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im Bereich Inklusion
Editorial
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Der Begriff Inklusion spielt insbesondere in der Soziologie schon mehrere Jahrzehnte
eine wichtige Rolle. Speziell die Systemtheorien Talcott Parsons’ und Niklas Luh-
manns verwenden den Begriff, um die Möglichkeit der Partizipation von Individuen an
gesellschaftlichen Subsystemen zu begreifen. Das hier entwickelte Gegensatzpaar von
Inklusion und Exklusion findet sich dann auch beispielsweise in den Theorien zur so-
zialen Ungleichheit Pierre Bourdieus wieder.

Um inklusive Bildung, um die es in diesem Themenheft gehen soll, besser zu ver-
stehen und zu analysieren, sind unter anderem diese soziologischen Ansätze hilfreich,
wobei gleichzeitig ein großes Repertoire an pädagogischen und psychologischen Per-
spektiven auf diesen großen Themenkomplex zu finden sind. Die ethischen, politischen
und gesetzlichen Ansprüche, die sich mit dem Ziel der Entwicklung einer inklusi-
ven Gesellschaft und einem entsprechend inklusiven Bildungssystem verbinden, sind
umfänglich und vielfältig. Diskriminierungsfreiheit, gleichwertige Anerkennung und
Wertschätzung von Vielfalt stellen zentrale Komponenten von Inklusion dar. Vermeint-
lich außergwöhnliche Menschen sollen weder ausgeschlossen, also exkludiert, noch an
einen speziellen Ort gezwungen, also segregiert, und eben auch nicht unfreiwillig an die
Mehrheit angepasst, also integriert bzw. normalsiert werden. Stattdessen schwingt im
Postulat inklusiver Bildung die Überzeugung einer grundsätzlich gleichwertigen Ver-
schiedenheit aller Menschen mit, verbunden mit der Annahme, dass Bildung als System
mit dieser Verschiedenheit produktiv umgehen und ggf. sogar davon profitieren kann.

Im Gegensatz beispielsweise zu den skandinavischen Ländern, in denen in der Brei-
te verankerte inklusive Bildungspraxen auf jahrzehntelange Traditionen zurückblicken
können, sind in Deutschland Bewegungen hin zu einer inklusiven Bildung für alle erst
seit etwa einer Dekade ein in großer Breite thematisiertes öffentliches Thema. Mei-
lensteine auf diesem Weg waren die Änderung des Artikel 3 des Grundgesetzes 1994
wie auch durch die Salamanca Erklärung im selben Jahr. Dennoch stellt sich bis heute
die Frage, ob und wie das nominell dreigliedrige und tatsächlich teilweise immer noch
viergliedrige Schulsystem in seinen verschiedenen Varianten der Länder der Bundesre-
publik Deutschland zu reformieren sei, um inklusiv zu werden. Dabei werden sowohl
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Fragen der Schulstrukturen als aber vor allem auch der schulischen Praxis in den Blick
genommen. Mit der 2006 beschlossenen und von Deutschland ratifizierten UN-Kon-
vention über die Rechte von Menschen mit Behinderungen hat diese Debatte deutlich
an Bedeutung gewonnen, was sich auch in deutlichen Veränderungen auf Indikatoren
wie die sogenannten Inklusions- und Exklusionsquoten abbildet. Die politische und
moralische Debatte über inklusive Bildung hat bis heute nichts an ihrer Brisanz oder
Aktualität verloren.

Den Sozial- und Bildungswissenschaften sowie den Fachdidaktiken kommt in dieser
Debatte eine besondere Aufgabe zu. Zum einen sollen sie Konzepte inklusiver Bildung
erarbeiten und zum anderen aber auch aufzeigen, inwiefern Inklusion im Sinne von Ge-
lingensbedingungen tatsächlich erfolgreich eingelöst werden kann, sprich wie inklusive
Konzepte in der Bildung Konzepten von Exklusion und Segregation überlegen sein kön-
nen. Entsprechend dieser mindestens doppelten Aufgabe, ergibt sich ein breites Spektrum
von Forschungsansätzen: so stehen aus dem angesprochenen komplexen theoretischen
Überbau abgeleitete Definitionen eher pragmatisch orientierte Ansätzen gegenüber.

Die mit dem Anspruch eines inklusiven Bildungssystems verbundenen Herausfor-
derungen an praktisch alle Bildungseinrichtungen sowie die dort tätigen Personen sind
vielschichtig und komplex, in Teilen spannungsgeladen und konträr und spiegeln sich
in ebenso vielschichtigen Ideen und Lösungsansätzen wider.

Wesentliches Ziel der Herausgebenden dieses Themenheftes war es daher, die em-
pirische Befundlage im Bereich Professionalisierung von pädagogischem Personal für
Inklusion in den Blick zu nehmen, mit einem besonderen Fokus auf evidenzbasierte
Interventionen. Der Begriff ›Evidenzbasierung‹ ist dabei nicht – wie häufig anzu-
treffen – rein quantitativ zu verstehen, sondern explizit unter Einschluss qualitativer,
quantitativer sowie Mixed-Methods-Forschung zu verstehen und sowohl auf die Erstel-
lung von Materialien und Prozeduren als auch auf Ergebnisse von Implementationen
bezogen. Die insgesamt 17 Beiträge des Themenheftes decken ein breites Spektrum
von Inklusionpädagogischen Fragen ab und stammen sowohl aus der Feder führender
deutschsprachiger Inklusionsforscherinnen und -forscher als auch von jüngeren Kolle-
ginnen und Kollegen, für die die Debatte nicht ›neu‹ sondern andauernder Bestandteil
ihrer wissenschaftlichen Arbeit ist.

Martin Dege undMichel Knigge
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Train-the-Trainer
Entwicklung und Umsetzung
einer prozessbegleitenden Fortbildung zur Erweiterung
von Handlungskompetenzen und Förderung
des Selbstwirksamkeitserlebens im inklusiven Kontext

Jule Behr, Tatjana Leidig & Thomas Hennemann

Journal für Psychologie, 27(2), 6–28
https://doi.org/10.30820/0942-2285-2019-2-6
www.journal-fuer-psychologie.de

Zusammenfassung
Der vorliegende Artikel stellt die Konzeption eines evidenzbasierten MultiplikatorInnenmo-
dells zur Begleitung von Schulen auf dem Weg zur Inklusion vor. Auf der Basis der Analyse
der Gelingensbedingungen inklusiver Bildung sowie der Befunde zur Wirkungsweise und
Wirksamkeit von Fortbildungen und TTT-Maßnahmen entwickelte das Autorenteam eine
prozessbegleitende Maßnahme für inklusive Schulen in Form eines TTT-Modells, die in
Kooperation mit einem Schulträger über einen Zeitraum von drei Jahren an zwölf Schulen
umgesetzt und evaluiert wird. Im Fokus stehen dabei einerseits der gezielte Aufbau profes-
sioneller Handlungskompetenz von Lehrkräften und die Stärkung des Wirksamkeitserlebens
in herausfordernden Lehr-Lernsituationen durch eine qualitativ hochwertige Fortbildungs-
maßnahme. Andererseits wird die systematische Qualifizierung von FortbildnerInnen in den
Blick genommen, um eine ökonomische und effiziente Verbreitungsmöglichkeit von inklusi-
ven Fortbildungsinhalten im Kontext des aktuellen schulischen Transformationsprozesses zu
ermöglichen. Basierend auf den Erfahrungen im Rahmen der Entwicklung und Umsetzung
des TTT-Modells werden erste Implikationen für Forschung und Praxis abgeleitet.

