseminars

In der ersten Phase des Projektseminars (Theoretisches Grundlagenwissen entwickeln)
geht es zunachst darum, dass die Studierenden theoretisches Grundlagenwissen tiber die
fachlichen und fachdidaktischen Aspekte des Gemeinsamen Experimentierens erwerben
(z. B. didaktisch reflektierter Einsatz von Schiilerexperimenten in inklusiven Lerngrup-
pen oder Chancen und Herausforderungen des Gemeinsamen Experimentierens). Auf-
bauend auf der Erkenntnis, dass insbesondere das Konzept des Classroom-Managements
Handlungsmoglichkeiten fiir die Lehrer*innen bereithilt, das Gemeinsame Experimentie-
ren sicher und lernforderlich fiir alle Schiiler*innen umzusetzen, erarbeiten die Studie-
renden dann gemeinsam die Classroom-Management-Strategien fiir den inklusiven Che-
mieunterricht, vernetzen diese untereinander und stellen Beziige zum Leiten und Anlei-
ten von Schiilerexperimenten her. Dariiber hinaus lernen sie die verschiedenen Experi-
mentiertage des Schiilerlabors ELKE theoretisch und praktisch kennen (siehe Kap. 3.2).

Die zweite Phase des Projektseminars (Praktisches Handlungswissen aufbauen und
kriteriengeleitet reflektieren) stellt den zeitlich umfangreichsten Teil dar, in dem die Stu-
dierenden ihr erworbenes Grundlagenwissen in der konkreten Situation im Schiilerlabor
anwenden und reflektieren. Im Fokus des Handelns steht zum einen das Leiten des Ge-
meinsamen Experimentierens, bei dem die Studierenden den Experimentierprozess der
Schiiler*innen im Plenum vorbereiten. Zum anderen werden wahrend des Experimentier-
prozesses der Schiiler*innen ihre Fahigkeiten beim Anleiten des Gemeinsamen Experimen-
tierens von Kleingruppen gefordert (siehe Kap. 2). Das Leiten und Anleiten steht im Zent-
rum der praktischen Erfahrung der Studierenden und wird am Ende eines jeden der fiinf
bis zehn Schiilerlabortage gemeinsam und kriteriengeleitet reflektiert. Durch die Erpro-
bung des (An-)Leitens des Gemeinsamen Experimentierens in bzw. mit verschiedenen in-
klusiven Lerngruppen sowie durch das iterative Vorgehen des Handelns und Reflektie-
rens in jedem Schiilerlabortag steht zu erwarten, dass die Studierenden schrittweise ers-
tes praktisches Handlungswissen aufbauen, das sie auch auf unterschiedliche Situationen
des inklusiven Chemieunterrichts ibertragen kénnen.
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In der abschlief}enden Phase des Projektseminars (Classroom-Management-Strate-
gien auf die reale Situation des inklusiven Chemieunterrichts libertragen) werden die Stu-
dierenden aufgefordert, ihre theoretischen Erkenntnisse und praktischen Erfahrungen
aus dem Projektseminar im Sinne einer Unterrichtsplanung fiir den inklusiven experi-
mentellen Chemieunterricht zusammenzufiihren, die sie im darauffolgenden Praxisse-
mester, d. h. in einer realen Unterrichtssituation ausprobieren und reflektieren kénnen.
Durch dieses Vorgehen wird schliefdlich der individuelle Kompetenzerwerb der Studie-
renden sichtbar.

Das Projektseminar versucht, Chemielehramtsstudierende im Rahmen des Schiiler-
labors und Lehr-/Lernlabors ELKE auf das (An-)Leiten des Gemeinsamen Experimentie-
ren praxisnah vorzubereiten und sie so in ihrer Classroom-Management-Expertise friih-
zeitig zu fordern. In diesem Sinne verfolgt das Projektseminar folgende kompetenzorien-
tierte Ziele:

Theoretisches Grundlagenwissen entwickeln

— Die Studierenden erarbeiten Gelingensbedingungen fiir das erfolgreiche Gemein-
same Experimentieren, indem sie sich mit dem Einsatz von Schiilerexperimenten im
inklusiven Chemieunterricht fachlich und fachdidaktisch intensiv auseinanderset-
zen und diese selbststdndig erproben.

— Die Studierenden erwerben ein theoretisches Grundlagenwissen iiber den Einsatz
von Classroom-Management-Strategien im inklusiven Chemieunterricht, indem sie
die Strategien (S1-S3) theoretisch anhand von Literatur, aufbereiteten Lernmateri-
alien und konkreten Fallbeispielen erarbeiten und diese hinsichtlich ihrer Umsetz-
barkeit beim Gemeinsamen Experimentieren gemeinsam diskutieren und reflektie-
ren.

— Die Studierenden vertiefen ihr theoretisches Grundlagenwissen tiber die drei Class-
room-Management-Strategien, indem sie diese mit Hilfe von bereitgestellten video-
grafierten Unterrichtsszenen kriteriengeleitet analysieren.

Praktisches Handlungswissen aufbauen und kriteriengeleitet reflektieren

— Die Studierenden bauen ein praktisches Handlungswissen auf, indem sie die Class-
room-Management-Strategien (S1-S3) beim Leiten und Anleiten des Experimentier-
prozesses der Schiiler*innen anwenden.

— Die Studierenden vertiefen ihr praktisches Handlungswissen, indem sie die ver-
schiedenen Phasen des Experimentierprozesses leiten (u. a. Erlauterung des inhalt-
lichen und organisatorischen Ablaufs des Gemeinsamen Experimentierens, Kom-
munikation der fachlichen Zielsetzung, Gestaltung der Uberginge zwischen den ver-
schiedenen Labor- und Theoriephasen).

— Die Studierenden vertiefen ihr praktisches Handlungswissen, indem sie die Durch-
fiihrung des selbststindigen Gemeinsamen Experimentierens der Schiiler*innen in
Kleingruppen im Labor anleiten.
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— Die Studierenden vertiefen ihr Wissen tiber den Einsatz der Classroom-Manage-
ment-Strategien (S1-S3), indem sie die Anwendung in der konkreten Situation ge-
meinsam diskutieren, reflektieren und mogliche Alternativen erarbeiten.

Classroom-Management-Strategien auf die reale Situation des inklusiven Chemie-
unterrichts iibertragen

— Die Studierenden entwickeln chemiedidaktische Kompetenzen zur Planung und Ge-
staltung von Schiilerexperimenten in inklusiven Lerngruppen, indem sie das Ge-
meinsame Experimentieren unter Einbezug der drei Classroom-Management-Stra-
tegien fiir den inklusiven Chemieunterricht didaktisch reflektiert aufbereiten.

3.2 Konkrete Ausgestaltung und Erlauterung des Projektseminars

Das Projektseminar umfasst insgesamt 60 Stunden Kontaktzeit sowie 60 Stunden Selbst-
studium (4 SWS) und ist in drei aufeinander aufbauende Phasen gegliedert (vgl. Abb. 2),
die den intendierten Kompetenzerwerb der Studierenden im Leiten und Anleiten des Ge-
meinsamen Experimentierens unterstiitzen sollen. Im Fokus des Projektseminars steht
der Aufbau von praktischem Handlungswissen der Studierenden. Folglich stellen das
praktische Erproben und Reflektieren des situativen Leitens und Anleitens von Schii-
ler*innen die zeitlich umfangreichste Phase dar. Damit die Studierenden moglichst viel-
faltige Erfahrungen sammeln und auch, um die Diversitadt von Schiiller*innen im Chemie-
unterricht abbilden zu konnen, werden Schulklassen unterschiedlicher Schulstufen aus
allen weiterfithrenden Schulformen (Férderschulen, Hauptschulen, Realschulen, Gesamt-
schulen und Gymnasien; Schwerpunkt: Sekundarstufe I) in das Schiilerlabor ELKE einge-
laden. In Absprache mit den Chemielehrer*innen und in Abhangigkeit von den fachlichen
Voraussetzungen der Schiiler*innen werden unterschiedliche Themen und chemische In-
halte im Schiilerlabor ELKE angeboten, die sich ebenfalls in ihrer didaktischen Ausgestal-
tung unterscheiden kénnen und demnach unterschiedliche Aspekte des chemiespezifi-
schen Classroom-Managements erfordern. Unabhdngig davon finden sich die drei Class-
room-Management-Strategien fiir den inklusiven Chemieunterricht in allen Experimen-
tiertagen des Schiilerlabors, wenn auch in unterschiedlicher Auspragung, wieder.

An jedem Experimentiertag erhalten die Studierenden unterschiedliche Aufgaben:
Sie konnen leiten, anleiten und/oder beobachten und geben Riickmeldung im Sinne des
beobachtungsbasierten Peer-Feedbacks. Wahrend des gesamten Semesters nehmen die
Studierenden jede dieser Rollen (,Leiter*in der gesamten Schiiler*innengruppe“ sowie
»Anleiter*in von Kleingruppen“ und/oder ,Beobachter*in“) abwechselnd ein. Dabei for-
dert jede Rolle die Entwicklung anderer Kompetenzen. Wahrend das Anleiten der Studie-
renden durch eine teilnehmende Beobachtung von Mitstudierenden begleitet wird, wird
die gesamte Leitung des Gemeinsamen Experimentierens videografiert. Auf diese Weise
konnen die verschiedenen Unterrichtsszenen anschlieféend umfassend analysiert und
diskutiert werden.

Tabelle 1 zeigt einen differenzierten Uberblick iiber die drei Phasen des Projektse-
minars sowie die jeweiligen inhaltlichen Schwerpunkte.
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Phase Inhalte des Projektseminars
Theoretisches | Gemeinsames — Ankniipfung an das Vorwissen der Studieren-
Grundlagen- Experimentieren den tiber den didaktisch reflektierten Einsatz

wissen entwi-
ckeln

(3 Sitzungen,
15 Std.)

im Schilerlabor
ELKE

von Schiilerexperimenten

Ubertragung des Experimentiereinsatz auf den
inklusiven Chemieunterricht (Chancen und
Herausforderungen des Gemeinsamen Experi-
mentierens)

Theoretische Erarbeitung bzw. fachliche und
fachdidaktische Auseinandersetzung mit dem
Thema/Inhalt des Schiilerlabors ELKE
Theoretische Erarbeitung des organisatori-
schen Ablaufs im Schiilerlabor ELKE sowie der
Phasen des Leitens und Anleitens des Gemein-
samen Experimentierens

Analyse der Ziele und Voraussetzungen der
Schiilerexperimente des Schiilerlabors

Selbststdndige
Erprobung des
Experimentierta-
ges und Refle-
xion

Praktische Erarbeitung des Experimentierta-
ges aus der Schiiler*innenperspektive: selbst-
standige Durchfiihrung der Schiilerexperi-
mente

Praktische Erarbeitung des Experimentierta-
ges aus der Lehrendenperspektive: selbststdn-
dige Durchfiihrung des organisatorischen Ab-
laufes (Einstieg, Phaseniibergdnge, Auswer-
tung der Experimente, Abschluss)

Analyse und Reflexion moéglicher Herausforde-
rungen fiir Schiiler*innen auf Grundlage der
Erfahrungen aus der eigenen Erprobung
Erarbeitung von Handlungsmaéglichkeiten fiir
den Umgang mit den erfahrenen Herausforde-
rungen aus der Schiiler*innen- und Lehren-
denperspektive

Diskussion der
Classroom-Ma-
nagement-Stra-
tegien in
Experimentiersi-
tuationen

Erarbeitung der Classroom-Management-Stra-
tegien fiir den Umgang mit den Herausforde-
rungen beim Gemeinsamen Experimentieren
Ubertragung der Classroom-Management-
Strategien fiir den inklusiven Chemieunter-
richt auf die unterschiedlichen Phasen des Lei-
tens und Anleitens beim Gemeinsamen Experi-
mentieren

Vertiefung der Bedeutung der Classroom-Ma-
nagement-Strategien fiir das erfolgreiche Ge-
meinsame Experimentieren mit Hilfe einer kri-
teriengeleiteten Analyse von bereitgestellten
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Videosequenzen aus vorangegangenen Experi-
mentiertagen

Praktisches
Handlungs-
wissen auf-
bauen und
kriterien-
geleitet
reflektieren

(10 Sitzungen,
40 Std.)

Leiten und Anlei-
ten des Gemein-
samen Experi-
mentierens von
Schiiler*innen
im Schiilerlabor
ELKE

— Durchfiihrung des Experimentiertages mit
Schiiler*innen unter Anwendung der Class-
room-Management-Strategien
- Leiten des Gemeinsamen Experimentierens:
Unterrichtsgesprache mit der gesamten
Schiiler*innengruppe fithren beim Einstieg
ins Thema, bei der Erarbeitung und Erlau-
terung der Experimentierregeln, bei der
Darlegung der Aufgabenstellungen und des
organisatorischen Ablaufes, bei den Ge-
lenkstellen und Ubergéngen von und ins
Labor, bei der Auswertung der Experi-
mente sowie beim Abschluss des Experi-
mentiertages

- Anleiten des Gemeinsamen Experimentie-
rens:
Individuelle Unterstiitzung von Kleingrup-
pen beim Gemeinsamen Experimentieren,
situativer Umgang mit Schiiler*innen, Mo-
nitoring beim Einhalten von Experimen-
tierregeln, Unterstiitzung im Ausbau von
Experimentierroutinen

— Begleitende Videografie und kriteriengeleitete
Beobachtung der Performanz der Studieren-
den durch die Dozierenden und andere Studie-
rende

Kriteriengelei-
tete Reflexion
der eigenen Per-
formanz

— Im Anschluss an jeden Schiilerlabortag: Ge-
meinsame Reflexion der eigenen Performanz:
- Kriteriengeleitete Selbstreflexion der eige-
nen Performanz mit besonderem Augen-
merk auf die Umsetzung der Classroom-
Management-Strategien fiir den inklusiven
Chemieunterricht sowie ihrer Rolle als Lei-
tende und Anleitende
- Kriteriengeleitete Selbstreflexion als Anlei-
tender des Gemeinsamen Experimentie-
rens in Kleingruppen
- Peer-Feedback und Feedback durch die
Dozierenden an die aktiven Studierenden
mit Hilfe der kriteriengeleiteten Beobach-
tungsbogen
— Diskussion und Einordnung der Reflexionser-
kenntnisse sowie Ableiten von Konsequenzen
fiir das erfolgreiche Gemeinsame Experimen-
tieren von Schiiler*innen
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— Zukinftiges Handeln planen: Aufbauend auf
der (Selbst-) Reflexion werden Aspekte no-
tiert, die die Studierenden in der nachsten
Durchfithrung verandern bzw. verbessern

mochten
Abschluss- — Zum Abschluss des Projektseminars: Gemein-
reflexion same Reflexion mit Hilfe der videografierten
Unterrichtssequenzen

— Gemeinsame Diskussion und Reflexion ausge-
wahlter und aufbereiteter Unterrichtsszenen
mit besonderem Augenmerk auf die Chancen
und Herausforderungen der Umsetzung der
Classroom-Management-Strategien durch die
Studierenden

— Zusammenfassung der Erfahrungen im und
mit dem Gemeinsamen Experimentieren und
Ubertragung auf Moglichkeiten fiir den inklu-
siven Chemieunterricht

Classroom-Management-Strate- | — Entwurf einer Planungsskizze fiir inklusiven
gien auf die reale Situation des experimentellen Chemieunterricht basierend
inklusiven Chemieunterrichts auf den Erkenntnissen der praktischen Erfah-
libertragen rungen

(1 Sitzung a 5 Std. & individuell:
Abgabe der Nachbereitung)

Tab. 1: Phasen und inhaltliche Schwerpunkte des Projektseminars

In der ersten Phase des Projektseminars (Vorbereitung) geht es darum, das Wissen iiber
das Gemeinsame Experimentieren fiir die Umsetzung im Schiilerlabor bei den Studieren-
den grundzulegen (vgl. Tab. 1). In diesem Sinne geht es zum einen darum, die theoreti-
schen Grundlagen tiber das Gemeinsame Experimentieren in inklusiven Lerngruppen und
zum anderen die konkreten Themen, Inhalte und Schiilerexperimente des Schiilerlabors,
in dessen Rahmen das praktische Handlungswissen der Studierenden aufgebaut wird, zu
erarbeiten. Durch die selbsttatige Durchfiihrung des gesamten Experimentiertages in der
Rolle als Schiiler*innen kénnen die Studierenden potentielle Herausforderungen fiir die
Schiiler*innen beim Gemeinsamen Experimentieren selbst erfahren: z. B. einen Einblick
gewinnen in die wesentlichen Sicherheitsmafdnahmen und die daraus resultierenden Ex-
perimentierregeln, in die Gelenkstellen des Experimentiertages, in denen potentiell ak-
tive Lernzeit der Schiiler*innen verloren gehen kann oder in die vielfaltigen Herausforde-
rungen wahrend der Experimentierdurchfiihrung und/oder der zu beobachtenden Pha-
nomene sowie deren Deutung aus dem Experiment. Aufbauend auf den Erkenntnissen
konnen die Studierenden dann in der Rolle als Lehrer*innen Handlungsmaoglichkeiten an-
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denken, wie sie die Schiiller*innen angemessen unterstiitzen kénnen, sodass der Experi-
mentiertag reibungslos und sicher ablaufen kann, Stérungen im Vorfeld vermieden wer-
den kénnen und sich so die aktive Lernzeit aller Schiiler*innen erh6ht. Zusatzlich werden
videografierte Unterrichtsszenen aus den vorangegangenen Semestern eingesetzt und
mit den Studierenden diskutiert, mit dem Ziel, ihr bisher erworbenes Wissen zu erweitern
und zu vertiefen. Dabei analysieren sie die videografierten Unterrichtsszenen insbeson-
dere hinsichtlich der Umsetzung der Classroom-Management-Strategien. Da solche Be-
obachtungsaufgaben im Bereich des Classroom-Managements komplex sind, erhalten die
Studierenden kriteriengeleitete Beobachtungsbogen und die dazugehoérige Erklarung der
zu beobachtenden Kriterien, die ihren Beobachtungsfokus lenken sollen (vgl. Abb. 4). Zu-
dem lernen sie auf diese Weise den Beobachtungsbogen kennen, der auch in der prakti-
schen Phase des Projektseminars Anwendung findet.

. . . . o Die Experimentierregeln werden
Beobachten Sie die leitende Lehrkraft bei der Umsetzung der Deghiandilnesg M ¥ T
Classroom-Management-Strategien! l’fh":f" Wi thematisiert.
ure . . o Die Experimentierregeln werden
. S festgehalten.
Offene Notizen e o Die Lehrkraft kommuniziert die Regeln
geordnet. o
verstandlich.
S1 Die o Schiler*innen werden in die Einhaltung
Experimentier- der Regeln eingebunden.
regeln werden | o Die Lehrkraft hilt bei jeder Gelegenheit
konsequent zu einem sicherheitsgerechten Verhalten

S2 durch an.

Einbindung der | o Die Schiler*innen tibernehmen
Schiler*innen Verantwortung fir das Beachten der
umgesetzt. Sicherheit.

S3 hpA o Lehrkraft meldet sicherheitsgemaRes und
regeln & Positive produktives Arbeiten positiv zurtick.
konsequente Konsequenzen: | o Das positive Verhalten wird klar benannt.

5 Umsetzung Forderliches o Belohnungen fiir positives Verhalten

Weiteres und sicheres werden eingesetzt.
Verhalten wird | o Die Schiiler*innen werden zur
unterstiitzt. gegenseitigen Riickmeldung
eingebunden.
AbschlieBendes Rating o Auf Missachtung der Regeln und
P e | e | 0 Sicherheitshinweise wird reagiert.
v v o Die Konsequenzen bei Missachtung sind
Experimentierregeln Negative klar und gestuft.
Konsequente Umsetzung Konsequenzen: | o Die Sanktion erfolgt unmittelbar.
Experimentierroutinen Regelwidrig?s o Das regelwidrig.e Verhalten wird klar
Verhalten wird benannt und mit
Klarheit & Struktur sanktioniert. Entscheidungsméglichkeiten verbunden.
Effektive Experimentierzeit o Die Schiler*innen werden zur
sicherheit g.egensemgen Ruckmeldung
eingebunden.

Abb. 4: Ausschnitt aus dem kriteriengeleiteten Beobachtungsbogen

Durch das intensive und kriteriengeleitete Analysieren vertiefen die Studierenden ihr
Grundlagenwissen tiber die Classroom-Management-Strategien flir den inklusiven Che-
mieunterricht. Sie sollen zum Beispiel erkennen, dass Klarheit im Leiten zur Transparenz
und Verstandlichkeit fithrt (S1 und S3) oder, im Sinne des Anleitens, dass das Wissen um
einen angemessenen Umgang mit potentiellen handwerkliche Herausforderungen beim
Experimentieren hilft, um Experimentierroutinen (S2) bei den Schiiler*innen zu initiie-
ren.

In der zweiten Phase des Projektseminars (,Das Leiten und Anleiten des Gemeinsa-
men Experimentierens in einem iterativen Prozess erproben und reflektieren) erhalten
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die Studierenden geniigend Raum und Zeit, um ihr erworbenes Wissen mit unterschied-
lichen Klassen im Schiilerlabor anzuwenden, d. h. sich selbst in ihrer Lehrer*innenrolle
auszuprobieren. Dartliber hinaus schulen sie ihre Beobachtungsfahigkeit von Unterricht
und vertiefen ihre Kompetenzen im Bereich des Betreuens und Anleitens kleinerer Schii-
ler*innengruppen beim Experimentieren (vgl. Tab. 1). Im Anschluss an jeden Experimen-
tiertag reflektieren zunachst die jeweils leitenden Studierenden, wie sowohl der gesamte
Experimentiertag als auch die Umsetzung der Classroom-Management-Strategien verlau-
fen ist. Die jeweils anleitenden und/oder beobachtenden Studierenden geben dann mit
Hilfe ihrer ausgefiillten kriteriengeleiteten Beobachtungsbogen ein kollektives Feedback,
das auch durch die Dozierenden erganzt wird. Nachdem die Phase der praktischen Erpro-
bung im Schiilerlabor abgeschlossen ist, erfolgt eine Abschlusssitzung, in der mit Hilfe der
videografierten und aufbereiteten Unterrichtssequenzen der Einsatz der Classroom-Ma-
nagement-Strategien durch die Studierenden reflektiert wird und Implikationen fiir das
zukiinftige Lehrerhandeln im inklusiven Chemieunterricht abgeleitet werden.

Um die Entwicklung der Classroom-Management-Expertise langfristig nutzbar zu
machen, werden die Studierenden in der abschlief3enden Phase des Projektseminars dazu
aufgefordert, ihre bisherigen Erkenntnisse und Erfahrungen in Form einer Planungs-
skizze fiir den inklusiven Chemieunterricht unter Einbezug von Schiilerexperimenten fiir
eine konkrete Lerngruppe aus der praktischen Phase auszuarbeiten.

4. Didaktische Schlussfolgerungen

Das Projektseminar zielt darauf ab, Chemielehramtsstudierende im Aufbau ihrer chemie-
spezifischen Classroom-Management-Expertise zu unterstiitzen, indem ihnen Lerngele-
genheiten bereitgestellt werden, den Umgang mit Schiiler*innen beim Gemeinsamen Ex-
perimentieren im Sinne des Classroom-Managements situativ zu erproben und kriterien-
geleitet zu reflektieren. Im Zentrum steht die Entwicklung von Lehrkompetenzen im Be-
reich des Leitens und Anleitens von inklusiven Lerngruppen beim Gemeinsamen Experi-
mentieren. Chemielehrer*innen, die eine entsprechende Classroom-Management-Exper-
tise aufgebaut haben, sind in der Lage, sichere und lernférderliche Lernumgebungen zu
schaffen, die die aktive Lern- und Experimentierzeit aller Schiiler*innen erhoéht (vgl.
Schulz, 2011).

Um tiefergehende Einblicke dartiiber zu erhalten, ob und inwiefern der intendierte
Kompetenzzuwachs der Studierenden durch die spezifische Gestaltung des Projektsemi-
nars tatsachlich erfolgt, wird das Projektseminar forschungsmethodisch begleitet. Dafiir
werden die Studierenden vor und nach der Teilnahme an dem Projektseminar mit Hilfe
eines Unterrichtsvignettentests befragt. Zusatzlich werden die eingesetzten Beobach-
tungsbogen der Studierenden gesammelt, um ebenso einen Einblick in den Kompetenz-
entwicklungsprozess der Studierenden zu erhalten. Die Erkenntnisse aus diesen Untersu-
chungen tragen schliefilich auch dazu bei, das Konzept des Projektseminars weiterzuent-
wickeln.
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Das Projektseminar wurde bisher erst einmal durchgefiihrt. Da die Forschungsda-
ten noch nicht endgiiltig ausgewertet sind, liegen bisher noch keine empirisch fundierten
Ergebnisse vor. Obwohl erst die weitere Durchfiihrung des Projektseminars sowie die ab-
schliefende Auswertung der gewonnenen Forschungsdaten zeigen wird, wie lernwirk-
sam die Teilnahme an dem Projektseminar fiir die Studierenden tatsachlich ist, ist mit
dem vorgestellten Projektseminar ein konzeptionell umfassendes Format geschaffen, das
die Studierenden bereits im Rahmen ihrer universitaren Bildung an das vielschichtige
Konzept des Classroom-Managements fachspezifisch und praxisnah heranzufiihren ver-
mag.
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Hanne Rautenstrauch

Sensibilisierung fur die Thematik inklusive Bildung im
Chemielehramtsstudium

Abstract

Inklusion ist als Querschnittsaufgabe zu verstehen, die in der Lehramtsausbildung auch in den
Fachdidaktiken thematisiert werden muss. Um dem Handlungsfeld Inklusion gerecht zu werden,
wird an der Europa-Universitat Flensburg im Fach Chemie eine praxisorientierte Sensibilisierung
zum Einstieg in die Thematik angestrebt. Bei dieser steht das Experimentieren mit Sinnesbeein-
trachtigungen im Mittelpunkt. In dem Beitrag sollen verschiedene Lerngelegenheiten sowie erste
Erfahrungen vorgestellt werden.

Inclusion is a cross-sectional task. Thus, it is necessary to tie this issue to the technical methodol-
ogy of each subject of teacher education. To cope with the issue of inclusion, the chemistry educa-
tion at the University Flensburg strives for the implementation of hands-on learning assignments
to sensitize students for this issue. These assignments focus on how learners with sensory impair-
ment can do chemical experiments. This paper describes the learning assignments and the expe-
riences with them.

Schlagworter

Chemie, Sensibilisierung, Experimentieren, Inklusion
Chemistry, awareness raising, experimentation, inclusion

|. Einleitung

Im Rahmen ihres Studiums sollen Studierende aller Facher Basisqualifikationen zur He-
terogenitdt und inklusiver Bildung erlernen. So steht es beispielsweise im Lehrkraftebil-
dungsgesetz des Landes Schleswig-Holstein (vgl. §12 Absatz 2 LehrBG). Dabei gilt Inklu-
sion als Querschnittsaufgabe (vgl. Lindmeier & Liitje-Klose, 2015: S. 10 f.), welche nicht
(nur) losgelost vom Fach thematisiert werden kann, sondern zur erfolgreichen Umset-
zung einer Einbindung in die fachdidaktische Lehre bedarf (vgl. Abels & Schiitz, 2016).
Bisher ist die Thematik der inklusiven Bildung vielerorts jedoch nur vereinzelt oder un-
zureichend umgesetzt worden (vgl. Schonig & Fuchs, 2016) und auch eine systematische
Einbindung in die fachdidaktische Lehramtsausbildung fehlt (vgl. Egger, Brauns, Sellin,
Barth & Abels, 2019: S. 57). In dem folgenden Beitrag soll daher ein Beispiel vorgestellt
werden, wie im Fach Chemie ein Einstieg beziehungsweise (bzw.) eine Sensibilisierung
fir die Thematik der fachbezogenen inklusiven Bildung praxisnah fiir Studierende des
Lehramtes Chemie gestaltet werden kann. Die Sensibilisierung verfolgt dabei hauptsach-
lich zwei Ziele:
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1.  die Wahrnehmung von Barrieren im Bereich der Sinneswahrnehmung im Fachun-
terricht und

2.  die Selbstreflexion Studierender hinsichtlich der eigenen Haltung zu Inklusion und
dem Bewusstwerden eventuell vorhandener Distanzierungen oder Angste.

Resultierend aus den Erfahrungen und Reflexionen, welche die Studierenden bei dieser
Sensibilisierung machen, soll die Notwendigkeit zur Realisierung eines differenzierten,
inklusiven Fachunterrichts von den Studierenden im besten Fall verinnerlicht werden
und so eine positive(re) Haltung gegeniiber inklusiver Bildung erzeugt werden.

2. Theoretischer Hintergrund

2.1 Prozessmerkmale inklusiven Fachunterrichts

Wie zuvor erwahnt, wird konstatiert, dass die Thematik der inklusiven Bildung bisher nur
vereinzelt und unzureichend in der fachdidaktischen Lehramtsausbildung implementiert
wurde (vgl. Egger et al,, 2019: S. 57). Fiir einen inklusiven Fachunterricht werden die vier
Prozessmerkmale Partizipation, Kooperation, Kommunikation und Reflexion als zentral
herausgestellt (vgl. Simon, 2019). Diese sollen daher nachfolgend kurz erlautert werden.
Das Augenmerk liegt dabei auf der Reflexion und Partizipation als die Prozessmerkmale,
die durch die Sensibilisierungsaufgabe in den Fokus genommen werden.

Mit Partizipation ist die ,effektive Einflussnahme, Mitbestimmung und Entschei-
dungsmacht” (Flieger, 2017: S. 179) gemeint. Sie umfasst verschiedene Ebenen, wie die
gestaltende Teilhabe der Schiiler*innen in der Schule und im Unterricht, die demokrati-
sche Bildung, die Aktivierung von Lernenden sowie die ,Forderung ko-konstruktiver
Lehr-Lern-Prozesse” (Simon & Pech, 2019: S. 40).

Die Kommunikation ist ein wichtiges Werkzeug zur Partizipation. Die Uberwindung
von kommunikativen Barrieren, das Ermoglichen echter Dialoge und hoherer Redeanteile
der Lernenden sowie eine wertschatzende Kommunikation sind anzustrebende Ziele im
inklusiven (Fach-)Unterricht (vgl. Rédel & Simon, 2019).

Hinsichtlich des Prozessmerkmals der Kooperation kann unterschieden werden
zwischen der ,Zusammenarbeit der Schiiler*innen mit ihren jeweils unterschiedlichen
Kompetenzen an einem gemeinsamen Gegenstand“ (Thale, 2019: S. 50) und der Koopera-
tion der Pddagogen untereinander (z. B. Teamteaching) (vgl. Thale, 2019: S. 51). Dartliber
hinaus kommt der multiprofessionellen Kooperation, wie z. B. der Zusammenarbeit von
Mitarbeiter*innen aus sozialen, therapeutischen und padagogischen Einrichtungen, eine
wichtige Bedeutung zu (vgl. ebd.).

Im Bereich der Reflexion sind die eigenen Haltungen und Uberzeugungen (Beliefs)
zur inklusiven Bildung zentral (vgl. Ziemen, 2017b: S. 108; vgl. Welskop, Gloystein & Mo-
ser, 2019: S. 92). Eine positive Grundeinstellung zu inklusiver Bildung wird in vielen For-
schungsarbeiten als eine der wesentlichen Gelingensbedingungen fiir inklusiven Unter-
richt herausgearbeitet (z. B. vgl. Avramidis & Norwich, 2002; vgl. Ziemen, 2013: S. 125;
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vgl. Tiwari, Das & Sharma, 2015: S. 134). Daher ist die Bereitschaft, die eigenen Einstel-
lungen und Haltungen gegeniiber Lernenden mit Beeintrachtigungen zu hinterfragen, ein
wesentlicher Aspekt des Prozessmerkmals Reflexion (vgl. Welskop etal., 2019: S. 92). Fir
eine professionelle Weiterentwicklung ist dartiber hinaus auch eine Reflexion von Kom-
petenzen und Unterstiitzungsmoglichkeiten unerlasslich (vgl. Ziemen, 2017b: S. 108). Ge-
nerell umfasst die Reflexion im schulischen Kontext verschiedene Reflexionsebenen, wie
beispielsweise das Verhaltnis der Lehrkraft zu den Schiiler*innen oder die Gestaltung pa-
dagogischer Prozesse hinsichtlich der verwendeten Methoden und Verfahren (vgl. Zie-
men, 2013: S. 127).

Im Bezug zu den Einstellungen und Uberzeugungen von Lehrkriften zu inklusiver
Bildung ist vor allem die Ebene der Selbstreflexion entscheidend: ,,Durch Selbstreflexivi-
tit der Lehrpersonen kénnen Ubertragungs- und Gegeniibertragungsmechanismen kon-
trolliert, Angste, Distanzierungen und das eigene Involviertsein in die Prozesse wahrge-
nommen werden.” (Ziemen, 2013: S. 127). Selbstreflexion ist auch ein zentrales Ziel der
Sensibilisierungsaufgabe, die nachfolgend vorgestellt wird. Dartliber hinaus fokussiert die
Sensibilisierung auch das Prozessmerkmal der Partizipation.

2.2 Uberzeugungen (Beliefs) zu inklusiver Bildung (in den Naturwissenschaften)

Da die Selbstreflexion und das Bewusstwerden von Haltungen und Uberzeugungen hin-
sichtlich inklusiver Bildung zentrale Ziele der Sensibilisierungsaufgabe sind, wird nach-
folgend kurz auf Befunde zu Uberzeugungen im Allgemeinen und Naturwissenschaften im
Konkreten eingegangen.

Im Fach Chemie gibt es bisher keine oder kaum Studien zu den Einstellungen und
Haltungen Lehramtsstudierender hinsichtlich inklusiver Fragestellungen. Es gibt einige
Fallstudien, in denen unter anderem auch bereits fertig ausgebildete Chemielehrkrafte
befragt wurden oder ihr Unterricht analysiert wurde (vgl. z. B. Robinson, 2002; vgl. Tiwari
et al,, 2015). Im Fach Biologie konnte durch die Analyse von Interviews mit Lehrkraften
gezeigt werden, dass ,die (inklusive) Grundhaltung eine wichtige Voraussetzung fiir (in-
klusives) Unterrichtshandeln darstellt” (Frankel, 2019: S. 195). Dartiber hinaus wird Dif-
ferenzierung von den Lehrkraften als notwendig angesehen, aber es fehlt an entsprechen-
dem fachdidaktischem Wissen und Material. Ein entsprechendes Grundlagenwissen sollte
in der ersten Phase der Lehramtsausbildung vermittelt werden. Auferdem bestéitigten
sich Befunde, dass Uberzeugungen nur schwer verinderlich sind und (berufs-)biogra-
phisch erworben werden (vgl. Frankel, 2019: S. 197).

Zusatzlich zu den eigenen Uberzeugungen bilden die eigenen Erfahrungen ein wich-
tiges Element gelingenden inklusiven Unterrichts. So konnte gezeigt werden, dass sich
beispielsweise positive Erfahrungen in inklusiven Settings positiv auf Uberzeugungen
und Einstellungen zur Inklusion auswirken (vgl. z. B. Avramidis & Kalyva, 2007). Zu be-
denken ist, dass in den Uberzeugungen differenziert werden kann zwischen einer gene-
rellen positiven Einstellung zur Inklusion einerseits und andererseits der Bereitschaft,
diese Uberzeugungen im eigenen Unterricht in konkrete Handlungen zu {iberfiihren (vgl.
Avramidis & Norwich, 2002; vgl. Gotz, Hauenschild, Greve & Hellmers, 2015: S. 35; vgl.
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Tiwari etal. 2015: S. 134). Es scheint somit (unbewusste) Barrieren zu geben, die die Um-
setzung inklusiver Bildung im Unterricht behindern. Denkbare Barrieren kénnten eine
Art Bertihrungsangst mit der Thematik sowie fehlende Konzepte zur konkreten Umset-
zung inklusiver Bildung im Chemieunterricht sein. Passend zu dem Argument der ,Bertih-
rungsangst’ zeigt sich, dass der Kontakt zu Menschen mit Behinderungen einen positiven
Einfluss auf Uberzeugungen zur Inklusion hat (vgl. z. B. Ahmmed, Sharma & Deppeler,
2012:S. 136; vgl. Avramidis & Norwich, 2002: S. 138). Entsprechende Angste oder Barri-
eren miissen durch Selbstreflexion wahrgenommen werden, um sie iiberwinden zu kon-
nen (vgl. Ziemen, 2013: S. 127).

Zudem gibt es im Fach Chemie bisher sowohl in der Lehramtsausbildung als auch in
der schulischen Realisierung von Inklusion nur wenige Konzepte zu inklusiver Bildung
(z. B. vgl. Egger et al,, 2019; vgl. Hoffmann & Menthe, 2016; vgl. Menthe, Diiker & Hoff-
mann, 2019; vgl. Menthe & Hoffmann, 2015; vgl. Menthe, Hoffmann, Nehring & Rott, 2015;
vgl. McDaniel, Wolf, Mahaffy & Teggins, 1994; vgl. Michna & Melle, 2018; vgl. Stinken-Ros-
ner, Rott, Hundertmark, Baumann, Menthe, Hoffmann, Nehring & Abels, 2020; vgl. Tols-
dorf, Kousa, Markic & Aksela, 2018). Hoffmann und Menthe begriinden beispielsweise
fehlende Ansadtze im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung mit dem fehlenden Vor-
handensein des Faches Chemie in den Bildungsplanen fiir diesen Forderschwerpunkt
(vgl. Hoffmann & Menthe, 2015: S. 143 ).

3. Konzeption der Sensibilisierungsaufgabe

3.1 Allgemeine Uberlegungen und Grundlagen

Nachfolgend soll nun die Konzeption der Sensibilisierungsaufgabe didaktisch begriindet
dargelegt und so ein Beitrag geleistet werden, um dem dargelegten Desiderat fehlender
Konzepte fiir die fachbezogene inklusive Lehramtsausbildung zu begegnen.
Der Neurobiologe Gerald Hiither schreibt:
Das kennen wir alle: Wenn einem etwas wirklich wichtig ist, dann strengt man sich auch an,
um es zu erreichen. Dann fokussiert man seine Aufmerksamkeit auf das angestrebte Ziel,
dann unterdriickt man alle moglichen anderen Bediirfnisse, dann entwickelt man eine Stra-

tegie und macht einen Plan, um das, was einem wirklich wichtig ist, nun auch wirklich um-
zusetzen (Hiuther, 2017:S. 119 £.).

Das Zitat zeigt: Um Inklusion im Fachunterricht umzusetzen, muss von den Studierenden
die Notwendigkeit zur inklusiven Bildung als wichtig wahrgenommen werden. Diese
Uberzeugung, dass inklusive Bildung eine wichtige und zentrale Anforderung an einen
zeitgemafden Chemieunterricht ist, bildet gewissermafien das Fundament, auf dem wei-
tere (fachdidaktische) Inhalte zu inklusiver Bildung, wie beispielsweise Methodenkennt-
nisse, Diagnosekompetenzen oder Sprachbildung aufgebaut werden kénnen.

Da die eigenen Uberzeugungen und die eigenen Erfahrungen sowie deren Reflexion
als zentrale Aspekte hinsichtlich der Realisierung von Inklusion angesehen werden,
wurde liberlegt, wie man bereits an der Universitiat Lehramtsstudierende fiir diese The-
matik sensibilisieren, mégliche Bertihrungsangste bewusst machen und abbauen sowie
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die Notwendigkeit zur inklusiven Bildung verdeutlichen und somit das Fundament fiir in-
klusive Bildung bauen kann. Auch bei Tolsdorf und Kollegen steht die Sensibilisierung der
Lehramtsstudierenden fiir die Thematik der Heterogenitat und Diversitat an erster Stelle
des entwickelten Strukturmodells fiir die fachdidaktische Lehrkrafteausbildung im Fach
Chemie (vgl. Tolsdorf et al,, 2018: S. 4).

In Schleswig-Holstein gibt es vom Institut fiir Qualitatsentwicklung Schleswig-Hol-
stein (IQSH) das Projekt ,Barrierefreie Schule’, in dem Materialien fiir Schiiler*innen be-
reitgestellt werden, mit denen diese Hilfsmittel fiir Menschen mit Behinderungen sowie
Barrieren bei beeintrachtigter Sinneswahrnehmung kennen lernen kénnen (vgl. IQSH,
2012). Ziel dieser Materialien ist, dass die Lernenden Erfahrungen sammeln und diese
anschlieflend reflektieren und verbalisieren. Aufierdem werden die Schiiler*innen dazu
angeregt, sich in die Situation von Menschen mit Behinderungen hinein zu versetzen
(vgl. ebd.).

Im Bereich der sprachlichen Heterogenitit schlagt Tanja Tajmel (2009) fir einen
sprachsensiblen Unterricht das ,Prinzip Seitenwechsel‘ vor. Dieses hat die Sensibilisie-
rung von Lehrkraften fiir die Thematik Deutsch als Fremdsprache bzw. fir die sprachli-
chen Schwierigkeiten von mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern im (Fach)Unter-
richt zum Ziel. Das ,Prinzip Seitenwechsel’ sieht vor, dass Lehrkrifte ein Experiment be-
obachten. Die dabei gemachten Beobachtungen sollen anschlief3end in einem beschrei-
benden Text verbalisiert werden. Allerdings darf der Text nicht in der Muttersprache for-
muliert werden, sondern muss in der besten Fremdsprache verfasst werden. Auf diese
Weise sollen Lehrkrifte selbst erfahren, vor welchen sprachlichen Herausforderungen
mehrsprachige Schiiler*innen in ihrem Schulalltag stehen und die Notwendigkeit der
durchgangigen Sprachbildung in allen Fachern soll verdeutlicht werden (vgl. Tajmel,
2009).

Die entwickelten Lerngelegenheiten zur Sensibilisierung fiir Inklusion im Fach Che-
mie setzen an einer dhnlichen Stelle an: es wird ebenfalls ein Seitenwechsel vollzogen.
Dabei wird die Idee des Projektes ,Barrierefreie Schule’ (vgl. IQSH, 2012) zum Teil aufge-
griffen und das Erfahrbarmachen von Beeintrachtigungen bei der sinnlichen Wahrneh-
mung in den Mittelpunkt gestellt.

Bei der Konzeption der Lernumgebungen fiir Lehramtsstudierende des Faches Che-
mie nimmt das Experiment eine besondere Rolle ein. Der Erkenntnisgewinn durch Expe-
rimente ist eines der wesentlichen Elemente im Chemieunterricht. Die zentrale Rolle von
Experimenten spiegelt sich auch dadurch wieder, dass Erkenntnisgewinnung (neben
Fachwissen, Kommunikation und Bewertung) einer der vier Kompetenzbereiche ist, die
sowohl fiir die Bildungsstandards des mittleren Schulabschlusses (vgl. KMK, 2004a) als
auch fiir die einheitlichen Priifungsanforderungen fiir das Abitur (vgl. KMK, 2004b) etab-
liert wurden. Daher ist auch bei der Sensibilisierung fiir Inklusion im Fach Chemie das
Experimentieren ein zentrales Element. In den Lerngelegenheiten werden aber auch an-
dere schulische Situationen des (Chemie)Unterrichts mit einbezogen. Die Lehramtsstu-
dierenden erhalten beispielsweise die Aufgabe, ein Experiment durchzufiihren, wahrend
sie eine Simulationsbrille tragen oder an einer Gruppenarbeit teilzunehmen, wahrend sie
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einen Gehorschutz tragen. Auf diese Weise konnen verschiedene (korperliche) Beein-
trachtigungen simuliert und erfahrbar gemacht werden.

Die gemachten sinnlichen Erfahrungen haben das Potential, sich anschlief3end auf
Uberzeugungen zur Inklusion auszuwirken, denn ,[f]iir Verdnderungslernen in der eige-
nen Praxis sind Erfahrungen von Diskrepanz notwendig“ (Capellmann & Gloystein, 2019:
S.47). Durch die Sensibilisierungsaufgaben konnen solche Erfahrungen gemacht und er-
schwerende unterrichtliche Faktoren und Barrieren, die eine Partizipation am Unter-
richtsgeschehen behindern oder gar unmaoglich machen, selbst erlebt und wahrgenom-
men werden. Generell sind Uberzeugungen nur schwer verdnderlich (vgl. z. B. Schommer-
Aikins, 2004: S. 22), sodass die gemachten Erfahrungen eindrucksvoll sein miissen, um zu
einer Veridnderung oder Reflexion der eigenen Uberzeugungen zu fithren.

Passend dazu konnte festgestellt werden, dass (angehende) Lehrkrafte oft Erfah-
rungen, Methoden und Erlebnisse aus der eigenen Schulzeit tradieren (vgl. z. B. Handal,
2003). Da inklusiver Unterricht bisher aus verschiedenen Griinden (z. B. rdumliche und
personelle Ausstattung, fehlende Konzepte) jedoch nur unzureichend realisiert ist (vgl.
Schonig & Fuchs, 2016; vgl. Tiwari et al,, 2015), fehlen angehenden Lehrkraften entspre-
chende schulische Erfahrungen im Bereich der Inklusion, die tradiert werden kénnen. Die
Aufgabe der Hochschule ist es somit, die Notwendigkeit der Inklusion auch im Fachunter-
richt Chemie zu vergegenwartigen. Dies kann gelingen, wenn die angehenden Lehrkrafte
selbst einmal in die Rolle eines Lernenden mit einer (koérperlichen) Beeintrachtigung tre-
ten und sich in dieser Situation selbst entsprechend angepasste bzw. differenzierte Mate-
rialien und Zugange zu bestimmten Thematiken herbeisehnen, um im Unterricht partizi-
pieren zu konnen.

4. Die Lerngelegenheiten im Detail

Nachfolgend werden drei Lerngelegenheiten vorgestellt, in denen die Studierenden Be-
eintrachtigungen im Sehen, Horen und der Mobilitat simulieren und Erfahrungen sam-
meln kdnnen. Diese Lerngelegenheiten werden zu Beginn eines Semesters eingesetzt, da
sie zum einen als Einstieg in die Thematik inklusiver Bildung fungieren sollen und zum
anderen teilweise eine sukzessive Einbindung in das Seminar angedacht ist, sodass eine
rechtzeitige Einbindung der Sensibilisierungsaufgaben wahrend der Semesterzeit sinn-
voll ist.

Die drei Lerngelegenheiten sind in unterschiedlichem Umfang fachspezifisch und
konnen mit kleinen Anpassungen zum Teil auch fiir andere Facher adaptiert werden.
Die erste Lerngelegenheit zu Beeintrachtigungen im Sehen wird als eigene Seminarstunde
durchgefiihrt und bildet den Einstieg in die Thematik. Diese wird daher detaillierter er-
lautert. Die beiden nachfolgenden Lerngelegenheiten fungieren jeweils nicht als zentrales
Seminarthema, sondern werden nebenher in den Seminarablauf integriert.
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4.1 Beeintrachtigungen im Sehen

Die Experimente, die bei dieser Aufgabe verwendet werden, miissen verschiedenen Kri-
terien entsprechen. Am vorrangigsten ist die Frage der Sicherheit, denn durch die Sinnes-
beeintrachtigung kann es mitunter zum Verschiitten oder Vorbeigief3en von Fliissigkeiten
kommen (vgl. McDaniel et al., 1994). Es sollte daher beispielsweise nicht mit konzentrier-
ten Sduren gearbeitet werden. In der fachdidaktischen Literatur des Faches Chemie wer-
den dartiber hinaus verschiedene Kriterien fiir ein gutes Experiment benannt. Diese Kri-
terien miissen die Lehramtsstudierenden des Faches Chemie bereits im Rahmen ihrer
fachdidaktischen Ausbildung kennengelernt haben, bevor sie die Sensibilisierungsauf-
gabe durchfiihren. Zu diesen Kriterien zahlt neben der Arbeitssicherheit zum Beispiel,
dass ein Experiment gelingen muss, der Altersstufe der Schiiler*innen angemessen sein
muss, in den zur Verfiigung stehenden Zeitrahmen passen muss, einen deutlichen Effekt
zeigen sollte und die dufseren Gegebenheiten die Durchfiihrung des Experiments zulassen
(vgl. Bader, Schmidkunz, 2002: S. 295 ff.). Die Experimente wurden fiir die Sensibilisie-
rungsaufgabe bewusst so ausgewahlt, dass sie verschiedene dieser Aspekte in unter-
schiedlichem Maf3e ausfiillen.

Dartiber hinaus sollten beim Aufbau von Experimenten bestimmte Wahrnehmungs-
gesetze beachtet werden. Beispielsweise gibt es das Gesetz der Einfachheit, wonach ein-
fache Aufbauten bzw. Apparaturen besser wahrnehmbar sind. Das Gesetz von der Dyna-
mik von links nach rechts besagt, dass bei einem Versuchsaufbau, bei dem verschiedene
Gefafde hintereinander verwendet werden, entsprechend unserer Leserichtung von links
nach rechts gearbeitet werden sollte. So kann der Versuch besser wahrgenommen und
verfolgt werden. Ein weiteres wichtiges Wahrnehmungsgesetz ist der sogenannte Figur-
Grund-Kontrast. Ein Versuchsaufbau soll sich deutlich vom Hintergrund bzw. der Umge-
bung absetzen, damit er gut wahrgenommen werden kann. Eine voll beschriebene Tafel
als Hintergrund eines Versuchsaufbaus ist beispielsweise ein stérender Faktor und ein-
farbige (meist dunkle) Hintergriinde sind vorzuziehen (vgl. Bader & Schmidkunz, 2002:
S. 301 ff.). Diese didaktischen Grundlagen zum Experimentieren miissen den Studieren-
den bereits theoretisch bekannt sein, da sie spater wiahrend der Aufgabenbearbeitung
und bei der Reflexion der Aufgabe aufgegriffen werden und angewendet werden miissen.

Beim Experimentieren nimmt die Beobachtung des Experiments mit den Augen eine
zentrale Rolle ein. Andere Sinneseindriicke, wie beispielsweise Gertliche oder Gerdusche
(Knallen, Ploppen, Zischen), spielen eher eine untergeordnete Rolle. Daher wurde fiir
diese erste Aufgabe bewusst das Sehen ins Zentrum der Aufmerksamkeit geriickt. Mit
Hilfe von Simulationsbrillen kénnen verschiedene Beeintrachtigungen im Bereich des Se-
hens, wie zum Beispiel grauer Star, Tunnelblick, zentraler Gesichtsfeldausfall oder diabe-
tische Retinopathie, nachgestellt werden. Es gibt eine glinstige Variante dieser Brillen aus
Pappe, welche im Labor noch hinter der eigentlichen Schutzbrille getragen werden kon-
nen.

Die Studierenden erhalten die Aufgabe, zwei verschiedene Experimente aufzu-
bauen, durchzufiihren und zu beobachten, wahrend sie jeweils dieselbe Simulationsbrille
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tragen. Wichtig ist die Studierenden darauf hinzuweisen, dass sie nicht an den durch die
Brille simulierten Sehfeldausfillen ,vorbeischauen’, sondern bewusst hindurchsehen.

Abb. 1: Schemazeichnung des Versuches A: Starkenachweis in Weizentoast mit lod-Kaliumiodid-
Losung

Bei Versuch A handelt es sich um einen Starkenachweis mit [od-Kaliumiodid-Losung
(Abb. 1). Die Losung wird auf eine Scheibe Weizentoastbrot getropft. Beim Tropfen der
Nachweislosung auf das starkehaltige, helle Toastbrot entsteht sofort ein dunkelblau er-
scheinender lod-Stirke-Komplex (Abb. 2). Der Versuch zeigt somit einen deutlichen Farb-
kontrast und nimmt nicht viel Zeit in Anspruch. Aufderdem ist es ein kleiner Versuchsauf-
bau mit wenigen Materialien, welcher unkompliziert ist und punktuell betrachtet werden
kann. Zudem sind die verwendeten Chemikalien nicht dtzend oder giftig bei Hautkontakt.

Abb. 2: Starkenachweis in Toastbrot in verschiedenen Sehsituationen: diabetische Retinopathie
(links), ohne Beeintrachtigung (mittig), Katarakt (rechts)

Versuch B dient zum Nachweis der Verbrennungsprodukte einer Kerze (Abb. 3). Die Ver-
brennungsgase werden mit Hilfe einer Wasserstrahlpumpe (Abb. 3 rechts) durch die Ap-
paratur gesaugt. In dem gekiihlten U-Rohr kondensiert Wasserdampf zu Wasser, das
schon fiir gesunde Augen schwer zu sehen ist. In der danebenstehenden Gaswaschflasche
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befindet sich zu Beginn des Versuchs durchsichtiges Kalkwasser (Abb. 4 und 5). Dieses
reagiert mit dem Kohlenstoffdioxid, das bei der Verbrennung der Kerze entsteht, zu Cal-
ciumcarbonat (Kalk). Das Calciumcarbonat fallt als weifder Feststoff aus, wodurch die Lo-
sung milchig triib wird (Abb. 6 und 7). Der Farbumschlag von durchsichtig zu milchig-
weif} ist deutlich weniger kontrastreich als die Farbanderung bei Versuch A.

Abb. 3: Schemazeichnung des Versuches B: Nachweis der Verbrennungsprodukte einer Kerze

Aufserdem handelt es sich diesem Versuch um einen gréfderen Versuchsaufbau, welcher
von einer Richtung in die andere ablduft und bei der Beobachtung in seiner Gesamtheit
betrachtet werden muss. Beim Aufbau des Versuchs sollte also das Gesetz der Dynamik
von links nach rechts beachtet werden. So kann der Versuch besser wahrgenommen und
verfolgt werden (vgl. Bader & Schmidkunz, 2002: S. 301 ff.). Insbesondere bei einge-
schranktem Gesichtsfeld ist es wichtig, dass fiir die Lernenden die ,Leserichtung’ des Ver-
suches vor Beginn klar ist, damit dieser angemessen verfolgt werden kann.

Durch den schwachen Farbumschlag von durchsichtig zu milchig-triib kann beim
Aufbau dieses Versuchs vor einem unruhigen oder hellen Hintergrund der Farbwechsel
eventuell noch schwerer oder gar nicht wahrgenommen werden (Abb. 4 und 6). Die Stu-
dierenden erhalten daher verschiedene Pappen (weif3, schwarz, griine Tafel mit weifder
Schrift), die sie hinter oder unter dem Experiment positionieren und so verschiedene Hin-
ter- bzw. Untergriinde simulieren konnen. So kann das Wahrnehmungsgesetz des Figur-
Grund-Kontrastes untersucht werden. Daraus konnen wichtige Schlussfolgerungen fiir
die Gestaltung von Laborarbeitsplatzen gezogen werden.
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Abb. 4: Gaswaschflasche mit durchsichtigem Abb. 5: Gaswaschflasche mit durchsichtigem
Kalkwasser vor einem hellen Hintergrund in Kalkwasser vor einem dunklen Hintergrund
verschiedenen Sehsituationen: diabetische in verschiedenen Sehsituationen: diabeti-
Retinopathie (links), ohne Beeintrachtigung sche Retinopathie (links), ohne Beeintrach-

(mittig), Katarakt (rechts) tigung (mittig), Katarakt (rechts)

Abb. 6: Gaswaschflasche mit milchig-triiben Abb. 7: Gaswaschflasche mit milchig-triiben
Kalkwasser vor einem hellen Hintergrund in Kalkwasser vor einem dunklen Hintergrund
verschiedenen Sehsituationen: diabetische in verschiedenen Sehsituationen: diabeti-
Retinopathie (links), ohne Beeintrachtigung sche Retinopathie (links), ohne Beeintrach-

(mittig), Katarakt (rechts) tigung (mittig), Katarakt (rechts)

Die beiden Experimente erfiillen die Kriterien guter Experimente in unterschiedlichem
Mafie. Versuch A ist deutlich schneller, kontrastreicher und durch den geringeren Mate-
rialaufwand auch leichter wahrnehmbar. Versuch B zeigt einen deutlichen, aber eben we-
niger kontrastreichen Effekt, wodurch dieser insbesondere bei Sehbeeintrachtigungen
schwerer wahrnehmbar ist. In den Abbildungen vier bis sieben ist die Gaswaschflasche
mit Kalkwasser vor und nach der Durchfithrung des Experiments vor einem hellen (Abb. 4
und 6) und einem dunklen Hintergrund (Abb. 5 und 7) dargestellt. Es wird deutlich, wie
wichtig eine kontrastreiche Darstellung von Experimenten bei Sehbeeintrachtigungen ist.
Bei Versuch A ist durch die helle Brotscheibe und die dunkle Farbe des lod-Starke-Kom-
plexes von sich aus ein starker Kontrast gegeben, welcher auch mit entsprechenden Seh-
beeintrachtigungen, wie beispielsweise diabetischer Retinopathie oder Katarakt, recht
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gut wahrgenommen werden kann (Abb. 2). Bei Versuch B kann die Experimentierumge-
bung mit einfachen Mitteln (schwarze Pappe, dunkle Fliese) so verandert werden, dass
die schwache Farbanderung besser wahrnehmbar ist und auch Lernende mit einer ent-
sprechenden Sehbeeintrachtigung die Beobachtung nachvollziehen und partizipieren
konnen.

Durch den héheren Materialaufwand dauert die Durchfithrung von Versuch B etwas
langer und der Aufbau ist komplexer. Allerdings kann die Komplexitiat des Aufbaus durch
die Beachtung der Wahrnehmungsgesetze gemildert und die Wahrnehmbarkeit verbes-
sert werden. Versuch B erfiillt auf den ersten Blick weniger der Kriterien guter Experi-
mente, ist aber dennoch - ebenso wie Versuch A - ein gangiger Schulversuch. Er wurde
hier ausgewahlt, weil er fiir die Studierenden die Moglichkeit bietet, die Wahrnehmungs-
gesetze anzuwenden. Dariiber hinaus kann gut verdeutlicht werden, dass bereits kleine
Hilfsmittel, wie ein dunkler Hinter- und Untergrund, in der Unterrichtsgestaltung dazu
fiihren konnen, dass mehr Schiiler*innen beim Experimentieren bzw. Beobachten parti-
zipieren konnen. Nach der Experimentierphase mit den Simulationsbrillen findet eine Re-
flexionsphase statt. Das methodische Vorgehen zur Reflexion wird im Abschnitt 4.4 erlau-
tert.

4.2 Beeintrachtigungen im Horen

Die Aufgabe zur Wahrnehmung von Barrieren beim beeintrachtigten Horen ist weniger
fachspezifisch als die Aufgabe zum Sehen gestaltet und kann auch sukzessive wahrend
Seminaren mit integriert werden. Dies hat den Vorteil, dass im fachdidaktischen Seminar,
welches neben der Thematik der Heterogenitidt und Inklusion noch viele weitere Themen-
bereiche abdecken muss, nicht nur einzelne, losgeloste Veranstaltungen exklusiv zur The-
matik der inklusiven Bildung stattfinden, sondern eine Einbindung dieser Thematik in an-
dere Themenbereichen moéglich ist. Zudem wird so eine ldnger andauernde bzw. wieder-
kehrende Auseinandersetzung mit inklusiver Bildung erreicht.

Zur Simulation eines beeintrachtigten Gehors wird ein Gehorschutz getragen. Aller-
dings tragen diesen nicht alle Studierenden gleichzeitig, sondern nur vereinzelte Studie-
rende. Dies hat den Grund, dass wenn alle Studierenden zeitgleich den Gehorschutz tra-
gen wiirden, miissten alle dieselbe Barriere iiberwinden. Dies wiirde eine homogene
Gruppe suggerieren. Ziel dieser Lerngelegenheit ist jedoch, dass simuliert werden soll,
wie schwer es sein kann, im ,normalen, heterogenen‘ Lehrgeschehen mit beeintrachtig-
tem Gehor zu partizipieren. In fachdidaktischen Seminaren werden haufig Gruppenar-
beitsphasen integriert, sodass sich viele Anldsse bieten, zu denen einzelne Studierende
die Ubung zum beeintrichtigten Gehér absolvieren konnen. Fiir die Aufgabe wurden
Gruppenarbeitsphasen als Zeitraum ausgewahlt, in dem der Gehorschutz getragen wird,
da insbesondere beim unvorhersehbare Gruppenaustausch Herausforderungen fiir Per-
sonen mit beeintrachtigtem Gehor zu erwarten sind. Herausfordernde Aspekte beim
Gruppenaustausch sind zum Beispiel, dass nicht von vornherein klar ist, wer wann
spricht. Aufderdem wird zum Teil durcheinander gesprochen oder die Gruppenmitglieder
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wenden sich einem Arbeitsmedium zu, wahrend sie sprechen. Hilfestellungen, wie bei-
spielsweise Lippenlesen, konnen in solch dynamischen Gruppenphasen schwierig zu rea-
lisieren sein, wenn nicht auch die anderen Mitglieder der Gruppe fiir die Problematik sen-
sibilisiert sind und entsprechend Riicksicht nehmen. Auch im Anschluss an diese Aufgabe
findet eine Reflexionsphase statt (siehe Abschnitt 4.4).

4.3 Beeintrachtigungen in der Mobilitat

Die Sensibilisierungsaufgabe zum Thema Mobilitat zielt darauf ab, Barrieren hinsichtlich
chemischer Tatigkeiten, wie beispielsweise dem Aufbauen von Versuchen, dem Ein- und
Umfillen von Fliissigkeiten, dem Transport von Laborgeraten oder dem Entziinden des
Bunsenbrenners, aufzuzeigen, die bei bestimmten Mobilitatseinschrankungen vorhanden
sind.

Zur Simulation der verschiedenen Beeintrachtigungen in der Mobilitat kénnen Stu-
dierende zum einen Gliedmaf3en mit einem Terraband fixieren, sodass beispielsweise das
Fehlen entsprechender Extremitaten simuliert werden kann. Zum anderen kénnen Stu-
dierende einen Rollstuhl zur Verfligung gestellt bekommen. Auch dabei kann man bei-
spielsweise die Beine mit einem Terraband fixieren, damit diese nicht unbewusst benutzt
werden. Darliber hinaus kénnen auch steife Gliedmafden (z. B. Bein oder Finger) durch
Schienung mit einem Stock und Terrabandern oder Verbandsklebeband simuliert wer-
den.

Diese Aufgabe wurde bisher dann im Seminar eingebunden, wenn die Studierenden
verschiedene Schulexperimente einer Unterrichtskonzeption erproben und auf ihre Eig-
nung fiir den Schulunterricht hin testen. Auch hierbei ist vor allem auf Sicherheitsaspekte
hinsichtlich des Experimentierens zu achten. Die Einheit wurde daher in einer Seminar-
stunde integriert, welche hauptsachlich Experimente mit Haushaltsmitteln vorsieht. Be-
arbeitet werden dabei Themen des Anfangsunterrichts, wie die Stofftrennung am Beispiel
des Magnetscheidens bei der Abfalltrennung (vgl. Collin & Flint, 2019: S. 107) oder am
Beispiel des Sedimentierens eines Wasser-Sand-Gemischs durch Zentrifugalkrafte (vgl.
Collin & Flint, 2019: S. 116).

Da in dieser Seminareinheit viele verschiedene Experimente von den Studierenden
durchgefiihrt werden, konnen auch verschiedenste chemiebezogene Tatigkeiten, wie das
Ansetzen von Losungen, der Aufbau von Versuchen, die Arbeit an normalen Laborbdnken
oder unter dem Laborabzug mit der jeweiligen Beeintrachtigung ausprobiert werden. Im
Laufe des Seminars ist es moglich, verschiedene Beeintrachtigungen zu simulieren und
Erfahrungen zu sammeln. Die einzige Ausnahme bildet der Rollstuhl, welcher nur ein Mal
vorhanden ist und daher meist nicht von allen Studierenden oder nur fiir einen kurzen
Zeitraum ausprobiert werden kann.



Rautenstrauch, Sensibilisierung fiir die Thematik inklusive Bildung im Chemielehramtsstudium 245

4.4 Reflexionsphase

Im Anschluss an die jeweils durchgefiihrte Sensibilisierungsaufgabe findet eine Reflexi-
onsphase statt. In dieser konnen Fragestellungen zur Selbstreflexion und zur Unterrichts-
gestaltung bzw. Ermoéglichung der Partizipation thematisiert werden. Mogliche Fragestel-
lungen sind nachfolgend dargestellt.

1.  Fragen zur Selbstreflexion:

- Wie fiihle ich mich bei der Bearbeitung der Aufgabe?

- Kann ich Angste oder Hemmungen bei mir selbst wahrnehmen?

- Welche Barrieren nehme ich wahr?

- Wie fiihle ich mich, wenn Barrieren meine Partizipation erschweren/unmég-
lich machen?

- Waren mir die Barrieren vorher bewusst?

- Wie konnte man mir helfen/mich unterstiitzen?

2. Fragen zur Unterrichtsgestaltung/Ermoglichung der Partizipation:

- Wie kann ich folgende Aspekte so gestalten, dass die wahrgenommenen Barri-
eren bestmoglich abgebaut oder umgangen werden kénnen?

a. den Versuchsaufbau

b. einen Arbeitsbogen

c. die Experimentierumgebung (Farbe des Unter- oder Hintergrunds, Raum-
gestaltung und so weiter)

Mit Hilfe dieser Fragen sollen die Studierenden angeregt werden, ihre eigenen Uberzeu-
gungen und Haltungen hinsichtlich inklusiver Bildung wahrzunehmen und (kritisch) zu
hinterfragen. Zudem sollen sie formulieren, wie es ihnen wahrend des ,Seitenwechsels’
ergangen ist und welche Maf3nahmen ihnen in der Situation geholfen hitten, besser par-
tizipieren zu konnen. Auf diese Weise soll nach und nach ein Bewusstsein dafiir entstehen,
dass die Potentiale von Schiiler*innen nur ausgeschopft werden kénnen, wenn differen-
ziert unterrichtet und auf die jeweiligen Bediirfnisse Riicksicht genommen wird, denn nur
so kann eine Partizipation am Unterricht ermdéglicht werden.

Generell erfolgt die Reflexionsphase im ersten Schritt in Einzelarbeit. Die Studieren-
den erhalten einige Zeit, um in sich zu gehen und tber ihre eigenen Erfahrungen nachzu-
denken und die Fragen fiir sich zu beantworten. Anschliefdend werden die Fragen im Ple-
num aufgegriffen und einzelne Aspekte kénnen noch einmal vertieft werden.

Bei der Sensibilisierungsaufgabe zum Sehen ist es aufgrund des zeitlichen Rahmens
meistens nicht moéglich, dass alle Studierenden alle Simulationsbrillen ausprobieren. Hier
bietet sich jedoch die Chance, im Anschluss an die Einzelarbeit ein Gruppenpuzzle durch-
zufiihren. Dabei werden Expertengruppen fiir die jeweilige Sehbeeintrachtigung gebildet.
In dieser kdnnen die gemachten Erfahrungen wahrend des Experimentierens zunachst in
der Kleingruppe gesammelt und ausgetauscht und die wesentlichen Erkenntnisse der Re-
flexion flr die Kommiliton*innen festgehalten werden. In der anschlieféenden Gruppen-
austauschphase in den Stammgruppen konnen sich die Studierenden dann untereinander
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liber die gemachten Erkenntnisse informieren und die entsprechenden Brillen kénnen
noch einmal fir einen kurzen Zeitraum ausprobiert werden.

Bei der Aufgabe zum Horen kann zusatzlich zu den oben beschriebenen Fragen the-
matisiert werden, inwieweit die Kommiliton*innen durch ihr Verhalten die Barrieren er-
hoht bzw. aufrechterhalten haben und inwieweit durch Verhaltensveranderung (z.B.
deutliches Sprechen, gesteigerte Gestik) Barrieren abgebaut werden konnten.

5. Erste Erfahrungen

Die nun beschriebenen Erfahrungen beruhen auf Beobachtungen durch die Dozierenden
bzw. Aufzerungen von Studierenden wihrend des Seminars, welche sicherlich nicht ganz
frei von sozialer Erwiinschtheit sind. Eine empirische Evaluation der Sensibilisierungs-
aufgaben steht noch aus.

Es konnte beobachtet werden, dass Studierende - je nach Vorerfahrung - ganz un-
terschiedlich auf die Aufgaben reagierten. Ein Student, der zu Schulzeiten einen im Roll-
stuhl sitzenden Klassenkameraden hatte, reagierte regelrecht erfreut auf die Aufgabe, im
Rollstuhl sitzend zu experimentieren. Er hatte keinerlei Beriihrungsangste mit dem Roll-
stuhl, dennoch war er uberrascht, iber die Fille an Barrieren, die er feststellen konnte.
Beispielsweise passte der Rollstuhl unter keinen der im Raum befindlichen Labortische,
eine Arbeit unter dem Laborabzug und auch das Besorgen von Labormaterialien war auf-
grund der Hohe der Schranke in vielen Situationen nicht méglich. Sogar das Erreichen des
Milleimers stellte ein Problem dar.

Demgegeniiber standen zwei Studentinnen ohne Bezugspunkt zu einer Person im
Rollstuhl, welche grofden Respekt und Beriihrungsangst vor dem Rollstuhl hatten. Sie for-
mulieren bereits vor Beginn Befilirchtungen, dass sie etwas fallen lassen oder etwas ka-
putt geht, sie den Rollstuhl aus Versehen gegen ein Hindernis fahren oder schieben und
miissen fast schon tiberredet werden, die Aufgabe durchzufiihren. Hier zeigt sich also eine
Bestatigung dessen, dass Personen mit Bezug zu Menschen mit einer Behinderung Inklu-
sion offener begegnen bzw. weniger Bertiihrungsangste haben (vgl. Ahmmed et al., 2012:
S. 136, vgl. Avramidis & Norwich, 2002: S. 138). Bei den beiden Studentinnen konnte be-
obachtet werden, dass sie weitaus vorsichtiger an die Aufgabe herangingen, aber mit der
Zeit immer selbstverstandlicher miteinander agierten. Nach Beendigung der Aufgabe wa-
ren sie nach eigenen Angaben froh, die Erfahrung gemacht zu haben.

Generell melden die Studierenden zurtick, dass ihnen wahrend der Durchfiihrung
der Aufgaben viele Barrieren aufgefallen sind, die sie ohne die Simulation nicht wahrge-
nommen oder bedacht haben. Erst der ,Seitenwechsel’ hat den Blick fiir die ein oder an-
dere Barriere gescharft. Dies wird von den Studierenden meist als sehr eindrucksvoll auf-
gefasst. Aufderdem wird von den Studierenden betont, wie wichtig das soziale Miteinan-
der/soziale Lernformen und die Hilfe und Unterstiitzung ihrer Kommiliton*innen ist.
Ohne diese soziale Interaktion und Unterstiitzung fiihlen sich die Studierenden zum Teil
hilflos und tiberfordert mit der jeweiligen Aufgabenanforderung.
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Hinsichtlich der zweiten Reflexionsaufgabe zur Unterrichtsgestaltung scheint vor
allem die Wichtigkeit von kontrastreichen Darstellungen - sowohl bei der Auswahl von
Experimenten als auch bei der Gestaltung von Experimentierumgebungen - durch die
Sensibilisierungsaufgabe zum Sehen verdeutlicht worden zu sein. Diesen Aspekt greifen
Studierende haufig in ihrer Reflexion auf. Aufderdem wird die praktische Anwendung der
vorher nur theoretisch thematisierten Wahrnehmungsgesetze als guter und hilfreicher
Orientierungsrahmen zur Gestaltung von Experimentierumgebungen positiv hervorge-
hoben. Hinsichtlich der Hérbeeintrachtigungen wird von den Studierenden vor allem re-
flektiert, wie wichtig bei Gruppenarbeiten die Unterstiitzung durch die Gruppe ist (bei-
spielsweise durch eine laute und deutliche Aussprache). Im Bereich der Mobilitat werden
meist dufdere Gegebenheiten (z. B. nicht rollstuhlgeeignete Labortische) in der Reflexions-
phase angesprochen, die zum Teil nur schwer bzw. mit gréfieren Baumafinahmen veran-
derlich sind. Gleichzeitig werden aber auch Ideen fiir kleinere’ Hilfestellungen formuliert,
wie die Verwendung von Materialien und Geraten, welche beispielsweise durch ihre et-
was grofiere Grofie oder Oberflichenbeschaffenheit trotz Mobilitateinschrankungen, wie
einem steifen Finger, haptisch gut handelbar sind.

Insgesamt berichten die Studierenden oft, dass ihnen nun erst bewusst wurde, wie
vielfdltig und unterschiedlich die Herausforderungen fiir verschiedene Schiiler*innen
sein konnen. Solche AuRerungen bieten gute Ankniipfungspunkte fiir eine anschlieflende
Diskussion und lassen hoffen, dass die Sensibilisierungsaufgabe tatsachlich dazu beitragt,
die Notwendigkeit zur Differenzierung im Sinne einer inklusiven Bildung bei Chemiestu-
dierenden zu vergegenwartigen und ihre Einstellung zu Inklusion auf diese Weise positiv
zu beeinflussen.

6. Zugrunde liegendes Inklusionsverstandnis und Diskussion

Abschliefdend soll nun auf das zugrundeliegende Inklusionsverstandnis und kritische Dis-
kussionspunkte hinsichtlich der Konzeption eingegangen werden.

Generell liegt der fachdidaktischen Ausbildung im Fach Chemie an der Europa-Uni-
versitat Flensburg ein breites Verstdandnis inklusiver Bildung zugrunde. Das bedeutet,
dass durch eine Reduzierung von Exklusion sowie eine verstarkte Partizipation an Lern-
prozessen, Kultur und Gesellschaft auf die verschiedenen Bediirfnisse aller Lernenden
eingegangen und so fir alle gleichberechtigt eine Teilhabe an Bildung und die Entwick-
lung eigener Potentiale ermdglicht werden soll (vgl. UNESCO, 2009). Ein Heterogenitats-
verstandnis, welches auf dem breiten Inklusionsverstandnis beruht, ,,geht mit der Aner-
kennung vielschichtiger, liber ,Behinderung’ hinausgehender Differenzierungsdimensio-
nen einher” (Welskop etal.,, 2019: S. 89). Unterricht sollte dementsprechend auf die Schii-
ler*innen und ihre Ressourcen und Fahigkeiten fokussiert und zentriert sein. Dadurch
konnen Lernumgebungen geschaffen werden, welche alle Lernenden unterstiitzen und
zur Weiterentwicklung ihres Potenzials anregen (vgl. Egger et al., 2019: S.51). Vorge-
schlagen wird ein Lernen am gemeinsamen Gegenstand (vgl. z. B. Feuser, 1995: S. 168;
vgl. Hoffmann & Menthe, 2016).



Rautenstrauch, Sensibilisierung fiir die Thematik inklusive Bildung im Chemielehramtsstudium 248

Demgegeniiber steht ein enges Inklusionsverstdandnis, welches nur den sonderpa-
dagogischen Forderbedarf bzw. sonderpadagogische Fragestellungen oder die jeweilige
Behinderung fokussiert (vgl. Simon, 2019: S. 21; vgl. Egger et al,, 2019: S. 51).

Ziel der Sensibilisierung fiir inklusive Bildung ist, dass Studierende mit ihren eige-
nen Sinnen eindrucksvolle Erfahrungen sammeln und erleben, welche Herausforderun-
gen bei der Bewaltigung von Aufgaben aus dem Schulalltag bei Vorhandensein bestimm-
ter Beeintrachtigungen bestehen. Durch diese Zielsetzung ist die Sensibilisierung jedoch
per se auf korperliche bzw. mit den Sinnen wahrnehmbare Beeintrachtigungen limitiert,
da beispielsweise Lernbehinderungen nicht in dhnlichem Mafie simuliert werden kénnen.
Betrachtet man daher nur die Sensibilisierung losgeldst vom restlichen fachdidaktischen
Curriculum, beruht diese konkrete Konzeption eher auf einem engen Inklusionsverstand-
nis.

Hierbei ist anzumerken, dass Lehrkriafte Schiiler*innen mit kérperlichen Behinde-
rungen am positivsten gegeniiber eingestellt sind, wiahrend beispielsweise komplexere
Behinderungen und auch Verhaltensauffalligkeiten als besonders schwierig hinsichtlich
schulischer Inklusion wahrgenommen werden (vgl. de Boer, Pijl & Minnaert, 2010: S. 16).
Das heifdt, die Sensibilisierung setzt an einem Punkt an, an dem - gemessen an diesen
Forschungsergebnissen - am wenigsten Handlungsbedarf besteht bzw. die Einstellungen
der Lehrkrafte am positivsten ausgepragt sind. Aufserdem muss kritisch angemerkt wer-
den, dass nur vergleichsweise wenig Schiiler*innen in den Férderschwerpunkten Sehen,
Horen und kérperliche bzw. motorische Entwicklung beschult werden. Laut KMK wurden
im Jahr 2018 von den Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf 1,7% dem
Forderschwerpunkt Sehen, 3,9% dem Forderschwerpunkt Héren und 6,8% dem Forder-
schwerpunkt kérperliche und motorische Entwicklung zugeordnet, wahrend der Grof3teil
der Schiiler*innen den Férderschwerpunkten Lernen (34,6%), emotionale und soziale
Entwicklung (17,2%), geistige Entwicklung (16,9%) und Sprache (10,1%) angehorten
(vgl. KMK 2020).