Schlüsselwörter:Train-the-Trainer-Modell, LehrerInnenfortbildung, Evidenzbasierung, Kon-
zeption, Inklusion

Summary
Train-the-Trainer. Developing and implementation of an integrated professional
development program designed to build coping skills and increase a sense of self-
efficacy for teachers in inclusive settings
This article presents the approach of an evidence-based Train-the-Trainer (TTT)-model to
support schools on their way towards inclusion. Based on the analysis of the key success

6 Psychosozial-Verlag, Gießen • www.psychosozial-verlag.de



factors of inclusive education and the findings regarding effective professional development
and TTT-interventions, we developed a process accompanying support system for inclusive
schools in the form of a TTT-model. Over a three-year period, the TTT-model will be im-
plemented and evaluated in twelve schools in cooperation with a local school board. On the
one hand the project aims to build competence of teachers and self-efficacy in dealing with
challenging teaching-learning situations by a high-quality professional development. On the
other hand, the systematic qualification of trainers will be considered in order to develop
an economic and efficient possibility to disseminate inclusive professional development con-
tents in the context of the current school transformation process.

Key words: Train-the-Trainer-model, professional development, evidence-based approach,
conception, inclusion

Einleitung

Der schulische Transformationsprozess hin zu einem inklusiven System stellt alle Betei-
ligten vor neue Aufgaben, die mit deutlichen Veränderungen des Professionalitätsprofils
von Lehrkräften einhergehen (Forlin, Keen und Barrett 2008, 251–52; Melzer und
Hillenbrand 2015). Neben der Notwendigkeit der qualitativen Weiterentwicklung von
Unterricht und Förderung (Arndt und Werning 2017; Opertti, Walker und Zhan
2014) sind inklusionsbezogene diagnostische Kompetenzen (Blumenthal und Mahlau
2017; Schäfer und Rittmeyer 2015) sowie fundierte Kenntnisse über die didaktisch-me-
thodische Gestaltung inklusiver Lernarrangements und geeignete Fördermaßnahmen
(Hornby 2014; Mitchell 2014; Reich 2014) erforderlich. Darüber hinaus impliziert die
im inklusiven Setting hohe Bedeutung von Kooperation eine Veränderung schulischer
Strukturen und pädagogischer Arbeit (Causton und Theoharis 2014; European Agency
2016; Lindmeier und Lütje-Klose 2015). In der dritten Phase der LehrerInnenbildung
stellen qualitativ hochwertige Fortbildungsmaßnahmen eine wichtige Möglichkeit dar,
um professionelle Handlungskompetenz zur Bewältigung dieser Anforderungen zu ent-
wickeln (Amrhein und Badstieber 2013; Leidig et al. 2016; Leko und Roberts 2014).
Die zurzeit existierenden Fortbildungsangebote für Lehrkräfte werden der Neuorientie-
rung des Bildungssystems hin zu einem inklusiven System noch nicht gerecht (Amrhein
2015, 143ff.). Dies ist vor allem auf zwei Aspekte zurückzuführen:
(1) Professionalisierungsmaßnahmen im Kontext Inklusion sind hauptsächlich par-

tiell ausgerichtet, sodass schulspezifische Entwicklungsprozesse nur selten über
einen längeren Zeitraum in den Blick genommen werden (Amrhein und Bad-
stieber 2013, 18; Leidig et al. 2016, 65). Es fehlt sowohl an der Entwicklung
geeigneter Fortbildungsangebote als auch deren Evaluation (Amrhein 2015; Ha-
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nisch 2017; Hillenbrand, Melzer und Hagen 2013; Leidig und Hennemann
2018).

(2) Darüber hinaus stellt die ökonomische und gleichzeitig qualitativ hochwertige
Verbreitung von Fortbildungsinhalten aufgrund fehlender Konzeptionen zur wis-
senschaftlich fundierten Qualifizierung von FortbildnerInnen eine noch nicht
ausreichend gelöste Aufgabe dar (Lipowsky 2014, 531), die angesichts der hohen
Anforderungen im Kontext Inklusion jedoch besonders relevant ist (Hennemann
et al. 2017).

Der vorliegende Beitrag stellt vor diesem Hintergrund eine Fortbildungskonzeption
zur Unterstützung von Schulen auf dem Weg zum inklusiven System vor, die durch ein
Train-the-Trainer (TTT)-Modell in der schulischen Praxis implementiert wird. Ziel
der prozessbegleitenden, langfristig angelegten Fortbildung ist es, die professionellen
Handlungskompetenzen von Lehrkräften und pädagogischen Fachkräften systematisch
zu erweitern und das damit eng verknüpfte Wirksamkeitserleben bei der Gestaltung
herausfordernder Lehr-Lernsituationen zu verbessern. Die Einbettung in das TTT-Mo-
dell zielt zum einen auf die ökonomische Verbreitung der wissenschaftlich fundierten
Fortbildungsmaßnahme im Kontext Inklusion ab, um dem schulstrukturellen Wandel
gerecht zu werden. Zum anderen intendiert dies die Entwicklung einer tragfähigen Kon-
zeption zur Qualifizierung von FortbildnerInnen in Kooperation staatlicher Träger und
Universität, um die Fortbildungsinhalte zwar effizient aber gleichzeitig qualitativ hoch-
wertig zu verbreiten. Neben der Vorstellung der entwickelten TTT-Konzeption und
der Implementation dieser, sollen Möglichkeiten aufgezeigt werden, die gewonnen Er-
kenntnisse und praktischen Erfahrungen im Rahmen weiterer Forschungsbemühungen
im Kontext von Professionalisierungsmaßnahmen und der Umsetzung dieser nutzbar
zu machen (»lessons learned«).

Professionelle Handlungskompetenz von Lehrkräften
im inklusiven Kontext als zentrale Gelingensbedingung
schulischer Inklusion

Zur erfolgreichen Umsetzung schulischer Inklusion scheint die (Weiter-)Entwicklung
der professionellen Handlungskompetenz (Baumert und Kunter 2006) von Lehrkräften
unabdingbar, da professionell handelnde Lehrkräfte als zentraler Faktor bei »der Ge-
staltung und Umsetzung von Innovationen in Institutionen unseres Bildungswesens«
(Lindmeier und Weiß 2017, 4) gelten. Studienergebnisse zeigen, dass professionelle
Handlungskompetenzen die Arbeitszufriedenheit von Lehrkräften, die Unterrichts-
qualität sowie letztlich das Lernen der SchülerInnen positiv beeinflussen (Baumert
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und Kunter 2006; Timperley et al. 2007; Zee und Koomen 2016). Die aktuelle For-
schung rekurriert dabei nicht auf einen statischen Kompetenzbegriff, sondern fokussiert
explizit die Frage des Transfers von kognitiven und affektiv-motivationalen Dispo-
sitionen professioneller Handlungskompetenz in konkreten Anwendungssituationen
(Blömeke, Gustafsson und Shavelson 2015; Frey 2014; Hattie 2012). Professionelle
Handlungskompetenz wird entsprechend »als Kontinuum mit vielfachen Übergän-
gen« (Blömeke, Gustafsson und Shavelson 2015, 7) aufgefasst.

Die inklusionsbezogenen kognitiven Dispositionen (Blömeke, Gustafsson und Sha-
velson 2015) konkretisieren sich in der Fachexpertise der Lehrkräfte in den Bereichen
Didaktik, effektives Classroom Management sowie Lern- und Entwicklungsstörungen
(Hennemann, Ricking und Huber 2018, 124–25; Leko und Roberts 2014, 50–51).
Darüber hinaus sind fundierte Kenntnisse bezüglich konkreter Handlungsstrategien
und evidenzbasierter Praktiken zum Umgang mit herausforderndem SchülerInnenver-
halten sowie zu deren Umsetzung zentral (Burnard und Yaxley 2000; Hillenbrand 2015,
176–77)

Affektiv-motivationale Eigenschaften sind im inklusiven Kontext vor allem die
Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrkräften (Baumert und Kunter 2006, 501ff.)
und die Einstellung zur Inklusion, da internationale und nationale Studien deren Ein-
fluss auf die Wirksamkeit von inklusivem Unterricht aufzeigen (Huber 2011; Lindsay
2007; Urton, Wilbert und Hennemann 2014). Die Arbeiten von Guskey (1988), Ghai-
thi und Yaghi (1997) sowie Bruce und Ross (2008) zeigen auf, dass Lehrkräfte mit
einem hohen Maß an Selbstwirksamkeitserleben auch postiver gegenüber Bildungsre-
formen und der Umsetzung neuer Vorgaben eingestellt sind. Selbstwirksamkeit spielt
zudem eine wichtige Rolle bei der Planung und Durchführung von Maßnahmen und
der Bewältigung schwieriger Aufgaben, wie dem Umgang mit herausfordernden Situa-
tionen im Klassenzimmer (Chao et al. 2017; Urton, Wilbert und Hennemann 2014;
Zee und Koomen 2016). Darüber hinaus wird die wahrgenommene kollektive Wirk-
samkeit innerhalb eines Kollegiums durch gegenseitige Unterstützung, gemeinsame
Überzeugungen und die Annahme beeinflusst, über Handlungskompetenzen zur er-
folgreichen Bewältigung herausfordernder Situationen bzw. neuer Anforderungen zu
verfügen (Urton, Wilbert und Hennemann 2014). Neben diesen Aspekten sind auch
interdisziplinär angelegte Teamstrukturen und effektive Kooperation von pädagogi-
schen Fachkräften (Fussangel und Gräsel 2014; Ryndak et al. 2014) zentrale Faktoren,
die zu einer Einstellungs- und Verhaltensänderung gegenüber inklusiver Beschulung
führen und letztlich das Selbstwirksamkeitserleben von Lehrkräften stärken (Chao et
al. 2017; Forlin, Loreman und Sharma 2014; Urton, Wilbert und Hennemann 2014).

Moderiert durch situationsspezifische Fähigkeiten (Wahrnehmung, Interpretation
und Entscheidungsfindung) führen die kognitiven und affektiv-motivationalen Dis-
positionen letztlich zum beobachtbaren Lehrkrafthandeln im Sinne der Performanz
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(Blömeke, Gustafsson und Shavelson 2015). Die European Agency (2012) leitet ausge-
hend von inklusiven Werten konkrete Kompetenzbereiche für den inklusiven Kontext
ab, in denen Einstellungen und Haltungen (attitudes, values) sowie Wissen (knowledge)
im Zusammenspiel mit Fertigkeiten und Fähigkeiten zur Anwendung des Wissens
(skills) die tatsächliche Performanz bedingen.

Bedeutung von Fortbildungsmaßnahmen
im Kontext der Professionalisierung

Lehrerfortbildungsmaßnahmen sollen die Bewältigung inklusiver Professionalisierungs-
und Entwicklungsprozesse im Kontext der Schul- und Unterrichtsentwicklung unter-
stützen (Amrhein 2015; Leko und Roberts 2014). Deutschlandweit existiert bereits eine
Reihe von Fortbildungskonzepten, die Inklusion auf unterschiedliche Weise aufgreifen
und thematisieren (Amrhein 2015; Amrhein und Badstieber 2013). Während interna-
tional im Bereich der evaluierten Fortbildungskonzeptionen im Kontext Inklusion eine
längere Angebotsdauer bereits etabliert zu sein scheint (Leko und Roberts 2014), sind
in Deutschland Kurzzeitfortbildungen vorherrschend. Diese werden jedoch der Kom-
plexität der Anforderungen an den Lehrberuf sowie der Forderung nach Nachhaltigkeit
und Prozessorientierung von Professionalisierungsmaßnahmen im Rahmen von Inklusi-
on nicht gerecht (Amrhein und Badstieber 2013, 12; Kurniawati et al. 2014; Leidig et al.
2016). Die flächendeckende Umsetzung von Inklusion erfordert demnach langfristig an-
gelegte, prozessorientierte Fortbildungskonzepte im Sinne des Professional Developments
(Amrhein 2015; Leko und Roberts 2014). In der internationalen Literatur wird Profes-
sional Development als »a set of coordinated, comprehensive, and intensive activities
designed to enhance educators’ knowledge, beliefs, skills, and practices for the purpose of
improving student outcomes« (Leko und Roberts 2014, 43) oder auch »lebenslanges, in
den Alltag des Berufs eingebettetes Lernen« (Rösken 2008, 595) verstanden. Auf dieser
Basis konzipierte Fortbildungen können einen wichtigen Beitrag zur systematischen Er-
weiterung der professionellen Handlungskompetenz leisten und zu positiven Ergebnissen
bis auf Ebene der SchülerInnen führen (Darling-Hammond, Hyler und Gardner 2017;
Leko und Roberts 2014; Leidig et al. 2016; Lipowsky 2014). Die Forschungsergebnisse
zu Merkmalen effektiver Fortbildungen zeigen, dass wirksame Fortbildungsmaßnahmen
durch eine Verbindung von Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen mit Feedback und
Coaching in der Regel über einen langfristig angelegten Prozess hinweg die Erweiterung
der Handlungskompetenzen der pädagogischen Fachkräfte und damit einhergehend
die Stärkung ihres Wirksamkeitserlebens ermöglichen (Chao et al. 2017; Darling-Ham-
mond et al. 2017; Leko und Robert 2014; Lipowsky 2014). Darüber hinaus scheint die
Anbindung an universitäre Institutionen bzw. der Einbezug von Forschungsergebnissen

Jule Behr, Tatjana Leidig & Thomas Hennemann

10 Journal für Psychologie, 27(2)



die Qualität von Fortbildungsangeboten zu unterstützen (Avramidis, Bayliss und Burden
2000; Lipowsky 2014). Hinsichtlich der Professionalisierung im Kontext der Arbeit mit
SchülerInnen mit herausforderndem Verhalten im inklusiven Kontext sind darüber hin-
aus fallbezogenes Arbeiten unter Einbezug datengestützter Rückmeldeprozesse sowie die
explizite Unterstützung von Kooperation und Teamarbeit als didaktisch-methodische
Merkmale wirksamer Fortbildungen anzuführen (Leidig et al. 2016).

Multiplikatorenmodelle zur Professionalisierung von Lehrkräften

Neben den genannten didaktisch-methodischen und strukturellen Merkmalen hat die
fachliche und fachdidaktische Expertise der FortbildnerInnen nach Lipowsky (2014,
531) einen bedeutenden Einfluss auf das Lernen der teilnehmenden Lehrkräfte. Deren
Rolle bleibt jedoch in der Bildungsforschung bislang weitestgehend unberücksichtigt
(Kennedy 2016, 973). Bei der Umsetzung schulischer Inklusion muss auch die systema-
tische Qualifizierung von FortbilderInnen fokussiert werden, um die Implementation
qualitativ hochwertiger Fortbildungsangebote sicherzustellen. Um einerseits eine flä-
chendeckende Umsetzung von inklusionsbezogenen Fortbildungen und andererseits
die systematische und ökonomische Qualifizierung von FortbildnerInnen (Amrhein
2015, 153; Lipowsky 2014, 531–32) zu realisieren, ist ein Vorgehen erforderlich, das
die verfügbaren Ressourcen möglichst effizient einsetzt und gleichzeitig eine hohe Qua-
lität ermöglicht.