Es darf daher nicht vergessen werden, dass die in diesem Beitrag vorgestellte Sen-
sibilisierung nur einen ersten Einstieg in die Thematik darstellt und lediglich die zwei
Prozessmerkmale der Partizipation und (Selbst)Reflexion in Teilen thematisiert werden.
Durch die Einbindung eigener sinnlicher Erfahrungen soll dieser Einstieg jedoch beson-
ders eindrucksvoll sein und zur weiteren Auseinandersetzung mit inklusiver Bildung an-
regen. Im Anschluss an die Sensibilisierung kann die zuvor beschriebene Beschrankung
auf die Forderschwerpunkte Horen, Sehen und korperliche und motorische Entwicklung
thematisiert, reflektiert und daran ankniipfend weitergearbeitet werden. Egger und Kol-
legen fordern, dass in der Lehramtsausbildung naturwissenschaftlicher Facher das Span-
nungsfeld weites vs. enges Inklusionsverstandnis diskutiert wird (vgl. Egger et al., 2019:
S.52). An dieser Stelle bietet sich ein guter Ankniipfungspunkt, um in die Diskussion die-
ses Spannungsfelds einzusteigen. Dartiiber hinaus sieht das Curriculum weitere Themati-
ken zur Heterogenitit vor, wie beispielsweise die Vermittlung verschiedenster schiiler-
zentrierter, methodischer Ansatze, Moglichkeiten zur Unterrichtsplanung (z. B. mit Lern-
strukturgittern, vgl. Menthe et al., 2019) oder die Professionalisierung zur fachbezogenen
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Sprachférderung (vgl. Budde & Busker, 2019), welche zum Beispiel das Prozessmerkmal
der Kommunikation in den Fokus nimmt. In der Gesamtheit werden somit fachdidakti-
sche Inhalte vermittelt, welche auf ein breites Inklusionsverstindnis zurtickgehen.

7. Zusammenfassung

Die hier vorgestellten Lernumgebungen bieten die Moglichkeit, Studierende des Lehr-
amts Chemie fiir die Thematik inklusiver Bildung zu sensibilisieren und einen ersten Ein-
stieg in dieses Handlungsfeld zu schaffen. Die Sensibilisierung ist dabei vor allem in prak-
tischen Laborphasen und Gruppenarbeitsphasen integriert, um moglichst eindrucksvolle,
eigene Erfahrungen herbeizufiihren, die unterschiedlichste Barrieren sichtbar machen
und so die Notwendigkeit zur Differenzierung verdeutlichen sollen.

Die Sensibilisierung fokussiert vor allem die Prozessmerkmale ,(Selbst-)Reflexion’
und ,Partizipation’.

Neben der Introspektion, also der Selbstbeobachtung mit dem Ziel der Bewusstseinsbil-

dung, muss reflexive paddagogische Praxis im inklusiven Unterricht immer auch die Vermei-

dung von Diskriminierung im Blick haben und Partizipation ermdéglichen (Capellmann &
Gloystein, 2019: S. 47).

Daher erfolgt im Anschluss an die jeweiligen Sensibilisierungsaufgaben jeweils eine Re-
flexion, in der die gemachten Erfahrungen, die festgestellten Barrieren und auch Konse-
quenzen fiir eine Unterrichtsgestaltung thematisiert werden, die die Partizipation aller
ermoglicht. Ziel ist solche Reflexionsphasen bereits in der ersten Phase der Lehramtsaus-
bildung zu etablieren, damit sie im spateren Fachunterricht tradiert werden.

In der Phase der Selbstreflexion kénnen aufierdem eigene Beriihrungsiangste oder
Distanzierungen zu inklusiver Bildung bewusst werden. Das Bewusstwerden solcher Dis-
tanzierungen ist ein erster notwendiger Schritt auf dem Weg zu einem inklusiven Fach-
unterricht.

Inwieweit die Sensibilisierung tatsachlich dazu beitragen kann, Uberzeugungen von
Chemiestudierenden hinsichtlich inklusiver Bildung im Fachunterricht positiv zu beein-
flussen, miisste noch durch empirische Untersuchungen geklart werden. Die Erfahrungen
beim Einsatz der Aufgaben in den Seminaren sind bisher jedoch positiv und lassen den
Schluss zu, dass die Aufgaben ein probates Mittel fiir einen sensibilisierenden Einstieg in
die Thematik der inklusiven Bildung im Chemieunterricht darstellen.
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Abstract

Die inklusive Schule benétigt Sportlehrkrafte, die im Umgang mit heterogenen Lerngruppen ge-
schult sind. Diese sollten in der Lage sein, Lernmaterialien fiir den Sportunterricht zu gestalten,
welche die Teilhabe aller Schiiler*innen am Lerngegenstand ermdéglichen. Im Beitrag wird das Se-
minarkonzept ,Lernmaterialien barrierefrei gestalten‘ vorgestellt, welches in gemeinsamer Ver-
antwortung von Fachdidaktik Sport und Sonderpadagogik erarbeitet und durchgefiihrt wurde.

The inclusive school needs physical education teachers who are trained in dealing with heteroge-
neous learning groups. These teachers should be able to create learning materials for physical
education that enable all pupils to participate in the learning process. In the article the seminar
concept 'Designing learning materials barrier-free' is presented, which was developed and carried
out under the joint responsibility of sports didactics and special education.

Schlagworter

Inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung, Inklusiver Sportunterricht, Barrierefreiheit, Tandem-
lehre, Situiertes Lernen

Inclusion-oriented teacher training, Inclusive physical education, accessibility, tandem teaching,
situated learning

Einleitung

Die uneingeschrankte, diskriminierungsfreie und gleichberechtigte Teilhabe aller Schiile-
rinnen und Schiiler - unabhdngig von ihren individuellen Bedarfen, Voraussetzungen,
Leistungen sowie anderen Heterogenitatsdimensionen - zahlt zu den zentralen Heraus-
forderungen des derzeitigen Bildungssystems (vgl. United Nations, 2006/2008). Un-
trennbar damit verbunden ist, dass der (Sport-)Unterricht so zu gestalten ist, dass alle
Schiiler*innen bestmdglich teilhaben kénnen. Dem von Lehrkriften initiierten Bildungs-
prozessen kommt auch in dieser Hinsicht eine zentrale Bedeutung zu (vgl. Dobert & Weis-
haupt, 2013; KMK, 2015).

Tiemann (2016) zeigt auf, dass sich Sportlehrkrafte unzureichend qualifiziert fiih-
len, um Sportunterricht in heterogenen Lerngruppen zu realisieren. Radtke (2011) ver-
weist auf den bestehenden Mangel an Fachkenntnissen seitens der Sportlehrer*innen be-
ziiglich besonderer Bediirfnisse der heterogenen Schiiler*innenschaft. Zweifellos sind
neue Wege in der Lehrer*innenbildung zu erproben, um die Professionalisierungspro-
zesse angehender Lehrkrafte zur Gestaltung inklusiven Unterrichts voranzutreiben (vgl.

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
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BMBF, 2018; Merz-Atalik, 2018). Konsens scheint darin zu bestehen, dass zukiinftige
(Hochschul-)Seminarkonzepte so aufzubauen sind, dass angehende Lehrerinnen und
Lehrer die erforderlichen Voraussetzungen (Kompetenzen, Wissen, Verstdndnis, Einstel-
lungen und Werte) fiir die Umsetzung eines inklusiven Unterrichts erwerben (vgl. Euro-
pean Agency, 2011; KMK, 2015; Monitor Lehrerbildung, 2015; UNESCO, 2013). Die
UNESCO (2013) hebt hervor, dass fiir die Ausbildung entsprechender Kompetenzen nicht
nur der Erwerb theoretischen Wissens, also von Konzepten inklusiver Lehr- und Lernpro-
zesse und zum Umgang mit Heterogenitat, erforderlich ist, sondern auch entsprechende
Handlungsstrategien.

It is therefore vital that teacher education prepares teachers to be inclusive - not just by

teaching them the theory of inclusive education, but by equipping them with the practical

skills they need to identify barriers to access, participation and learning, to be reflective,

critical thinkers and problem-solvers, and to actively challenge discrimination (UNESCO,
2013:S.5).

Die angehenden Lehrkrafte miissen auf die zukiinftigen praktischen Anforderungen (hier:
Umsetzung inklusiven Sportunterrichts) bestmdoglich vorbereitet sein.

Im nationalen und internationalen Raum sind verschiedene Konzepte fiir die Um-
setzung eines inklusiven Sportunterrichts verfiigbar (z. B. Sportunterricht nach dem An-
satz des Universal Design for Learning, Adapted Physical Activity, TREE, CHANGE IT und
Handlungsmodell Inklusiver Sportunterricht, vgl. hierzu die Ausfiihrungen von Tiemann,
2016). Mehrheitlich wird in diesen Konzepten auf einzelne Gestaltungskriterien im Sport-
unterricht verwiesen, die anzupassen oder flexibel zu handhaben sind, so dass die gleich-
berechtigte Teilhabe aller Schiilerinnen und Schiiler gewahrleistet ist. Materialien werden
wiederholt als ein Kriterium benannt, was erforderliche Veranderungsmoglichkeiten zur
Umsetzung eines inklusiven bzw. inklusiveren Sportunterrichts zuladsst. In der gegenwar-
tigen Unterrichtspraxis im Fach Sport werden Lernmaterialien rudimentar eingesetzt. Je-
doch haben Lernmaterialien auch im Sportunterricht eine strukturgebende Funktion (vgl.
Prohl, 2012; Wibowo & Krieger, 2019). Insbesondere Lernmaterialien, die kontrastreich,
Uibersichtlich und klar strukturiert gestaltet sind, bedeuten einen Mehrwert fiir alle Schii-
ler*innen. Aufderdem macht der Einsatz elektronischer Arbeitsblitter die Verwendung
von assistiven Technologien (Sprachausgabe) moéglich. Das wiederum erhéht den Zugang
zu den Inhalten, so dass mehr Schiilerinnen und Schiiler eigenstandig und autonom agie-
ren konnen. Dementsprechend stellt die barrierefreie Gestaltung von Lehr- und Lernme-
dien respektive Lernmaterialien einen wesentlichen Ansatzpunkt dar, den es entspre-
chend auch im Rahmen der inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung zu thematisieren
gilt (vgl. GFD, 2015: S. 3; Giese, 2017; KMK, 2011: S. 8; Michna, Melle & Wember, 2016).

,Bei der konkreten Umsetzung auf Hochschulebene geht es nicht nur um die Ver-
mittlung theoretischen Stoffs, sondern auch um eine Sensibilisierung fiir die Thematik (...)
und schliefilich um eine sinnstiftende Handlungsorientierung fiir das spatere Berufsfeld”
(Hufdmann, Schlebrowski, Schmidt & Welzel, 2018: S. 33). Diese Grundsatze sind in inklu-
sionsorientierte Seminarkonzepte zu integrieren. Hier setzt der vorliegende Beitrag an,
indem ein Seminarkonzept zur Gestaltung barrierefreier Lernmaterialien (LM) fiir den
Sportunterricht vorgestellt wird. Es werden die Ziele sowie im Folgenden grundlegende
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hochschulmethodische und -didaktische Uberlegungen und darauf aufbauend das kon-
krete Seminarkonzept vorgestellt. Anschliefend werden ausgewdhlte Ergebnisse der
Lehrveranstaltungsevaluation prasentiert und im Hinblick auf die kiinftige inklusionsori-
entierte Lehrplanung und -durchfiihrung, Limitierungen und Potenziale der Seminarkon-
zeption und -evaluation skizziert.

2. Zielstellungen im Seminar ,Barrierefreie Lernmaterialien gestalten’

Ankniipfend an die weitreichenden Uberlegungen fiir eine inklusionsorientierte Leh-
rer*innenbildung (vgl. BMBF, 2018; Dobert & Weishaupt, 2013; GFD, 2015; UNESCO,
2013), nicht nur theoretisches Wissen, sondern auch praktisches Handeln fiir die Reali-
sierung von inklusivem (Sport-)Unterricht zu vermitteln, werden dem Seminar ,Barriere-
freie Lernmaterialien gestalten’ folgende vier wesentliche Zielstellungen zugrunde gelegt.

1. Aktivierung subjektiver Konzepte (Vorerfahrungen) zur Bedeutung von Lern-
materialien im inklusiven Sportunterricht

2. Vermittlung von Wissen zur Beurteilung und Gestaltung von Lernmaterialien fir
den Sportunterricht unter Beriicksichtigung des Aspekts Barrierefreiheit

3. Verkniipfung von Theorie und Praxis mittels Durchfiihrung schulprakti-
scher Tatigkeiten: kooperative Gestaltung, Anwendung und Evaluation von Lern-
materialien fiir realen Sportunterricht unter besonderer Berticksichtigung des As-
pekts Barrierefreiheit

4. Reflexion der Praxisphase: Austausch der im Kontext Schule erlebten Erfahrun-
gen, Riickbindung an die Theoriephase und Erarbeiten von Implikationen zur
Lernmaterialgestaltung fiir den Sportunterricht

Fachinhaltlich wird die Thematik ,Lernmaterialien‘ in den Mittelpunkt gestellt. In Anleh-
nung an Dannemann (2002: S. 11) sowie Groben und Prohl (2002: S. 85) kénnen diese
wie folgt definiert werden: Lernmaterialien speichern und tibermitteln Informationen und
stehen in didaktischen Funktionszusammenhdngen. Uber die Speicher- und Ubermittlungs-
funktion wird ihnen das Potenzial zugesprochen, einen Beitrag zur Umsetzung eines Er-
ziehenden Sportunterrichts (vgl. Prohl, 2012) zu leisten. Damit erfiillen Lernmaterialien
im Sportunterricht (wie auch in anderen Unterrichtsfachern) wesentliche Unterrichts-
funktionen von der Klassenfiihrung bis zu einer fachlichen Aktivierung der Schiiler*innen
und tragen so zu einer erfolgreichen Gestaltung und Durchfiihrung von Unterricht bei
(vgl. Wibowo, Krieger & Biikers, 2019).

Selbstverstandlich sind die Nutzenpotenziale von qualitativ hochwertigen Lernma-
terialien auch fiir die Gestaltung von (Sport-)Unterricht in heterogenen Lerngruppen giil-
tig. Damit jedoch allen Schiilerinnen und Schiilern ein Zugang zu den Inhalten und Ar-
beitsauftragen ermoglicht wird, miissen Lernmaterialien zusatzliche Bedingungen erfiil-
len (vgl. Degenhardt, 2019; United Nations, 2006/2008). Demnach gilt es Lernmateria-
lien, die im inklusiven (Sport-)Unterricht eingesetzt werden, barrierefrei zu gestalten
(vgl. European Agency, 2015; Michna, Melle & Wember, 2016).
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Barrierefreiheit (engl. Accessibility: auch als ,Zuganglichkeit’ iibersetzt) bedeutet,
dass die Umwelt (hier: Lernmaterialien) in der Art und Weise zu gestalten ist, dass mog-
lichst alle Lernenden ohne besondere Erschwernisse mitmachen und teilhaben kénnen.
Entsprechend der Definition von Heck (2012) kann jede*r Lernende im Schulalltag von
Barrieren betroffen sein. Jedoch muss Sportunterricht so gestaltet werden, dass die grofst-
mogliche Zugdnglichkeit fir alle Lernenden gegeben ist. Mit dieser Setzung wird an das
Konzept des universellen Designs angekniipft, d. h.,

ein Design von Produkten, Umfeldern, Programmen, Dienstleistungen in der Weise, dass sie

von allen Menschen moglichst weitgehend ohne eine Anpassung oder ein spezielles Design

genutzt werden konnen. ,Universelles Design‘ schliefdt Hilfsmittel fiir bestimmte Gruppen

von Menschen mit Behinderungen, soweit sie bendtigt werden, nicht aus (United Nations,
2006/2008: Art. 2).

Unter Verwendung des Universal Design for Learning (UDL), mit welchem die Kernideen
des universellen Designs auf den Bildungskontext iibertragen wurden, sind Lernmateria-
lien moglichst vielfaltig zu gestalten, so dass an die unterschiedlichen Voraussetzungen
und Fahigkeiten der Lernenden angekniipft wird (vgl. CAST, 2020a; Hall, Meyer & Rose,
2012; Meyer, Rose & Gordon, 2014; Rapp, 2014; Schiitt, 2020). Mit Hilfe von drei Prinzi-
pien (und erginzenden Rahmenrichtlinien) soll die Unterrichtsgestaltung - eingenom-
men die Lernmaterialgestaltung - so stattfinden, dass grof3tmogliche Zuganglichkeit fiir
alle Lernenden gegeben ist (Prinzip I: Biete multiple Moglichkeiten der Férderung von
Lernengagement und Lernmotivation, Prinzip II: Biete multiple Mittel der Reprasentation
von Informationen, Prinzip III: Biete multiple Mittel der Verarbeitung von Informationen
und Darstellung von Lernergebnissen) (vgl. CAST, 2020b; Schiitt, 2020). Im Fall der Lern-
materialien bedeutet dies, dass Lernaufgaben in verschiedenen Formaten angeboten wer-
den (z. B. als Arbeitsblatt und als Video- oder Audioaufnahme). Die Lernende bzw. der
Lernende bestimmt selbst, welche Form der Auseinandersetzung mit dem Lernmaterial
genutzt werden soll. Gleichzeitig erhoht die mehrfache Reprasentation des Lernmaterials
die Zuganglichkeit, so dass von Anfang an mehr Schiiler*innen mit dem LM agieren kon-
nen.

Trotz der Bedeutung von Lernmaterialien - gerade auch von barrierefreien Lern-
materialien - im Sportunterricht wurde das Thema in der Fachdidaktik Sport bisher nur
rudimentar behandelt (vgl. Dannemann, 2002; Groben & Prohl, 2002; Hebbel-Seeger,
Krieger & Vohle, 2014; Schmitt & Hanke, 2010). Nur wenige Studierende setzen sich mit
der Funktion, den Gestaltungsoptionen und Nutzenpotenzialen von LM fiir den Unterricht
auseinander. Der Themenbereich ,Barrierefreie Lernmaterialien‘ blieb bislang in der fach-
didaktischen Ausbildung (zumindest an der Universitat Hamburg) unbeachtet. Es sind ge-
eignete Lernszenarien an der Hochschule zu entwickeln, in welchen multiperspektivische
Austausch- und Kommunikationsprozesse zum Thema ,Barrierefreie Lernmaterialien’
unterstiitzt werden.
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3. Tandemlehre und Merkmale situierten Lernens als durchgangige Prinzipien
bei der Seminarkonzeption

Damit die Zielstellungen sowie die fachinhaltliche Schwerpunktsetzung in der vorliegen-
den Seminarkonzeption erfolgreich erfiillt werden konnen, fand die Auswahl geeigneter
Methoden und hochschuldidaktischer Ansatze statt. Diese - Tandemlehre und Merkmale
situierten Lernens - pragen den Charakter der Lehrveranstaltung (LV) und werden im
Folgenden dargestellt.

3.1 Tandemlehre (Teamteaching)

Die Tandemlehre als spezifische Form des Teamteachings ist ein zentrales Merkmal der
Seminarkonzeption. Unter Tandemlehre sind , einsemestrige Seminare zu verstehen, die
von Lehrenden aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen bzw. Bildungsinsti-
tutionen gemeinsam in Form von Teamteaching angeboten werden“ (Gorich, Kassis,
Kunze, Hollen & Ossowski, 2019: S. 5). Kooperative Lehrkonstellationen haben ihren Ur-
sprung in der Schulpraxis (vgl. Rottach, 2018: S. 5). Um Schlussfolgerungen fiir die kon-
krete Umsetzung der Tandemlehre im Seminar vorzunehmen, ist an die schulpraktischen
Erfahrungen sowie empirischen Erkenntnisse - vorrangig aus dem angelsachsischen
Raum - anzuschlief3en (vgl. Halthide, 2009; Hildebrandt & Maienfisch, 2014).

Im Seminar ,Lernmaterialien barrierefrei gestalten wurde an folgende Merkmale
der Tandemlehre angekniipft. Die Lehre wurde im Lehrtandem durchgefiihrt, d. h. min-
destens zwei Lehrende waren stets gleichzeitig im Seminar anwesend. Alle Seminarver-
anstaltungen lagen in gemeinsamer Verantwortung des multiprofessionellen Teams
(Sportdidaktik: Jonas Wibowo, Sportdidaktik/Sonderpadagogik: Frederik Biikers, Son-
derpadagogik/InkluSoB!: Marie-Luise Schiitt), so dass die Vorbereitung, Durchfiihrung
und Nachbereitung der Lehrveranstaltung im Team erfolgt ist. Innerhalb der einzelnen
Seminarsitzungen libernahmen die Lehrenden wechselnde Rollen in Bezug auf Leitung
und Unterstiitzung, um die Gleichrangigkeit der beteiligten Lehrenden zu unterstiitzen
(vgl. Kricke & Reich, 2016).

Die Tandemlehre begriindet sich mit ihrem besonderen Potenzial fiir die Umsetzung
einer inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung. Goérich et al. (2019) haben in ihrem
Beitrag herausgestellt, dass durch die Tandemlehre dringend erforderliche Professiona-
lisierungsprozesse fiir Inklusion begiinstigt werden. Langst steht fest, dass die Umsetzung
der inklusiven Schule nur im Team erfolgreich zu realisieren ist (vgl. Ricken, 2017; 2018).
Damit der (Sport-)Unterricht in heterogenen Lerngruppen bestmdglich funktioniert, ist
der regelmafdige Austausch zwischen Lehrkraften der Sonder- und Regelpadagogik von
hoher Relevanz (Ricken, 2018). Die empirischen Befunde von Gorich et al. (2019) weisen
darauf hin, dass die Tandemtatigkeit der Lehrenden zu einer (zumindest kurzfristigen)

1 Die interdisziplinar ausgerichtete Servicestelle InkluSoB (Inklusive Schule ohne Barrieren) bietet
Studierenden und Lehrenden der Fakultit fiir Erziehungswissenschaft an der Universitit Hamburg
umfangreiche Beratungs- und Unterstiitzungsmoglichkeiten hinsichtlich der barrierefreien Gestal-
tung von Lehr- und Lernsettings im Handlungsfeld Schule bzw. Hochschule (vgl. Schiitt & Steger,
2018).
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proinklusiven Haltung bei den Studierenden beitragt, die als eine wesentliche Gelingens-
bedingung durch die Einstellungsforschung empirisch belegt ist.

Aufierdem kann der Einsatz der Tandemlehre dazu beitragen, dass der - aufgrund
veranderter bildungspolitischer Zielstellungen - dringend erforderliche, interdisziplinare
Austausch zu realisieren ist. ,Auf Inklusion bezogene Lehrangebote konnen, so die zu-
grundeliegende Annahme, nicht nur aus einzelnen Fachern heraus entwickelt werden,
sondern es bedarf der Thematisierung inklusionsbezogener Fragen in vernetzter und auf-
einander bezogener Art und Weise in unterschiedlichen Fachern“ (Tervooren, Raben-
stein, Gottuck & Laubner, 2018: S. 13). Es braucht den Austausch der Disziplinen, um die
curricularen Seminarinhalte fiir die Sportlehrerinnen und Sportlehrer naher zu bestim-
men. Im interdisziplindren Team (Fachdidaktik Sport/Sonderpadagogik) konnten die
verschiedenen Perspektiven zum Seminarthema ,Barrierefreie Lernmaterialien‘ einge-
bracht werden. Langfristig kann ,die kollegiale Vernetzung ( ...) auch Impulse fiir eine cur-
riculare Vernetzung [geben]“ (Gorich et al., 2019: S. 5).

3.2 Merkmale situierten Lernens

Um die libergeordnete Zielstellung der Verkniipfung von Theorie und Praxis zu realisie-
ren, wird der lerntheoretische Ansatz des situierten Lernens aufgegriffen. Ansatze des si-
tuierten Lernens werden bereits seit einigen Jahrzehnten, auch in der Lehrer*innenbil-
dung, ausfiihrlich diskutiert, um die oft beschriebene, jedoch durch die zweiphasige Aus-
richtung der Lehrkriftebildung, immer wieder systemisch angelegte Kluft zwischen The-
orie und Praxis zu liberbriicken und der Produktion von ,tragem Wissen‘ (vgl. Gruber,
Mandl & Renkl, 2000) entgegenzuwirken (vgl. Wibowo & Heins, 2019).

Die Theorie des situierten Lernens kniipft an die Problematik an, dass der Erwerb
von theoretischem Wissen - wie dies in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung
schwerpunktmaf3ig organisiert ist — nicht (automatisch) mit der Anwendung des erlern-
ten Wissens in der spateren Schulpraxis einhergeht. Obwohl theoretisches Wissen vor-
handen ist, kann es im Anwendungskontext nicht abgerufen werden. Es hat sich jedoch
gezeigt, dass die Wissensanwendung im neuen Anwendungskontext gelingt, wenn sich
Erwerbs- und Anwendungskontext weniger stark voneinander unterscheiden. Um diese
Diskrepanz zwischen Erwerbs- und Anwendungskontext gering zu halten, soll die Wis-
sensvermittlung - vor allem auch fiir den Erwerb von anwendungsbezogenem Wissen -
in moglichst authentischen Lernumgebungen organisiert werden (vgl. Folling-Albers,
Hartinger & Mortl-Hafizovi¢, 2004). Praxisnahe und authentische Lernumgebungen ver-
deutlichen den Lernenden die Bedeutung und den wirklichen Nutzen des zu Erlernenden.
Es wird sichtbar, dass das zu erwerbende Wissen in der Praxis Anwendung findet und
somit relevant ist (vgl. Mandl, Gruber & Renkl, 2002: S. 143).

Situierte Lernkonzepte zeichnen sich durch weitere Merkmale aus (vgl. Folling-Al-
bers et al., 2004). Weitere Merkmale situierter Lernumgebungen stellen u. a. Artikulati-
ons- und Reflexionsphasen dar (vgl. Hartinger & Mortl-Hafizovi¢, 2003). Eine erfolgreiche
Artikulation und Reflexion iiber den Lerninhalt zwischen den Lernenden erméglicht eine
Abstraktion liber den Problemkontext hinaus. So wird den Lernenden die Moglichkeit ge-
geben, ihr erworbenes Wissen in anderen Anwendungskontexten zu nutzen. In der Kom-
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munikation kann die Nutzbarkeit des Wissens in anderen Situationen verdeutlicht wer-
den (vgl. Folling-Albers et al., 2004: S. 728). Zusatzlich bieten Artikulations- und Reflexi-
onsphasen den Lernenden die Chance, ,sich die individuell erworbenen Erfahrungen be-
wusst zu machen” (Fredebeul, 2007: S. 42). Eng damit verbunden ist die Grundannahme
des situierten Lernens, dass Lernen im sozialen Austausch stattfindet. Lernumgebungen,
die das Lernen gemeinsam mit anderen ermdoglichen, gelten als vorteilhaft fiir die Lernen-
den (vgl. Reich, 2004: S. 181). Eine Erklarung liegt in der Auffassung von Lernprozessen.
Laut Kremer (2003) ist das Lernen eng verkniipft mit dem Kontext, aber auch mit dem
sozialen Zusammenhang, in dem Wissen erworben wird (vgl. Kremer, 2003: S. 153). Diese
Denkweise spiegelt sich im situierten Lernen durch die Durchfiihrung von ,Lernaktivita-
ten [...] in kooperativen Kleingruppen“ (Grasel & Parchmann, 2004: S. 174) wider. Die
Gruppenarbeit ermoglicht das,soziale Aushandeln von Bedeutungen, das Diskutieren un-
terschiedlicher Annahmen, [die] fiir einen Lernprozess sehr forderlich” (Folling-Albers et
al,, 2004: S. 728) sein kénnen, wozu der Austausch mit den Lehrenden als fachliche Ex-
pert*innen zahlt. Eine Unterstiitzung durch kompetente Partner*innen, die die Lernenden
anerkennen, fiihrt zu einem erhohten Zutrauen in die Lernerinnen und Lerner, so dass
auch komplexere Lerninhalte eigenverantwortlich und aktiv erarbeitet werden (vgl. Rein-
mann, 2005). Im Weiteren soll situiertes Lernen ein aktiver und selbstorganisierter Lern-
prozess sein (Lernen als konstruierender Prozess der Lernenden), um somit Bedeutsam-
keit zu schaffen und die Lerner*innen zur aktiven Mitarbeit anzuregen. Aufderdem haben
sich in den zuriickliegenden Jahrzehnten Befunde dafiir gezeigt, dass Anleitungen (In-
struktionen) den Lernprozess begiinstigen (vgl. Folling-Albers et al., 2004).

Auch in der Lehrer*innenbildung fiir Inklusion kommt der Ansatz des situierten Ler-
nens vermehrt zum Einsatz (Heinisch, Sonnleitner & Rank, 2018; Heinisch, Sonnleitner,
Unverferth, Weifd & Rank, 2017; Meier, Ziepprecht & Mayer, 2018).

4. Seminar ,Barrierefreie Lernmaterialien gestalten‘ (Umsetzung)

Das einsemestrige Masterseminar ,Lernmaterialien barrierefrei gestalten’ (Weiterfiih-
rung Fachdidaktik Sport) wurde im Wintersemester 2018/2019 erstmalig durchgefiihrt.
Das Seminarkonzept wurde im interdisziplindren Lehrendenteam erarbeitet und umge-
setzt. Insgesamt 11 Lehramtsstudierende (Lehramt fiir Primar- und Sekundarstufe, Lehr-
amt fiir Sonderpadagogik und Lehramt an Gymnasien) nahmen an der Hamburger Pilot-
Veranstaltung im Umfang von 2 SWS teil.2

2 Der vorliegende Beitrag fokussiert die Hamburger Pilot-Veranstaltung, wenngleich das identische
Seminarkonzept (mit ressourcenbedingtem Verzicht auf das Element der Tandemlehre) ebenfalls in
den Wintersemestern 2018/2019 und 2019/2020 an der Bergischen Universitat Wuppertal (N = 42)
durchgefiihrt wurde.
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Abb. 1: Seminarkonzept im Uberblick. Blau hinterlegte LV fanden in der Universitit statt. Gelb
hinterlegte LV fanden in den kooperierenden Schulen statt.

Das Seminarkonzept ist vierphasig aufgebaut. Die einzelnen Seminarphasen werden fol-
gend unter Bezugnahme auf die methodische Umsetzung (Tandemlehre, Merkmale situ-
ierten Lernens: Authentizitat, Situiertheit, Artikulation und Reflexion, Lernen im sozialen
Austausch, Austausch mit Lehrenden, aktiver und selbstorganisierter Lernprozess, Anlei-
tungen/Instruktionen) dargestellt.

4.1 Aktivierung subjektiver Konzepte

Ankniipfend an Korthagen (2016) und die Grundsatze des situierten Lernens wird an die
Bedeutsamkeit der Erfahrungen der Studierenden angekniipft.

Wesentliche Zielstellung (LV 1) ist die Vermittlung der Bedeutsamkeit zugdnglich
gestalteter Lernmaterialien fiir Schiilerinnen und Schiiler in heterogenen Lerngruppen.
Somit wird ein praxisorientierter Einstieg in die LV gewahlt, der erste Reflexions- und
Austauschprozesse zwischen den Studierenden unterschiedlicher Lehramtstypen sicher-
stellt. Die Studierenden werden aufgefordert, ein Lernmaterial zum Gegenstand ,Gummi-
twist"® in Kleingruppen zu explorieren, durchzufiihren sowie ihre Einschatzung hinsicht-
lich der Chancen und Herausforderungen des selbstidndigen Schiiler*inneneinsatzes aus-
zutauschen. Die Instruktionen im Kontext des Praxisbeispiels stellen sicher, dass die Stu-
dierenden verbal und physisch in Interaktion treten. In der gemeinsamen Analyse des
Praxisbeispiels ,Gummitwist’ werden die unterschiedlichen Sichtweisen der Lehramts-
student*innen transparent. Gleichzeitig wird die Bedeutsamkeit von guten Lernmateria-
lien erfahrbar gemacht, was die Motivation und somit die Bereitschaft des Mitwirkens der
Studentinnen und Studenten steigern soll. Die Lehrenden erhalten Einsichten in die Vor-
erfahrungen der Studierenden gegeniiber Lernmaterialien, was fiir die inhaltliche Aus-
richtung der Folgeveranstaltungen entscheidend ist. So kann an diese Vorerfahrungen an-
geknlipft werden, um motivationsférderliche Lernszenarien im fortlaufenden Seminar zu
schaffen.

3 Ein Einblick in das verwendete Lernmaterial gibt es unter: https://wimasu.de/shop/chinese-jump-

rope/
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4.2 Theoriephase (Wissensvermittlung)

Wesentlicher Schwerpunkt der Theoriephase (LV 2-6) bildet der Aufbau von Wissen zur
Gestaltung von barrierefreien Lernmaterialien als Bestandteil inklusiven Sportunter-
richts. Langner (2018) verweist darauf, dass der interdisziplindre Dialog erforderlich ist,
um gezieltes Wissen fiir die Umsetzung inklusiven Unterrichts zu erarbeiten. Die Wissens-
vermittlung findet jeweils unter Beriicksichtigung beider Perspektiven (Fachdidaktik
Sport/Sonderpadagogik) statt, was u. a. durch die Tandemlehre sichergestellt wird.

Einfiihrend wird die Perspektive der Sportdidaktik thematisiert. Ankniipfend an ei-
nen Erziehenden Sportunterricht (vgl. Prohl, 2012) und adaptiven Sportunterricht (vgl.
Wibowo, 2016) werden die Studierenden mit sportdidaktischen Anspriichen der Lernma-
terialgestaltung im Rahmen eines heterogenitatsberticksichtigenden Sportunterrichts
konfrontiert. Erganzend werden Konzepte und Ansatze zur Gestaltung inklusiven Sport-
unterrichts aus dem nationalen und internationalen Raum einbezogen (vgl. Giese, 2017;
Hall et al,, 2012; Lieberman, Brian, Grenier & Arndt, 2020). Anschliefsend wird insbeson-
dere das Konzept des Universal Design for Learning (UDL), zu dessen Leitprinzip die Bar-
rierefreiheit zahlt, ausfiihrlich erdrtert (vgl. CAST, 2020a; Meyer et al., 2014; Schiitt,
2020). Unter Verwendung der UDL-Prinzipien werden in einem ersten Schritt reale Lern-
materialien hinsichtlich ihrer dufderen und inneren Gestaltungsmerkmale ndher be-
stimmt. Ferner werden diverse Arten von Lernmaterialien (Arbeitsblatter, Stationskar-
ten, Erklarplakate) exploriert und ihre verschiedenen Funktionen diskutiert.

Die Theoriephase wird mit der Einfithrung in die Arbeitsweise mit dem ,Kriterien-
katalog zur Analyse und Gestaltung von Lernmaterialien fiir den Sportunterricht’ abge-
schlossen (LV 6). Der Kriterienkatalog (vgl. hierzu Tab. 1) ist als multiperspektivisches
Kondensat bedeutsamer Gestaltungsprinzipien von Lernmaterialien zu verstehen, der
u. a. mit Riickgriff auf Erkenntnisse der UDL-Bewegung (vgl. u. a. AEM, 2020; Meyer et al.,
2014; Michna et al,, 2016; Rapp, 2014; UDLoncampus, 2020; UNICEF, 2020) sowie der
(Instruktions-)Psychologie (vgl. u. a. Mammarella, Fairfield & Di Domenico, 2013; Rey et
al,, 2019; Schneider, Beege, Nebel & Rey, 2018; Schneider, Nebel, Beege & Rey, 2018) er-
stellt wurde. Um das Arbeiten mit dem Kriterienkatalog zu erlernen, werden reale Lern-
materialien fiir den Sportunterricht* zunachst im Studierendentandem analysiert und die
Ergebnisse dann im Plenum unter Begleitung der Lehrenden ausgetauscht.

Der Kriterienkatalog setzt sich aus drei Oberkategorien (1 Aktivierung; 2 Text; 3
Bild/Grafik/Video) zusammen. Jeder Oberkategorie sind bis zu zehn Einzelkriterien zu-
geordnet (vgl. Tab. 1). Um die Beurteilung der Einzelkriterien zu vereinfachen, werden
die Einzelkriterien anhand von geeigneten Beispielen aus realen Lernmaterialien erlau-
tert (vgl. Tab. 2).

4 Beispielsweise zum Pointfighting: https://wimasu.de/shop/kaempfen-einfuehrung-in-point-
fightin
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1 Aktivierung 2 Text 3 Bild/Grafik/Video
.1 Aktivitaten .1 Menge .1 Multimedia-Prinzip
.2 Strukturierung .2 Sprachkomplexitat .2 Bildqualitat
.3 Differenzierung & .3 Schriftart .3 Darstellungsform/
Autonomie Anthropomorphisierungs-
Prinzip
4 Schriftgrofie .4 Kontrast
.5 Multimedia-Prinzip .5 Komplexitat

.6 Segmentierungs-Prinzip .6 Geschwindigkeit (Video)
.7 Kontiguitats-Prinzip

.8 Personalisierungs-Prinzip
.9 Signalisierungs-Prinzip
.10 Kontrast

Tab. 1: Ober- und Unterkategorien im ,Kriterienkatalog zur Analyse und Gestaltung von Lernma-
terialien fiir den Sportunterricht’ (in stark vereinfachter Darstellung)

Die Tabelle 2 enthélt einen Auszug aus der Oberkategorie Text. Jede Einzelkategorie wird
schriftlich mit Good Practice- und Bad Practice-Beispielen erklart. Im Original sind Be-
gleitmaterialien (Abbildungen, Fotos, Graphiken aus realen Lernmaterialien), welche die
Beispiele zusatzlich illustrieren, beigefiigt.

2 Text Good Practice-Beispiel Bad Practice-Beispiel
.5 Multimedia-Prinzip Nicht alleinig Text, son- ausschliefdlich (plain) Text
dern lernunterstiitzende /ausschlief3lich(plain) Bild

Bilder/Abbildungen auf
dem Lernmaterial

.7 Kontiguitats-Prinzip Einzelmedien moglichst Einzelmedien werden un-
raumlich als auch zeitlich | vernetzt bzw. weit entfernt
nah beieinander prasentie- | voneinander auf dem Ar-
ren, um Informationssuche | beitsblatt dargestellt

zu vermeiden

Tab. 2: Ausgewahlte Einzelkriterien aus der Oberkategorie Text

In diesem Format wurden von den Autor*innen Merkmale barrierefreier Lernmaterialien
zusammengestellt und als Mediator (vgl. Patry, 2014) zwischen den theoretischen Grund-
lagen und den schulpraktischen Tatigkeiten der Studierenden eingesetzt (vgl. Wibowo &
Krieger, 2019).