Dies kann durch Multiplikatorenkonzepte umgesetzt werden, die die Qualifizierung
von FortbildnerInnen (hier im Folgenden auch synonym als ModeratorInnen bezeich-
net) explizit fokussieren (Cross et al. 2014; Jones, Fremouw und Carples 1977). Die
international in der Sozialarbeit und der Gesundheitsprävention verbreiteten und viel-
fach evaluierten Train-the-Trainer (TTT)-Modelle, im englischsprachigen Raum auch
als indirect service delivery model, triadic training, helper model training oder pyramidal
training bezeichnet (Pearce et al. 2012), ermöglichen einen ökonomischen Umgang mit
zeitlichen und personellen Ressourcen (Cross et al. 2014; Pearce et al. 2012). Sie gel-
ten nicht nur als zeit- und kosteneffizient, sondern ermöglichen gleichzeitig, langfristig
nutzbare Strukturen für die berufliche Entwicklung zu etablieren (Jones, Fremouw und
Carples 1977). Das Modell fokussiert in einem dreistufigen Aufbau (vgl. Abbildung 1)
die Qualifizierung von ModeratorInnen durch ExpertInnen (z. B. wissenschaftliche Uni-
versitätsmitarbeiterInnen eines Fachbereichs) zur Fortbildung weiterer Personengrup-
pen (TeilnehmerInnen) hinsichtlich eines neuen Themengebiets (vgl. Pearce et al. 2012,
215–16). Eine umfängliche Recherche in einschlägigen internationalen Datenbanken
(ERIC, MEDLINE, PsycARTICLES, PsychINFO und PSYNDEX) auf Basis der exis-
tierenden Bezeichnungen für TTT-Modelle, zeigt, dass hinsichtlich des Einsatzes von
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Multiplikatorenmodellen im Kontext des beruflichen Lernens von Lehrkräften lediglich
einzelne Studien (z. B. LaVigna, Christian und Willis 2005) vorliegen, die sich durch eine
starke Heterogenität im Hinblick auf inhaltliche Schwerpunkte, Stichprobengröße und
Evaluationsdesign auszeichnen. Eine detaillierte Analyse der recherchierten und als rele-
vant identifizierten Studien ist derzeit in Vorbereitung (Behr et al. in Vorbereitung). Als
besonders unzureichend stellt sich vor allem der Forschungsstand im deutschsprachigen
Raum dar. Obwohl durchaus einige evaluierte Konzepte existieren (z. B. Hennemann
et al. 2017), fehlt es einerseits an Publikationen in Zeitschriften mit Peer-Review-Ver-
fahren, andererseits an Wirksamkeitsstudien zu den Konzepten (Lipowsky 2014, 531).
International stellen die Forschungsgruppen um Jones, Fremouw und Carples (1977)
und LaVigna, Christian und Willis (2005) jedoch heraus, dass TTT-Modelle eine nach-
haltige und vergleichsweise kostengünstige Implementierung wissenschaftlich fundierter
Interventionen in die Praxis ermöglichen. Darüber hinaus lassen sich auf Basis der exis-
tierenden evaluierten TTT-Konzepte einzelne zentrale Gelingensbedingungen für die
erfolgreiche Umsetzung solcher Maßnahmen identifizieren. Als essenziell hat sich, wie
in der nachfolgenden Abbildung 1 veranschaulicht, in verschiedenen Evaluationsstudien
der Aspekt externer und wissenschaftlicher ExpertInnen zur Qualifizierung von Mode-
ratorInnen auf Stufe 1 erwiesen (z. B. LaVigna, Christian und Willis 2005). Darüber
hinaus ist die Unterstützung der TeilnehmerInnen auf Stufe 3 bei der Implementation
konkreter Inhalte in die Praxis sowohl durch die ModeratorInnen als auch durch Exper-
tInnen von Stufe 1 eine relevante Bedingung (z. B. Marchant et al. 2010). Zudem sind
kontinuierliche Begleitung und Coaching der ModeratorInnen durch die ExpertInnen
eine wesentliche Prämisse wirksamer Konzeptionen (z. B. LaVigna, Christian und Wil-
lis 2005). Die Ergebnisse der vorliegenden Studien zu Multiplikatorenkonzepten im
schulischen Setting zeigen, dass durch TTT-Konzepte Informationen im schulischen
Kontext beschleunigt verbreitet werden können, ohne die Qualität der Fortbildungsan-
gebote zu beeinträchtigen (z. B. Bahr et al. 2006, 39). Zudem kann mit diesem Vorgehen
eine hohe Implementationsqualität auf Stufe 2 erreicht werden (z. B. LaVigna, Christian
und Willis 2005; Pence, St. Peter und Tetreault 2012).

Entwicklung und Umsetzung eines Train-the-Trainer-Modells
im Kontext schulischer Inklusion

Auf der Basis der Analyse der Gelingensbedingungen inklusiver Bildungsprozesse, der
Befunde zur Wirkungsweise und Wirksamkeit von Fortbildungsangeboten für Lehr-
kräfte unter besonderer Berücksichtigung des Kontextes Inklusion sowie vor dem
Hintergrund des Forschungsstandes zur Effektivität von MultiplikatorInnenkonzepten
im schulischen Setting wurde eine prozessbegleitende Maßnahme für Schulen auf dem
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Weg zu Inklusion in Form eines TTT-Modells entwickelt. Die konzipierte Maßnahme
wird aktuell in Kooperation mit einem Schulträger in einem Zeitraum von drei Jahren
an zwölf Schulen implementiert und evaluiert. Sie richtet sich an alle Lehrkräfte und
die weiteren pädagogischen Fachkräfte der teilnehmenden Schulen.

Im Folgenden wird ausgehend von den zentralen Zielsetzungen der entwickelten
TTT-Konzeption ein Überblick über die grundlegende Struktur und Inhalte dieser ge-
geben sowie die Qualifizierung der ModeratorInnen vorgestellt. Im Anschluss wird als
Spezifikum der Konzeption, das prozessbegleitende Unterstützungsangebot in Form
von regelmäßigen Coachings erläutert.

Ziele der TTT-Konzeption

Die TTT-Maßnahme, die inhaltlich auf der universitär fundierten und bereits evaluier-
ten prozessbegleitenden Fortbildungskonzeption von Leidig und Hennemann (2018)
basiert (Leidig, Hennemann und Grünke 2017; Leidig und Hennemann 2018; Leidig
et al. 2019) wurden in dieses Modell überführt, um eine ökonomische und gleichzeitig
qualitativ hochwertige Verbreitung in der Schulpraxis zu ermöglichen. Dabei werden
die identifizierten Gelingensbedingungen für schulische Inklusion (Hennemann, Ri-
cking und Huber 2018; Huber 2011; Lindsay 2007) thematisch aufgegriffen und in
den Zielsetzungen der Maßnahme berücksichtigt. Die vorrangigen Ziele auf der Ebene
der Lehrkräfte und der weiteren pädagogischen Fachkräfte sind (1) der systematische
Aufbau von Handlungskompetenzen, Bewältigungsstrategien und Selbstwirksamkeits-
erleben (Urton, Wilbert und Hennemann 2014; Zee und Kooman 2016), (2) die
Etablierung von Kooperation multiprofessioneller Teams (Chao et al. 2017; McLeskey
et al. 2014) sowie (3) die Förderung eines inklusiven Schulklimas (Hoppey und McLes-
key 2014; Urton, Wilbert und Hennemann 2014). Orientiert an den Ergebnissen der
Wirksamkeitsforschung, soll durch die Maßnahme die Chance erfolgreicher Verände-
rungs- und Entwicklungsprozesse auf SchülerInnen-, Lehrkraft- und Schulebene erhöht
werden (Lipowsky 2014; Hillenbrand 2015). In der gesamten TTT-Konzeption, auf
allen Stufen ist das datengestützte Arbeiten handlungsleitend und wird demnach in der
Moderatorenqualifizierung und Fortbildungsmaßnahme auf Schulebene explizit erar-
beitet und angewendet.