4.3 Praxisphase

An die Theoriephase schliefdt sich die Praxisphase an, welche im Hinblick auf den Ansatz
des situierten Lernens als Herzstlick der Seminarkonzeption bezeichnet werden kann.
Hier absolvieren die Studierenden im Tandem einen Aufenthalt (ca. 2 SWS/Woche fiir vier
Wochen) im Handlungsfeld Schule.
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Der Kontakt zu den Schulen wird von den Studentinnen und Studenten gestaltet. Im
Austausch mit den kooperierenden Sportlehrkraften an den Schulen (Mentor*innen) wer-
den Hospitationen geplant und durchgefiihrt, aktuelle Lerninhalte/-gegenstande und zu-
gehorige bestehende Lernmaterialien gesichtet und besprochen sowie Informationen zu
den jeweiligen Lerngruppen zusammengetragen. In Abstimmung mit den Mentor*innen
gestalten die Studierenden ein Lernmaterial unter Zuhilfenahme des Kriterienkatalogs.
Das erstellte LM wird entweder vom Studierendentandem selbst oder durch die Men-
tor*innen im Sportunterricht eingesetzt. Den nicht unterrichtenden Studierenden obliegt
die Beobachtung des Lernmaterialeinsatzes. Ihre Erfahrungen und Beobachtungen zum
Einsatz des Lernmaterials tauschen sie — auch mit den Mentorinnen und Mentoren - aus
und tragen diese zuriick in die Universitat (Lernen im sozialen Austausch).

4.4 Reflexionsphase

Beim situierten Lernen wird betont, dass das ,reine‘ Erleben von Handlungssituationen
keine ausreichende Gelingensbedingung darstellt, sondern vielmehr reflexive Prozesse
als wesentliche Voraussetzung fiir einen Transfer- und Lernerfolg zu initiieren sind (vgl.
Hartinger & Mortl-Hafizovi¢, 2003). So werden neben Beobachtungs- und Reflexionsan-
lassen in der Praxisphase zwei weitere Seminarsitzungen (LV 11-12) im Anschluss an die
Praxisphase geboten. Diese fanden in der Organisationsform einer LV an der Universitat
statt und fokussierten die Erlebens- und Deutungsweisen der Studierenden hinsichtlich
der Praxisphase. LV 11 wurde als ,World Café’ (vgl. Knauf, 2011) konzipiert, um den Stu-
dentinnen und Studenten den Austausch hinsichtlich folgender Themen zu erméglichen:
Kontakt und Kooperation mit Schule und Mentor*in, Lernvoraussetzungen der Lern-
gruppe/Schiiler*innen, behandelte/bediente Lerngegenstinde/-inhalte, Art und Funk-
tion der entwickelten Lernmaterialien. Die hochgradig diversen Ergebnisse (bspw. hin-
sichtlich der behandelten/bedienten Lerngegenstande/-inhalte; vgl. Abb. 1) wurden ab-
schliefiend in einer Zusammenschau von den Lehrenden gebiindelt.

In LV 12 war es Aufgabe der Studierendentandems ihr entwickeltes und eingesetz-
tes Lernmaterial im Rahmen einer Posterprasentation ihren Kommiliton*innen und den
Lehrenden vorzustellen. Der Fokus lag dabei auf den verwendeten Kriterien der Lernma-
terialgestaltung (mit Bezug auf Lerngruppe/Schiiler*innen sowie Lerngegenstand/-in-
halt), den Beobachtungen zum Praxiseinsatz und daraus resultierenden Optimierungs-
ideen. Erste Schlussfolgerungen fiir Optimierungen der Lernmaterialien konnten gemein-
sam formuliert werden. Zudem hat die Posterprasentation sichergestellt, dass alle Studie-
renden einen Einblick in die unterschiedlichen Arbeits- und Sichtweisen erhalten haben.

5. Ausgewabhlte Evaluationsergebnisse der Seminarveranstaltung

Das Seminar ,Lernmaterialien barrierefrei gestalten* wurde im Rahmen dieser Einzel-
fallerprobung quantitativ und qualitativ evaluiert. Mit Hilfe der Evaluation sollen Ver-
weise offengelegt werden, inwieweit die Seminarumsetzung erfolgreich war oder Ent-
wicklungspotenzial bestand. Folgenden Fragestellungen wurde nachgegangen:
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(1) Prozessebene: Wie zufrieden sind die Studentinnen und Studenten mit der Seminar-
konzeption (Organisation, methodisch-didaktische Umsetzung...)?

(2) Outputebene: Ist das Seminar in der vorliegenden Konzeption geeignet, um die Lehr-
amtsstudierenden zur Gestaltung von Lernmaterialien flir einen Sportunterricht in
heterogenen Lerngruppen zu befahigen?

Um erste Aussagen zu den Fragestellungen treffen zu konnen, wurden verschiedene Zu-

gange gewahlt.

(I) Onlinebefragung der Seminarteilnehmer*innen (Zeitpunkt: LV 13): In Zusammenar-
beit mit der Servicestelle Evaluation (Universitat Hamburg/Fakultat fiir Erziehungs-
wissenschaft) kam ein Onlinefragebogen zum Einsatz. Dieser umfasst 11 Fragenbl6-
cke, wobei insbesondere die Blocke (6) Schulpraxisbezogene Inhalte (SI), (7) Ver-
kniipfung der Perspektiven (VP), (8) Zusammenarbeit der Lehrenden (ZL), (10)
Qualitat der Lehrveranstaltung (QL) und (11) Gesamteinschitzung der Veranstal-
tung (GE) Einsichten in die Qualitdat der Seminarumsetzung bieten (Prozess- und
Outputebene).

(I) Gruppendiskussion mit den Seminarteilnehmer*innen (Zeitpunkt: LV 11-13): Die Stu-
dierenden wurden zu ihren persénlichen Lernerfolgen und Herausforderungen im
Seminar ,Barrierefreie Lernmaterialien gestalten’ befragt (Prozessebene).

(IIT) Dokumentenanalyse - Analyse der produzierten Lernmaterialien (Zeitpunkt: nach LV
13): Die von den Studierendentandems entwickelten und eingesetzten Lernmateri-
alien wurden anhand des Kriterienkatalogs ausgewertet. Diese Auswertung ermog-
licht vorsichtige Riickschliisse hinsichtlich der erworbenen Handlungsfahigkeiten
der Studierenden in Bezug auf die Gestaltung von LM fiir einen Sportunterricht in
heterogenen Lerngruppen (Outputebene) (vgl. Abb. 2).

Insgesamt ist auch das Vorgehen der Evaluation explorativ angelegt. Schlief3lich limitiert
die einmalige Durchfiihrung und geringe Anzahl der Seminarteilnehmerinnen und Semi-
narteilnehmer (N = 11) die Aussagekraft der Evaluation stark. Es lassen sich vereinzelte
Hinweise zur Fortentwicklung der Seminarveranstaltung sowie des Evaluationsverfah-
rens ableiten. Um die Bedeutung einzelner Annahmen naher zu priifen, ist die wiederholte
Umsetzung (auch im Abgleich mit anderen Universitatsstandorten und Fachdidaktiken)
empfehlenswert.

5.1 Prozessebene (Zufriedenheit der Studierenden)

Die Seminargrofie (N = 11) sowie die Tandemlehre haben eine individuelle und intensive
Begleitung der Studierenden unterstiitzt, so dass eine hohe Zufriedenheit der Teilneh-
mer*innen zu erwarten war. Die Onlinebefragung, an welcher insgesamt 10 Studierende
teilgenommen haben, spiegelte den erwarteten Eindruck wider. Das Seminar hat von den

5 Das Seminar ,Lernmaterialien barrierefrei gestalten‘ wurde durch das Lehrlabor L3Prof finanziell
gefordert. Die umfassende Evaluation (11 Fragenblécke) wurde vom Mittelgeber vorgegeben (ZLH)
und zielt insbesondere auf die Transparenz der Vernetzungsstrukturen der finanzierten Lehrveran-
staltungsformate ab (z. B. Verkniipfung der fachdidaktischen Perspektive...).
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Studierenden eine Gesamtbewertung von 1,4 (auf einer Schulnotenskala von 1- 6) erhal-
ten (GE). Sowohl das methodisch-didaktische Gestaltungselement der Tandemlehre als
auch die Schulpraxis wurden positiv bewertet.

Insbesondere die Lehrendenkooperation (Tandemlehre) wird von den Studieren-
den als forderlich und gewinnbringend bezeichnet, so wurde bspw. die Frage , Tragt die
engere Zusammenarbeit von Lehrenden aus verschiedenen Disziplinen/Forschungsbe-
reichen aus lhrer Sicht zur Verbesserung des Lehramtsstudiums bei?“ von allen befragten
Studierenden bejaht (GE). Ebenso stimmten alle Befragten der Aussage zu, dass auch zu-
kiinftig Lehrveranstaltungen im Kooperationsformat umgesetzt werden sollen.

Die schulpraktischen Inhalte wurden von den Studierenden als aktivierend (seman-
tisches Differential 1: aktivierend - 6: einschlafernd mit sechsstufiger Skala, mw = 1,5, SI)
und fiir den Wissenserwerb als ergiebig (Differential 1: ergiebig - 6: unergiebig mit sechs-
stufiger Likertskala, mw = 1,6, SI) beurteilt. Beim hohen Zuspruch der Praxisinhalte ist
auffallig, dass die Studentinnen und Studenten die Vor- und Nachbereitung der schulprak-
tischen Inhalte als sehr arbeitsaufwandig bewerten (semantisches Differential 1: sehr ar-
beitsaufwandig - 6: wenig arbeitsaufwandig, mw = 1,9, SI).

Damit spiegeln die Ergebnisse der Onlinebefragung die vermuteten Erwartungen
wider. Allerdings sind keine Aussagen moglich, auf welche einzelnen Faktoren (metho-
disch-didaktische Umsetzung, Seminargrofie, Zeitpunkt der Veranstaltung im Studienver-
lauf) dies konkret zuriickzufiihren ist.

Ergianzend hat eine Gruppendiskussion stattgefunden (N = 11), die mit der qualita-
tiven Inhaltsanalyse nach Mayring ausgewertet wurde (vgl. Mayring, 2015). An dieser
Stelle wird naher auf die Kategorien Férderliche/Hinderliche Faktoren eingegangen. So-
wohl das praktische Tun - von der Gestaltung der LM bis zu ihrem Einsatz im Handlungs-
feld Schule - als auch die Austausch- und Kommunikationsprozesse wurden als férderli-
che Faktoren von den Studierenden benannt.

Besonders auf den hohen Wert der Austauschprozesse mit Kommilitoninnen und
Kommilitonen wurde wiederholt hingewiesen (z. B. lehramtsgemischte Gruppen- und
Partner*innenarbeitsphasen in der Seminarzeit). Die gemeinsame Aufgabenstellung - LM
fiir das Handlungsfeld Schule zu entwerfen - hat die Austausch- und Kommunikations-
prozesse nach Aussage der Studierenden intensiviert. Allerdings hat die Gruppendiskus-
sion auch offengelegt, dass vorrangig Studierende eines Lehramtstyps in der schulprakti-
schen Phase kooperiert haben. Als Griinde hierfiir wurden u. a. Zeitmanagement und Vor-
erfahrungen benannt. Die Teilnahme am Sportunterricht, die oftmals nicht zur eigentli-
chen Seminarzeit gegeben war, hat das Arbeiten lehramtsgleicher Tandems begiinstigt,
da diese Tandems oftmals eine héhere Ubereinstimmung im universitiren Lehrplan ver-
bindet. Zusatzlich kennen sich diese Studierenden aus vorhergehenden Lehrveranstal-
tungen, so dass besser eingeschitzt werden kann, ob das kooperative Arbeiten gelingt.®
Vereinzelt wurde von den Studentinnen und Studenten gedufiert, dass der Austausch
durch den gezielten Input des multiprofessionellen Teams zweckmafdig erweitert wurde.
Allerdings wird das Lehrendenteam nicht als Gelingensfaktor herausgestellt.

6 Im Seminar selbst, also in den Gruppen- und Teamarbeitsphasen, wurde auf eine Splittung der Tan-
dems geachtet, so dass eine lehramtsiibergreifende Zusammenarbeit sichergestellt wurde.
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Stattdessen wird die Verkniipfung der Seminarinhalte mit der Schulpraxis als wei-
terer Gelingensfaktor benannt. Sowohl die Gestaltung der LM im Team als auch der Ein-
satz der LM im Handlungsfeld Schule haben einen wesentlichen Beitrag zum Seminarer-
folg geleistet. Neben dem Austausch mit Peers haben die Studierenden besonders von den
Riickmeldungen aus dem Handlungsfeld Schule profitiert (Feedback der Schiiler*innen,
Mentor*innen).

Trotz des hohen Mehrwerts der Schulpraxis wurden die organisatorischen Schwie-
rigkeiten als hinderlicher Faktor bezeichnet. Der eigenstindige Kontaktaufbau zu den
Schulen, die telefonischen Absprachen mit Mentor*innen, die Organisation der Hospitati-
ons- und Unterrichtstermine wurden von allen Studierenden als zeitaufwendig und be-
lastend beschrieben. Diese Aussage deckt sich mit den Ergebnissen aus der Onlinebefra-

gung (SI).

5.2 Outputebene (Lernerfolg)

Eine Einschitzung des Lernerfolgs soll mit Hilfe der Lernmaterialien (N = 6) vorgenom-
men werden (Dokumentenanalyse). Mittels des Kriterienkatalogs wurde gepriift, inwie-
weit die Merkmale zur Gestaltung barrierefreier Lernmaterialien fiir den Sportunterricht
von den Studierenden umgesetzt wurden. Sowohl erste Erfolge als auch ungenutzte Po-
tenziale werden durch die Auswertung offengelegt (vgl. hierzu Abb. 2). Erganzende Hin-
weise liefern die Aussagen aus der Kategorie Hinderliche Faktoren und Lernerfolg der
Gruppendiskussion.

Abb. 2: Ergebnis der ausgewerteten LM; Je grofier der grau gefarbte Kreis, desto mehr Einzelkri-
terien wurden in der Umsetzung des LM beriicksichtigt.

Am Beispiel des LM 4 ,Boxen - 2‘ 1dsst sich nachvollziehen, wie die Anwendung des Krite-
rienkatalogs erfolgt ist (Abb. 3). Die gelungene Berticksichtigung einzelner Kriterien, wie
Uibersichtliche Gestaltung, kontrastreiche Darstellung, authentische Abbildungen, ist zu
erkennen. In der Gesamtauswertung wird sichtbar, dass die Mehrheit der Kriterien in den
LM beachtet wurden. Auffallig ist jedoch, dass das Kriterium 3.1 Multimedia-Prinzip in
allen umgesetzten Materialien unberiicksichtigt blieb (Oberkategorie Bild/Grafik/Audio).
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Abb. 3: LM 4 Boxen - 2

In Bezug auf die Umsetzung barrierefreier Lernmaterialien bietet dieses Kriterium jedoch
spezifische Handlungsoptionen. Wenn die Lernmaterialien digital und barrierefrei aufbe-
reitet sind, ist die Nutzung mit digitalen Endgeraten, wie z. B. Tablet-PCs, fiir alle Interes-
sent*innen gegeben. Bevorzugt die Lernende bzw. der Lernende das Vorlesen der Lern-
materialien oder ist die Lernende bzw. der Lernende auf eine Beschreibung der verwen-
deten Abbildungen auf dem Lernmaterial angewiesen, konnen diese Informationen ent-
sprechend den individuellen Voraussetzungen und Bediirfnissen abgerufen werden
(Biete verschiedene Mittel der Reprasentation der Informationen; vgl. CAST, 2020b). Die
elektronische Darstellung der Lernmaterialien macht die Anpassung an individuelle Be-
darfe (z. B. Kontrast, Schriftgrofe, Schriftart) moglich. Insofern kann die Verwendung von
elektronischen Endgeraten - auch im Sportunterricht - dazu beitragen, dass die Zugang-
lichkeit der LM gesteigert wird. Trotz der beispielhaften Umsetzung der Prinzipien des
UDL (LV 4, vgl. Abb. 1) blieb dieses Kriterium unberticksichtigt. Die Studierenden haben
sich auf die zugangliche Gestaltung von Printmaterialien beschrankt. Das Potenzial der
elektronischen Umsetzung wurde noch nicht genutzt und ist in weiterfiihrenden Veran-
staltungen herauszustellen. Diese Beschrankung kann auch mit den mangelnden, techni-
schen Kenntnissen der Studierenden einhergehen. In der Gruppendiskussion haben die
Student*innen einen hohen Bedarf am Erwerb technischer Fahigkeiten zur Umsetzung
der LM gedufiert (Hinderliche Faktoren).

In der Kategorie Lernerfolg sind die Nennungen der Studierenden zusammenge-
fasst, welche ihrer Ansicht nach als personliche Lernerfolge aus dem Seminar zu definie-
ren sind. Am haufigsten wird der Kriterienkatalog als Lernerfolg seitens der Studierenden
angegeben. Der Kriterienkatalog war fiir die Studentinnen und Studenten eine Orientie-
rungshilfe (Werkzeug, Instrument), das den Produktionsprozess der LM mafigeblich un-
terstiitzt hat.

5.3 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Evaluation hat einen ersten Eindruck vom Entwicklungspotenzial der Veranstaltung
aufgedeckt. Die Einzelfallerprobung limitiert die Aussagekraft der Ergebnisse stark. Es
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sind weitere Umsetzungen erforderlich, wie dies bereits an der Bergischen Universitit
Wuppertal realisiert wurde.

Die Evaluation hat gezeigt, dass die Gruppendiskussion als grundsatzliche Methode
zum Erkenntnisgewinn geeignet ist. Vereinzelte Riickschliisse fiir notwendige Verbesse-
rungen der Seminarveranstaltung wurden offengelegt (Erwerb technischer Kenntnisse
zur Gestaltung von LM, Minimierung des Organisationsaufwands). Die Gruppendiskus-
sion hat u. a. hervorgebracht, dass sich die Studierenden in Tandems eines Lehramtstyps
zusammengefunden haben. Zuriickzufiihren ist dies auch auf organisatorische Schwierig-
keiten. Oftmals waren die Studierenden gleicher Lehramtstypen miteinander vertraut,
was notwendige Absprachen (anscheinend) vereinfacht hat. Im inklusiven Setting der
Schulpraxis steht die Kooperation von Sonder- und Regelpddagog*innen im Mittelpunkt,
so dass diese Zusammensetzung der Tandems vorherrschend sein sollte. In nachfolgen-
den Seminaren sollten entsprechend Kriterien fiir die Zusammensetzung der Studieren-
dentandems formuliert werden, um die Kooperation von Sonder- und Regelpadagogik-
lehrkraften zu starken. Auch wenn die Mehrheit der Studierenden die Theorie-Praxis-Ver-
kniipfung als hilfreich erlebt haben, kritisierten die Student*innen den hohen Aufwand
(Schulsuche, Kontakt zu Mentor*innen...). Die Ausdehnung der LV auf zwei Semester
konnte hilfreich sein, um die Absprachen mit den Schulen zu erleichtern. Auch die Integra-
tion medienpddagogischer Inhalte kdnnte realisiert werden.

Dartiber hinaus sind standardisierte Evaluationsinstrumente zu erganzen, die bspw.
Aussagen zur Selbstwirksamkeit der Studentinnen und Studenten in heterogenen Lern-
gruppen erheben. Gorich et al. (2019) verweisen darauf, dass die Selbstwirksamkeitser-
wartungen mit der universitiren Tandemlehre zu férdern sind. Die angehenden Lehre-
rinnen und Lehrer beenden das Seminar mit einer stirkeren Uberzeugung inklusiven Un-
terricht umsetzen zu konnen, was sich wiederum vorteilhaft auf die tatsachliche Unter-
richtsgestaltung auswirkt.

In der Onlinebefragung gaben die Studierenden an, dass das Seminar zur fortlaufen-
den Auseinandersetzung mit sonder- bzw. behindertenpadagogischen Inhalten angeregt
hat. Ankniipfend an die Erkenntnisse von Gorich et al. (2019) beziiglich der Ausbildung
einer proinklusiven Haltung ist jedoch zu vermuten, dass diese Auflerungen keine lang-
fristige Wirkdauer haben. In diesem Zusammenhang wird auf die Wirkkraft der Selbst-
wirksamkeit in Bezug auf die Unterrichtsgestaltung in inklusiven Settings verwiesen. So-
mit ist eine Erhebung zur Selbstwirksamkeit in nachfolgenden Seminarumsetzungen be-
sonders ratsam.

Nicht nur die Studierenden, sondern auch die Lehrenden haben die Tandemlehre als
forderlich erlebt. Im stetigen Austausch konnte die eigene Expertise erweitert werden,
was wiederum in zukiinftige Seminarveranstaltungen integrierbar ist (vgl. Tervooren, Ra-
benstein, Gottuck & Laubner, 2018). Der mogliche Erfolg der Tandemlehre fiir die proin-
klusive Haltung der Studierenden als auch die Gelingensfaktoren der Tandemlehre sind
gezielter zu analysieren.
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6. Limitationen und Potenziale

Der Themengegenstand ,Barrierefreie Lernmaterialien® ist interdisziplindr bedeutsam.
Taglich kommen klassische Lernmaterialien, wie Lehrbiicher und Arbeitsblatter, in den
Unterrichtsfichern zum Einsatz. Je mehr Lernmaterialien barrierefrei gestaltet sind,
desto weniger individuelle Anpassungen fiir Schiilerinnen und Schiiler mit spezifischen
Bedarfen sind erforderlich. Nicht nur im Sportunterricht, sondern auch in Mathematik,
Geschichte oder Deutsch, sollte die grofdtmogliche Teilhabe und Partizipation aller Schii-
ler*innen mittels barrierefreier Lernmaterialien gegeben sein. Somit zeichnet sich die
Thematik ,Barrierefreie Lernmaterialien’ durch eine hohe Anschlussfahigkeit in allen Un-
terrichtsfachern aus.

Neben fachdidaktischen Hinweisen enthélt der Kriterienkatalog auch Designkrite-
rien aus dem Universal Design for Learning, der Instruktionspsychologie und Mediendi-
daktik. Diese behalten auch in anderen Unterrichtsfachern ihre Giiltigkeit. Damit wird das
erworbene Wissen der Studierenden aus dem Seminar ,Lernmaterialien barrierefrei ge-
stalten’ - zumindest teilweise - auf das Zweitfach/Drittfach libertragbar. Entscheidender
ist jedoch, dass grundlegende Denkprozesse zur ,Barrierefreiheit’ initiiert wurden.
Schliefdlich zeichnet sich die inklusive Schule durch eine umfassende Berticksichtigung
des Leitgedankens ,Barrierefreiheit’ in allen Bereichen der Schule/des Unterrichts aus,
d. h.auch Methoden, Raumlichkeiten, Medien u. v. m. sind mit grof3tmoglicher Zuganglich-
keit fiir alle Lernenden zu gestalten (vgl. Reich, 2014; Ricken, 2018). Ausgehend von den
Lernmaterialien kann dieses Leitprinzip auf weitere Bereiche des Sportunterrichts tiber-
tragen werden (z. B. barrierefreie Gestaltung von Sportstatten, barrierefreie Gestaltung
von Unterrichtsmethoden im Sportunterricht...).

Insgesamt darf die aktive Rolle der Hochschule als ,Vorbild“ fiir nachhaltige Profes-
sionalisierungsprozesse der angehenden Lehrer*innen nicht vernachlassigt werden (vgl.
Schiitt, Ricken, Paseka & Korber, 2020). Das aktive Erleben von barrierefreien Lernorten,
zuganglichen Lernmaterialien oder barrierefreien Lehr- und Lernmethoden kann die Stu-
dierenden fiir ihr zukiinftiges Berufsleben pragen. In zukiinftigen Ausfithrungen der LV
sollten, bspw. die eingesetzten Lernmaterialien, fiir die Studentinnen und Studenten bar-
rierefrei aufbereitet sein. Es ist anzunehmen, dass angehende Lehrkriafte im praktischen
Handlungsfeld Inhalte umsetzen koénnen, deren Relevanz sie bereits als Studierende
selbst erfahren haben (vgl. Hiininghake, Krause, Bartz & Wember, 2019).

Die Verkniipfung von fachdidaktischer und sonderpadagogischer Perspektive hat
sich aus Sicht der Lehrenden als notwendig, jedoch nicht hinreichend, erwiesen. Ebenfalls
sind Aspekte aus der Mehrsprachigkeit (z. B. Verhaltnis Fachsprache - Einfache/Leichte
Sprache) und Medienpadagogik (z. B. Erstellung barrierefreier digitaler Dokumente) in
Kooperation mit Expertinnen und Experten abzubilden. Beim Gestalten von qualitativ
hochwertigen Lernmaterialien ist den Studierenden die Relevanz von medienpadagogi-
schen Kompetenzen bewusst geworden. Ihren Fortbildungsbedarf haben die Studentin-
nen und Studenten dem Lehrtandem signalisiert. Individuelle Beratungsmoglichkeiten
zum eigenstandigen Kompetenzaufbau, z. B. die offene Werkstatt des Medienzentrums
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der Fakultat fiir Erziehungswissenschaft, blieben ungenutzt. Eine direkte Einbindung (In-
tegration) medienpadagogischer Expertise in die Lehrveranstaltung scheint vorteilhaft zu
sein, um an die intrinsische Motivation der Studierenden anzukniipfen.

Diese Problematik - fehlende Medienkompetenzen bei angehenden Lehrkraften -
ist keinesfalls neu. Langst steht fest, dass das Thema Digitalisierung starker in allen Pha-
sen der Lehrer*innenbildung zu beriicksichtigen ist (vgl. KMK, 2016). Insbesondere das
Potenzial digitaler Medien fiir die Umsetzung der inklusiven Schule bleibt oftmals unbe-
trachtet (vgl. UNICEF, 2020). Mehrheitlich erméglicht der Einsatz digitaler Medien eine
effektivere Umsetzung individueller Mafdnahmen, welche fiir Schiilerinnen und Schiiler
mit Behinderung zur erfolgreichen Bildungsteilhabe von essentieller Bedeutung sind.
Auch diese LV ist ein Beispiel dafiir, dass der Kompetenzaufbau in vernetzter Weise ge-
staltet sein sollte. Die Studierenden haben erste Einsichten in die Notwendigkeit des Ein-
satzes digitaler Medien im inklusiven Unterricht erhalten. Zugleich haben die Student*in-
nen erfahren kénnen, welches Potenzial digitale Medien zur Differenzierung bieten. Die
interdisziplindre Verstandigung muss stattfinden, um die curricularen Anforderungen in
Bezug auf Digitalisierung und Inklusion im Fach (hier: Sportunterricht) zu formulieren. In
der Folge sind aktuelle Anwendungsmoglichkeiten, wie z. B. OER (Open Educational Re-
sources), in die universitare Lehrkraftebildung einzubinden (vgl. KMK, 2016).

Insgesamt verdeutlicht die LV den essentiellen Nutzen der inhaltlichen Verkniip-
fung (Fach - Digitalisierung - Inklusion), welcher wiederum als wesentliche Vorausset-
zung fiir das zukiinftige Gelingen inklusionsorientierter Lehrer*innenbildung zu benen-
nen ist. Wie auch die inklusive Schule, ist auch inklusionsorientierte Lehrerinnen- und
Lehrerbildung schwer im Alleingang zu konstruieren. Die Tandemlehre vermittelt den
Studierenden, dass die Expertise aus verschiedenen Disziplinen zusammenlaufen muss,
um handlungsfahig(er) zu sein. Der regelmafiige Dialog hat einen hohen Wert fiir die er-
folgreiche Umsetzung der inklusiven Schule (vgl. KMK, 2015). Jedoch sind hochschulme-
thodische Umsetzungen wie die Tandemlehre durch das Lehrbudget eng begrenzt. Tan-
demlehre gilt als kostenintensiver, was wohl die stirkste Beschrankung des Seminars
darstellt. Langfristig sind Strukturen im Lehramtsstudium zu etablieren, in welchen re-
gelmafdige Kooperationen und Fachdialoge mdéglich sind. An der Universitait Hamburg ist
aktuell die Chance grof3, dass derartige Vernetzungen fest im neuen Curriculum verankert
werden (vgl. Blirgerschaft der freien und Hansestadt Hamburg, 2018).
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Exklusionssensible Sprachreflexionskompetenz als Ziel
inklusionsorientierter Lehrer*innenbildung. Ein
Diskussionsbeitrag zu Standard- und Bildungssprache
im Deutschunterricht

Abstract

Der Beitrag reflektiert sprachliche Normen und den Umgang mit innersprachlicher Variation im
Deutschunterricht. Das Inklusionsparadigma fordert hier von den Lehrkraften eine gesteigerte
Sprachreflexionskompetenz, die Exklusionsrisiken erkennt. Am Beispiel von Sprachideologien in
Bezug auf Bildungs- und Standardsprache im Deutschunterricht wird die Problemlage illustriert,
und es werden Schlussfolgerungen fiir die Lehrer*innenbildung gezogen.

The article reflects linguistic norms and linguistic variation in German teaching and learning at
school. The call for inclusion demands from teachers a greater ability to reflect language use and
by that, identify risks of exclusion. Based on the analysis of language ideologies with a focus on
academic and standard language in school, the article draws conclusions regarding teacher train-
ing under the conditions of inclusion.

Schlagworter

Reflexionskompetenz, Exklusion, Sprachideologie, Standardsprache, Bildungssprache
reflecting skills, exclusion, language ideology, standard language, academic language

|. Einfihrung

Dass Sprachgebrauch soziale Ungleichheit und herrschende Machtverhaltnisse reprodu-
zieren und insofern zu Exklusionsprozessen beitragen kann, ist eine gut erforschte sozio-
linguistische Erkenntnis, die gerade fiir das professionelle sprachliche Handeln in Bil-
dungsinstitutionen (praxis-)relevant ist (vgl. die ,klassische” Forschung und Theorien
von Basil Bernstein und ihre teils kontroverse internationale und bundesdeutsche Rezep-
tion und Fortfithrung).! In der deutschdidaktischen Forschung wird diese Dimension des

1 Die Grundannahme von Bernsteins Code-Konzeption ist die einer schichtenspezifischen Strukturie-
rung des Familienlebens und der familidren Kommunikation (Bernstein 1958), die sich auf die
sprachliche Sozialisation auswirke. Die Bindung sprachlicher Ausdrucksweisen an Schichten
schwiécht er spater ab (Bernstein 1972 [engl. Orig.: 1970]). Er spricht zunachst von schichtspezifi-
schen ,modes of language-use" und unterscheidet zwischen ,formal language” der Mittelschicht und
spublic language" der Arbeiterschicht (Bernstein 1958: S. 164 ff.). Spater ersetzt er diese Begriffe
durch ,elaborated” und ,restricted code” (Bernstein 1962). Bernstein hat immer wieder darauf hin-
gewiesen, dass beide Codes grundsatzlich Angehorigen beider Schichten zur Verfiigung stehen und
dass beiden eine je spezifische Funktion zukommt; allerdings kdmen sie in der Sozialisation abhangig
von der Schicht unterschiedlich haufig vor (vgl. exemplarisch Bernstein 1972: S. 274). Seine Unter-
scheidung der beiden Codes beinhaltet zudem keine Wertung. Bereits William Labov (1970: S. 4 f.)

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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Sprachgebrauchs bisher dennoch wenig betrachtet. Insbesondere mit dem Verstdandnis
von Bildungssprache als sprachliche Praktiken wurde die sozialsymbolische Funktion
von Sprache explizit angesprochen (vgl. Morek & Heller, 2012), bisher ist diese jedoch
kaum Gegenstand weiterer empirischer und theoretischer Forschung. Im Kontext inklu-
siven Deutschunterrichts bekommen Fragen sprachlich hergestellter Exklusion noch ein-
mal neue Relevanz - und zwar insbesondere fiir die Lehrer*innenbildung (vgl. Bock,
2019).

Der Fokus des Beitrags liegt auf dem ,Sprachideal” und dem Umgang mit inner-
sprachlicher Variation im Deutschunterricht und der Frage, wie dies Exklusion moglich-
erweise (unintendiert? beildufig?) beférdert. Manche dieser Problemlagen werden im In-
klusionskontext aufgrund der gesteigerten Heterogenitat zugespitzt. Dies soll exempla-
risch dargestellt und anhand des Sprachideologienkonzepts analysiert werden. Es wer-
den anschliefsend Schlussfolgerungen fiir die Lehrer*innenbildung gezogen, wobei nicht
nur das Sprachhandeln von Lehrkraften im Deutschunterricht, sondern auch Sprachrefle-
xion im Sinne des Kompetenzbereichs im Blick ist. Wie noch genauer zu zeigen sein wird,
kommt der im Hinblick auf soziale Exklusionsprozesse zu sensibilisierenden Sprachrefle-
xionskompetenz von Lehrkriften hier besondere Bedeutung zu. Ausgangsthese des Bei-
trags ist die Annahme, dass das, was bei Lernenden als erfolgreiches Sprachhandeln
und -koénnen gilt, nicht nur von ,sprachlichen Kompetenzen“ abhdngt, ,sondern auch da-
von, was man als erstrebenswert ansieht (Davies & Langer, 2014: S. 300). Ublicherweise
als erstrebenswert gelten im Unterricht - unabhangig von der medialen Realisierung -
konzeptionell schriftsprachlich gepragte Ausdrucksweisen, die dem kodifizierten Stan-
dard entsprechen.

2. Inklusionsverstandnis

Dem Beitrag liegt ein sog. ,weites” Inklusionsverstindnis zugrunde, d. h. mit dem Aus-
druck Inklusion wird im Bildungskontext auf den generellen Abbau von Teilhabebarrieren
fir alle Lernenden und die Anerkennung der Verschiedenheit aller Lernenden Bezug ge-
nommen. Auch wenn v. a. formale Bildungskontexte behandelt werden, ist fiir die Uberle-
gungen essenziell, dass Sprachgebrauch als soziale Praxis immer auch gesellschaftlich ge-
pragt (und pragend) ist. Aufderdem gehe ich davon aus, dass von Schule als Institution
eine innovative Wirkung auf Gesellschaft ausgeht bzw. ausgehen kann. Der zugrunde ge-
legte Inklusionsbegriff ist daher zum einen ein normativer: Inklusion wird allgemein als
normativ gesetzter Zielrahmen aufgefasst. Zum anderen wird der Inklusionsbegriff im
Speziellen (als Bedeutungsgegensatz zu Exklusion) deskriptiv gebraucht, um Sprachbar-
rieren in einer funktional differenzierten Gesellschaft mit ihren entsprechend ausdiffe-
renzierten sprachlich-kommunikativen Bedingungen beschreiben zu kénnen (vgl. Bock,
2019).

hat Lesarten kritisiert, die den ,restricted Code” als minderwertige und defizitdre Ausdrucksweise
verstehen. Bernstein selbst hat sich von einer solchen Sichtweise und den darauf aufbauenden pada-
gogischen Kompensationsprogrammen deutlich abgegrenzt (vgl. auch Neuland, 1988).
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3. Exklusion durch Sprache

3.1 Sprachnormen und Sprachgebrauch als soziale Praxis

In diesem Kapitel sollen einige relevante Forschungsbeziige als Ausgangspunkt der nach-
folgenden Uberlegungen zusammengefasst werden. Dabei wird es u. a. um die sprachli-
chen Normen und das ,Sprachideal” im (Deutsch-)Unterricht gehen, und zwar sowohl mit
Blick auf Sprache als Medium des sprachlichen Lernens (in der Unterrichtskommunika-
tion, in Lehrbuchtexten etc.) als auch mit Blick auf Sprache als Reflexionsgegenstand.
Zentral sind dabei die Konzepte Bildungssprache und Standardsprache: Diese stammen
aus unterschiedlichen Forschungstraditionen, werden aber beide genutzt, um Sprachnor-
men im (Deutsch-)Unterricht zu beschreiben.
Im Schulunterricht sollte - so zumindest die vorherrschende Meinung der Offentlichkeit -
besonders darauf geachtet werden, eine normenkonforme Sprache in Wort und Schrift zu
vermitteln, um den Schiiler/innen zu erméglichen, am gesellschaftlichen Leben teilzuneh-
men [...]. Eine entregionalisierte Grammatik, eine akzentfreie Aussprache und ein reicher
Wortschatz, gerne mit Latinismen und Graezismen - nicht aber Anglizismen - angereichert,
gilt immer noch als Idealvorstellung vieler Teile der Bevolkerung - auch wenn die Meinun-

gen dariiber, was denn akzentfrei oder was entregionalisiert ist, in der Praxis weit ausei-
nander gehen (Davies & Langer, 2014: S. 299).

Sprache wird in diesem Zitat von Davies und Langer zum einen als Voraussetzung fiir Teil-
habe beschrieben, zum anderen wird zugleich problematisiert, welche sprachlichen Mit-
tel und Normen dies denn nun - vor allem aufgrund ihres Prestiges - tatsachlich leisten
konnen. Auf den Zusammenhang von Sprache und institutionellen Hierarchien und
Machtverhiltnissen, die wiederum Beteiligungsmoglichkeiten definieren, geht auch
Feilke (2016) ein, allerdings mit einem anderen Fokus: Er geht davon aus, dass gerade der
spezifische Charakter schulischer literaler Praktiken (er spricht von ,Explizitheitsprakti-
ken“) den Schriftsprach- und Textkompetenzerwerb ermdoglichen, da diese Praktiken als
Handlungsmuster und Maximen bei den Lernenden entsprechende Aufmerksamkeit und
Kontrollfahigkeit ermdéglichen (vgl. Feilke, 2016: S. 263). D. h,, er erklart zum einen die
allgemeine konzeptionell schriftsprachliche Pragung des (Deutsch-)Unterrichts damit,
dass diese literalen Praktiken als ,institutional geformte Praktiken“ einen bestimmten
(gewohnheitsmafiigen) Umgang mit Sprache und damit erst gesteuerte Erwerbsprozesse
ermoglichen. Zum anderen weist Feilke auch darauf hin, dass ,die Einiibung schulischer
literaler Praktiken [...] zugleich auch kulturell méchtige Normen und weltanschaulich be-
stimmte Muster des Schriftgebrauchs etablier[t]“ (Feilke, 2016: S. 265) - und damit, so
miisste man schlussfolgern, der Reproduktion sozialer Ungleichheit Vorschub leisten
kann.

In der soziolinguistisch gepragten Sprachwissenschaft und Sprachdidaktik der
1960er und 1970er Jahre der Bundesrepublik war der Zusammenhang zwischen Sprache
und sozialer Herkunft eines der populdrsten Themen. Initiiert und befeuert wurde diese
Beschiftigung durch die Rezeption der Publikationen von Basil Bernstein. Auch wenn
Bernstein sich von der Konzeption schichtenspezifischer Sprechweisen, die Bildungser-
folg begiinstigen oder behindern, deutlich distanziert hat, wird seiner Code-Theorie dies
immer wieder zugeschrieben. Kern seiner Theorie ist vielmehr die Annahme, dass Aus-
drucksweisen an Merkmale von Kommuniktionssituationen gebunden sind, wobei Kinder
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aus unterschiedlichen sozialen Schichten mit diesen Kommunikationssituationen soziali-
sationsbedingt unterschiedlich haufig konfrontiert sind. Von der teilweise auf Missver-
standnissen beruhenden Rezeption von Bernsteins Arbeiten (vgl. ausfiihrlicher Bock,
2020) ist in Sprachdidaktik und Erziehungswissenschaft v. a. die allgemeine Annahme ge-
blieben, dass Sprache ein bedeutender Faktor von sozialer Ungleichheit und ungleichen
Bildungschancen ist (vgl. Gogolin, 2006: S. 83). Insbesondere der Diskurs um die soge-
nannte Bildungssprache nimmt heute — mehr oder weniger explizit - Bezug darauf (vgl.
Gogolin, 2006; Gogolin & Duarte, 2016).

Der Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen wird allgemein als Voraussetzung
fiir die erfolgreiche Absolvierung von Bildungsgangen verstanden. Die Diskussion wurzelt
dabei vor allem in der Heterogenititsdimension Sprache/Kultur, d. h. im Kontext von Ler-
nenden mit sog. Migrationshintergrund und Mehrsprachigkeit, und erst in zweiter Linie
in der Heterogenitdtsdimension soziale Ungleichheit. Davon ausgehend wurde und wird
aber die Relevanz bildungssprachlicher Kompetenzen fiir alle Lernenden thematisiert
(vgl. Feilke, 2012a, 2012b; Morek & Heller, 2012). Forschungsgeschichtlich kann man Pa-
rallelen zwischen der Diskussion um Bernsteins Code-Konzeption und der neuerlichen
Konjunktur der sogenannten Bildungs- bzw. Schulsprache seit den frithen 2000er Jahren
erkennen. Sowohl Bernsteins elaborierter Code als auch Bildungssprache werden als ,,(ver-
meintlicher) Schliissel zur Erklarung fortwahrend reproduzierter Bildungsungleichheit”
herangezogen, wie Morek und Heller (2012: S. 68) treffend feststellen. Dabei wird auf teil-
weise dhnliche sprachliche Merkmale verwiesen, insbesondere die konzeptionell schrift-
liche Pragung, die Kontextentbundenheit der Kommunikation und der Grad der sprachli-
chen Explizitheit (vgl. exemplarisch Feilke, 2012a; Pohl, 2016).

In der germanistischen Sprachdidaktik wird Sprache ausfiihrlich als Medium und
Gegenstand des Lernens im Unterricht erforscht. Eine untergeordnete Rolle als For-
schungsgegenstand spielt jedoch Sprache als soziale Praxis. Sollen Exklusionsfaktoren in
Bezug auf Sprache im Schulkontext identifiziert und genauer beschrieben werden, ist es
m. E. notwendig, (schul-)sprachliche Praktiken und Normen verstarkt auch in ihrer sozi-
alsymbolischen Dimension zu betrachten und zu untersuchen. Das Themenfeld ist nicht
auf Inklusionskontexte beschrankt, bekommt dort aber besondere Bedeutung: Sprachge-
brauch ist immer soziale Praxis, d. h. Sprache zeigt soziale Zugehorigkeit an und schafft
soziale Beziehungen. Ob einer Ausdrucksweise, einer Varietit, einer Nationalsprache auf
sozialsymbolischer Ebene Prestige zugeordnet wird, hangt von kollektiven Zuschreibun-
gen und kulturell verankerten Werten ab, weniger von individuellen Einstellungen. Von
den Sprachbenutzer*innen werden sie bei der (impliziten und expliziten) Bewertung von
Sprachgebrauch (auch unbewusst) herangezogen und immer wieder aktualisiert. Bedeu-
tung haben sie daher insbesondere in Unterrichts- und Lernsituationen, in denen Lehr-
krafte den Sprachgebrauch von Lernenden bewerten und Riickmeldungen geben.

Die sozialsymbolische Dimension wird am explizitesten in der praxistheoretischen
Beschreibung von Bildungssprache durch Morek & Heller (2012) berticksichtigt. Unter
bildungssprachlichen Praktiken verstehen sie zunachst einmal die ,(vorzugsweise in Bil-
dungsinstitutionen) situierten miindlichen wie schriftlichen sprachlich-kommunikativen
Verfahren der Wissenskonstruktion und -vermittlung” (Morek & Heller, 2012: S. 92). Th-
ren Status als soziale Praktiken erhalten sie dadurch, dass sie ,von erfahrenen Agenten
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der Institution normativ sowohl implizit als auch explizit eingesetzt und auch aktualisiert
werden” (ebd.). Morek & Heller unterscheiden drei Funktionsebenen: So diene Sprache
im Unterricht nicht nur dem Wissenstransfer (kommunikative Funktion) sowie der Wis-
sensbildung und als ,Werkzeug“ des Denkens und Erkennens (epistemische Funktion)
(vgl. ahnlich Feilke, 2012a). Bildungssprachliche Praktiken haben auf3erdem die Funktion
einer sozialen , Eintritts- und Visitenkarte“ (sozialsymbolische Funktion).

Fir inklusive Lernkontexte besteht ein weitgehender Konsens, dass bildungs-
sprachliche Kompetenzen - Lernzieldifferenzierung unbenommen - ein zentrales Lern-
ziel darstellen und Teilhabe an Unterricht/Bildung und Gesellschaft sichern (vgl. exemp-
larisch Brandenburger et al,, 2010; Becker-Mrotzek & Linnemann, 2017: S. 111). Relativ
unbestritten scheint dies in Bezug auf die epistemische und kommunikative Funktion bil-
dungssprachlicher Praktiken: Um bestimmte Formen des Wissenstransfers und der Er-
kenntnisbildung zu erméglichen, bendétigen Lernende - so die gangige Annahme - bil-
dungssprachliche Kompetenzen. Enthalt man Lernenden mit sonderpadagogischem For-
derbedarf Bildungssprache ganzlich vor (und konfrontiert sie beispielsweise nur mit ver-
einfachten, nicht bildungssprachlich gepragten Textformaten), hat dies demnach auch
Auswirkungen auf die Qualitdt und Inhalte des Lernens, auf Erkenntnismdéglichkeiten etc.
Der Zusammenhang sprachlichen und fachlichen Lernens muss also, folgt man dieser
Grundannahme, auch im inklusiven Lernkontext im Blick bleiben - gerade dann, wenn
sprachliche Vereinfachungen vorgenommen werden miissen, um den Lernvoraussetzun-
gen gerecht zu werden. In der Praxis anzutreffende Annahmen wie die, dass alle Schii-
ler*innen unabhdngig von sprachlicher Gestalt und Bildungs-/Fachsprachlichkeit von
Lehrmaterialien und Unterrichtskommunikation dasselbe lernten, waren entsprechend
kritisch zu reflektieren.

3.2 Teilhabe- und Exklusionspotenzial von Bildungssprache

Gerade mit Blick auf die sozialsymbolische Ebene von Bildungssprache wird eine Ambi-
valenz deutlich: Als ,soziale Eintrittskarte” sichern bildungssprachliche Ausdrucksweisen
denjenigen, die sie beherrschen, einerseits den Zugang zu sozialer Anerkennung und ge-
sellschaftlicher Teilhabe. Durch die Betonung von Bildungssprache als im Unterricht all-
gegenwartige Sprachnorm und Sprachideal, als ,Schliissel zu Bildung” tragt sie aber an-
dererseits selbst zur Festigung ihres Exklusionspotenzials bei: Fiir Lernende mit dauer-
haften oder temporaren Schwierigkeiten im Bereich sprachlichen Lernens, beispielsweise
Kinder mit pralingualer Horschadigung oder spezifischen Sprachentwicklungsstérungen,
bedeutet das Nicht- oder nur teilweise Erreichen bildungssprachlicher Ausdruckskompe-
tenz eher Lern- und Teilhabebarrieren als Teilhabeermdéglichung. Das stellt Bildungsspra-
che als sprachliche Norm und Praxis nicht generell in Frage (vgl. Spreer, 2014), aber es
fordert dazu auf, die konkrete (bildungs-)sprachliche Praxis in Unterricht und Lehrmit-
teln im Hinblick auf ihre Angemessenheit hin kritisch zu reflektieren. Zugespitzt konnte
man (mindestens) drei Fragen formulieren:

— Gibt es ,zu viel” Bildungssprache im (Deutsch-)Unterricht?
— Gibt es angemessenere und weniger angemessene Umsetzungen bzw. Anwendun-
gen von Bildungssprache?
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— Wie funktional sind (welche) im Unterricht als standard- bzw. bildungssprachlich
akzeptierten Ausdrucksformen tatsachlich?

Die theoretischen Erdrterungen der Funktionalitiat von Bildungssprache (als epistemi-
sche Praktik, Explizitheitspraktik, etc.) sind angelegt als generelle Beschreibungen - d. h.
sie sind letztlich generelle Zuschreibungen an diese Erscheinungsform von Sprache. Ge-
rade heterogene Lernkontexte fordern jedoch empirische Differenzierung: Ist das, was
tatsachlich im Unterricht stattfindet, ,bildungssprachlich’ im Sinne der zugeschriebenen
Funktionen? Oder findet etwas ganz anderes statt? Anlass zur Reflexion gibt - um ein Bei-
spiel zu nennen - u. a. die Einsicht, dass der ,Schiilerjob“ (Breidenstein, 2006) fiir die Ler-
nenden im Unterricht zundchst vor allem darin besteht, eine gewohnheitsmafiige Form
des Umgangs mit unterrichtlichen Erwartungen und Gegenstianden zu finden: ,Erfolgrei-
che Schiiler lernen zunéachst, welches Verhalten von ihnen erwartet wird“ (Feilke, 2016:
S. 265). Bezogen auf Bildungssprache konnte man hier nun die Frage ableiten, ob Ler-
nende, die im Unterricht bildungssprachlich formulieren, (in bestimmten Kontexten?)
nicht primdr fiir das Erfiillen einer stilistischen Norm belohnt werden. Damit ware ledig-
lich die sozialsymbolische Ebene relevant gesetzt (Schiiler XY hat eine prestigevolle Aus-
drucksweise genutzt). Kann man davon ausgehen, dass Lernende, die sich so ausdriicken,
auch automatisch ,epistemisch profitieren, oder konnen es rein ,stilgemafie”, stereotype
Ausdrucksweisen bleiben? Anders herum lief3e sich fragen, ob (situativ) nicht-akzeptierte
sprachliche Ausdrucksformen (bspw. alltagssprachliche, standardfernere) im jeweiligen
Kontext und in Bezug auf die Voraussetzungen der Lernenden nicht dieselbe oder eine
angemessene kommunikative und epistemische Leistungsfahigkeit haben. Es miisste zu-
dem rekonstruiert werden, welche sprachlichen Formen Lehrkréfte im inklusiven Unter-
richt als bildungssprachlich und standardnah akzeptieren: Gibt es hier einen Konsens,
und werden Unterschiede, beispielsweise nach den Lernvoraussetzungen gemacht?

Die genannten Fragen konnen und sollen in diesem Diskussionsbeitrag nicht ab-
schlief3end beantwortet werden. Kiinftige Studien miissen untersuchen, inwiefern die ge-
nerell unterstellte kommunikative und epistemische Funktionalitat fiir einzelne Anwen-
dungsfille von Bildungssprache tatsachlich zutrifft und wie Lehrkrafte die bildungs- und
standardsprachliche Norm im Unterricht mitkonstituieren. Mit Untersuchungen dieser
Art konnte einerseits eine generelle Scharfung und Konturierung des Konzepts Bildungs-
sprache erreicht werden, andererseits konnten sie zur Reflexion des Konzepts im Hinblick
auf Inklusions- und Exklusionseffekte beitragen.

4. Exklusion durch Sprachideologien

4.1 Das Konzept Sprachideologie

Disziplinar ist das Konzept Sprachideologie (language ideology) in der linguistischen
Anthropologie verankert, wird aber breit rezipiert und ist in sprachdidaktischen Kontex-
ten (bislang) v.a. in der Forschung zu Mehrsprachigkeit und Migration prasent. Eine erste
Definition des Konzepts hat Michael Silverstein formuliert: Sprachideologien kénnen all-
gemein verstanden werden als ,sets of beliefs about language articulated by users as a
rationalization or justification of perceived language structure and use“ (Silverstein,
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1979: S. 193). Sie sind in jedem Sprachhandeln prasent, wirken aber oftmals unbewusst
und zeigen sich gerade im Selbstverstdndlichen. Aus diesem Grund formuliert Silverstein
auch, dass nur das als Sprachideologie greifbar ist, was ausgedriickt wird. Sie miissen also
aus metasprachlichen Auerungen (z. B. LehrendeniufRerungen, Aufgaben), sprach- und
bildungspolitischen Dokumenten etc. rekonstruiert werden. Sprachideologien haben ver-
schiedene Funktionen. Susan Gal definiert sie als ,a set of cultural notions in the anthro-
pological sense: a frame, not always conscious or within awareness, through which we
understand linguistic practices” (Gal, 2006: S. 15). Sprachideologien dienen der Orientie-
rung im (sprachlichen) Alltag, pragen Sprachdenken und Spracheinstellungen, sind aber
auch latente Machtinstrumente, indem sie indirekt Einstellungen zu bzw. den Umgang mit
sozialen Gruppen pragen (vgl. Busch, 2017).

Auch aus diesem Grund werden sie haufig fiir kritisch-reflexiv ausgerichtete Studien
genutzt (vgl. Bock, 2019). Eigentlich handelt es sich aber zunichst einmal um eine de-
skriptiv-analytische Kategorie, mit der sich beispielsweise auch beschreiben lasst, wie un-
vermeidlicherweise auch Linguistik und Sprachdidaktik von bestimmten Sprachideolo-
gien gepragt sind, die sich teilweise deutlich von sprachideologischen Positionen in
Schule und Offentlichkeit unterscheiden (vgl. auch Irvine & Gal, 2000: 35f,; fiir einen
Uberblick iiber giangige Sprachideologien im deutschsprachigen Raum: Maitz, 2014).

4.2 Sprachideologien im Deutschunterricht

In der Literatur werden immer wieder Sprachideologien beschrieben, die im Deutschun-
terricht bzw. allgemein im Schulkontext wirken und die Teilhabebarrieren eher verstar-
ken (vgl. Maitz & Foldenauer, 2015, und fortfolgende Darstellung). Nicht immer wird aus-
driicklich das Konzept Sprachideologien herangezogen, teilweise ist nur allgemein von
sprachlichen Normen und Praktiken die Rede, und nicht immer werden ausdriticklich Ex-
klusions- und Teilhabeprobleme thematisiert. Es lassen sich entsprechende Beziige aber
herstellen, wie z. B. im folgenden Fall: Wiederholt problematisiert wird in der Literatur
die Annahme von Einsprachigkeit als ,Normalfall“ von Gesellschaften und Individuen (vgl.
Dirim, 2015; Stevenson, 2015). Diese Sprachideologie aufdert sich u. a. darin, dass die
Mehrsprachigkeit von Lernenden oftmals nicht als Ressource, sondern als Lernbarriere
wahrgenommen und besprochen wird, und dass an Schulen Mafdnahmen eingefiihrt wer-
den wie das Verbot, andere Sprachen als Deutsch in den Raumen der Schule zu sprechen
(vgl. Auer & Spiekermann, 2013; Busch, 2017). Hinzu kommt, dass verschiedenen Spra-
chen (wie auch Dialekten) unterschiedlicher sozialsymbolischer Wert zugeschrieben
wird. D. h., wiahrend ein Kind mit Schwedisch als Erstsprache kaum mit Stigmatisierung
aufgrund seiner Mehrsprachigkeit oder seines Akzents im Deutschen rechnen muss, gilt
dies fiir Kinder mit Arabisch oder Serbisch als Erstsprache nicht in gleichem Mafse. Die
Sprachdidaktik hat auf solche sprachideologischen Pragungen u. a. mit der Forderung
nach einer breiteren Verankerung mehrsprachigkeitsdidaktischer Elemente in der Leh-
rer*innenbildung reagiert (vgl. Bredthauer, 2018).

Sprachideologien existieren nun nicht nur in Bezug auf dufdere Mehrsprachigkeit,
sondern auch in Bezug auf die innersprachliche Variation (vgl. Bock, 2020). Im Folgenden
liegt ein Schwerpunkt der Darstellung auf der sog. Standardsprachenideologie (auch
,2Standardismus®), da hier der Bezug zur literal gepragten, bildungssprachlichen Praxis im
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Unterricht offenbar ist. Mit Standardsprachenideologie ist ein generell in Bildungskontex-
ten (aber nicht nur dort) wirkmachtiger - auch forschungsseitig mitgetragener und tra-
dierter - Komplex an Annahmen und Einstellungen gemeint, der auf der Vorstellung ba-
siert, dass der Standardsprache eine besondere Bedeutung zukommt: als wichtigste Vari-
etat, Ausdruck und Medium von Bildung, als Maf3stab fiir Sprachrichtigkeit (vgl. Maitz &
Elspaf3, 2013: S. 35). Das allgemeine Exklusionspotenzial mit Blick auf heterogene Lern-
gruppen liegt darin, dass durch die Verengung auf einen schmalen Korridor ,prestige-
trachtiger” Ausdrucksweisen implizit eine Abwertung von ebenfalls kontextabhdngig an-
gemessenen und funktionalen Ausdrucksweisen erfolgt. Damit wird Lernenden, die auf-
grund von Beeintrachtigung oder aufgrund ihres individuellen Erwerbsstadiums diese
engen schulischen Sprachnormen (noch) nicht vollstindig erfiillen, die Teilhabe insofern
erschwert, als ihre sprachlichen Kompetenzen stiarker als in anderen Kontexten (!) als ab-
weichend erscheinen.

4.3 Kritik an sprachlichen Normen im Deutschunterricht als Thema der Forschung:
Standardsprachenideologie

Die Angemessenheit sprachlicher Normen im Deutschunterricht wurde in der Forschung
bereits verschiedentlich kritisch reflektiert. Dabei stand seltener das Konzept Bildungs-
sprache im Vordergrund, und haufiger das Konzept der Standardsprache. Unter Stan-
dardsprache (auch Standarddeutsch, Hochdeutsch) wird diejenige Varietat verstanden,
die Sprecher*innen und Schreiber*innen in vielen Kommunikationssituationen ein be-
sonders hohes Mafi an Sozialprestige sichert. Situationen, in denen ein vergleichsweise
grofder Druck besteht, standardnah zu kommunizieren, sind u. a. durch folgende Merk-
male gekennzeichnet: hoherer Grad an Offentlichkeit und gemeinsame Wahrnehmbarkeit
der Interaktion; héherer Grad an Uberregionalitit; héherer Grad an Sozialprestige; stér-
ker formeller oder offizieller Charakter (vgl. Staffeldt, 2018: S. 224).

Es wurde zum einen untersucht, welches Standardverstindnis im Kontext des
Deutschunterrichts pragend ist und welche Rolle subsistente, also nicht-kodifizierte, im-
plizite, Gebrauchsnormen (vgl. Gloy, 2004) spielen. Verschiedentlich wird konstatiert,
dass Lehrplane und Bildungsstandards der KMK von einem verengten Standardverstand-
nis gepragt sind, das sich auf den kodifizierten Standard beschrankt (vgl. Auer & Spieker-
mann, 2013; Davies & Langer, 2014; Ziegler, 2011). Ziegler hat die Aussprachenormen
genauer untersucht und stellt fest, dass der sog. Gebrauchsstandard, der von regional-
und alltagssprachlicher Variation gepragt ist und das umfasst, was Sprecher*innen tat-
sachlich sprechsprachlich realisieren, eine nachrangige Rolle einnimmt. Daraus entstehe
das Problem, dass ,alle Varianten, die nicht dem kodifizierten Standard entsprechen, als
umgangssprachlich oder regionalsprachlich bzw. dialektal klassifiziert und damit als ,feh-
lerhaft’ etikettiert werden“ (Ziegler, 2011: S. 72). Als problematisch kennzeichnet die Au-
torin dies insbesondere, weil die aktuelle sprachliche Praxis durch ein hohes Maf3 an Va-
riation gekennzeichnet und weniger normorientiert sei als noch vor 50 Jahren. Dies werde
aber in der sprachlichen Praxis des Deutschunterrichts nicht geniigend abgebildet. Lehr-
krafte hatten einerseits interindividuell sehr unterschiedliche Annahmen dariber, wel-
che sprachlichen Formen als akzeptierter Standard im Deutschunterricht gelten kénnen,



Bock, Exklusionssensible Sprachreflexionskompetenz 287

insgesamt zeigt sich bei ihnen aber andererseits eine Tendenz zu einem verengten Stan-
dardverstandnis (vgl. Davies, 2006; vgl. auch Davies & Langer, 2014). Mit der konzeptio-
nell schriftsprachlichen Pragung des Deutschunterrichts gehen sprachideologische Posi-
tionen einher, bei denen Normen der Miindlichkeit tendenziell mit Normen der Schrift-
lichkeit gleichgesetzt werden, und zwar auf allen sprachlichen Ebenen; Standardsprache
wirde als ein homogenes, variationsfreies Phdnomen konstruiert (vgl. Ziegler, 2011: S.
71).

Fir den inklusiven Deutschunterricht, der in diesem Kapitel insbesondere im Mit-
telpunkt steht, ist auch die wiederholt anzutreffende Feststellung relevant, dass sprachli-
ches Handeln im Kontext von Deutschunterricht primar als normorientiertes Handeln
verstanden wird und ,nicht als ein Handeln, das sich auch an Innovationen orientiert”
(vgl. ahnlich Kilian, 2014: S. 330; Ziegler, 2011: S. 83). Inklusion fordert neue Herange-
hensweisen und ein kritisches Hinterfragen gingiger Praxis. Empirische Studien zum
Sprachnormenverstandnis von Deutschlehrkriften weisen allerdings darauf hin, dass
Lehrkrafte insgesamt wenig tolerant gegeniiber Abweichungen vom kodifizierten Stan-
dard sind und eine tendenziell negative Einstellung gegeniiber Nonstandard-Varietdten
haben. Es gibt also eine Neigung zur Perpetuierung der Standardsprachideologie:

Das Angemessenheitsmodell, das die traditionelle Verteilung von Standardsprache (6ffent-

liche, formelle, prestigereiche Doméanen) und nicht-standardsprachlichen Varietdten (pri-

vate, informelle, weniger prestigereiche Domédnen) stabilisiert, ohne die sozialen Wertur-

teile und Vorurteile, die diese Verteilung untermauern, kritisch zu hinterfragen, wird weit-
gehend akzeptiert. (Davies, 2006: S. 489)

Die Folgen sind fiir Lernkontexte mit gesteigerter Heterogenitit umso weitreichender:
Trifft Davies’ Feststellung noch immer zu, rahmt die aktuelle Praxis des Deutschunter-
richts das sprachliche Handeln bzw. die sprachlichen Kompetenzen insbesondere von
Kindern mit Beeintrachtigung oder mit literalititsferner Sozialisation potenziell umso
starker als ,,Abweichung®, und zwar noch starker, als dies bei einer Orientierung an den
Gebrauchsnormen der auferschulischen Sprachrealitit der Fall ware.

Konkret in Bezug auf sprachliche Normen und das Standardverstandnis im inklusi-
ven Grammatikunterricht kommt Kern (2019) unlangst zu ahnlichen Feststellungen: Das
Hauptspannungsfeld - das sich nicht lediglich fiir inklusive Kontexte auftue - sieht sie in
normativen und homogenisierenden Vorstellungen von Sprache im Grammatikunterricht
einerseits und den unterschiedlichen Spracherfahrungen der Schiiler*innen, deren Ur-
sprung der alltagliche, situative Gebrauch miindlicher Sprache ist, andererseits (vgl. ahn-
lich Hochstadt, 2019: S. 119; Kern, 2019: S. 338). Auch sie sieht einen einseitigen Bezug
auf den kodifizierten Standard und schriftsprachliche Praktiken sowie eine Abwertung
von Nonstandardvarietidten. Um Sprache als Reflexionsgegenstand im Grammatikunter-
richt nicht im Sinne des oben beschriebenen verengten Standardverstandnisses zu the-
matisieren, schlagt sie u. a. vor, sich auf das Konzept der funktionalen Angemessenheit zu
beziehen (vgl. Kilian et al., 2013): Schwerpunkt der Vermittlung und Reflexion im Gram-
matikunterricht wiare demnach die Angemessenheit von Varietaten bzw. der sprachlichen
Mittel in Relation zu Kontextfaktoren (z. B. Adressat*innen, Kommunikationssituation);
ausgehend davon kénnten insbesondere in sprachkritischen Zugangen auch Wertigkeiten
und Legitimierungsversuche von Varietdten in einer Gesellschaft thematisiert werden
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(vgl. Kern, 2019: S. 347). Deutlicher als andere Autor*innen beschreibt Kern Implikatio-

nen fiir die Lehrer*innenbildung im Inklusionsparadigma: Fiir eine Professionalisierung

miisste die ,soziolinguistische Kompetenz“ von Deutschlehrkraften ausgebaut werden:
Diese sollten nicht nur um Regularitdten von Varietiaten und ihre situative Angemessenheit
wissen, sondern auch deren unterschiedliche soziale Bewertungen innerhalb einer Sprach-
gemeinschaft kritisch priifen kénnen. [...] entsprechend sollte auch grammatische Korrekt-
heit als sprachliches und soziales Phanomen behandelt werden (Kern, 2019: S. 348, Hervor-
hebung im Original).

Was Kern fiir den Grammatikunterricht als soziolinguistische Kompetenz beschreibt, soll

im Folgenden weiter gefasst und als exklusionssensible Sprachreflexionskompetenz auf

das gesamte sprachliche Handeln von Lehrkréaften bezogen werden.

5. Exklusionssensible Sprachreflexionskompetenz

Eine zentrale Anforderung, die an Lehrkrifte gestellt wird, ist ,die Fahigkeit [...] ihren ei-
genen Unterricht und das eigene Handeln zu reflektieren” (Wyss, 2013: S. 7). Reflexions-
kompetenz wird ein zentraler Stellenwert in der Professionalisierung zugeschrieben, sie
giltals ,zentrale Kompetenz der professionellen Lehrperson® (Wyss, 2013: S. 34). Im Zuge
der inklusiven Schulentwicklung wird dies noch einmal umso starker betont: Die Fahig-
keit, das eigene professionelle Handeln zu reflektieren und daraus zu lernen, wird einmal
mehr als die zentrale Schaltstelle angesehen, die das Gelingen inklusiven Unterrichts und
erfolgreiches professionelles Lehrkraftehandeln bedingt (vgl. Ziemen, 2018). Inklusiver
Fachunterricht fordere von Lehrkraften, ,Routinen [...] kritisch zu hinterfragen, um un-
terrichtliches Handeln immer wieder neu der breiter werdenden Heterogenitat der Lern-
gruppen anzupassen“ (Roters & Ef3er, 2016: S. 373). Die hier angesprochene sprachbezo-
gene Reflexionskompetenz konnte man einerseits als Teilkompetenz der professionellen
Reflexionskompetenz einordnen. Andererseits ist sie weiter gefasst, da sie nicht nur das
eigene professionelle Handeln zum Gegenstand hat: Unter exklusionssensibler Sprachre-
flexionskompetenz soll hier diejenige professionelle Fahigkeit von Lehrkraften verstan-
den werden, das eigene sprachliche Handeln sowie institutionelle Sprachnormen
und -praktiken (wie sie sich u. a. in Lehrmaterialien zeigen) im Hinblick auf Exklusionsri-
siken zu reflektieren. Auch hier ist das reflektierende Denken ein bewusstes Nachdenken,
das auf ein bestimmtes Ziel gerichtet ist (vgl. Roters, 2012: S. 112): Es hat ein retrospek-
tives Element, d. h., es werden bestehende Annahmen und Normen sowie vergangenes
Handeln zum Gegenstand gemacht, und ein prospektives Element, d. h. Reflexion umfasst
auch das Vorhersehenkénnen von Konsequenzen des eigenen sprachlichen Handelns und
die Suche nach alternativen Handlungsmdéglichkeiten, um erkannten sprachlichen Prob-
lemlagen zu begegnen. Die Notwendigkeit, ,die bestehenden Strukturen der Deutschdi-
daktik vor dem Hintergrund inklusiver Anspriiche zu durchdenken“ (Hennies & Ritter,
2014: S. 11) und in diesem Zuge die bisherige Praxis kritisch zu hinterfragen und nach
neuen Zugangen zu suchen, wird immer wieder als Grundkonstellation inklusiven
Deutschunterrichts benannt. Dabei wird gerade der universitaren Ausbildungsphase von
Lehrenden eine besondere Bedeutung zugeschrieben, denn hier werden die Grundlagen
fiir die Entwicklung einer entsprechenden Wissensbasis und Reflexionsfahigkeit gelegt.
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Aus den Ausfiihrungen der vorangegangenen Kapitel lassen sich mindestens drei
Problemkreise zusammenfassen, auf die in der Lehrer*innenbildung ein besonderes Au-
genmerk gerichtet werden sollte, um eine Grundlage fiir exklusionssensible Sprachrefle-
xionskompetenz zu legen:

1. Verkiirzende richtig/falsch- bzw. gut/schlecht-Urteile iiber Sprachgebrauch, wo
eine Beurteilung der funktionalen Angemessenheit von sprachlichen Mitteln und
Varietadten (z. B. in Schiilerdufserungen, Reflexionsaufgaben in Lehrwerken) in ih-
rem jeweiligen kommunikativen Kontext addaquater ware,

2. verengtes Standardverstdndnis/verengtes Verstandnis davon, welche Ausdrucks-
mittel im Unterricht und - im Falle von Sprachreflexionsgegenstidnden - in anderen
Kommunikationssituationen akzeptabel sind,

3. generelle Vernachlassigung der sozialsymbolischen Dimension von Sprache; dies
betrifft wiederum sowohl den Sprachgebrauch im Unterricht als auch Sprache als
Reflexionsgegenstand.

Wie sollte die Lehrer*innenbildung die formulierten Problemlagen aufnehmen bzw. da-
rauf reagieren? Etliche der in den vorangegangenen Kapiteln dargestellten Beitrage for-
mulieren hierzu Uberlegungen, auch wenn nur in einigen von ihnen explizit die Lehrer*in-
nenbildung angesprochen wird. Bekes und Neuland kommen zundchst einmal allgemein
zu der Feststellung, dass die Thematisierung sprachlicher Variation im Deutschunterricht
der Sekundarstufe , didaktisch-methodisch noch nicht gelungen” sei und setzen bei den
sprachdidaktischen Konzeptionen an, die zu entwickeln seien:

Es fehlt an Systematisierungen und vor allem an einem schliissigen sprachdidaktischen

Konzept, das sich von der 5. bis zur 10. oder gar 13. Jahrgangsstufe dem Gegenstand innere

und dufiere Mehrsprachigkeit mit dem Ziel widmet, kontinuierliches und nachhaltiges Ler-

nen zu ermoglichen und ein systematisches Sprachwissen aufzubauen. (Bekes & Neuland,
2006: S.522)

In Bezug auf die Wertschatzung sprachlicher Vielfalt im Deutschunterricht ist zwar eine
positive Entwicklung seit den 1960er Jahren feststellbar (vgl. Auer & Spiekermann, 2013),
zugleich gebe es aber vor allem eine Verschiebung: Schule sei noch immer nicht in der
Lage soziale Benachteiligung auszugleichen, wobei die Debatte um , defizitare“ sprachli-
che Kompetenzen von Schiiler*innen sich in den vergangenen Jahrzehnten vom Dialekt
als Sprachbarriere hin zu ,Mehrsprachigkeit” und ,Migrantendeutsch“ verschoben habe
(vgl. Auer & Spiekermann, 2013: S. 86). Der praktische Vorschlag der beiden Autoren
nimmt diesen Status quo und die Standardsprachenideologie allerdings im Wesentlichen
auf und beschrankt sich auf die Empfehlung kompensatorischer Férdermafinahmen fiir
Kinder, die wenig vertraut mit schriftnahen Stilen sind (Auer & Spiekermann, 2013: S. 87).
Wie eine Wertschatzung innerer und dufderer sprachlicher Vielfalt tatsdchlich gestaltet
werden konnte (vgl. Hochstadt, 2019), thematisieren sie dabei nicht.

Ubereinstimmend wird in einer Reihe von Beitrigen fiir neue Herangehensweisen
sowohl in der Lehrer*innenbildung als auch in den Lernzieldefinitionen des Deutschun-
terrichts sowie den didaktischen Konzeptionen pladiert, teilweise mit direktem Verweis
auf die Heterogenitat inklusiver Lernkontexte: Zum einen wird mehrsprachigkeitsdidak-
tischen Anséatzen das Potenzial zugesprochen, exklusionsrelevanten Sprachideologien zu
begegnen; dabei wird zugleich der Begriff der sprachlichen Vielfalt erweitert verstanden
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als sprachliche Vielfalt unter Einschluss von verschiedenen Zeichensystemen, von sprach-
lichen Kompetenzen in den Férderschwerpunkten (vgl. Hochstadt, 2019: S. 121). Zum an-
deren wird in einer grofderen Perspektive gefordert, die Lernziele des Deutschunterrichts
deutlicher auf die Kompetenz auszurichten,
normative Wertungen im sozialen Prozess hervorzubringen und sich dazu reflexiv zu ver-
halten. [...] Die Aufgabe der Sprachdidaktik sollte deshalb sein, Modelle und Methoden zu
entwickeln, die die Variation im Standard deutlich machen und die Pragmatik und Variation

sprachlichen Handelns in den Mittelpunkt stellen (Ziegler, 2011: S. 83; vgl. ahnlich Davies &
Langer, 2014; Kern, 2019).

Kern (2019) formuliert Ahnliches fiir den inklusiven Grammatikunterricht: Durch die
Ausrichtung von Sprachreflexion auf die funktionale Angemessenheit von Sprachge-
brauch kénnten simplifizierende richtig-/falsch-Urteile bei der Betrachtung von Sprach-
gebrauch und das verengte Standardverstdndnis iiberwunden werden; aufderdem be-
schreibt sie das Potenzial sprachkritischer und problemorientierter Ansatze fiir den
Grammatikunterricht.

Klar ist, dass diese Hinweise zur Neuausrichtung nicht nur auf die Lernenden zu be-
ziehen sind: Die Lehrer*innenbildung sollte dies ebenso zum Rahmen der fachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Ausbildung machen. Dabei sollte an die existierenden
Sprachnormvorstellungen von (angehenden) Lehrkraften angekniipft werden, was auch
bedeutet, dass diese noch genauer empirisch erforscht werden miissen. Vorliegende For-
schung zum Sprachnormenbewusstsein und zur Normtoleranz von Deutschlehrkraften
(vgl. z. B. Davies, 2000, 2006; Davies & Langer, 2014) beschreiben zum einen eine grofie
interindividuelle Varianz in den Lehrkrafteannahmen, zum anderen aber auch die Ver-
breitung des oben beschriebenen verengten Verstdndnisses von im Deutschunterricht
»zuldssigen“ sprachlichen Formen. Davies und Langer weisen darauf hin, dass gerade die
interindividuelle Varianz und die unterschiedlichen Urteile tiber sprachliche Zweifelsfalle
bei Lehrkraften die Notwendigkeit offenbare, nicht lediglich allgemein sprachliche Vari-
anz ,zu preisen”, sondern dies in der Ausbildung durch entsprechende fachliche Wissens-
vermittlung zu unterfiittern:

Wenn selbst die Lehrenden kollektiv - wenn auch nicht individuell - fiir die Standardspra-

che eine Reihe von Varianten akzeptieren, scheint es sinnvoll, auch in der Schulpraxis Vari-

ation nicht als falsch, sondern als natiirlichen Bestandteil der deutschen Sprache, auch der

Standardsprache, zu akzeptieren. Wenn man das nicht tut, lauft man Gefahr, eine wirklich-

keitsferne Varietat, die nur fiir die Schule gilt, zu vermitteln. Es stellt sich aber die Frage,

woher Lehrende Informationen dariiber nehmen sollen, wie elastisch die zu vermittelnden

Normen sein sollen und welche Varianten zugelassen werden dirfen. (Davies & Langer,
2014:S.315)

Dabei muss kiinftige Forschung genauer klaren, wie man sich dieser Problematik in der
Lehrer*innenbildung nahern kann: Kann die Standardvariation (z. B. zweifelsfallbezogen)
genauer beschrieben werden? Muss v. a. die generelle Variationsbreite in den Mittelpunkt
gestellt werden (insbesondere gesprochener - geschriebener Standard)? Und auch dar-
liber hinaus sind eine Reihe von Fragen offen, wie z. B.:

— Wie konnen Lehrkrafte das Dilemma zwischen Norm- und Reflexionsorientierung
in Einklang bringen? Einerseits sind Deutschlehrkrafte in der Situation, ,oft ganz
konkrete Kommunikationsprobleme schnell 16sen [zu] wollen und schriftliche und
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miindliche Arbeiten transparent und fair benoten [zu] miissen®, andererseits sind
reflexionsorientierte, variationstolerante Ansatze v. a. auf handlungsentlastete Situ-
ationen ausgerichtet (Davies & Langer, 2014: S. 301).

— Welches Maf$ an Standardvariation wird der epistemischen und kommunikativen
Leistungsfahigkeit (im Sinne von Morek & Heller, 2012) von Bildungssprache im Fa-
chunterricht (noch) gerecht, zumal fiir Lernende mit heterogenen Voraussetzungen,
und wie lief3e sich eine solche Frage iiberhaupt empirisch erforschen?

— Wie kann einerseits alltagssprachliche Standardvariation als legitimer Bezugspunkt
fiir Standardvariation von Sprache im Unterricht fungieren und wie kénnen gleich-
zeitig die Spezifika schulsprachlicher Normen und Praktiken (im Sinne von Feilke,
2016) berticksichtigt werden?

— Zudem stellt sich die grundlegende Frage, ob Lehrkrafte in Bezug auf das Standard-
deutsche als Normautoritaten fiir die Lernenden tiberhaupt so bedeutsam sind wie
haufig angenommen, oder ob sie nicht vielmehr ein Faktor unter vielen sind (vgl.
Davies & Langer, 2014: S. 315).