Struktur und Inhalte der TTT-Konzeption

Im vorliegenden Projekt werden aktuell 24 ModeratorInnnen in einem ersten Schritt
modulweise und prozessbegleitend durch UniversitätsmitarbeiterInnen (ExpertInnen)
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inhaltlich geschult. Dabei werden jeweils neuralgische Aspekte hinsichtlich der Mode-
ration sowie der Inhalte und geplanten Methoden dialogisch erörtert und mögliche
Lösungsstrategien gemeinsam erarbeitet und weiterentwickelt. Diese Faktoren resultie-
ren aus den Erfahrungen aus der bereits evaluierten Fortbildungsmaßnahme (Leidig und
Hennemann 2018) sowie den Anliegen der ModeratorInnen aus dem aktuellen TTT-
Projekt. Mögliche neuralgische Punkte sind neben allgemeiner oder auch individuel-
ler Widerstände gegenüber der Maßnahme innerhalb eines teilnehmenden Kollegiums,
vor allem auch der Transfer wissenschaftlicher Erkenntnisse in die Praxis. Da ein verän-
dertes inklusives Lehrkrafthandeln angelehnt an empirische Forschungsergebnisse zum
Beispiel bezogen auf den Einsatz wirksamer Fördermaßnahmen durch fehlendes Wis-
sen erschwert wird (Grosche und Grünke 2008; Hillenbrand 2015), ist es unabdingbar
wissenschaftliche Erkenntnisse für die Praxis so aufzubereiten, dass diese als konstrukti-
ve Alternative wahrgenommen werden (Reusser und Pauli 2014, 645). Evidenzbasierte
Maßnahmen sollten jedoch nicht rezepthaft angewendet, sondern vor dem Hintergrund
des Erziehungs- und Bildungsverständnisses, der konkreten, komplexen pädagogischen
Handlungssituation, der jeweiligen Erziehungs-, Bildungs- und Förderziele und des
Menschenbildes (Hillenbrand 2015; Kuhl und Hecht 2014) reflektiert werden, um
den individuellen Bedürfnissen der SchülerInnen angemessen Rechnung zu tragen und
schulische Inklusion wertebasiert zu unterstützen (Hillenbrand 2015, 208–09). Durch
datengestütztes Arbeiten kann eine Brücke zwischen Evidenz und Haltung geschlagen
werden. Im Rahmen der TTT-Konzeption werden Daten zu Lernvoraussetzungen und
Lernfortschritten der SchülerInnen in den Bereichen Lesen, Mathematik, sozial-emo-
tionale Schulsituation, Lernverhalten sowie externalisierendes und internalisierendes
Problemverhalten im Unterricht zur Planung und Evaluation von Handlungsstrategien
und Fördermaßnahmen genutzt, die innerhalb des Projekts »Schulen auf dem Weg in
die Inklusion. Mettmann 2.0« (Projektleitung: Hennemann, Universität zu Köln und
Wilbert, Universität Potsdam) einmal jährlich erhoben werden. Die Einbindung der
Daten ermöglicht die Reflexion bestehender Annahmen und Einstellungen und kann
die (Weiter-)Entwicklung des fachdidaktischen und diagnostischen Wissens unterstüt-
zen (Lipowsky 2010, 44–45; Timperley et al. 2007). Lehrkräfte stehen datengestütztem
Arbeiten zum Teil jedoch kritisch gegenüber und treffen Entscheidungen bevorzugt auf
der Basis ihrer subjektiven Beobachtungen und Intuition (Lai und Schildkamp 2015,
81–82). Nicht zuletzt stellt die Implementationsqualität einen bedeutenden neuralgi-
schen Faktor dar. Gerade im Rahmen von TTT-Modellen, die sich durch ein dreistufiges
Vorgehen auszeichnen (vgl. Abbildung 1), sollte die Umsetzungstreue von wissenschaft-
lichen und methodisch-didaktischen Inhalten fokussiert betrachtet werden, um keine
bedeutsamen Inhalte auf einer der Stufen durch die mehrfache Weitergabe zu verlieren.
Im Anschluss an ihre eigene Schulung bieten die ModeratorInnenteams die Fortbil-
dungsveranstaltung in ihrer jeweiligen Begleitschule für das gesamte Kollegium und
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weitere pädagogische Fachkräfte (TeilnehmerInnen) an (individuelle Terminvereinba-
rung in einem Zeitraum von ca. drei Monaten). Bedarfsorientiert berät und coacht das
Uni-Team die ModeratorInnenteams, um diese bei individuellen Fragen oder Heraus-
forderungen in ihren Begleitschulen zu unterstützen und die Implementationsqualität
zu gewährleisten. Dieses Vorgehen wiederholt sich jeweils pro Fortbildungsmodul.
Während der Phasen zwischen zwei Fortbildungsveranstaltungen haben die Lehrkräfte
sowie die weiteren pädagogischen Fachkräfte der Schule die Aufgabe, die neuen In-
halte in ihren Schulalltag zu implementieren (vgl. Abbildung 1). Um die Qualität der
Umsetzung zu erhöhen und Teamentwicklungsprozesse zu begleiten, bieten die Mode-
ratorInnen den Schulen oder auch einzelnen Teams ein prozessbegleitend ergänzendes
und bedarfsorientiertes Begleitungs- und Beratungsangebot an.

Abbildung 1: Schematische Darstellung des dreistufigen Aufbaus des vor-
liegenden TTT-Modells

Es werden insgesamt zehn aufeinander aufbauende Fortbildungsmodule zu vier The-
menfeldern (Leidig und Hennemann 2018) im Sinne des Blended Learning (Ganz
und Reinmann 2007) angeboten, an denen das Kollegium und weitere pädagogische
Fachkräfte der Schule teilnehmen. Darüber hinaus sind eine Auftaktveranstaltung,
zwei Module zur Zwischenreflexion und ein Abschlusstermin vorgesehen. Sowohl die
inhaltlichen Schwerpunkte als auch die didaktisch-methodischen Überlegungen der
TTT-Konzeption beruhen auf der bereits evaluierten Fortbildungsmaßnahme von Lei-
dig und Hennemann (2018). Deshalb sei hier lediglich anzumerken, dass diese auf
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Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse und Forschungsergebnissen zu gelingender schu-
lischer Inklusion sowie evidenzbasierter Maßnahmen entwickelt wurde (Leidig und
Hennemann 2018). Die Abbildung 2 verdeutlicht das inhaltliche Vorgehen sowie den
strukturellen Aufbau der Fortbildungskonzeption.

Aufgrund dieses Doppeldecker-Vorgehens von TTT-Konzepten, da sowohl Mo-
deratorInnen qualifiziert werden (Stufe 1), als auch die Umsetzung der Fortbildungs-
veranstaltung auf Schulebene stattfindet (Stufe 2), müssen die Qualitätsmerkmale
von Fortbildungsmaßnahmen auf beiden Ebenen berücksichtigt werden. Die Modera-
torInnenqualifizierung als ein bedeutendes aber in der Bildungsforschung noch kaum
thematisiertes Kernelement von TTT-Modellen (Lipowsky 2014, 531) wird hier dezi-
diert beleuchtet.

Abbildung 2: Abbildung zur Übersicht der Fortbildungsmodule auf Basis der Ge-
lingensbedingungen schulischer Inklusion und evidenzbasierter Maßnahmen, leicht
modifiziert nach Hennemann und Leidig (2018, 51)

Qualifikation und Qualifizierung der ModeratorInnen

Die Merkmale der ModeratorInnen werden als zentraler Einflussfaktor hinsichtlich der
Effektivität von Fortbildungen eingeschätzt (Kennedy 2016, 973; Parr et al 2007), ob-
wohl bezüglich des konkreten Einflusses von FortbildnerInnen und deren gelingender
Qualifizierung ein Forschungsdesiderat zu konstatieren ist (Kennedy 2016, 973; Lipow-
sky und Rzejak 2017, 381). Einzelne Studien weisen darauf hin, dass FortbildnerInnen,
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die über langjährige Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit Lehrkräften, fachdidak-
tisches und pädagogisches Wissen im Rahmen der Fortbildungsthematik sowie über
Motivationsfähigkeiten verfügen, ein Indikator für effektivere Angebote sind ( Jäger
und Bodensohn 2007, 50–51; Kennedy 2016, 973; Linder 2011, 47–48; Lipowsky
2014, 531). Daher sind im vorliegenden Projekt zwölf Moderationsteams (Tandems)
mit jeweils zwei ModeratorInnen gebildet worden, von denen mindestens eine Person
bereits einschlägige Erfahrung als ModeratorIn im Bereich schulische Inklusion hat.
Darüber hinaus wurde darauf geachtet, dass mindestens eine Person über langjährige
Unterrichtserfahrung in den Settings Förderschule und inklusive Schule verfügt. Die
Qualifizierung der ModeratorInnen erfolgt in Kooperation von Universität und Schul-
träger in Form des Blended Learning Ansatzes, dem das Prinzip der Kombination von
Präsenzphasen und E-Learning zugrunde liegt (Ganz und Reinmann 2007, 171–72).
Vor jeder gemeinsamen Schulung (Präsenzphase), die für jede der zehn Fortbildungs-
module prozessbegleitend stattfindet, bereiten die ModeratorInnen die theoretisch-
empirischen Grundlagen des Themas per E-Learning vor. Darüber hinaus erfolgt vorab
die Sichtung des Fortbildungsmaterials durch die ModeratorInnen, welches ihnen per
Mail zugesandt wird.

Neben der inhaltlichen und didaktisch-methodischen Vorbereitung durch die Uni-
versität im Rahmen der gemeinsamen Schulungstermine bieten erfahrene KollegInnen
des Schulträgers ergänzende Angebote zur Erarbeitung der Fortbildungsinhalte für
neue ModeratorInnen sowie zur Reflexion der Arbeit für alle ModeratorInnen an. Die
bereits über langjährige Moderationserfahrung verfügenden ModeratorInnen überneh-
men zudem eine TutorInnenfunktion hinsichtlich Moderation und Prozessbegleitung.
Zur Nachbereitung sowie Vertiefung der Fortbildungsinhalte stehen den ModeratorIn-
nen weitere Informationen im Rahmen des E-Learnings zur Verfügung. Die Beratungs-
und Coachingangebote der Universität für die Moderationsteams konkretisieren sich
auf der Basis des evaluierten Konzepts der Kooperativen Beratung (Methner, Melzer
und Popp 2013; Mutzeck 2008) in
(1) verbindlichen und fakultativen face-to-face-Coachings pro Tandem,
(2) telefonischen Coachings von Einzelpersonen oder Tandems sowie Kurzbera-

tungen per Telefon und Email, vor allem hinsichtlich didaktisch-methodischer
Fragen,

(3) kollegialen Beratungsangeboten in Kleingruppen im Rahmen der Schulungster-
mine sowie bei Bedarf darüber hinaus.

Die Präsenzphasen dienen vor allem der Schulung der ModeratorInnen hinsichtlich
der Inhalte des jeweiligen Fortbildungsmoduls sowie der Konkretisierung des metho-
disch-didaktischen Vorgehens. Dabei wird auch das datengestützte und evidenzbasierte
Arbeiten intensiv thematisiert und reflektiert. Da die Evidenz keinen Selbstzweck er-
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füllt, sondern es viel mehr um die Berücksichtigung der individuellen Bedürfnisse der
SchülerInnen geht sowie die Wahrscheinlichkeit eines Fördererfolgs zu erhöhen (Hil-
lenbrand 2015, 208–09), muss der Einsatz vor dem Hintergrund der Komplexität
pädagogischen Handelns und inklusionsorientierter Werte reflektiert werden (Hillen-
brand 2015; Kuhl und Hecht 2014). Konkrete Anregungen zur Umsetzung werden
im Rahmen der Qualifizierung der ModeratorInnen erarbeitet, da diese die Lehrkräfte
und die weiteren pädagogischen Fachkräfte während der Fortbildungsveranstaltungen
bei der Analyse der Daten sowie der Erarbeitung möglicher Konsequenzen intensiv be-
gleiten. In Anbetracht der vorliegenden Forschungsergebnisse ist eine externe Expertise
und Unterstützung für die Interpretation und Analyse von SchülerInnendaten unab-
dingbar (Lai und Schildkamp 2015; Timperley et al. 2007).

Prozessbegleitende Unterstützungsangebote

Auf der Basis der Kooperativen Beratung (Methner, Melzer und Popp 2013; Mutz-
eck 2008) wurden prozessbegleitende Beratungs- und Unterstützungsangebote konzi-
piert, um zum einen die Implementationsqualität der in der Fortbildung vermittelten
Maßnahmen zu erhöhen (Hagermoser Sanetti et al. 2015) und um zum anderen zeit-
nah Modifikationen entwickeln zu können. Zur Unterstützung der Implementation
auf Schulebene führen die ModeratorInnen jeweils zwischen den einzelnen Fortbil-
dungsmodulen mindestens ein Gespräch mit der Steuergruppe zur Vorbereitung und
Reflexion der einzelnen Module sowie des Gesamtprojektes. Dabei werden auch Ideen
zur Prozesssteuerung und zur Implementation der erarbeiteten Inhalte und Strate-
gien generiert. Fallberatung und Förderplanung im Team werden in Anlehnung an die
Idee der idealerweise multiprofessionell zusammengesetzten Problemlöseteams (Huber
2015) unter Anleitung der ModeratorInnen angeboten. In diesen Formaten erfolgt eine
systematische Analyse herausfordernden SchülerInnenverhaltens. Unter Einbezug der
vorliegenden Daten zur Lern- und Verhaltensentwicklung werden Strategien entwickelt
sowie Umsetzung und Evaluation geplant. Zur Implementation einzelner Strategien
bieten die ModeratorInnen Veranstaltungen zur Interventionsplanung sowie prozess-
begleitende Coachingtermine an, was sich als bedeutsam für die Umsetzung im Alltag
erweisen hat (z. B. Strieker, Logan und Kuhel 2012; Yoon et al. 2007). Auf dieser Ba-
sis erfolgt gemeinsam mit den ModeratorInnen eine kritische Auseinandersetzung mit
der Frage der Eignung sowie notwendiger Modifikation und Bedingungen zur erfolg-
reichen Implementation evidenzbasierter Maßnahmen (Hillenbrand 2015). Ergänzend
zu den genannten Angeboten kann Konzeptentwicklung (z. B. zur Förderplanung im
Team oder zur Zusammenarbeit zwischen Offenem Ganztag und Lehrkräften) ein
weiterer Beratungsanlass sein. Die Schulleitung hat darüber hinaus die Möglichkeit,
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an einem extern verankerten Coachingangebot durch einen Schulentwicklungsberater
teilzunehmen.

Evaluation des Konzepts

Die ohnehin bereits vielschichtigen Wirkprozesse von Fortbildungen (King 2014, 90;
Lipowsky und Rzejak 2017, 392–93) werden aufgrund der inhaltlichen und struktu-
rellen Komplexität in TTT-Konzepten noch unübersichtlicher: Zum einen findet die
Durchführung auf drei Stufen statt, zum anderen sind vier Personengruppen (Exper-
tInnen, ModeratorInnen, TeilnehmerInnen, SchülerInnen) sowie das schulische System
beteiligt. Die Entwicklung eines Evaluationsdesign gestaltet sich vor diesem Hinter-
grund als sehr herausfordernd. Um den komplexen Ansatz einer TTT-Konzeption
dennoch erfassen und evaluieren zu können, greift die Forschungsgruppe auf das be-
währte Kontext-, Input-, Prozess- und Produktbewertungsmodell (CIPP-Modell) von
Stufflebeam zurück. Hierbei handelt es sich um »a comprehensive framework for
conducting formative and summative evaluations of projects, personnel, products, or-
ganizations, and evaluation systems« (Stufflebeam und Coryn 2007, 309).