Diese exemplarischen Fragen machen deutlich: Inklusionsorientierte Lehrer*innenbil-
dung kann an bestehende sprachwissenschaftliche und sprachdidaktische Forschung un-
mittelbar ankniipfen. Zur grundsatzlichen Ausrichtung kann man in Bezug auf das, was
hier als exklusionssensible Sprachreflexionskompetenz bezeichnet wurde, in der For-
schung durchaus konsensuelle Positionen finden. Die konkrete Umsetzung allerdings for-
dert weitere theoretische Scharfung und (empirische) Forschung, die nicht nur fiir, Inklu-
sionskonstellationen“ ihren Wert haben diirfte.
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Okonomische Bildung fiir Alle - Fachliche
Herausforderungen und fachdidaktische Implikationen

Abstract:

Zielperspektive 6konomischer Bildung ist die Selbstbestimmung, Miindigkeit und verantwortli-
che Mitgestaltung der Menschen in den verschiedensten durch Wirtschaft gepragten Lebensbe-
reichen. Da Jede*r in 6konomisch gepragten Lebenssituationen handelt, ergibt sich in besonderer
Weise die Notwendigkeit 6konomischer Bildung fiir Alle.

Der vorliegende Artikel stellt den aktuellen Forschungsstand der 6konomischen Bildung im Be-
reich der sonderpadagogischen und der fachspezifischen Perspektive dar, zeigt deren Schnitt-
mengen auf und leitet Herausforderungen fiir eine inklusive fachdidaktische Konzeption ab.

Self-determination, maturity and individuals’ responsible participation in different economic-
characterised situations are the essential aims of economic education. Since everybody acts in
economic-characterised situations, economic education proves to be necessary for everybody.
The following article documents the state of research in economic education both from the per-
spective of content subject teaching and special needs education. It also highlights their common
ground and derives challenges for inclusive teaching conceptions.

Schlagworter:

Okonomische Bildung, Berufliche Orientierung, Inklusion, Férderbedarf
economic education, occupational orientation, inclusion, disability

|. Okonomische Bildung fiir Alle?

Wer 6konomische Bildung in dem Feld der beruflichen Bildung verortet, wird sich - zu
Recht - die Frage stellen, warum eine solche fiir alle Kinder und Jugendlichen bedeutsam
sein sollte. In der Fachdidaktik wird 6konomische Bildung (mittlerweile) als Bestandteil
der Allgemeinbildung verstanden. Diese Verortung ist dabei unabhdngig davon, ob 6ko-
nomische Bildung in einem eigenen Unterrichtsfach ,Wirtschaft oder einem Integrati-
onsfach Lernenden vermittelt werden sollte (vgl. z. B. Loerwald, 2020).

Wahrend in der sonderpaddagogischen, erziehungswissenschaftlichen und allge-
meindidaktischen Forschung seit der Verabschiedung der UN-Behindertenrechtskonven-
tion die Umsetzung inklusiver schulischer Bildung vermehrt im Fokus steht, finden sich
im Bereich der 6konomischen Bildung nur vereinzelt Arbeiten, die beispielsweise vorhan-
dene fachdidaktische Ansatze im Hinblick auf besonders heterogene Lerngruppen hinter-
fragen oder Lernende mit Férderbedarf ins Zentrum empirischer Forschung stellen. Doch
um diese Liicke als Desiderat zu bezeichnen, ist es notwendig, zunachst der Frage nach-
zugehen, ob und welchen - moglicherweise zentralen - Stellenwert 6konomische Bildung
in inklusiven Bildungskontexten und im gesellschaftlichen Zusammenleben einnimmt.
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Die folgenden Ausfiihrungen liefern vor dem Hintergrund dessen, welche Ziele 6ko-
nomische Bildung verfolgt und wie diese in den Curricula verankert sind (Kapitel 2), die
Grundlage, um zu verdeutlichen, warum 6konomische Bildung fiir alle Lernenden sowie
im Hinblick auf die gesamtgesellschaftlichen Ziele inklusiver Bildung bedeutsam ist. Not-
wendig hierfiir ist zudem, das zugrunde liegende Inklusionsverstandnis zu verdeutlichen
sowie den Stellenwert 6konomischer Bildung in diesem Kontext herauszustellen (Kapitel
3.1). Im Bereich der 6konomischen Bildung liegt bisher nur vereinzelt fachdidaktische
Forschung vor, die sich explizit mit inklusionsorientierten Fragestellungen auseinander-
setzt. Der Forschungsstand 6konomischer Bildung mit einer Schwerpunktsetzung auf die
Forderschwerpunkte Geistige Entwicklung und Lernen sowie inklusiver beruflicher Bil-
dung (Kapitel 3.2) verdeutlicht auf empirischer Basis den besonderen Stellenwert 6kono-
mischer Bildung fiir diese und insgesamt alle Lernenden. Dariiber hinaus bildet dieser
neben den theoretischen Ausfiihrungen eine weitere Basis fiir die in Kapitel 3.3 abgelei-
teten Implikationen fiir eine inklusive 6konomische Bildung. Der Beitrag schlief3t mit ei-
ner Zusammenfiithrung von Herausforderungen - fiir Fachdidaktik und fiir Lehrende - die
mit einer umfassenden 6konomischen Bildung verbunden sind (Kapitel 4).

2. Okonomische Bildung als Teil der Allgemeinbildung

Okonomische Bildung ist als Bildungsinhalt des allgemeinbildenden Schulwesens aner-
kannt, wird jedoch bundeslandspezifisch und in Hinblick auf verschiedene Zielgruppen
sehr unterschiedlich curricular verankert und konzeptioniert. In der folgenden Darstel-
lung werden daher zundchst die zentralen Kompetenzbereiche, Inhaltsfelder und Teil-
kompetenzen erlautert, welche die 6konomische Bildung pragen. Anschlief3end wird die
variantenreiche curriculare Verankerung exemplarisch aufgezeigt, sowie mit besonde-
rem Fokus auf Lernende mit Beeintrachtigungen dargestellt.

2.1 Kompetenzforderung in der okonomischen Bildung

Kompetenzbereiche, Inhaltsfelder und Teilkompetenzen 6konomischer bzw. soziodkono-
mischer Bildung sind abhangig von der Verortung dieser als multiperspektivische (vor-
rangig wirtschaftswissenschaftliche) oder inter-/transdisziplindre (soziookonomische
bzw. sozialwissenschaftliche) Bildung.!

Weber (2013) halt fest, dass gesellschaftswissenschaftliche Fachdidaktiken, wozu
auch die 6konomische Bildung zdhlt, sich im Spannungsfeld der Bildungsziele und den
drei Polen Lebenssituationen, Wissenschaft und Bildung bewegen. Die Deutsche Gesell-

Da der Fachdiskurs um die Ausgestaltung 6konomischer Bildung nicht in direkter Verbindung zu den
Notwendigkeiten und Herausforderung 6konomischer Bildung fiir Alle steht, wird auf eine Ausfiih-
rung und Positionierung innerhalb dieses Diskurses an dieser Stelle verzichtet. Einen Einblick in die-
sen gibt die Podiumsdiskussion von Reinhold Hedtke und Dirk Loerwald 2017 ,Integration oder Se-
paration?”. Im Folgenden wird auf eine Unterscheidung sozio6konomischer und 6konomischer Bil-
dung verzichtet. Nur an ausgewahlten Stellen werden explizit Perspektiven aus beiden Ansatzen ge-
geniibergestellt.
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schaft fiir Okonomische Bildung (DeGOB) formulierte 2004 die Kompetenzbereiche ,Ent-
scheidungen 6konomisch begriinden®, ,,Handlungssituationen 6konomisch analysieren®,
,0konomische Systemzusammenhdnge erklaren“ sowie ,Rahmenbedingungen der Wirt-
schaft verstehen und mitgestalten®. Auf der Grundlage der wirtschaftlichen Rollen (Ver-
braucher, Arbeitnehmer/Erwerbstatige/Selbststandige/Unternehmer, Wirtschaftsbiir-
ger) definieren Retzmann, Seeber, Remmele und Jongebloed (2010) die Kompetenzberei-
che ,Entscheidungen und Rationalitit (des Einzelnen)“, ,Beziehung und Interaktion (mit
Anderen)”, und ,Ordnung und System (des Ganzen)“. Die DeGOB sieht den Beitrag der
O6konomischen Bildung zur Allgemeinbildung darin, dass das Individuum ,zur bewussten
Orientierung in Wirtschaft, Staat und Gesellschaft mithilfe 6konomischer Denkmuster,
zum ethisch reflektierten Urteil iiber 6konomische Sachverhalte, Zusammenhange, Prob-
leme und Losungen” sowie ,zu selbst bestimmten und verantwortlichen Entscheidungen
und Handlungen* in u. a. 6konomisch geprigten Lebenssituationen befihigt wird (DeGOB,
2004: S. 5). Kurz gefasst liegt das Ziel 6konomischer Bildung darin, Menschen ein miindi-
ges Urteil, Selbstbestimmung und verantwortliche Mitgestaltung zu erméoglichen (DeGOB,
2004:S. 4).

Vor dem Hintergrund der inhaltlichen Auslegung und Bedeutsamkeit der Pole Le-
benssituation, Wissenschaft und Bildung werden diese Kompetenzbereiche und Ziele in
der soziookonomischen Bildung kontrovers diskutiert.

Ubergeordnete Leitziele sozio6konomischer Bildung sind, ,wirtschaftliche Phéano-
mene im Kontext ihrer sozialen und politischen Handlungsbedingungen differenziert
wahrzunehmen und zu verstehen®, ,begriindungsfahige Entscheidungen in Bezug auf aus-
gewahlte und fiir die Lernenden bedeutsame 6konomische Handlungspraxen zu entwi-
ckeln” und zudem ,die gesellschaftlichen und individuellen Folgen 6konomischer Ent-
scheidungen und wirtschaftspolitischer Mafdnahmen kritisch abzuwagen und selbststan-
dig zu beurteilen“ (Kutscha, 2014: S. 74). Diese Leitkompetenzen werden von Reinhold
Hedtke (2018) um die drei Metakompetenzen ,Weltklugheit®, ,Multiperspektivitit“ und
,Bildungsbewusstsein“ ergdnzt, welche er als fiir die sozio6konomische Bildung beson-
ders wichtig erachtet.

Explizite Bildungsfelder, die sich unmittelbar in den Lehrplanen widerspiegeln und
solche Kompetenzen férdern sollen, sind ferner ,Konsum - Haushalt - Geld®, ,Arbeit -
Beruf - Unternehmen” und , Wirtschaftsordnung und Wirtschaftspolitik“ (vgl. u. a. Weber,
2021). Forschungsfelder, die sich mit den Teilkompetenzen und fachlichen Strukturen
okonomischer Bildung befassen, sind u. a. die Verbraucherbildung, die berufliche Orien-
tierung und die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.

2.2 Curriculare Verankerung der okonomischen Bildung

Okonomische Bildung wird in der Schule abhiéngig von Bundesland und Schulform in un-
terschiedlichen Fachern vermittelt. In der Grundschule ist 6konomische Bildungi. d. R.im
Sachunterricht verankert. Weber (2021) systematisiert in ihrer Analyse 6konomischer
Bildung in den Curricula fiir die Sekundarstufe I und II in Deutschland die vier Facher-
gruppen Gesellschaftslehre/Gesellschaftswissenschaften (GW), Politik und Sozialkunde
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(PSK), Arbeitslehre/Arbeit-Wirtschaft/Technik (AWT) und Wirtschaft (WW). Eigenstan-
dige Wirtschaftsfacher fiir die Sekundarstufe existieren beispielsweise in Bayern (Wirt-
schaft und Beruf) fiir die Mittelschule oder in Baden-Wiirttemberg (Wirtschaft/Berufs-
und Studienorientierung) fiir das Gymnasium. Neben der Mannigfaltigkeit {iber die Lan-
dergrenzen hinweg ist auch in einigen Bundesldandern die Vielfalt der Schulfacher, in wel-
chen Inhalte 6konomischer Bildung verankert sind, grof3. Diese potenziert sich dartiber
hinaus in einigen Fallen dadurch, dass die Ausgestaltung (separiert oder integriert) der
Facher Entscheidung der Schulkonferenz ist oder 6konomische Bildung in Wahlpflichtfa-
chern, wie ,,Wirtschaft und Verwaltung“ an Realschulen plus in Rheinland-Pfalz, vermit-
telt wird. Mit wie viel und welcher 6konomischen Bildung sich Lernende in ihrer Schulzeit
auseinandersetzen (miissen), hdngt somit von zahlreichen Faktoren ab.

Eine Aussage dariiber, welche Kompetenzen 6konomischer Bildung Lernenden mit
sonderpadagogischem Forderbedarf im Rahmen ihrer Schullaufbahn vermittelt wird, ist,
auch auf der Grundlage der umfassenden und differenzierten Curriculumanalyse von We-
ber, nicht mdéglich. Besonders, weil der fiir diese Lehrende zugrunde liegende Lehrplan
vom Forderbedarf, von der Schulform und vom Bundesland abhidngt, wie die folgenden
exemplarischen Darstellungen mit Bezug zum Férderschwerpunkt Lernen deutlich ma-
chen:

— in Nordrhein-Westfalen findet Unterricht im zieldifferenten Bildungsgang ,Lernen’
auf der Grundlage der Lehrplane fiir die Hauptschule statt,

— fiir Berlin und Brandenburg existierte bis 2017 ein eigenstandiger Rahmenlehr-
plan fiir Lernende mit sonderpadagogischem Forderschwerpunkt Lernen. In den
neuen Rahmenlehrpldnen sind jetzt acht Niveaustufen definiert, von denen Schii-
ler*innen mit Forderbedarf Lernen am Ende der 10. Jahrgangsstufe Stufe fiinf (E)
von acht (A-H) erfiillen sollen (vgl. LISUM, 2017: S. 10).

— in Rheinland-Pfalz gilt der Lehrplan Arbeitslehre fiir die ,Schule fiir Lernbehin-
derte” aus dem Jahr 1997 und

— im Saarland findet 6konomische Bildung fiir Lernende an der Foérderschule Lernen
ebenfalls auf der Grundlage eines eigenen Lehrplans aus dem Jahr 2007 fiir das
Fach Arbeitslehre statt.

Flr den Forderschwerpunkt geistige Entwicklung zeigt sich ein dhnliches Bild, wenn auch
hier haufiger eigenstandige Bildungsplane vorliegen. Explizite Lehrplane fiir die weiteren
Forderschwerpunkte existieren aufgrund des i. d. R. zielgleichen Unterrichts weniger.

Wie diese Beispiele zeigen, ist die curriculare Verankerung der 6konomischen Bil-
dung fiir Lernende mit den Férderschwerpunkten Lernen und geistige Entwicklung sehr
variantenreich und eine systematische Analyse steht bislang ebenso aus wie Erkenntnisse
zur realen schulischen Umsetzung 6konomischer Bildung in diesem Bereich. Fiir die ar-
beitsorientierten Facher nichtgymnasialer Schulformen halt Weber fest (2021: S. 197),
dass den Lernenden indirekt ,mit einer auf Tiichtigkeit ausgerichteten Perspektive die
alleinige Verantwortung fiir ihre Lebensumstidnde zugeschoben wird, ohne ihnen den
Blick auf Chancen und Grenzen politischer Mitgestaltung (...) zu gewahren®.
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Ausgehend von der obigen Analyse der intendierten Kompetenzférderung im Rah-
men der 6konomischen Bildung (vgl. Kap. 2.1) und der vorgenommenen Curriculumbe-
trachtung (vgl. Kap. 2.2) lasst sich folgende Schlussfolgerung ziehen: Im Hinblick auf die
Ziele okonomischer Bildung lasst sich vermuten, dass Lernenden mit Forderbedarf (Ler-
nen oder geistige Entwicklung) weniger als Gymnasialschiiler*innen gesellschaftliche
Mitgestaltungsfahigkeiten hinsichtlich der Folgen 6konomischer Entscheidungen vermit-
telt werden. Es besteht die Gefahr, dass ihnen abverlangt wird, die u. U. fiir sie negativen
Auswirkungen beispielsweise wirtschaftspolitischer Entscheidungen durch eigene An-
strengung zu bewaltigen.

3. Okonomische Bildung fiir Alle

Das Ziel 6konomischer Bildung, das in der Férderung von Miindigkeit in Hinblick auf Ur-
teilsfahigkeit, Selbstbestimmung und verantwortliche Mitgestaltung in einer von Okono-
mie gepragten Lebenswelt besteht, ist fiir alle Menschen relevant. Durch die zunehmende
Forderung nach Inklusion gerat diese erst allmahlich auch in den Fokus der Fachdidaktik
der 6konomischen Bildung. Um den aktuellen Forschungsstand kompakt darstellen zu
konnen, wird zundchst das Begriffsverstandnis von Inklusion in diesem Kontext erlautert.
Die folgende Systematisierung der vorliegenden empirischen Erkenntnisse verdeutlicht,
dass in bisherigen Forschungen dem Foérderschwerpunkt geistige Entwicklung, Lernen
sowie der inklusiven beruflichen Orientierung ein besonderer Stellenwert eingeraumt
wurde.

3.1 Alle dabei?! — Begriffsklarung Inklusion

Die fachdidaktische Forschung setzte sich im Bereich der 6konomischen Bildung bisher
nur sehr vereinzelt explizit mit inklusionsorientierten Fragestellungen auseinander. Da-
her existiert weder ein einheitlicher Inklusionsbegriff noch eine umfangreiche Diskussion
um diesen in der 6konomischen Bildung (vgl. Kap. 3.2).

Besand und Jugel unterscheiden in ihrer Betrachtung von Inklusion und politischer
Bildung drei Verstandnisdimensionen des Inklusionsbegriffs (vgl. 2015: S. 47), die geeig-
net sind, um nicht nur das zugrunde liegende Inklusionsverstindnis dieses Beitrages zu
verdeutlichen, sondern auch die Bedeutung 6konomischer Bildung in diesem Konglome-
rat offenzulegen. Ausgehend von der Feststellung, dass die Zielgruppenbeschreibung in
vorhandenen Publikationen der 6konomischen Bildung meist defizitorientiert vorgenom-
men wird und die Nutzung des Inklusionsbegriffes in der 6konomischen Bildung noch
aussteht, wendet Wiepcke (2018) die Verstindnisdimensionen von Besand und Jugel
(2015) fiir die 6konomische Bildung an. Sie betrachtet somit im Hinblick auf die 6kono-
mische Bildung die von Inklusion betroffenen Zielgruppen (Dimension I), bisherige
Inklusionsstrategien (Dimension II) sowie gesellschaftliche (6konomisch) be-
troffene Teilbereiche und Lebenssituationen (Dimension III) (vgl. ebd.).
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Die erste Verstandnisdimension des Inklusionsbegriffs greift somit die Frage auf,
wer inkludiert werden soll. Forschungsarbeiten in anderen Fachdidaktiken, in der all-
gemeinen und sonderpadagogischen Bildungsforschung, unterscheiden i. d. R. zwischen
einem engen bzw. sonderpadagogischen - auf die inklusive Beschulung von Kindern mit
sog. Forderbedarf - und einem weiten bzw. gesellschaftlichen Inklusionsbegriff.

Auch vor dem Hintergrund, dass die 6konomische Bildung den gesellschaftswissen-
schaftlichen Fachdidaktiken zuzuordnen ist und sich somit immer auch mit gesellschaft-
lichen Exklusionsmechanismen befasst (z. B. Ausschlussmechanismen aufgrund des Pro-
duktpreises), bezieht sich der vorliegende Beitrag auf eine gesellschaftliche Inklusions-
perspektive, um die Bedeutung 6konomischer Bildung im Inklusionsdiskurs zu verdeut-
lichen. D. h., dass auch, aber nicht nur, Menschen mit Behinderung bzw. Beeintrachtigung
Zielgruppe von Inklusion sind. Vielmehr sind weitere Diversitidtsdimensionen (wie z. B.
Geschlecht, Alter, soziale Herkunft) zu beriicksichtigen, und zwar insbesondere solche,
die fiir Personen dieser Gruppen mit Exklusion verbunden sind. Ein solcher, zunachst ana-
lytischer, Zugang muss jedoch stets reflektieren, dass durch die Betrachtung interindivi-
dueller Unterschiede solche manifestiert werden kénnen.

Neben der Frage, welche Subjekte im Fokus stehen bzw. inkludiert werden, lassen
sich auf einer weiteren Ebene Inklusionsstrategien betrachten. Zentral ist hier die Un-
terscheidung von Integration und Inklusion, wie sie auch in der Bildungsforschung disku-
tiert wird. Um spezifische, systemische wie gesellschaftliche Strategien oder vielmehr Me-
chanismen zu eruieren, die sich in diesem Wandel verdndern miissten, sind zunachst
nicht inklusive Mechanismen zu ermitteln, das heifdt solche, die z. B. fir bestimmte Perso-
nen den Zugang verhindern oder erschweren. Beispielsweise wird durch Prozesse auf
dem Arbeitsmarkt in Deutschland Segregation verstarkt. Vor diesem Hintergrund wird im
Sinne der Integration in den Arbeitsmarkt die individuelle Férderung fokussiert, welche
darauf abzielt, Individuen den Strukturen und Anforderungen anzupassen (vgl. Wiepcke,
2018:S.7).

Dieses Beispiel verdeutlicht bereits die dritte Verstindnisdimension von Inklu-
sion, in welcher gesellschaftliche Teilbereiche (und somit auf der beschreibenden
Ebene auch von Exklusionsmechanismen) im Mittelpunkt stehen.

Diese Dimension ist im Besonderen in gesellschaftswissenschaftlichen Fachdidakti-
ken von grofder Bedeutung. Da, wenn nicht nur theoretische Modelle oder Theorien auf
einer abstrakten Ebene im Unterricht behandelt werden, sondern auch die Lebenswelt
der Lernenden aufgegriffen wird - und somit real beobachtbare gesellschaftliche Wir-
kungszusammenhadnge -, werden implizit oder explizit auch Exklusionsmechanismen
thematisiert. Wenn Lernende beispielsweise Konsumsituationen analysieren, zeigen sich
immer auch Mechanismen, die Personen vom Konsum ausschlief3en. Solche Mechanismen
lassen sich dahingehend reflektieren, wie sie begriindet sind und welche vorliegen, die
den Zielen gesellschaftlicher Inklusion entgegenstehen: Kann beispielsweise ein Kaufvor-
gang online nur mit einem Bezahlverfahren wie z. B. der Kreditkarte getatigt werden,
schliefdt dies Menschen vom Kauf aus, die nicht iiber eine solche verfiigen - unabhangig
davon, ob sie finanziell liquide sind oder nicht.
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3.2 Stand inklusiv- bzw. sonderpadagogisch-orientierter Forschung in der okonomi-
schen Bildung

Erst seit jiingster Zeit gerat die Inklusion im Feld der 6konomischen Bildung in die wis-
senschaftliche Aufmerksamkeit. Betrachtet man im Sinne eines engen Inklusionsbegriffes
die sonderpadagogische Forderung stellt man fest, dass dieser traditionell in der Fachdi-
daktik eher eine marginalisierte Rolle zugewiesen wird (vgl. Ratz, 2011: S. 9). Und umge-
kehrt zeigt sich aus der Perspektive der Sonderpadagogik, dass die 6konomische Bildung,
die bundesweit in verschiedene Unterrichtsfacher unterschiedlich stark integriert wird,
bislang eher selten und wenig thematisiert und erforscht wurde, wie Fischer und Pfriem
(2011:S.323) fiir das Unterrichtsfach Arbeitslehre belegen. Gerade der Unterricht im For-
derschwerpunkt geistige Entwicklung ist gepragt durch den Anspruch der ,Lebenspra-
xis“, und die in der Regelschule bekannte Aufficherung in verschiedene naturwissen-
schaftliche und gesellschaftswissenschaftliche Facher findet nur bedingt statt (vgl. Mu-
senberg, 2019: S. 450). Erst durch die zunehmende Beschaftigung mit Inklusion als erzie-
hungswissenschaftliche Querschnittsaufgabe geraten Heterogenitdtsdimensionen in den
Blick, und die Verkniipfung des Férderschwerpunktes geistige Entwicklung mit fachdi-
daktischen Fragestellungen wird auch fiir die Sekundarstufe I betrachtet (vgl. ebd.: S.
452).

Neben diesen auf spezielle Forderschwerpunkte bezogenen Forschungsliicken sieht
der Forschungsstand bei einem weiter gefassten Inklusionsbegriff kaum anders aus: So
sind weder theoretische Konzepte zur inklusiven Arbeitslehre (vgl. Knab & Wachtel,
2015:S.449) noch zur inklusiven beruflichen Orientierung bekannt (vgl. Schréder, 2018).
Die Anzahl empirischer Studien und fachlicher Publikationen, die sich explizit der Inklu-
sion widmen, sind tibersichtlich. Jedoch deuten die Zunahme an Publikationen aber auch
die Einrichtung neuer, Fachdisziplinen tibergreifender Professuren (wie beispielsweise
an der Uni Potsdam mit der Denomination ,Didaktik der 6konomisch-technischen Bil-
dung im inklusiven Kontext/Forderschwerpunkt kognitive Entwicklung“) und drittmit-
telfinanzierte Forschungsprojekte (wie z. B. das vom BMBF und ESF geforderte Projekt
STABIL; vgl. BMBF, o. ].) darauf hin, dass diesem Feld eine zunehmende Bedeutung beige-
messen wird. Betrachtet man einzelne Heterogenitatsdimensionen, ist durchaus eine be-
trachtliche Anzahl von Publikationen auszumachen, wobei insbesondere der Begriff Gen-
der in der 6konomischen Bildung diskutiert (vgl. Wiepcke, 2012; Ebbers, 2009a) und im
Kontext der geschlechtergerechten beruflichen Orientierung betrachtet wird (vgl. Lange
& Pitsoulis, 2020; Kampshoff & Wiepcke, 2017). Dartiber hinaus wird der Aspekt Diver-
sity sowie Personen mit Migrationshintergrund betrachtet (vgl. Wiepcke, 2009; Ebbers,
2009b) und die Chancen 6konomischer Bildung fiir Bildungsferne diskutiert (vgl. Loer-
wald, 2007).

Dass der Bereich Inklusion in der Forschung der 6konomischen Bildung unterrepra-
sentiert ist, bedeutet jedoch nicht, wie diese Beispiele zeigen, dass keine Arbeiten zu aus-
gewahlten Heterogenitiatsdimensionen vorliegen.
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Insgesamt lasst sich aber festhalten, dass die Dimension ,Beeintrachtigung” unter-
reprasentiert ist, u. a. aus diesem Grund fokussiert sich der vorliegende Beitrag auf Ler-
nende mit sog. Forderbedarf.

Okonomische Bildung im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung
Die ilibergreifende Zielsetzung 6konomischer Bildung fiir alle Zielgruppen ist nach Rem-
mele durch die Férderung von Selbstbestimmung gepragt, die sich als Kontinuum zwi-
schen Handlungskompetenzen und objektiven Handlungsmdéglichkeiten manifestiert
(vgl. Remmele, 2016: S. 14). Die objektiven Handlungsmoglichkeiten werden dabei durch
institutionelle Stiitzstrukturen strukturiert wie Remmele (2016: S. 14) mit Verweis auf
Singh, Minshawi & Malone (2004: S. 66) feststellt. Diese reduzieren einerseits die Kom-
plexitdt und schaffen damit einen Rahmen, in dem auch Menschen mit einer geistigen Be-
hinderung eigenverantwortlich handeln kénnen. Andererseits limitieren diese Stiitz-
strukturen auch die individuellen Handlungsoptionen, da mit ihnen Begrenzungen ein-
hergehen. Am Beispiel der eingeschriankten Geschaftsfahigkeit wird diese Ambiguitat ein-
dricklich: Durch diese Stiitzstruktur kann der Mensch mit Beeintrachtigung selbstbe-
stimmt wirtschaftliche Entscheidungen des alltdglichen Lebens treffen, bei denen das Ri-
siko durch eine moégliche Riickabwicklung minimiert ist. Gleichzeitig wird jedoch der
Handlungsspielraum eingeschrankt, da insbesondere bei grofderen Geschaften eine Ab-
hangigkeit von betreuenden Personen besteht (vgl. Remmele, 2016: S. 18). Die individuell
verschiedenartige Eingebundenheit in Stiitzstrukturen beeinflusst daher die Kompetenz-
anforderungen in den 6konomischen Teilbereichen Konsum, Erwerbstétigkeit und Wirt-
schaftsbiirgertum. Ausgehend von dem Kompetenzrahmen fiir die 6konomische Grund-
bildung fiir Erwachsene (vgl. Remmele, Seeber, Speer & Stoller, 2013: S. 117 ff.) hat Rem-
mele eine inhaltlich komprimierte und formal vereinfachte Wiedergabe dieses Rahmens
fiir die Zielgruppe von Menschen mit geistiger Beeintrachtigung vorgestellt. Er analysiert
die besondere Lebenslage von Menschen mit einer geistigen Beeintrachtigung dabei the-
oretisch iiber die Ausweisung von Stiitzstrukturen und bezieht die Erwerbstatigenbil-
dung, Wirtschaftsbiirgerbildung und Verbraucherbildung mit ein. In Hinblick auf die Ver-
braucherbildung skizziert er in Bezug auf die Wohnverhaltnisse auch eine ,grundlegende
stiitzstrukturbezogene Unterscheidung’, die divergierende Kompetenzanforderungen
mit sich bringen. Mit der 2008 in Kraft getretenen Konvention der Vereinten Nationen
tiber die Rechte behinderter Menschen ist die rechtliche Grundlage fiir die unabhéngige
Lebensfiihrung und Teilhabe geschaffen worden (Beauftragte der Bundesregierung fiir
die Belange von Menschen mit Behinderungen, 2017). Die bis dahin tibliche Vollversor-
gung von Menschen mit geistiger Behinderung in Einrichtungen wird seitdem erganzt um
ambulante Wohnformen, die neue Anforderungen an die Bewohner*innen stellen: ,Sie
werden im ambulanten Wohnen mit alltdglichen 6konomischen Routineaufgaben wie ma-
terielles Wohlbefinden, personlicher Besitz, Einkommensverwendung, finanzielle Lage,
Verfiigung iiber Gliter und Dienstleistungen konfrontiert” (Wiepcke, 2018: S. 14). Um die
Rolle als ,miindiger Haushaltsvorstand® erfiillen zu kénnen, sind dementsprechend 6ko-
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nomische Kompetenzen notwendig, deren Férderung bei der benannten Zielgruppe bis-
lang randstiandig behandelt wurde. Weitzig zeigt auf, dass ein komplexes und bislang we-
nig beforschtes Zusammenwirken von Behinderung und Armut besteht: ,Deutlich ist,
dass Behinderung zu Armut beitragen kann und Armut gleichzeitig die Wahrscheinlich-
keit erhoht, von einer Behinderung betroffen zu werden” (Weitzig, 2012: S. 71). Die Teil-
habe von Menschen mit Behinderung an Programmen zum sozialen Schutz und zur Ar-
mutspravention wird in Deutschland bislang nicht umgesetzt und diese gilt es zu realisie-
ren (vgl. ebd.: S. 72). Eine 6konomische Bildung fiir Menschen mit Behinderungen muss
als lebenslanger Prozess sowohl in der schulischen Bildung als auch in der Erwachsenen-
bildung implementiert werden. Wahrend einzelne Aspekte, wie z. B. die Vorbereitung auf
ambulantes Wohnen bereits in der Literatur gut ausgearbeitet wurde (vgl. z.B.
Dworschak, 2019, Pitsch & Thiimmel, 2017: S. 181-204), sind Forschungen, welche die
Situation der Privathaushalte von Menschen mit Behinderung untersuchen, nur verein-
zelt vorhanden. Michels (2012) stellt fest, dass die Beherrschung von Alltagskompetenzen
aus Sicht der Betroffenen eine Voraussetzung fiir das ambulant betreute Wohnen darge-
stellt und der Erwerb im Vorfeld favorisiert wird. Die Ausdifferenzierung dieser Alltags-
kompetenzen, die sie auch als Handlungskompetenzen bezeichnet, bleibt dabei jedoch
vage. Uber ihr Beispiel wird jedoch deutlich, dass auch 6konomische Kompetenzen inte-
griert sind: ,Hierunter [unter Kompetenzen, die die alltdagliche Lebensfiihrung betreffen,
Anmerk. Autor*innen] sind in erster Linie Fahigkeiten aus dem Bereich der Haushaltsfiih-
rung zu verstehen, wie zum Beispiel Kochen, Putzen, Reinigen, aber auch die selbststan-
dige Verwaltung des Geldes und das Zurechtfinden in der Infrastruktur des nahen Um-
felds“ (vgl. Michels, 2012: S. 380, Hervorh. Autor*innen). Weitzig (vgl. 2012, 2018) bezieht
hingegen die Soziale Arbeit systematisch auf die 6konomische Bildung und stellt tiber ihre
Befragung von Betroffenen fest, dass fehlendes Wissen und Kompetenzen zu Fehlverhal-
ten fiihren konnen, welche Nachteile in verschiedenen 6konomisch gepragten Lebenssi-
tuationen nach sich ziehen, wie z. B. Abwdgen von Kosten und Nutzen, Vertrige verstehen
und Konsequenzen iiberblicken etc. (Weitzig & Wiepcke, 2017; S. 229 f.). Ausgehend von
ihren empirischen Befunden zur 6konomisch gepragten Lebenssituation von Personen
mit Beeintrachtigungen im ambulanten Wohnen, identifiziert sie verschiedene Anforde-
rungen fir die Entwicklung einer personenzentrierten 6konomischen Bildung (vgl. Weit-
zig, 2018). Zu diesen gehorten u. a. die Berticksichtigung dreier von ihr identifizierter Bil-
dungstypen, eine zielgruppenspezifische Erwachsenenbildung sowie Anforderungen auf-
grund der Lernzielebenen und personaler sowie umweltbezogener Ressourcen (vgl.
Weitzig, 2018: S. 297). Ihre Erkenntnisse liefern wichtige Impulse am Schnittfeld der 6ko-
nomischen Bildung und sozialen Arbeit und kénnen iiber die Verkniipfung 6konomisch
gepragter Lebenssituationen mit Dimensionen der Lebensqualitat Ankniipfungspunkte
fir eine inklusive 6konomische Bildung auch in der Schule bieten.
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Okonomische Bildung im Férderschwerpunkt Lernen

Die Arbeit von Bonfig (2020) ist eine der wenigen Ausnahmen, die im Feld der schulischen
okonomischen Bildung im Rahmen einer empirischen Erhebung Lernende mit Férderbe-
darf ins Zentrum der Betrachtung stellt. Die Autorin geht der Frage nach, welche Vorstel-
lungen Jugendliche mit sonderpadagogischem Férderbedarf Lernen oder emotionale und
soziale Entwicklung tiber finanzielle Phanomene im tdglichen Leben (Geld, Preis, Steu-
ern), in zukiinftigen Lebenssituationen (z. B. Sparen, Schulden) und in gesamtwirtschaft-
lichen und globalen Kontexten haben. Die von ihr eruierten Vorstellungsdimensionen von
Forderschiiler*innen sind mit den Ergebnissen anderer Arbeiten, welche die Perspekti-
ven von Lernenden ohne Forderbedarf untersuchen, vergleichbar. Dies ist fiir die Gestal-
tung inklusiver Lernsettings ebenso grundlegend wie die Feststellung, dass die Vorstel-
lungen der Lernenden sich in den meisten Fallen nicht auf den Nahraum beschranken (vgl.
Bonfig, 2020: S. 332-333) und neben 6konomischen auch gesellschaftliche und z. T. auch
politische Perspektiven aufweisen (Bonfig, 2020: S. 354-356).

Schiiler*innenfirmen sind eine etablierte Methode der 6konomischen Bildung, mit
der variierende Ziele verfolgt werden konnen (vgl. Weber, 2011: S. 185 f.). Vorliegende
Bestandsaufnahmen deuten darauf hin, dass Schiiler*innenfirmen an Forderschulen stark
verbreitet sind. So stellen de Haan, Grundmann und Plesse (2009: S. 17) fest, dass 28,4%
der Forderschulen mindestens eine Schiiler*innenfirma fiihren. Die auf Baden-Wiirttem-
berg bezogene Erhebung von Frank, Sansour & Zentel (2015: S. 12) zeigt fiir den Forder-
schwerpunkt geistige Entwicklung, dass ca. 43% eine Schiiler*innenfirma oder ein ver-
gleichbares Angebot aufweisen. Eine direkte Ubertragbarkeit auf die aktuelle und bun-
desweite Verbreitung ist nicht méglich, dennoch lasst sich die Bedeutung der Methode fiir
die Praxis ablesen.

Im Kontext des 2001 gegriindeten Netzwerks Berliner Schiilerfirmen wurde diese
Unterrichtsmethode im Rahmen der beruflichen Orientierung fiir Schiiler*innen mit dem
Forderschwerpunkt Lernen konzipiert, durchgefiihrt und u. a. in der Studie ,Berliner Er-
hebung arbeitsrelevanter Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern mit dem
Forderbedarf Lernen“ (BELLA) untersucht (vgl. Lehmann, 2009). Zielstellung der Studie
war es, Rahmen- und Gelingensbedingungen des Lernarrangements in der sonderpada-
gogischen Forderung zu gewinnen (vgl. Meschenmoser, 2009: S. 173). So wurde beispiels-
weise das Lern- und Arbeitsklima von den Jugendlichen liberwiegend positiv eingeschatzt
und als ,wesentliche Bedingung fiir den Erfolg des Lernarrangements Schiilerfirma” her-
ausgestellt (ebd.: S. 188). Schiiler*innenfirmen werden dartiber hinaus als ,guter Ansatz
zur Steigerung der fiir Schulleistungen zentralen Lesekompetenz betrachtet” (ebd.). Ne-
ben diesen tiberfachlichen Effekten der Schiiler*innenfirmenarbeit sind insbesondere die
Erkenntnisse zur ,didaktischen Alltagskultur’ interessant: Die Mehrheit der Schiiler*in-
nen fithren nur selten oder nie typische, 6konomisch gepragte Aufgaben einer Schiiler*in-
nenfirma durch, wie beispielsweise das Einholen von Preisen, buchhalterische Tatigkei-
ten oder Finanztransaktionen (vgl. ebd.). Ebenso zeigt sich, dass die Ubernahme der Ge-
schiftsfiihrung vielfach von Lehrkraften tibernommen wird (vgl. ebd.: S. 189), was sich
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liber das Spannungsverhaltnis zwischen Wirtschaftlichkeit und Selbststandigkeitsforde-
rung (vgl. Penning, 2018) moglicherweise erklaren lasst. Meschenmoser raumt ein, dass
die padagogisch intendierten Effekte der 2006 noch vergleichsweise jungen Unterrichts-
methode nicht im gewlinschten Umfang eingetreten sind und konstatiert, dass eine en-
gere Abstimmung der Schiiler*innenfirmenarbeit mit dem Fachunterricht erforderlich ist
(vgl. Meschenmoser, 2009: S. 188), die in der 6konomischen Bildung stets vehement ge-
fordert und mit dem Bedarf der Lehrpersonenqualifizierung verbunden wird (vgl. Kamin-
ski, 2017: S. 160; Schroder, 2016: S. 102).