Die formative und summative Evaluation im vorliegenden TTT-Projekt findet in
einem Mixed-Method-Design (Döring und Bortz 2015, 184) statt. In längsschnittlich
angelegten quantitativen Fragebogenerhebungen sowie leitfadengestützten Interviews
soll überprüft werden, inwiefern
(1) sich das Modell in inklusive Settings implementieren lässt und welche Faktoren

aus Sicht der ModeratorInnen, Lehrkräfte und pädagogischen Fachkräfte bei der
Implementation im schulischen Alltag förderlich sowie welche hinderlich wirken
(Input- und Prozessbewertung),

(2) die beteiligten Lehrkräfte und pädagogischen Fachkräfte ihre Handlungskompe-
tenzen und ihr Selbstwirksamkeitserleben verbessern (Produktbewertung).

Das Evaluationsmodell unterstützt einerseits die EvaluatorInnen (hier: Universitätsmit-
arbeiterInnen) bei der systematischen Durchführung und Begutachtung eines Projekts
(hier: das TTT-Programm) und bildet andererseits die Bewertung eines Projekts seitens
der verschiedenen beteiligten Interessensgruppen (hier: ModeratorInnen und pädago-
gische Fachkräfte) ab. Die Abbildung 3 verdeutlicht das evaluatorische Vorgehen im
vorliegenden Projekt auf Basis des CIPP-Modells (Stufflebeam 1971) und mit Berück-
sichtigung der Stufen der TTT-Konzeption. Die Ergebnisse der Evaluation fließen in
die fortlaufende Optimierung des vorliegenden Konzepts sowie in die (Weiter-)Ent-
wicklung von künftigen systematischen TTT-Angeboten im inklusiven Kontext ein
(Guskey 2014; Stufflebeam und Coryn 2007).
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Abbildung 3: Evaluationsstränge (Evaluationsebene, Zielgruppe, methodisches Vor-
gehen) auf Basis des CIPP-Modells (Stufflebeam 1971)

Zusammenfassung und Ausblick

Neben den zentralen Kriterien wirksamer Fortbildungsmaßnahmen (Leko und Roberts
2014; Leidig et al 2016), an denen sich die vorliegende TTT-Konzeption orientiert,
haben die Erfahrungen im Rahmen der Entwicklung und Implementation dieser Maß-
nahme zur Professionalisierung von Lehrkräften in der Inklusion zu einigen »lessons
learned« geführt. Stärken und Herausforderungen der Umsetzung werden vor dem Hin-
tergrundder wissenschaftlichenErkenntnissewirksamer Fortbildungsmaßnahmeninden
Blick genommen, um durch diese Informationen Forschung und Praxis voranzubringen.

Durch eine langfristig angelegte prozessbegleitende Maßnahme (Lipowsky 2014,
518; Timperley et al. 2007) wird mit universitärer Anbindung (Leidig et al. 2016;
Lipowsky 2014, 5) die kontinuierliche Unterstützung pädagogischer Fachkräfte zur sys-
tematischen Erweiterung der Handlungskompetenzen und des Selbstwirksamkeitserle-
bens in herausfordernden Lehr-Lernsituationen in einem inklusiven System angestrebt.
Die Kooperation der Universität mit einem staatlichen Träger erscheint vielverspre-
chend, da so wissenschaftlich fundierte Interventionen in die Praxis implementiert und
die Lehrkräfte kontinuierlich unterstützt werden können. Die Überprüfung der Nach-
haltigkeit der Implementation bedarf jedoch einer langfristigen Reflektion, wie dies im
Rahmen des vorliegenden Projekts vorgesehen ist.
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Die pädagogischen Fachkräfte werden durch die Verbindung von Input-, Erpro-
bungs- und Reflexionsphasen mit Feedback und Coaching zum vertieften Nachdenken
über die eigene Praxis angeregt (Leko und Roberts 2014, 44ff.; Lipowsky und Rzejak
2017, 390). Die TTT-Maßnahme knüpft an das Wissen und die vorhandenen Kon-
zepte der teilnehmenden Fachkräfte an und versucht, diese durch das Aufwerfen von
Divergenzen zwischen den eigenen Annahmen und Überzeugungen und den tatsäch-
lich vorliegenden SchülerInnendaten bzw. die scheinbare Wirkung der eigenen Praxis
auf die SchülerInnen zu optimieren (Lipowsky und Rjezak 2017, 390). Auch wenn
das datengestützte Arbeiten und die Dateninterpretation als Herausforderung charak-
terisiert wird, zeigt sich auf Lehrkraftebene der Wunsch nach individuellen, an den
Bedarfen der SchülerInnen ausgerichteten Maßnahmen im Rahmen von Lern- und Ver-
haltensproblemen. Diese Passung wird auf Basis der vorliegenden SchülerInnendaten
ermöglicht und mit Unterstützung der ModeratorInnen werden evidenzbasierte Maß-
nahmen ausgewählt, umgesetzt und hinsichtlich der Eignung kritisch reflektiert.

Darüber hinaus gilt die Wirkung der Expertise der FortbildnerInnen zwar als
wenig evaluiert (z. B. Bodensohn und Jäger 2007, 56–57), scheint im vorliegenden
Projekt nach den ersten Rückmeldungen der teilnehmenden pädagogischen Fachkräf-
te jedoch eine substanzielle Bedeutung für die Zufriedenheit dieser mit der Fort-
bildungsveranstaltung zu haben. Einzelne Studien weisen außerdem nach, dass die
FortbildnerInnenexpertise einen hohen Einfluss auf den Fortbildungserfolg und die
Implementationsqualität hat (z. B. Goldschmidt und Phelps 2007). Die langfristige
Qualitätssicherung der Qualifizierung von FortbildnerInnen (Lipowsky 2014, 531)
muss daher ein zentraler Aspekt weiterer Forschungsbemühungen sein. TTT-Modelle
ermöglichen zum einen die Realisierung systematischer Qualifizierung von Fachkräf-
ten und FortbildnerInnen, zum anderen unterstützen sie den Ökonomiegedanken
(Pearce et al. 2012), da ausgebildete FortbildnerInnen nachhaltig in ihrer Rolle fungie-
ren und Fortbildungsinhalte so effizient und schneller verbreitet werden können. Im
Rahmen des Projekts gilt es vor diesem Hintergrund zu eruieren, wie die Kooperati-
on von Schulträger und Universität langfristig gestaltet werden kann, um verlässliche
Strukturen und qualitativ hochwertige Professionalisierung von FortbildnerInnen zu
etablieren.