Diese fehlende Verkniipfung kénnte auch die Teilergebnisse zum 6konomischen
Verstandnis der Schiiler*innen erklaren, welches ebenfalls im Rahmen der BELLA-Studie
untersucht wurde (vgl. Seeber, 2009). So zeigten weder die deskriptiven Befunde noch
die Kovarianzanalyse (wenn kognitive Voraussetzungen und Herkunftsvariablen kontrol-
liert werden) Leistungsvorteile im 6konomischen Verstandnis bei Lernenden, die in einer
Schiiler*innenfirma mitgewirkt hatten (vgl. Seeber, 2009: S. 110). Im Kontext der Betrach-
tung inklusiven Unterrichts ist zudem das Teilergebnis relevant, dass bei den befragten
Forderschiiler*innen der Klassenstufe 7 bis 10 die mittleren Leistungen im 6konomischen
Grundverstdndnis an Férderschulen und gemeinsamen Unterricht an Haupt- und Gesamt-
schulen dhnlich waren. Aufgrund der geringen Fallzahlen von Realschulen mit gemeinsa-
mem Unterricht konnte diese Auswertung jedoch nicht in die Gesamtanalyse mit einbe-
zogen werden.

Trotz der offentlichkeitswirksamen Verbreitung der Methode Schiiler*innenfirma
sind weitere Forschungen, neben der im Regelschulbereich angesiedelten von Penning
(2018), weitestgehend ausgeblieben. Gleichwohl werden Schiiler*innenfirmen insbeson-
dere fir eine inklusive Unterrichtsgestaltung als Ansatzpunkt betrachtet, da sie durch
ihre Entwicklung an Regelschulen und die nachfolgende Ubertragung auf Forderschulen
tiber formal verbindende Elemente verfligen (vgl. Frank, Sansour & Zentel, 2015: S. 17).
Dartiber hinaus bieten sie iiber ihre Komplexitit ein breites Aufgabenspektrum, das als
Basis fiir eine differenzierte Unterrichtsgestaltung genutzt werden kann. Und schliefdlich
wird mit Schiilerfirmen auch eine Offnung von Schule intendiert, die sich beispielsweise
liber Kooperationen manifestiert, und bietet damit auch Méglichkeiten zur gesellschaftli-
chen Inklusion. Potenziale ergeben sich nach Gladstone (2005) durch die kollaborative
Zusammenarbeit am gemeinsamen Ziel, welche insbesondere fiir die Férderung der
Teamarbeit, Zusammenarbeit und dem Aufbau von Freundschaften forderlich ist.

Berufliche Orientierung inklusiv
Die berufliche Orientierung von Schiiler*innen stellt eine Querschnittsaufgabe der schu-
lischen Bildung dar. Sie ist damit eine Aufgabe, von der alle Lehrpersonen unabhangig von
ihrer fachspezifischen Qualifikation betroffen sind. Dartiber hinaus stellt Erwerbsarbeit
einen wichtigen Teilbereich der individuellen Lebensgestaltung dar, liber die neben indi-
viduellem Wohlbefinden, sozialem Status, materieller Existenzsicherung auch eine Form
gesellschaftlicher Teilhabe realisiert wird. Erwerbsarbeit wird daher als zentraler Teilha-



Bonfig & Penning, Okonomische Bildung fiir Alle 306

bebereich zur Inklusion verstanden (vgl. Wiepcke, 2018: S. 13 f.). Schréder analysiert An-
sdtze der beruflichen Bildung systematisch mit inklusions- und sonderpadagogischen An-
sdtzen und zeigt hierliber u. a. berufswahltheoretische Schnittstellen und Herausforde-
rungen bei der Kompetenzférderung zwischen Berufsvorbereitung und beruflicher Ori-
entierung auf (Schréder, 2018).

Koch formuliert als Ziel der inklusiven Berufsorientierung, ,Schiilerlnnen so zu un-
terstiitzen, dass sie Anschliisse wahlen, die ihren Potenzialen entsprechen (Koch, 2015:
S. 1). Starker auf die gesellschaftliche Integration ausgerichtet ist die Forderung
Schroders, nach der eine erfolgreiche Berufsorientierung auch tiber die gelingende ,nor-
male’ Anschlussperspektive, insbesondere tliber eine duale Ausbildung und der Tatigkeit
auf dem ersten Arbeitsmarkt, fiir Jugendliche mit Behinderung und Benachteiligung
messbar ist (vgl. Schroder, 2018: S. 116). Diese Zielstellung ist bei der aktuell noch starken
Fokussierung auf die Werkstatten fiir behinderte Menschen als potenzielle Arbeitsstatte
fiir Menschen mit Benachteiligung herausfordernd und muss unter Einbezug verschiede-
ner Ebenen verfolgt werden. Wiepcke und Laur (2020) identifizieren tber eine empiri-
sche Studie Gelingensbedingungen fiir die inklusive berufliche Orientierung und katego-
risieren diese nach dem Individuum (Jugendliche mit Beeintrachtigung), dem Schulset-
ting mit professionellen Lehrkraften, Kooperationen im Netzwerk und den gesellschaftli-
chen Rahmenbedingungen (vgl. Abb. 1).

Abb. 2: Gelingensbedingungen einer inklusiven Beruflichen Orientierung (Laur & Wiepcke,
2020: S.194)

Wahrend Laur und Wiepcke Personen mit Beeintrachtigungen in den Fokus ihrer For-
schung nehmen und dabei Personen mit geistiger Beeintrachtigung im Sample nicht ent-
halten sind, versucht Koch einem weiten Inklusionsbegriff folgend mithilfe einer kriteri-
engeleiteten Analyse zu untersuchen, inwieweit bestehende Konzepte zur Berufsorientie-
rung inklusive Lerngruppen angemessen berticksichtigen (Koch 2015). Sie identifiziert
mogliche Zusammenhange zwischen den bildungspolitischen Rahmenbedingungen und
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den schulinternen Umsetzungsmoglichkeiten einer inklusiven Berufsorientierung, ver-
weist jedoch explizit auf die Notwendigkeit weiterer empirischer Studien (vgl. Koch,
2015:S.14). Dieser Aspekt kann zu den Rahmenbedingungen gefasst werden, fiir die Laur
und Wiepcke Ressourcen fordern, die vor allem auf personeller Ebene geleistet werden
miissen, um auch Jugendliche mit erh6htem Unterstiitzungsbedarf individuell férdern zu
konnen (Laur & Wiepcke, 2020: S. 202). Dartiiber hinaus sprechen sie sich fiir eine ,friih-
zeitige und adressatenaddquate Berufliche Orientierung, die sich auch durch die Notwen-
digkeit zahlreicher Kooperationen, zu auf3erschulischen Expert*innen, aber auch mit El-
tern, bedingt” aus (vgl. ebd.). Schréder fordert daher neben der didaktischen Ebene die
Einbindung der beruflichen Orientierung in die Schulentwicklung und -organisation so-
wie in regionale Netzwerke, mit denen das regionale Ubergangsmonitoring verbessert
werden kann (vgl. Schroder, 2018: S. 114).

Konsensfahig ist die zentrale Bedeutung der Lehrkrifteprofessionalisierung fiir das
Gelingen einer inklusiven beruflichen Bildung (vgl. Laur & Wiepcke, 2020: S. 201 £;
Schroder, 2018: S. 11 ff,; Koch, 2015: S. 14). Dabei ist das Aufzeigen aller Anschlussmog-
lichkeiten ein zentrales Anliegen (vgl. Koch, 2015: S. 14) und durch regionale Unter-
schiede geprigt. Uber Weiterbildungsmoglichkeiten konnen identifizierte Kompetenz-
mangel diesbeziiglich behoben werden (vgl. Laur & Wiepcke, 2020: S. 201). Neben diesem
spezifischen Kompetenzbereich gilt es, eine ,grundstandige Qualifikation aller Lehrkrafte
in beiden Domanen” (Schrdoder, 2018: S. 117) zu realisieren, die alle Phasen der Professi-
onalisierung umfasst.

3.3 Implikationen fur eine inklusive okonomische Bildung

In der 6konomischen Bildung sind erste Ansatzpunkte einer inklusiven Fachdidaktik er-
kennbar, die sich sowohl in theoretisch-konzeptionellen Arbeiten als auch in empirischen
Studien widerspiegeln. Basierend auf diesen Arbeiten sowie der Betrachtung des For-
schungsstands, werden folgend Implikationen fiir verschiedene Ebenen abgeleitet.

Inklusion wird als vergleichsweise junge Querschnittsaufgabe von vielen Lehrkraf-
ten als Herausforderung erlebt und eine fachbezogene inklusive Ausbildung erst allméh-
lich implementiert. Dementsprechend besteht grofier Handlungsbedarf in allen Phasen
der Lehrkrifteprofessionalisierung: von der universitaren, ersten Ausbildungsphase
tiber die zweite Ausbildungsphase des schulischen Vorbereitungsdienstes hin zur dritten
Phase der Lehrpersonenaus- und -fortbildungen. Gerade in der 6konomischen Bildung
gilt es die Professionalisierung besonders ins Blickfeld zu riicken, da in diesem Bereich
ohnehin viele fachfremd unterrichtende Lehrpersonen tétig sind.

Die Betrachtung der beruflichen Orientierung hat gezeigt, dass an diesem Prozess
viele Akteur*innen beteiligt sind. Langfristig erscheint es daher sinnvoll, Professionalisie-
rung nicht nur auf Lehrpersonen zu beziehen, sondern auf alle relevanten Akteur*innen,
die an diesem Prozess beteiligt sind, wie z. B. Schulbegleiter*innen oder Mitarbeiter*in-
nen des Integrationsfachdienstes. Dementsprechend sollten die Bildung und Stiitzung
von Netzwerken gefordert werden. Ein bereits mit dem Jakob-Muth-Preis ausgezeichne-
tes Netzwerk stellt die Arbeitsgruppe ,Inklusion an Oldenburger Schulen’ dar. In dieser
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Gruppe diskutieren u. a. Mitglieder aus Selbsthilfegruppen, Schulen, Stadtelternrat, Lan-
desschulbehorde, freie Trager, Politik und Stadtverwaltung tiber Fragen der Inklusion
und entwickeln stadtweite Losungen (vgl. Bertelsmann Stiftung: o. ].)

Eine Voraussetzung fiir eine fachlich fundierte Aus- und Weiterbildung von Lehr-
personen und weiteren Akteur*innen sind jedoch weitere Erkenntnisse zur inklusiven
0konomischen Bildung. Zwischen den einzelnen Handlungsebenen bestehen somit
Wechselwirkungen (vgl. Wiepcke, 2018, S. 20). Wiepcke fiihrt zentrale (didaktische) Kon-
zepte und Leitbilder der 6konomischen Bildung, der Lebensqualitatsforschung und der
Sonder-, Migrationspadagogik etc. zusammen und benennt weitere Kriterien, die es
ebenso zu berticksichtigen gilt: So ist neben dem Aspekt der Multiperspektivitat beispiels-
weise gerade die Frage nach Inhalten, Medien und Methoden in Hinblick auf die Lehr-
krafteprofessionalisierung relevant. Kaminski und Loerwald weisen auf eine bildungspo-
litische Innovationsfunktion von Unterrichtsmaterialien im Bereich der 6konomischen
Bildung hin (vgl. Kaminski & Loerwald, 2015: S. 10 f.). Wahrend im Bereich der 6konomi-
schen Bildung unterrichtspraktische Beispiele u. a. tiber zahlreiche Online-Portale verof-
fentlicht wurden, stehen entsprechende ,unterrichtspraktische Belege’ fiir gelungene in-
klusive 6konomische Lehr-Lernprozesse weitestgehend noch aus. Kaminski und Loer-
wald gehen jedoch davon aus, dass es solcher Good-Practice Beispiele bedarf, um tiber
eine Bottom-up-Strategie die Legitimation intentionell verankerter Bildungsanliegen zu
erzielen (vgl. ebd.). Einige inhaltliche Felder der 6konomischen Bildung wurden bislang
noch nicht betrachtet. So liegen beispielsweise Forschungen zur Verbraucherbildung
ebenso wenig vor, wie der Aspekt der Digitalisierung in dem Feld der inklusiven 6kono-
mischen Bildung bislang nicht betrachtet wurde. Gerade letzterer konnte spannende Im-
pulse liefern fiir die Differenzierung allgemein und insbesondere den fachbezogenen Ein-
satz von Formen der Unterstiitzten Kommunikation, die insbesondere im Forderschwer-
punkt geistige Entwicklung eine besondere Rolle spielt.

In Hinblick auf die Zielgruppenorientierung konnten in diesem Beitrag verschie-
dene Zielgruppen spezifischer beleuchtet werden. Die Darstellungen stiitzen sich bislang
jedoch auf einige wenige Publikationen und Forschungsarbeiten. Erstrebenswert sind
Fortfiihrung und Ausweitung der Forschungstatigkeiten in diesem Feld. Dabei sollten alle
Heterogenititsdimensionen in den Blick geraten. Bislang sind beispielsweise Publikatio-
nen zur 6konomischen Bildung bei Schiiler*innen mit einer Hochbegabung nicht bekannt.

Forschungen am Schnittfeld zwischen 6konomischer Bildung und Inklusionspada-
gogik erfordern eine hohe interdisziplindre Kompetenz, die kaum von einer Einzelperson
zu leisten ist. Interdisziplindr ausgerichtete Forschungskooperationen sind damit er-
strebenswert. Dabei bieten sich auch Ansétze an, bei denen alle am Bildungsprozess be-
teiligten Akteur*innen, wie beispielsweise Lehrpersonen, Schulbegleiter*innen sowie die
Lernenden selbst, in den Prozess einbezogen werden. Je nach Schwerpunkt der Forschung
ist die Forschungsmethodik einer kritischen Priifung zu unterziehen und zu hinterfragen,
inwiefern die Erhebungsinstrumente fiir die entsprechende Zielgruppe geeignet sind. So
zeigen sowohl Bonfig (2020) als auch Weitzig (2018) durch ihre Forschungsdesigns auf,
dass eine Anpassung der Methoden erforderlich ist. Gerade dann, wenn die verbalen und
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schriftsprachlichen Kommunikationsméglichkeiten eingeschrankt sind, stof3en viele Er-
hebungsinstrumente der empirischen Sozialforschung an ihre Grenzen. Folglich muss es
ein Ziel sein, neben den fachbezogenen Erkenntnissen auch der Frage naher zu kommen,
wie eine diversitdtssensible Forschungspraxis aussieht.

4. Fazit und Ausblick

Inklusion ist ein gesamtgesellschaftliches Bestreben, das nicht losgelost von diesem
Kontext betrachtet werden kann. Dies zeigt sich eindriicklich bei der beruflichen Orien-
tierung von Menschen mit geistiger Beeintrachtigung. Die Gestaltung einer inklusiven be-
ruflichen Orientierung in der Schule gerit schnell an ihre Grenzen, wenn diese Zielgruppe
kaum die Moglichkeiten zur beruflichen Teilhabe auf dem ersten Arbeitsmarkt hat. Um
schulische Bildung inklusiv zu gestalten, miissen dementsprechend auch gesellschaftliche
Veranderungsprozesse angestof3en werden. Gesellschaftspolitische Bedingungen spielen
daher eine grofde Rolle und beeinflussen auch die Ressourcen, die fiir eine inklusive Bil-
dung zur Verfligung stehen.

Solche gesellschaftlichen Teilbereiche zu eruieren, in denen nicht Inklusions-, son-
dern Segregations-, Exklusions- oder Integrationsmechanismen vorherrschen, und mit al-
len Lernenden neben alltagspraktischen Handlungskompetenzen, Partizipationsméglich-
keiten und Gestaltungsfahigkeiten zu erarbeiten, ist Aufgabe 6konomischer Bildung. Vor
dem Hintergrund der dritten Verstandnisdimension von Inklusion liefert 6konomische
Bildung somit zahlreiche Ankniipfungspunkte fiir inklusive Bildung.

In der konzeptionellen wie auch in der empirischen Forschung im Feld der 6kono-
mischen Bildung miissen fachdidaktische Methoden, unterrichtspraktische Konzepte,
theoretische Modelle etc. im Hinblick darauf hinterfragt werden, ob sie fiir alle Lernenden
mit unterschiedlichsten Voraussetzung Zugang, Teilhabe und Selbstbestimmung ermog-
lichen. Nur wenn dem so ist, kann schulische 6konomische Bildung den Weg fiir eine in-
klusive Gesellschaft bereiten, ohne vorherrschende nicht inklusive Strukturen unreflek-
tiert zu reproduzieren.
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Sabine Pemsel-Maier

Inklusive Bildung theologisch perspektiviert — zu
kritischer Differenzierung verpflichtet

Abstract

Gerade weil christliche Theologie und Religionspadagogik fiir Inklusion eintreten, haben sie im
Kontext der Lehrkraftebildung zugleich die Aufgabe, kritische Anfragen zu stellen und mogliche
Grenzen der Realisierbarkeit von Inklusion auszuloten, etwa mit Blick auf die Moglichkeiten der
Binnendifferenzierung. Sie machen aufmerksam auf die Unméglichkeit von universaler Inklusion,
auf Exklusionsprozesse in inklusiven Lernsettings und positionieren sich als Anwaltinnen der
Person in ihrer Einmaligkeit.

Because Christian theology and religious education advocate inclusion, in the context of teacher
training they also have the task of making critical inquiries and exploring possible limits to the
feasibility of inclusion, for example with a view to the possibilities of internal differentiation. They
draw attention to the impossibility of universal inclusion and also to exclusion processes in inclu-
sive learning settings. Not least they position themselves as the person’s lawyer in their unique-
ness.

Schlagworter

theologische Perspektive, konstruktiv-kritische Auseinandersetzung, Orientierung am Indivi-
duum
theological perspective, constructive-critical discussion, orientation to the individual and the sub-

ject

|. Vorbemerkungen: Inklusion in Theologie, Religionspadagogik und Religions-
lehrkraftebildung

[.1 Inklusion als Wertentscheidung

Die Notwendigkeit und konkrete Realisierung von Inklusion hat nicht nur gesellschaftlich
und (bildungs-)politisch, sondern auch theologisch und religionspadagogisch einen inten-
siven Diskurs angestofien. Inklusion ist, neben anderem, eine Wertentscheidung (vgl.
Schweiker, 2018) und eine Form der Realisierung der Menschenwtirde, die durch unter-
schiedliche anthropologische, philosophische und rechtliche Denktraditionen begriindet
ist. In diesem Zusammenhang spielen nicht nur humane, sondern auch religiose Wertent-
scheidungen und Uberzeugungen eine Rolle. Weil Inklusion auch religiés motiviert und
theologisch fundiert ist, sind ,Bemiihungen um eine theologische Begriindung der Men-
schenrechte generell und der Inklusionsidee speziell keine krypto-religiose Vereinnah-
mung eines sdakularen Konzepts“ (Dangl, 2018: S. 112).

Dieser Beitrag ist aus der Perspektive der christlichen Theologie und Religionspa-
dagogik verfasst, ohne zu libersehen, dass auch andere Religionen Inklusion zu ihrem

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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Thema machen. Mit (Sonder-)Padagogik und Theologie hat der schulische Religionsun-
terricht, der im Schnittfeld von Schule, Kirche und Gesellschaft angesiedelt ist, zwei Be-
zugswissenschaften, die mit teils unterschiedlicher, teils konvergierender Motivierung
fir Inklusion eintreten. Aus sozialen, humanen und theologischen Griinden macht er die
Notwendigkeit von (Bildungs-)Gerechtigkeit und Teilhabe geltend und forciert als gesell-
schaftlich anerkanntes Bildungsziel die Wertschdtzung von Individualitit und Unter-
schiedenheit, Diversitit und Heterogenitat. Inklusion ist fiir den schulischen Religionsun-
terricht nicht nur deswegen ein Anliegen, weil er als ordentliches Schulfach Anteil an ei-
nem inklusiv gestalteten Schulsystem hat. Dartliber hinaus leistet er facheriibergreifend
einen wesentlichen Beitrag zur Schulkultur und wirkt auf diese Weise in das gesamte Sys-
tem Schule hinein. Die mit Religion und Religionsunterricht verbundenen Wertorientie-
rungen
sind eine wertvolle Ressource fiir die inklusive Entwicklung einer Schule; sie sollten im All-
tag der Schule einen Raum haben, in dem sie reflektiert, aber auch gelebt und gefeiert wer-
den konnen: im Religionsunterricht, in Schulgottesdiensten und Schulfeiern. Um diese
Raume professionell zu fiillen, braucht die inklusive Schule die Expertise der Religionslehr-
krafte, und umgekehrt sollen sich die Religionslehrkrafte selbstbewusst und verantwortlich

mit ihren Ressourcen in die Schulentwicklung einbringen. (Méller, Pithan, Scholl & Biicker,
2018: S. 254).

Aus diesen Griinden haben Theologie und Religionspadagogik ein besonderes Interesse,
ihre Stimme in den Inklusionsdiskurs und in die Religionslehrkraftebildung einzubrin-
gen! (vgl. Comenius Institut (Hg.), 2014; Geiger & Stracke-Bartholmai (Hg.), 2018;
Homann; Bruhn & Hollag (Hg.), 2020; Kammeyer, Zonne & Pithan (Hg.), 2014; Lehner-
Hartmann, Krobath, Peter & Jaggle (Hg.), 2018; Liedke, 2009; Lindner & Tautz (Hg.), 2018;
Nord (Hg.), 2015; Pemsel-Maier & Schambeck (Hg.), 2014; Schiefer Ferrari, 2017; 2019;
Schweiker, 2017).

|.2 Enger und weiter Inklusionsbegriff

Die theologische und religionspadagogische Literatur unterscheidet in der Regel einen
doppelten Inklusionsbegriff (Griimme, 2018b: S. 161; Lindner & Tautz (Hg.), 2018: S. 12)2.
Ein weiter Begriff findet auf unterschiedlichste Kontexte Anwendung, von der Teilhabe
von Migrant*innen am Arbeitsmarkt bis zum Umgang mit unterschiedlichen sexuellen
Orientierungen. Er wendet sich grundsatzlich gegen den Ausschluss von Menschen aus
bestehenden Systemen und tritt fiir den Einbezug unterschiedlichster Individuen und
Gruppen in gemeinsam geteilte Lebens-, Bildungs- und Arbeitswelten ein. Inklusion im
weiten Sinne impliziert das Eintreten fiir Gleichwertigkeit, (Bildungs-)Gerechtigkeit,
Chancengleichheit und Partizipation, den Widerstand gegen Benachteiligung, Diskrimi-
nierung, Fremdbestimmung und Bevormundung sowie die Férderung von Autonomie, ei-
ner Anerkennungskultur und von Wertschatzung von Unterschiedlichkeit.

1 Nachfolgend sind wegen der Fiille an Literatur nur Monographien und Sammelbinde aufgefiihrt,
keine Einzelbeitrage. Religionspadagogische Praxishandbiicher sind unter 3.4 aufgefiihrt.

z Der doppelte, enge und weite Inklusionsbegriff bestimmt auch viele weitere Darstellungen, wie die
von Neuschifer, 2013; Pemsel-Maier & Schambeck (Hg.), 2014; Pithan & Schweiker (Hg.), 2011.
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Demgegentiber steht ein enger Inklusionsbegriff, der auf den Aspekt der Behinde-
rung und im schulischen Kontext auf die gemeinsame Beschulung von Kindern und Ju-
gendlichen mit und ohne speziellen Forderbedarf fokussiert. Dieser enge Inklusionsbe-
griff wird im vorliegenden Beitrag in seinen verschiedenen Facetten beflirwortend-pro-
duktiv und zugleich kritisch-kontrastiv beleuchtet werden, aber stets in Bezug auf den
weiten und umfassenden Begriff von Inklusion, der fiir den christlichen Kontext eine
»,Fundamentalkategorie“ (Schambeck, 2014: S. 23) darstellt.

|.3 Differenzierung und kritische Anfragen als Notwendigkeit

Gerade weil christliche Theologie und Religionspadagogik der Inklusionsresistenz unver-
dachtig und im Gegenteil geradezu dazu pradestiniert sind, fiir Inklusion einzutreten, se-
hen sie es als ihre Aufgabe, eine konstruktive Auseinandersetzung zu initiieren und mog-
liche Grenzen der Realisierbarkeit von Inklusion auszuloten; sie agieren also als Inklusi-
onsmotor und als kritischer Wachter zugleich. Dieses Anliegen teilen sie mit einigen Ver-
treter*innen der Allgemeinen Padagogik, Erziehungswissenschaft und Psychologie (vgl.
Ahrbeck, 2020: S.57-91; Ahrbeck, 2016; Lee, 2012; Miiller & Gingelmaier (Hg.), 2018;
Stein & Miiller (Hg.), 2018), die aus anderer Perspektive und mit anderen Argumenten
eine solche konstruktive Auseinandersetzung betreiben.

Ziel von Theologie und Religionspadagogik ist es nicht, das Anliegen der Inklusion
zu desavouieren, sondern zu profilieren und zu erden. In diesem Zusammenhang werden
manche Argumentationsmuster der gegenwartigen Diskussion kritisch hinterfragt, und
zwar ganz im Sinne des altgriechischen krinein, das ,scheiden‘ und ,unterscheiden‘ bedeu-
tet. Dies geschieht in der Uberzeugung, dass damit ein Beitrag geleistet werden kann zu
einer differenzierten Betrachtung und konstruktiven Weiterentwicklung des gegenwarti-
gen Inklusionsdiskurses. Dieser Beitrag ist grundsatzlicher Art und betrifft keineswegs
nur die Religionslehrkriftebildung, sondern die Bildung aller Lehrkrafte.

2. Theologie und Religionspadagogik — fiir Inklusion disponiert

2.1 Theologische Dispositionen

Das Verstandnis von Inklusion, an dieser Stelle im weiten Sinne verstanden, wurde dem
Christentum keineswegs in die Wiege gelegt und ist auch nicht linear auf die Botschaft
Jesu iibertragbar. Wenn sich Christ*innen von Anfang an der Hilfsbedtrftigen und Ausge-
grenzten annahmen, sich um Witwen und Waisen kiimmerten und die Kranken- und Ar-
menfiirsorge als ihre besondere Aufgabe ansahen, geschah dies aus Barmherzigkeit und
Nichstenliebe, aber nicht aufgrund einer als notwendig erachteten gleichberechtigten
Teilhabe aller an der Gesellschaft. Dies mindert keineswegs die Verdienste der christli-
chen Kirchen im Bereich der Diakonie - deren Kehrseite durch problematische Segrega-
tionspraxis in manchen kirchlichen Anstalten und Heimen nicht verschwiegen werden
darf -, macht aber auf die andere Begriindung und Motivation aufmerksam.

Dennoch ist die christliche Religion fiir inklusives Denken pradestiniert bzw. dispo-
niert, denn sie halt alle Voraussetzungen dafiir bereit. Diese Disposition ist ein wesentli-



Pemsel-Maier, Inklusive Bildung theologisch perspektiviert 317

ches Element in der Religionslehrkraftebildung und wird dort nicht nur innerhalb der Di-
daktik, sondern im Sinne einer Querschnittskompetenz in unterschiedlichen fachwissen-
schaftlichen Disziplinen zur Sprache gebracht.

Inklusion korrespondiert und korreliert mit der christlichen Botschaft von der be-
dingungslosen Liebe Gottes, die alle Menschen einschliefst und die bereits im Alten Testa-
ment (Lev. 19,14) zur Solidaritat mit den Stummen und Blinden aufruft (nachfolgend vgl.
Fischer, 2013; Leutzsch, 2016; Liedke, 2009; Pemsel-Maier, 2014).

Inklusion lasst sich schopfungstheologisch begriinden, weil sie den Menschen - je-
den Menschen! - mit allen seinen*ihren Fahigkeiten, aber auch mit allen seinen*ihren Be-
grenzungen und Behinderungen nicht als Zufallsprodukt oder gar ,Unfall’, sondern als von
Gott gewolltes Geschopf versteht. Sie lasst sich vom christlichen Menschenbild her anth-
ropologisch begriinden, weil sie im Glauben in jedem Menschen Gottes Ebenbild erkennt
(Gen 1,26 f.), ohne diese Ebenbildlichkeit graduell zu unterscheiden oder abzustufen. Auf-
grund der dadurch verliehenen unbedingten Werthaftigkeit spricht sie ihm unbedingte
Wiirde zu. Auch wenn Jesu Anliegen nicht Inklusion, sondern die Gottesherrschaft war:
Inklusion lasst sich christologisch begriinden, weil das Reich Gottes niemanden aus-
schliefst und besonders jene anspricht, die sich aus unterschiedlichen Griinden als Ausge-
grenzte erfahren. Inklusion lasst sich soteriologisch begriinden, weil Jesus Christus allen,
die sich auf ihn einlassen, Heil und Erlésung zuspricht und weil dieses Heil nicht einfach
eine jenseitige oder nur unsichtbare Wirklichkeit ist, sondern in dieser Welt anfanghaft
erfahrbar werden will. Die integrierende Wirkung des christlichen Glaubens fand in der
Geschichte der Kirche ihren Ausdruck darin, dass Menschen unterschiedlicher Religionen
und kultureller und sozialer Herkunft zu einer neuen Gemeinschaft zusammengefiihrt
wurden.

Eine Studie des Comenius-Instituts bestatigt, dass solche biblisch-theologischen Be-
griindungsmuster sich in den Deutungsmustern von Religionslehrkraften widerspiegeln:

So wurde deutlich, dass sie ihre Vorstellungen von Inklusion z. B. auf das christlich-theolo-

gische Motiv der Nachstenliebe beziehen, sprachlich zum Ausdruck gebracht in der bibli-

schen Beispielerzahlung vom barmherzigen Samariter, oder auf das Bild der solidarischen

Gemeinde von Starken und Schwachen, wie es der Evangelist Lukas in seiner Darstellung

der Urgemeinde zeichnet, oder auf das paulinische Bild der Gemeinde als Leib Christi (Mo6l-
ler, Pithan, Schéll & Biicker, 2018: S. 248 f.).

2.3 Bildungstheoretische Dispositionen

Zur Disponiertheit tragt bildungstheoretisch ein Begabungsbegriff bei, der seine Wurzeln
in der neutestamentlichen Charisma-Theologie hat (vgl. Weigand, 2006; Weyringer,
Oswald & Pinz, 2013). Charisma ist als Deutungskategorie einer im christlichen Bewusst-
sein wahrgenommenen Begabung zu verstehen. Charismen gelten als von Gott verliehene
Gnadengaben, die ihr Ziel erfiillen, wenn sie zum Wohl aller eingesetzt werden (1 Kor
12,4-11). Wenngleich sich das christliche Begabungsverstdandnis aus dem Charismenbe-
griff aufgrund seiner historischen und kulturellen Bedingtheiten nicht unmittelbar ablei-
ten lasst, eréffnet er doch wesentliche Komponenten.

So bezeugt er die prinzipielle charismatische Begabung aller. Begabungen sind kein
Besitz von nur einigen wenigen oder von nur leistungsstarken und leistungsfahigen Men-
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schen, sondern jeder Mensch empfangt als von Gott geliebtes, angesprochenes und in Ver-
antwortung gerufenes Geschopf seine Fahigkeiten und Potenziale von Gott. Daher ist Be-
gabungsforderung nicht ein Privileg fiir wenige ,besonders Begabte’ und bleibt nicht einer
bestimmten Schulform iiberlassen, sondern ist Aufgabe schulischer Férderung und jeder
padagogischen Einrichtung, die eine wertschitzende und achtsame Grundhaltung an-
strebt. Verbunden damit ist die Einsicht, dass Kinder und Jugendliche iiber individuelle
und differente Potenziale verfiigen, die nicht mit dem Kanon der schulischen Facher iden-
tisch sind. Lehrkrafte haben die Aufgabe, sie in der Entdeckung, Starkung und Entfaltung
ihrer spezifischen Begabungen bestmoglich zu unterstiitzen und zu begleiten. Dabei sind
die unterschiedlichen Begabungen als gleichwertig zu erachten, sodass sich eine Hierar-
chisierung im Sinne von ,wichtiger - unwichtiger’, ,relevant - irrelevant’, ,héher - niedri-
ger‘ verbietet. Die - gesellschaftlich anerkannte und ggf. mit finanzieller Zuwendung ver-
bundene - Férderung von Jugendlichen eines Hochbegabten-Internates ist demnach nicht
von qualitativ h6herem Wert als die wenig 6ffentlichkeitswirksame Forderung der kiinst-
lerischen Begabung eines mehrfachbehinderten Kindes (vgl. Weigand, Hackl, Miiller-Opp-
liger & Schmid, 2014). Nicht der Bereich oder das Ausmafi der Begabung entscheidet dar-
liber, ob sie wertvoll ist, sondern ob sie verantwortungsbewusst wahrgenommen und in
eine Gemeinschaft eingebracht wird, ,,damit sie anderen niitzt“ (1 Kor 12,7). Einer solchen
Uberzeugung wohnt Sprengkraft inne, nicht zuletzt im Blick auf die faktisch bestehende
soziale und finanzielle Uber- und Unterbewertung professionsspezifischer Begabungen.

2.4 Religionspadagogische und religionsdidaktische Dispositionen

Schliefilich ist die religionspadagogische und religionsdidaktische Theoriebildung in be-
sonderer Weise anschlussfihig an die Anliegen von Inklusion. Religionspadagogik
und -didaktik verfiigen damit iiber Potenziale, die sie als in Theorie und Praxis Bewadhrte
in inklusive Unterrichtssettings einspeisen kénnen (vgl. Andersson, 2016; Comenius-
Institut (Hg.), 2017; Grasser, 2014; Lindner & Tautz (Hg.) 2019; Pithan & Schweiker (Hg.),
2011).

An erster Stelle ist die Subjektorientierung der Religionsdidaktik zu nennen (vgl.
Boschki, 2017). Wenn religiose Lernprozesse dezidiert von den betreffenden Schiiler*in-
nen her konzipiert werden, dann sind deren besondere Fahigkeiten ebenso wie ihre Be-
grenzungen und ihre Bediirftigkeiten notwendigerweise inklusiv mit im Spiel. Didaktisch
eingeldst wurde die Subjektorientierung mit dem Perspektivenwechsel von der Vermitt-
lungs- zur Aneignungsdidaktik, die das Augenmerk auf die individuelle Verarbeitung von
Lerngegenstanden richtet. Gleichermafien zielt die konstruktivistische Religionspadago-
gik auf die Ermoglichung individueller Lernprozesse und den je eigenen Bildungsweg ab.
Ein dhnliches Anliegen verfolgt das Theologisieren mit Kindern und Jugendlichen, wenn
es zu eigenen religiosen und theologischen Konstruktionen befdhigen mochte. Das Arran-
gement von Lernlandschaften, die individuelle Auswahl von Themen, Materialien und me-
thodischen Zugdngen sowie ganzheitliche Methoden gehoren zum géangigen Repertoire
im Unterrichtsalltag.

Weiter verfligt die Religionspadagogik tiber Kompetenz im Umgang mit Heteroge-
nitdt und Differenz durch interkonfessionelle und interreligiose Kooperationen sowie die
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Zusammenarbeit mit dem Fach Ethik (vgl. Eisenhardt, Kiirzinger, Naurath & Pohl-Pata-
long (Hg.), 2018; Kumlehn, 2015). Inklusiver Religionsunterricht erweitert die Themati-
sierung konfessioneller und religioser Differenz um kognitive, korperliche, emotionale
und soziale Differenzen, die weitaus wirksamer sind als der Unterschied von ,katholisch
oder evangelisch’. Auch das fiir inklusiven Unterricht unverzichtbare Prinzip der Bin-
nendifferenzierung ist im Religionsunterricht fest verankert - richtet er sich doch nicht
nur, wie andere Facher, an unterschiedlich intelligente, begabte, interessierte und moti-
vierte Schiiler*innen, sondern an religios vollig unterschiedlich oder vielfach gar nicht so-
zialisierte Kinder und Jugendliche, an konfessionslose wie ausdriicklich bekennende, an
religios ansprechbare wie religios ,unmusikalische’ Schiiler*innen. Dazu treten Versuche
eines milieudifferenzierten Unterrichts, der der Zugehorigkeit von Schiiler*innen zu ver-
schiedenen Milieus Rechnung tragt (vgl. Gennerich, 2016). Dass innerhalb der Religions-
padagogik Annedore Prengels Padagogik der Vielfalt intensiv rezipiert wurde (vgl. Pren-
gel, 2006), die den Mehrwert von Diversitat und Heterogenitdt herausstellt, ist vor diesem
Hintergrund kein Zufall.

3. Zu kritischen Anfragen legitimiert — AnstoBe fir die Lehrkraftebildung

Eben weil Theologie und Religionspadagogik der Inklusionsfeindlichkeit unverdachtig er-
scheinen, sind sie fiir kritische Anfragen und eine differenzierte Betrachtung legitimiert.

3.1 Behinderung — nur eine soziale Konstruktion?

Im Inklusionsdiskurs vertretene Uberzeugungen wie ,Jeder Mensch ist irgendwie behin-
dert’ oder ,Behindert ist man nicht, behindert wird man‘, haben ihre Richtigkeit, insofern
sie auf die soziale Komponente von Behinderung aufmerksam machen. Auch die Dis/abi-
lity Studies, die innerhalb von Theologie und Religionspadagogik zunehmende Resonanz
erfahren (vgl. Schiefer Ferrari, 2017, 2019), legen ihr Augenmerk auf die soziale Behinde-
rung. Dass Menschen durch fehlende Bereitstellung von technischen Hilfsmitteln, durch
Bau- und Raumgestaltung, durch unsoziales Verhalten, durch Unaufmerksamkeit etc. be-
hindert werden, ist unbestritten. Aber lasst sich Behinderung auf das Behindert-Werden
durch die Gesellschaft reduzieren?

Ein solches Verstandnis wurzelt in einem konstruktivistischen Begriff von Behinde-
rung, der sie als soziale Konstruktion versteht. Aber ist sie nur eine soziale Konstruktion?
Es ist nicht einfach der Vorbehalt von Theologie und Religionspddagogik gegeniiber dem
radikalen Konstruktivismus, der zu dieser Anfrage gefiihrt hat. Es sind Theolog*innen mit
eigener schwerer Behinderung, wie Ulrich Bach (vgl. Krauf3, 2014), Nancy L. Eiesland (vgl.
2018), Reiner A. Neuschifer (vgl. 2013) oder der Philosoph Peter Kuhlmann (vgl. 2011),
die einem rein konstruktivistischen Verstindnis von Behinderung widersprechen: ,Es
mag ja komfortabel sein zu deklarieren, dass eben jeder Mensch irgendwie unvollkom-
men ist, und das sei auch gut so. Dann ertibrigt es sich natiirlich, sich um das Verstandnis
von Personen zu kiimmern, die vielleicht in besonders gravierender Weise mit einer hin-
derlichen Physis zu tun haben“ (Kuhlmann, 2011: S. 154). Aus diesem Grund beméangelt
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Neuschifer (2013: S. 117) die , Entsorgung” des Behinderungsbegriffes, die zur ,Euphe-
mismus-Tretmiihle fithrt und vor allem Menschen mit Schwerst- und Mehrfachbehinde-
rung nicht gerecht wird. Es macht eben einen wesentlichen Unterschied, ob ein Mensch
seine Sehbehinderung durch eine Brille korrigieren kann oder ob er véllig blind ist, ob
ihm zwei Finger der rechten Hand fehlen oder ob er Tetraplegiker ist.

Auch ein Blick auf begriffliche Semantiken macht nachdenklich. Unstrittig ist, dass
kein Mensch auf Behinderung reduziert werden kann und darf. Der Ersatz des Wortes
,Behinderte’ durch ,Menschen mit Behinderung’, ,mit Beeintrachtigungen‘ oder ,mit be-
sonderen Bediirfnissen‘ hat einerseits seine volle Berechtigung, weil er signalisiert, dass
Behinderung nicht die Identitat einer Person konstituiert.? Andererseits ist nach wie vor
von ,Kranken‘ und nicht von ,Menschen mit Krankheit’ die Rede, obwohl die Erfahrung
schwerer Erkrankung fiir die Identitatserfahrung genauso gravierend sein kann. Ebenso
sind auch Schiiler*innen, die gezieltem Mobbing ausgesetzt sind, ,Menschen mit Beein-
trachtigung’, haben auch gefliichtete Schiiler*innen ,besondere Bediirfnisse‘ und Kinder
und Jugendliche mit Deutsch als Zweitsprache ,Forderbedarf'. Politisch korrekte Sprache
kann auf diese Weise auch ungewollt zur Nivellierung beitragen.

AnstofS: Aufgabe von Lehrkrdftebildung ist die Infragestellung eines ausschliefslich
konstruktivistischen Verstdndnisses von Behinderung.

3.2 Verzicht auf Kategorisierungen?

Mit dem Inklusionsgedanken eng verbunden ist der Verzicht auf Kategorisierungen, vor
allem auf die Kategorisierung von ,behindert’ und ,nicht behindert'. In der Tat sind Kate-
gorisierungen problematisch, weil sie einem Schubladendenken Vorschub leisten. Aber
tut dies im schulischen Kontext nicht auch die Rede vom ,besonderen Forderbedarf* oder
vom ,Inklusionskind‘? ,Im Willen, Menschen anzuerkennen, zu férdern und zur Partizipa-
tion zu verhelfen, wird tiber bestimmte Merkmalszuschreibungen und deren Identifizie-
rung bereits Differenz festgeschrieben. [...] Ein solches ,Ressourcen-Etikettierungs-Di-
lemma‘ ist fiir die Schule verhangnisvoll“ (Griimme, 2018a: S. 138 f.), insofern die Dekon-
struktion von Kategorisierungen gerade zur Kategorisierung fiihrt.

Letztlich fiihrt der vollige Verzicht auf Kategorisierungen im Unterricht zu einer Ab-
sage an Diagnoseinstrumente. Dagegen hailt Oliver Reis ausgerechnet im als ,weich‘ gel-
tenden Fach Religion Diagnose fiir unverzichtbar:

Die Kompetenzorientierung als didaktisches Prinzip ist ohne eine kompetenzdiagnostische

Seite blind; diese hilft, die Lehrinterventionen fiir die individuellen Lernprozesse auszurich-

ten. Insofern ist eine inklusive Didaktik, die sich weiterhin an/nach Kompetenzerwartungen

ausrichtet, auf eine systematische Diagnose der Lernausgangslage, Lernentwicklung und
Leistungsfeststellung angewiesen (Reis, 2018: S. 183).

Sollte das nicht erst recht flir andere Facher gelten? Denn:

Der Anspruch einer inklusiven Didaktik, die sozialen Lernprozesse so zu gestalten, dass je-
des Kind individuell wahrgenommen und in seinem Lernen differenziert unterstiitzt wird,

3 Auf anschaulich-originelle Weise ruft das die Caritas-Kampagne 2011 ,Kein Mensch ist perfekt” ins
Bewusstsein.
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zieht das Recht auf eine fordernde Diagnostik nach sich. Diese ist so in die didaktischen Re-
flexionen einzubetten, dass aus der Diagnostik Interventionen des Lehrens fiir das eigenak-
tive Lernen begriindet werden kénnen (ebd.: S. 184).

Reis grenzt solche Forderdiagnostik von den klassifizierenden Diagnosekonzepten der al-
teren Sonderpadagogik ab, da sie gerade nicht auf Klassifizierung, sondern auf die Beach-
tung der Moglichkeitsbedingungen des Umgangs aller Schiiler*innen mit dem Lerngegen-
stand abzielen.

Anstof3: Aufgabe von Lehrkrdftebildung ist die Bereitstellung geeigneter fachspezifi-
scher Diagnoseinstrumente, nicht mit dem Ziel der Kategorisierung, sondern der Forderung.

3.3 Exklusion in inklusiven Schulsystemen und Lerngruppen?

Inklusive Schulen kénnen ebenso wie inklusiv gestaltete Lehr-Lernsettings exkludierend
wirken. Darauf macht Karin Peter (vgl. 2018: S. 81-86) auf der Grundlage verschiedener
empirischer Studien aufmerksam, deren Ergebnisse allerdings nicht einheitlich sind, auch
wegen ihres unterschiedlichen Designs. Auf der Makroebene des Schulsystems flihrte der
ganzliche Verzicht auf Sonderschulen in einigen Bundeslandern, unter anderem auch in
Nordrhein-Westfalen, dazu, dass vor allem die Gruppe der Schwerst- und Mehrfachbehin-
derten flr nicht beschulbar erklart wird. Auch wenn es sich dabei um eine Minderheit
handelt, findet auf diese Weise gerade die Exklusion der Schwachsten und Foérderungs-
wirdigsten in der Gesellschaft statt. Fiir die Mikroebene inklusiver Lerngruppen oder
Schulklassen laufen Schiiler*innen, die in besonderer Weise verhaltensauffillig oder leis-
tungsschwach sind, Gefahr, ausgegrenzt, stigmatisiert oder abgelehnt zu werden (vgl.
auch Ziebarth, 2013). Dies ist nicht notwendigerweise und immer der Fall, doch es ist eine
reale Mdglichkeit, mit der zu rechnen ist und die auch Gegenstand der Inklusionsfor-
schung ist. Die Bildung von Hierarchien unter Schiiler*innen und die damit verbundene
Marginalisierung bis hin zur Exklusion ist trotz der Gleichheit in der Verschiedenheit, die
Inklusion eigentlich beférdern will, jedenfalls nicht ausgeschlossen.

Anstof: Aufgabe von Lehrkrdftebildung ist die Schdrfung der Aufmerksamkeit fiir die
Moglichkeit von Exklusionsprozessen innerhalb inklusiver Schulsysteme oder Lernsettings.

3.4 Exklusion allein durch Behinderung?

Wo Inklusion auf Behinderung fokussiert, gerdt aus dem Blick, dass daneben zahlreiche
weitere Differenzmerkmale zu Ausschluss und Ungleichheit fiihren: Nationalitit und
Hautfarbe, Religion und Kultur, soziale Herkunft, Geschlechtsidentitat, im Kontext Schule
nicht zuletzt Aussehen, Kleidung und korperliche Statur, schliefdlich die Mehrgliedrigkeit
des Schulsystems. Exklusion in der Schule geschieht vielfach, offen und subtil, bewusst
und unbewusst, etwa wenn Schiiler*innen in der Pause nicht mitspielen diirfen, beim
Sportnicht in die Mannschaft gewahlt werden, bei der Aufteilung zur Gruppenarbeit iibrig
bleiben, von Lehrkraften blofdgestellt oder beschamt werden. Behinderung stellt im
Spektrum dieser Exklusionsfaktoren nur eine, wenngleich keineswegs unbedeutende Dif-
ferenzkategorie dar, die im Sinne intersektionaler Wechselwirkung durch andere Diffe-
renzkategorien verstarkt werden kann, etwa durch Armut und/oder Migrationshinter-
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grund, aber ggf. auch relativiert werden kann, etwa durch Hochbegabung auf einem be-
stimmten Gebiet. Schwindet angesichts der Konzentration auf die Inklusion von Schii-
ler*innen mit Behinderung die Aufmerksamkeit fiir die Vielfalt weiterer Exklusionsme-
chanismen? Geht angesichts dessen die Aufmerksamkeit fiir die Bedeutung von Gender
oder von Migration verloren? Um Missverstiandnisse zu vermeiden: Das Wissen um die
Vielgestaltigkeit und Wirksamkeit von Differenzen und ihre mogliche exkludierende Wir-
kung tut der Verpflichtung, sich nachdriicklich fiir die Rechte von Menschen mit Behinde-
rung einzusetzen, keinen Abbruch. Es verhindert aber die Illusion, universale Inklusion
werde damit bereits realisiert (vgl. Brieden, 2016).

Anstof3: Aufgabe von Lehrkridftebildung ist es, den Blick zu schulen fiir unterschiedliche
Exklusionsmechanismen als Folge von Behinderung, ohne dartiber andere bestehende For-
men von Exklusion zu tibersehen.

3.5 Grenzen der Produktivitat von Heterogenitat und Binnendifferenzierung?

Dass es lohnt, den lange tradierten Bildungsgrundsatz ,Je homogener die Lerngruppe,
desto grofier der Lernerfolg’ (vgl. Stahling, 2011: S. 48) zu hinterfragen, ist religionspada-
gogisch unbestritten und wird innerhalb der Religionspadagogik durch empirische For-
schungen zum interkonfessionellen und interreligiosen Lernen bestatigt. Aber gilt dies
ausnahmslos immer und iiberall, im Sinne von ,je heterogener, desto besser und erfolg-
reicher? Als ein Kriterium fiir gelungenen inklusiven Religionsunterricht - das fiir jegli-
chen Unterricht Geltung beanspruchen kann - wird benannt, dass die aus der Verschie-
denheit der Lernenden ,entstandene Heterogenitat sowohl fiir das Individuum als auch
fir die gesamte Lerngruppe konstruktiv fiir das Erreichen der Lernziele“ (Zonne, 2012:
S. 6) ist. Ist Heterogenitat per se grundsatzlich und ausnahmslos konstruktiv? Nach Unter
(2013:S.392) kann ,Verschiedenheit nur soweit als legitim und didaktisch férderlich gel-
ten, als sie nicht den Rahmen der einen, tiber alle Differenzierungen hinweg gemeinsam
lernenden Gruppe sprengt”. Wie ist dieser Rahmen zu bestimmen? Die Heterogenitit ei-
ner Lerngruppe impliziert nicht notwendigerweise, dass die Betreffenden miteinander
und voneinander lernen. Inklusive Beschulung fordert nicht immer die Gemeinschaft, son-
dern auch ein Nebeneinander-Lernen im gleichen Klassenraum. Letztlich geht es in dieser
Frage um einen ,Sowohl-als-auch-Konflikt zwischen der Realitédt, dass Vielfalt einerseits
bereichert, Lernen anregt oder neue Perspektiven eroéffnet und der Realitdt, dass Diffe-
renzierung, Individualisierung, gleiche Anerkennung und die Achtung besonderer Be-
diirfnisse zugleich anstrengend ist“ (Schweiker, 2018: S. 70.)
Karin Peter kommt nach der Sichtung verschiedener einschlagiger Studien zu dem
Schluss:
Auf die Herausforderung des Umgangs mit stark ausgepragter Diversitdt und Heterogenitat
wird haufig mit einer ,Vereinzelung des Lernens’ reagiert. Lern-und sozialpsychologische
Vereinsamung einzelner Schiiler_innen kann demnach die Folge davon sein, dass Heteroge-
nitdt durch vollige Individualisierung zu bewaltigen versucht wird. Der Idee des gemeinsa-
men Unterrichts wird damit aber klar widersprochen. Zu einem solchen gehért neben der
Zugehorigkeit zu einer Gruppe und der Arbeit an einem gemeinsamen Thema auch das dia-

logische Miteinander bzw. Formen gegenseitiger Unterstiitzung und die gemeinsame Erar-
beitung von Ergebnissen (Peter, 2018: S. 86; vgl. auch Wenning, 2007: S. 21-31).
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Fragen nach der Produktivitdt von Differenzen werden fiir Lehrkrafte bei der Ausgestal-
tung von Binnendifferenzierung konkret. Wie viel an Binnendifferenzierung kénnen sie
inhaltlich und vom zeitlichen Aufwand her leisten, wenn sie ihren Unterricht inklusiv aus-
richten wollen, nicht nur mit Blick auf den jeweiligen Forderbedarf ihrer Schiiler*innen,
sondern auch genderspezifisch, migrationssensibel, bildungsgerecht? Welche Differenz-
kategorien werden im Zuge stets neuer geforderter Binnendifferenzierungen priorisiert
- und welche treten in den Hintergrund oder verschwinden moéglicherweise ganz? Wo
kommt die einzelne Lehrkraft mit der Bereitstellung differenzierter Materialien und Lern-
wege an ein Limit, nicht zuletzt, weil ihr hinreichende Einblicke in das Weltverstandnis
und den Lernmodus ihrer Schiiler*innen fehlen? Wann wird Differenzierung zur Uberfor-
derung, so dass Lehrkrafte sich ihr und letztlich der Inklusion verweigern? Studien zur
Akzeptanz von und Motivation zu Inklusion von Religionslehrkraften zeigen, dass dieser
Frage grof3e Bedeutung zukommt (vgl. Kabisch, 2015; 2018).

Anstofs: Aufgabe von Lehrkrdftebildung ist neben der fachspezifischen Befdhigung zur
Bereitstellung binnendifferenzierter Lernangebote eine Sensibilisierung fiir deren Grenzen.

3.6 Inklusion als sakulare Heilsvision?

Mit der Forderung nach Inklusion verbinden sich vielfach hohe, zu hohe Erwartungen,
namlich der ,,Ubergang in eine neue Welt, die ganzlich verschieden ist von dem, was aus
der Vergangenheit kommt“ (Dreher, 2012: S. 30). Inklusion soll universale (Bildungs-)Ge-
rechtigkeit herstellen, Teilhabe erméglichen, Marginalisierung verhindern, Gemeinschaft
stiften. Der Inklusionsgedanke wird auf diese Weise zu einer Heilsvision, nicht religioser,
sondern sdkularer Art; die Realisierung scheint einzig und allein eine Frage des Wollens
und der Anstrengung zu sein. Nicht nur skeptisch denkende Menschen melden Zweifel an
bezliglich der Machbarkeit einer solchen ,neuen Welt'. Aus theologischer Perspektive sind
Zweifel und Widerspruch geradezu geboten. Alle Religionen sind sich bewusst, dass auch
mit grofdter Anstrengung und bestem Bemiihen Heilsversprechen innerweltlich nicht ein-
l6sbar sind und der Himmel auf Erden nicht machbar ist. Theologisch ist es die Kategorie
des sog. eschatologischen Vorbehalts, die die Einschatzung des menschlich Machbaren im
wahren Sinn des Wortes ,erdet’, auf die Fragmentalitit und Begrenztheit menschlichen
Handelns aufmerksam macht und die Herbeifiihrung universalen Heils Gott iiberlasst. So-
wenig wie auf dieser Welt soziale Gerechtigkeit oder Geschlechtergerechtigkeit absolut
und universal realisierbar sind, sowenig realisierbar ist absolute Inklusion. Sie ist mit al-
len Mitteln anzustreben, aber unter den Bedingungen dieser Weltwirklichkeit nur ansatz-
weise zu erreichen. Ihre volle Verwirklichung steht ebenso aus wie die volle Verwirkli-
chung von sozialer Gerechtigkeit oder von Geschlechtergerechtigkeit, dann wenn am
Ende der Zeit Gott ,alles in allem“ (1 Kor 15,28) sein wird. Dies ist die grofiere Hoffnung
der Christ*innen, die etwas anderes ist als die Vertrostung auf eine wie auch immer gear-
tete jenseitige Zukunft. Diese Hoffnung bewahrt vor moéglicher Selbstiiberforderung und
Selbstiiberschatzung, vor Illusionen und falschen Erwartungen.

Anstof3: Aufgabe von Lehrkrdftebildung ist das Schiiren einer Skepsis gegentiber uni-
versaler Inklusions-Heilsversprechen.
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3.7 Orientierung an der Person in ihrer Einmaligkeit

Christliche Theologie als Anwaltin der Person in ihrer Einmaligkeit und die Religionspa-
dagogik als Anwaltin des Subjekts halten den Einzelfall hoch. Sie votieren fiir die bestmog-
liche Férderung des Individuums und sehen sich immer dann zur Kritik verpflichtet, wenn
das Inklusionsgebot ohne den Blick fiir das einzelne Kind mit seinen individuellen Bediirf-
nissen universalisiert oder pauschalisiert wird (vgl. Peter, 2018: S. 87-89; Pirner, 2011)
Diese ,Achtung der Person” teilen auch Vertreter*innen der Allgemeinen Pdadagogik (Hil-
lenbrand, 2008: S. 231; vgl. Weigand, Hackl, Miiller-Oppliger & Schmid, 2014).

Aufseiten der Theologie pladiert Eiesland (2018: S. 33) im Umgang mit Menschen
mit Behinderung nachdriicklich dafiir, ,ihre eigenen spezifischen und aufdergewohnlichen
Bediirfnisse wahrzunehmen, anstatt sie als eine gesamtgesellschaftliche Angelegenheit
von Inklusion und Exklusion zu verstehen®. Ihre Kritik, dass Menschen mit Behinderung
»zum ,Thema‘ gemacht werden, statt einen Dialog mit ihnen zu fiihren, der eine Grundvo-
raussetzung von Inklusion ist“ (ebd.: S. 60), teilt sie mit Neuschéafer, der beanstandet, dass
»in Veroffentlichungen und Verlautbarungen zumeist Anspriiche im Vordergrund stehen
ohne Riickendeckung durch etliche Betroffene“ (Neuschéfer, 2013: S. 112). ,Trotz aller ge-
genteiligen Beteuerungen ist man letztlich nicht auf Verstandnis, Dialog und Austausch
aus, sondern [...] auf Folgsamkeit hin ausgerichtet” (ebd.: S. 13), die letztlich die Exklusion
von Andersdenkenden zur Folge hat. Die Betreffenden zu Wort kommen zu lassen, ist da-
rum ein grundlegendes Ziel (vgl. Kammeyer, Roebben & Baumert (Hg.), 2014).

Die Orientierung an der Person in ihrer Einmaligkeit impliziert auch die Anerken-
nung ihrer Fremdheit. Dafiir pladiert nachdrticklich Bernhard Griimme (vgl. 2018 a) mit
seiner alterititstheoretischen Perspektive auf Inklusion, die auf das Andere am Anderen
und damit auch auf das Fremde und Befremdliche fokussiert. ,Denn wie soll Erfahrung
geschehen, wenn eine Alteritat nicht hermeneutisch wahrgenommen und wenigstens an-
satzweise in den eigenen Verstandniskategorien prasentiert werden kann?“ (ebd.: S. 149).
Die Wiirdigung von Fremdheit ermoglicht gerade das Ernstnehmen der Anderen in ihrer
Subjektivitat und Personalitat.

Anstof3: Aufgabe von Lehrkridftebildung ist die Bildung eines Habitus, der die Individu-
alitit und auch die Fremdheit des/der anderen ernst nimmt.

4. Konsequenzen fir die Diskussion um gemeinsame Beschulung versus
Sonder-Beschulung

Die kritischen Uberlegungen leisten nicht zuletzt einen Beitrag zum gegenwértigen Inklu-
sionsdiskurs zur gemeinsamen Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit und ohne
Behinderung bzw. Beeintrachtigung. Vielfach wird dieser Diskurs reduziert auf die Alter-
native ,sonderpadagogische Beschulung’ versus ,gemeinsame Beschulung’. Der Forder-
schule wird oft zum Vorwurf gemacht, dass sie konsequente Ausgrenzung, Segregation
und Isolierung (vgl. Feuser, 2018; Hinz 2006) betreibe und damit Inklusion verhindere,
der deutschen Bildungspolitik, dass sie ,eines der weltweit segregierendsten, an Apart-
heid grenzendes Aussonderungssystem® (Schumann, 2018, Vorwort o. S.) aufrecht halte.
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Zweifelsohne gibt es Forderschulen, die durch ihren Schonraum oder durch Unter-
forderung Integration und Inklusion verhindern. Umgekehrt verhindert aber auch ge-
meinsame Beschulung nicht per se Ausgrenzung und Segregation (vgl. Ahrbeck, 2016:
S. 74). Die radikale Kontrastierung ,Sonderschule versus gemeinsame Beschulung' ist da-
her ein gedankliches Konstrukt, das mit seiner einfachen Alternative der komplexen
Wirklichkeit nicht entspricht. So wenig wie ernsthaft dariiber nachgedacht wird, im Na-
men der Inklusion Behindertenwerkstatten, Behindertenwohnheime, Behindertensport
und Paralympics abzuschaffen, weil sie segregierend wirken, so darf und muss umgekehrt
offen dariiber nachgedacht werden, ob Inklusion im Bildungsbereich notwendigerweise
bedeutet, alle Sonderschulen aufzulosen. Die féderalen Schulsysteme in den einzelnen
Bundeslandern haben diesbeziiglich unterschiedliche Entscheidungen getroffen. Inklu-
sive Schule hat zum Ziel, alle Schiiler*innen individuell und in Gemeinschaft zu fordern.
Die entscheidende Frage lautet daher nicht,Sonderbeschulung oder gemeinsame Beschu-
lung? Die entscheidende Frage lautet vielmehr: Wie ist diese Férderung im Einzelfall
bestmoglich zu realisieren? Durch welche Art der Beschulung wird fiir den*die jewei-
lige*n Schiiler*in Inklusion im Sinne von Teilhabe und Férderung verwirklicht?

Bibliografische Angaben

Ahrbeck, Bernd (2016). Inklusion - Eine Kritik. Stuttgart: Kohlhammer.

__(2020). Was Erziehung heute leisten kann. Pddagogik jenseits von Illusionen. Stuttgart:
Kohlhammer.

Anderssohn, Stefan (2016). Handbuch Inklusiver Religionsunterricht. Religion in heteroge-
nen Lerngruppen mit Schiilerinnen und Schiilern mit Férderbedarf unterrichten:
Grundlagen - Theorie - Praxis. Neukirchen-Vluyn: Neukirchener Verlag.

Boschki, Reinhold (2017). Subjekt/Subjektorientierung. In WiReLex: Wissenschaftliches
Religionspddagogisches  Lexikon im  Internet  <https://doi.org/10.23768/
wirelex.Subjekt.100312>

Brieden, Norbert (2016). Inklusion und Bildungsgerechtigkeit. Interdisziplindare Sondie-
rungen. In Griimme, Bernhard & Schlag, Thomas (Hg.), Gerechter Religionsunterricht.
Religionspddagogische, pddagogische und sozialethische Orientierungen. Stuttgart:
Kohlhammer Verlag, S. 42-62.

Comenius-Institut (Hg.) (2014). Inklusive Religionslehrer_innenbildung. Module und Bau-
steine. Muinster: Comenius.

__(Hg.) (2017). Inklusive Religionslehrer_innenbildung. Module und Bausteine. Bausteine.
Minster: Comenius.

Dangl, Oscar (2018). Inklusion und Religion - zum Inklusionspotenzial biblischer Traditi-
onen. In Lehner-Hartmann, Andrea et al. (Hg.), Inklusion in/durch Bildung? Religi-
onspddagogische Zugdnge. Gottingen: V&R unipress, S. 99-116.

Dreher, Walther (2012). Winds of change - Inklusion wollen. In Breyer, Cornelius; Fohrer,
Glinther; Goschler, Walter; Heger, Manuela; Kief3ling, Christina & Ratz, Christoph
(Hg.), Sonderpddagogik und Inklusion. Oberhausen: ATHENA-Verlag, S. 27-41.

Eiesland, Nancy (2018). Der behinderte Gott. AnstéfSe zu einer Befreiungstheologie der Be-
hinderung. Wiirzburg: Echter Verlag.



https://doi.org/10.23768/wirelex.Subjekt.100312
https://doi.org/10.23768/wirelex.Subjekt.100312

Pemsel-Maier, Inklusive Bildung theologisch perspektiviert 326

Eisenhardt, Saskia; Kiirzinger, Kathrin S.; Naurath, Elisabeth & Pohl-Patalong, Uta (Hg.)
(2018). Religion unterrichten in Vielfalt: konfessionell - religios — weltanschaulich.
Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Feuser, Georg (2018). Wider die Integration der Inklusion in die Segregation. Zur Grundle-
gung einer Allgemeinen Pddagogik und entwicklungslogischen Didaktik. Berlin: Peter
Lang Verlag.

Fischer, Irmtraud (2013). Inklusion und Exklusion - Biblische Perspektiven. In Pithan,
Annebelle (Hg.), ,,... dass alle eins seien” — Im Spannungsfeld von Exklusion und Inklu-
sion. Minster: Comenius, S. 9-23.

Geiger, Michaela & Stracke-Bartholmai, Matthias (Hg.) (2018). Inklusion denken: theolo-
gisch, biblisch, 6kumenisch, praktisch. Stuttgart: Kohlhammer Verlag.

Gennerich, Carsten (2016). Milieu und Religion. In WiReLex: Wissenschaftliches Religions-
pddagogisches Lexikon im Internet. <https://doi.org/10.23768/wirelex.Mi-
lieu und Religion.100112>

Grasser, Patrick (2014). Inklusion im Religionsunterricht: Vielfalt leben. Gottingen:
Vandenhoeck & Ruprecht.

Grimme, Bernhard (2018a). Aufgeklarte Heterogenitiat? Perspektiven fiir den inklusiven
Religionsunterricht aus alteritatstheoretischer Sicht. In Lindner, Heike & Tautz, Mo-
nika (Hg.), Heterogenitdt und Inklusion: Herausforderungen fiir die Religionspddago-
gik. Theorieband. Berlin: LIT Verlag, S. 138-156.

__(2018b). Inklusion: Bewahrungsfeld eines bildungsgerechten Religionsunterrichts. In
Lehner-Hartmann, Andrea et al (Hg.), Inklusion in/durch Bildung? Religionspddago-
gische Zugdnge. Gottingen: V&R unipress, S. 153-168.

Hinz, Andreas (2006). Inklusion. In Dederich, Markus; Beck, Iris; Antor, Georg & Bleidick,
Ulrich (Hg.), Handlexikon der Behindertenpddagogik. Schliisselbegriffe aus Theorie
und Praxis. Stuttgart: Kohlhammer Verlag, S. 97-99.

Hillenbrand, Clemens (2008). Einfiihrung in die Pddagogik bei Verhaltensstérungen. Miin-
chen & Basel: Ernst Reinhardt Verlag.

Homann, Jiirgen; Bruhn, Lars & Bollag, Esther (Hg.) (2020). Religionen inklusiv. Zur Dekon-
struktion (nicht-)behinderter Kérper. Stuttgart: Kohlhammer Verlag.

Kébisch, David (2015). Die Deutungsmacht der eigenen Erfahrung. Inklusives Lernen in
der Wahrnehmung von Religionslehrkraften. In Zeitschrift fiir Pddagogik und Theo-
logie 67, S. 248-256.

__(2018).Wo stehen die Lehrkrafte? Ergebnisse einer qualitativen Studie zum inklusiven
Lernen im Horizont einer Religionspadagogik der Resonanz. In Lindner, Heike &
Tautz, Monika (Hg.), Heterogenitdt und Inklusion: Herausforderungen fiir die Religi-
onspddagogik. Theorieband. Berlin: LIT Verlag, S. 47-60.

Kammeyer, Katharina; Roebben, Bert & Baumert, Britta (Hg.) (2015). Zu Wort kommen.
Narration als Zugang zum Thema Inklusion. Stuttgart: Kohlhammer Verlag.

Kammeyer, Katharina; Zonne, Erna & Pithan, Annebelle (Hg.) (2014). Inklusion und Kin-
dertheologie. Inklusion - Religion - Bildung. Miinster: Comenius.

Krauf3, Anne (2014). Barrierefreie Theologie. Das Werk Ulrich Bach vorgestellt und weiter-
gedacht. Stuttgart: Kohlhammer Verlag.



https://doi.org/10.23768/wirelex.Mi-lieu_und_Religion.100112
https://doi.org/10.23768/wirelex.Mi-lieu_und_Religion.100112
https://doi.org/10.23768/wirelex.Mi-lieu_und_Religion.100112

Pemsel-Maier, Inklusive Bildung theologisch perspektiviert 327

Kuhlmann, Andreas (2011). An den Grenzen unserer Lebensform. Texte zur Bioethik und
Anthropologie. Frankfurt (Main): Campus Verlag.

Kumlehn, Martina (2015). Heterogenitat - Grenzbewusstsein - Differenzkompetenz: Der
Inklusionsdiskurs in religionspadagogisch-theologischer Perspektive. In Zeitschrift
fiir Pddagogik und Theologie 67, S. 237-247.

Lehner-Hartmann, Andrea; Krobath, Thomas; Peter, Karin & Jaggle, Martin (2018) (Hg.),
Inklusion in/durch Bildung? Religionspddagogische Zugdnge. Gottingen: V&R uni-
press.

Lee, Ju-Hwa (2012). Inklusion. Eine kritische Auseinandersetzung mit dem Konzept von An-
dreas Hinz im Hinblick auf Bildung und Erziehung von Menschen mit Behinderungen.
Oberhausen: Athena Verlag.

Leutzsch, Martin (2016). Biblisch-theologische Perspektiven auf Heterogenitat, Inklusion
und Exklusion. In Liedke, Ulf (Hg.), Inklusion. Lehr- und Arbeitsbuch fiir professionel-
les Handeln in Kirche und Gesellschaft. Stuttgart: Kohlhammer Verlag, S. 54-70.

Liedke, Ulf (2009). Beziehungsreiches Leben. Studien zu einer inklusiven theologischen
Anthropologie fiir Menschen mit und ohne Behinderung. Gottingen: Vandenhoeck &
Ruprecht.

Lindner, Heike & Tautz, Monika (Hg.) (2018). Heterogenitdt und Inklusion. Herausforde-
rungen flir die Religionspddagogik. Berlin: LIT Verlag.

___(Hg.) (2019). Heterogenitdt und Inklusion. Reflexionen und Anwendungen fiir die Religi-
onspddagogik. Praxisband. Berlin: LIT Verlag.

Moéller, Rainer; Pithan, Annebelle; Scholl, Albrecht & Biicker, Nicola (2018). Religion in in-
klusiven Schulen. Soziale Deutungsmuster von Religionslehrkrdften, Miinster:
Waxmann.

Miiller, Klaus & Gingelmaier, Stephan (Hg.) (2018). Kontroverse Inklusion. Ansprtiche, Um-
setzungen und Widersprtiche in der Schulpddagogik. Weinheim: Beltz Juventa.
Neuschifer, Reiner A. (2013). Inklusion in religionspddagogischer Perspektive. Anndherun-

gen, Anfragen, Anregungen. Jena: Garamond.

Nord, Ilona (Hg.) (2015). Inklusion im Studium Evangelische Theologie. Grundlagen und
Perspektiven. Leipzig: Evangelische Verlagsanstalt.

Pemsel-Maier, Sabine & Schambeck, Mirjam (Hg.) (2014). Inklusion?! Religionspddagogi-
sche Einwiirfe. Freiburg: Herder Verlag.

Pemsel-Maier, Sabine (2014). Wenn Fragmentaritiat zum Thema wird - Religionsunter-
richt inklusiv buchstabiert. In dies. & Schambeck (Hg.), S. 206-226.

Peter, Karin (2018). Wen exkludiert die Inklusion? ,Blinde Flecken‘im inklusiven padago-
gischen Bemiihen um alle. Anmerkungen aus religionspadagogischer Perspektive.
In Lehner-Hartmann et al. (Hg.), S. 79-98.

Pirner, Manfred (2011). Inklusion und Anthropologie - Christlich-padagogische Perspek-
tiven. In Theo-Web. Zeitschrift fiir Religionspddagogik 10, S. 155-167.

Pithan, Annebelle & Schweiker, Wolfhard (Hg.) (2011). Evangelische Bildungsverantwor-
tung: Inklusion. Ein Lesebuch. Miinster: Comenius.

Prengel, Annedore (2006). Pddagogik der Vielfalt. Verschiedenheit und Gleichberechtigung
in Interkultureller, Feministischer und Integrativer Pddagogik. Wiesbaden: Springer
Verlag.



Pemsel-Maier, Inklusive Bildung theologisch perspektiviert 328

Reis, Oliver (2018): Inklusionsbezogene Forderdiagnostik im Religionsunterricht! - Aber
wie kann diese aussehen? In Lehner-Hartmann et al. (Hg.), S. 179-202.

Schambeck, Mirjam (2014): Inklusion - eine Fundamentalkategorie auf der Suche nach
ihrer praktischen Umsetzung. In Pemsel-Maier & Schambeck (Hg.), S. 23-52.

Schiefer Ferrari, Markus (2017). Exklusive Angebote. Biblische Heilungsgeschichten inklu-
siv gelesen. Ostfildern: Griinewald Verlag.

__(2019). Dis/ability Studies. In WiReLex: Wissenschaftliches Religionspddagogisches Le-
xikon im Internet. <https://doi.org/10.23768/wirelex.Disability Studies.200578>

Schumann, Brigitte (2018). Streitschrift Inklusion. Was Sonderpddagogik und Bildungspo-
litik verschweigen. Frankfurt (Main): Debus Padagogik.

Schweiker, Wolfhard (2017). Prinzip Inklusion: Grundlagen einer interdisziplindren Me-
tatheorie in religionspddagogischer Perspektive. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

__(2018). Prinzip Inklusion. Interdisziplindre Werteklarungen und religionspadagogi-
sche Perspektiven. In Lehner-Hartmann et al. (Hg.), S. 61-77.

Stahling, Reinhard (2011), Je homogener, desto .... In Zeitschrift Grundschule 11, S. 48-50.

Stein, Roland & Miiller, Thomas (Hg.) (2018). Inklusion im Férderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung. Stuttgart: Kohlhammer Verlag.

Weigand, Gabriele (2006). Begabung und Hochbegabung aus padagogischer Perspektive.
In Fischer, Christian & Ludwig, Harald (Hg.), Begabtenférderung als Aufgabe und
Herausforderung fiir die Pddagogik. Miinster: Aschendorff Verlag, S. 30-45.

Weigand, Gabriele; Hackl, Armin; Miller-Oppliger; Victor& Schmid, Giinter (2014). Perso-
norientierte Begabungsférderung: Eine Einfiihrung in Theorie und Praxis. Weinheim:
Beltz Verlag.

Wenning, Norbert (2007). Heterogenitat als Dilemma fiir Bildungseinrichtungen. In: Bol-
ler, Sebastian; Rosowski, Elke & Stroot, Thea (Hg.), Heterogenitdt in Schule und Un-
terricht. Handlungsansdtze zum pddagogischen Umgang mit Vielfalt. Weinheim:
Beltz, S. 21-31.

Weyringer, Sieglinde; Oswald, Friedrich & Pinz, Andreas (Hg.) (2013). sinn:voll!? Bega-
bungskulturen zwischen narzisstischer Illusion und sozialer Verantwortung. Berlin:
LIT Verlag.

Ziebarth, Fred (2013). Der blinde Fleck inklusiver Padagogik, in: Archiv fiir Wissenschaft
und Praxis der sozialen Arbeit 44, S. 50-57.

Zonne, Erna (2012). Inklusive Religionspadagogik - Grundlegende Werte. <https://repo-
sitorium.uni-osnabrueck.de/bitstream/urn:nbn:de:gbv:700-2012091810316/1/
Inklusive Religionspaedagogik Grundlegende Werte.pdf> (zuletzt aufgerufen am

11.05.2020).
<http:///www.caritas.de/magazin/kampagne /keinmenschistperfekt/keinmenschist

perfekt.aspx> (zuletzt aufgerufen am 11.05.2020).

Uber die Autorin

Prof.’ Dr. Sabine Pemsel-Maier, geb. 1962. Studium der katholischen Theologie, Philosophie,
Germanistik und Padagogik in Freiburg und Wien, danach verschiedene Tatigkeiten in Wissen-
schaft, Schule und Erwachsenenbildung sowie als research fellow am Institut oecumenique des
Lutherischen Weltbundes (Strafsburg). Seit 2014 Professorin (W3) fiir katholische Theologie und


https://doi.org/10.23768/wirelex.Disability_Studies.200578
https://repo-sitorium.uni-osnabrueck.de/bitstream/urn:nbn:de:gbv:700-2012091810316/1/Inklusive_Religionspaedagogik_Grundlegende_Werte.pdf
https://repo-sitorium.uni-osnabrueck.de/bitstream/urn:nbn:de:gbv:700-2012091810316/1/Inklusive_Religionspaedagogik_Grundlegende_Werte.pdf
https://repo-sitorium.uni-osnabrueck.de/bitstream/urn:nbn:de:gbv:700-2012091810316/1/Inklusive_Religionspaedagogik_Grundlegende_Werte.pdf
https://repo-sitorium.uni-osnabrueck.de/bitstream/urn:nbn:de:gbv:700-2012091810316/1/Inklusive_Religionspaedagogik_Grundlegende_Werte.pdf
http:///www.caritas.de/magazin/kampagne/keinmenschistperfekt/keinmenschistperfekt.aspx
http:///www.caritas.de/magazin/kampagne/keinmenschistperfekt/keinmenschistperfekt.aspx

Pemsel-Maier, Inklusive Bildung theologisch perspektiviert 329

Religionspadagogik an der Pddagogischen Hochschule Freiburg, Institut der Theologien, Abtei-
lung Katholische Theologie sowie an der School of education der Universitat Freiburg; zuvor Pro-
fessuren an der PH Karlsruhe (ab 2006) und der Katholischen Hochschule Freiburg (ab 1997).
Forschungsschwerpunkte: Grundfragen der Religionspadagogik; theologisch-systematische Di-
daktik; 6kumenische Theologie und konfessionell-kooperatives Lernen; theologische Frauen- und
Genderforschung.

Korrespondenzadresse: pemsel-maier@ph-freiburg.de



mailto:pemsel-maier@ph-freiburg.de

	_Editorial_2021-02-12.pdf
	Sammelmappe5.pdf
	Ausgabe_2_komplett_neu-2021-02-12.pdf
	Ausgabe_2_komplett_klein.pdf
	kon_Ausgabe2_Titelblatt