Aus den Erfahrungen und ersten Rückmeldungen im Rahmen des vorliegenden
Projekts lassen sich neben Implikationen für die Entwicklung und Umsetzung weiterer
TTT-Konzepte im schulischen Setting auch Konsequenzen für die Adaption inter-
national empirisch überprüfter Maßnahmen und deren Implementation in inklusive
Schulen in Deutschland ableiten. Resümierend sind unabdingbar folgende Prämissen
zu beachten, um die Wirksamkeit und Implementationsqualität von TTT-Konzepten
(im inklusiven Setting) zu erhöhen: (1) Auf der Basis einer wissenschaftlich fundier-
ten Fortbildungskonzeption (Leidig und Hennemann 2018; Lipowsky 2014) sollten
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(2) FortbildnerInnen systematisch qualifiziert werden (Lipowsky 2010), um (3) päd-
agogische Fachkräfte prozessbegleitend und systembezogen bei der Implementation
evidenzbasierter Maßnahmen in den Alltag zu unterstützen (Leko und Roberts 2014;
Timperley et al. 2007). Dabei muss (4) die Maßnahme im Prozess evaluiert werden, um
bei Bedarf frühzeitige Modifikationen vornehmen zu können (Stufflebeam und Coryn
2007).
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Zusammenfassung
Bei der Umsetzung eines inklusiven Bildungssystems nehmen SchulassistentInnen eine
Schlüsselfunktion ein. Sie unterstützen Kinder und Jugendliche mit Behinderung beim
Regelschulbesuch und tragen entscheidend zu einem erfolgreichen Bildungsweg dieser Schü-
lerInnen bei. Obwohl ihr Tätigkeitsfeld umfassend ist, weisen Untersuchungen darauf hin,
dass SchulassistentInnen sich selbst nicht als ausreichend qualifiziert einschätzen und es ih-
nen an spezifischen Kompetenzen mangelt, um Kinder mit Behinderungen zu unterstützen
und Inklusion zu ermöglichen. Um diesem Qualifizierungsbedarf zu entsprechen, werden
im Rahmen des internationalen Kooperationsprojekts IMAS II fünf web-basierte Wissens-
boxen zu Themen, die für den Berufsalltag von AssistentInnen bedeutsam sind, konzipiert.
Die Wissensboxen werden gemeinsam mit AssistentInnen, den begleiteten Kindern und
ihren MitschülerInnen als MitforscherInnen entwickelt, anschließend mit AssistentInnen,
LehrerInnen, Eltern und SchülerInnen erprobt und evaluiert. Diese flexible Fortbildungs-
möglichkeit soll zur Qualitätssteigerung und längerfristigen Qualitätsentwicklung der Schul-
assistenz sowie zum Gelingen von Inklusion im Schulbereich beitragen.

Schlüsselwörter: Schulassistenz, Qualifizierung, Professionalisierung, Inklusion, partizipative
Forschung

Summary
Improving Assistance in Inclusive Educational Settings (IMAS II). Conception and
Evaluation of web-based Knowledge Boxes to enhance inclusive competences of
teaching assistants
Teaching assistants play a key role in the implementation of an inclusive educational sys-
tem. They support children and adolescents with special educational needs (SEN) in regular
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schools and contribute in a decisive way to a successful education of these students. Although
their field of activity is very comprehensive, scientific evidence indicates that assistants do not
consider themselves to be sufficiently qualified and lack specific competences to support stu-
dents with SEN and enable inclusion. In order to meet this need for qualification, five web-
based knowledge boxes on topics relevant to the daily work of assistants are being designed
and evaluated within the framework of an international cooperation project IMAS II funded
by the European Union. The knowledge boxes will be developed together with assistants,
accompanied students and their classmates as co-researchers and then tested with assistants,
teachers, parents and students. The impact of the knowledge boxes will be evaluated. This
flexible further training opportunity is intended to contribute to a quality improvement and
long-term quality development of assistance services and to the success of inclusion in schools.

Key words: teaching assistants, inclusive education, participatory research, professional devel-
opment, training

1 Einleitung

Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention haben sich die Mitglieds-
staaten zur Umsetzung eines inklusiven Bildungssystems verpflichtet (Artikel 24). Dies
bedeutet, dass allen Kindern und Jugendlichen eine gleichberechtigte Teilhabe an Bil-
dung ermöglicht wird, unabhängig von Geschlecht, sozio-ökonomischem Hintergrund
sowie besonderen Lernbedürfnissen. Allerdings hat der Begriff der Inklusion sehr un-
terschiedliche Facetten und ermöglicht unterschiedliche Interpretationen (für eine
Diskussion dieser Fragen siehe Grosche 2015). Inklusion wird als die Ermöglichung
und Realisierung sozialer Partizipation betrachtet, als die Verwirklichung von Teilhabe
und Anerkennung von Diversität. Die Wertschätzung von Verschiedenheit und die Er-
möglichung einer Lernumgebung, die die unterschiedlichen Lernbedarfe aller Kinder
berücksichtigt, wurde im deutschsprachigen Raum unter dem Stichwort der Pädagogik
der Vielfalt diskutiert (Prengel 2006). Schulische Inklusion verfolgt das Ziel, die Fähig-
keiten jedes Kindes und die daraus resultierenden pädagogischen Bedarfe anzuerkennen
und jedes Kind seinen Fähigkeiten entsprechend individuell zu fördern, damit sich alle
Kinder bestmöglich zu autonomen und mündigen Personen entwickeln können (Feye-
rer 2012). Diesem Verständnis von Inklusion folgt auch der vorliegende Artikel. Es
erscheint klar, dass die Entwicklung eines inklusiven Bildungssystems Zeit braucht und
nur ein Schritt nach dem anderen möglich ist (Ainscow 2005). Um diesem Anspruch
gerecht zu werden und ein inklusives Bildungssystem umzusetzen, sind Veränderun-
gen in der Schulstruktur und -organisation nötig, die die bestehenden Schulsysteme
mit vielfältigen Herausforderungen konfrontieren (u. a. Laubner, Lindmeier und Lü-
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beck 2017, 7; Bernasconi und Böing 2017). Um schulische Inklusion zu ermöglichen,
sind laut UN-Behindertenrechtskonvention innerhalb des Bildungssystems angemes-
sene Vorkehrungen entsprechend den individuellen Bedürfnissen der SchülerInnen zu
treffen und notwendige Unterstützungsleistungen anzubieten (United Nations 2006,
n. p.). Eine dieser Unterstützungsleistungen kann die Begleitung durch Schulassisten-
tInnen sein, die – wenn sie sorgfältig implementiert wird – als bedeutsamer Schritt
für die Entwicklung inklusiver Bildungssysteme anzusehen ist (u. a. Fegert et al. 2016,
8; Henn et al. 2014, 398). Da es Schulen oftmals an Ressourcen zur Umsetzung von
Inklusion mangelt, besteht die Aufgabe von Schulassistenz vor allem darin, die Kluft
zwischen den Unterstützungsbedürfnissen der Kinder und dem, was Schulen derzeit an
Unterstützung bieten können, zu überbrücken. Ohne die Unterstützung durch Schul-
assistentInnen wäre es vielen SchülerInnen nicht möglich, eine Regelschule zu besuchen
(Laubner, Lindmeier und Lübeck 2017, 7).

2 Schulassistenz als Unterstützung auf demWeg
zu einer inklusiven Schule

SchulassistentInnen begleiten jene Kinder und Jugendliche im schulischen Alltag, »die
auf Grund besonderer Bedürfnisse im Kontext Lernen, Verhalten, Kommunikation,
medizinischer Versorgung und/oder Alltagsbewältigung der besonderen und indivi-
duellen Unterstützung bei der Verrichtung unterrichtlicher und außerunterrichtlicher
Tätigkeiten bedürfen« (Dworschak 2010, 133–34). Obwohl diese Beschreibung rela-
tiv klar zu sein scheint, kann die Bezeichnung für diese Tätigkeit sehr unterschiedlich
sein. In manchen Ländern wird von Schulassistenz gesprochen (Bacher, Pfaffenber-
ger und Pöschko 2007), in anderen von Schulbegleitung (Laubner, Lindmeier und
Lübeck 2017), Teaching Assistance (Webster et al. 2010) oder von Paraprofessionals
(Giangreco, Suter und Doyle 2010). Gemeinsam ist diesen Maßnahmen, dass sie auf
eine Unterstützung zur selbstbestimmten und vollen Teilhabe an der Gesellschaft und
am gemeinsamen Unterricht abzielen (Feyerer, Prammer und Prammer-Semmler 2017,
6). Allerdings zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen einzelnen Ländern in den
gesetzlichen Bestimmungen und Grundlagen für die Schulassistenz. Während Schul-
assistenz in einigen Ländern als einzelfallorientierte Maßnahme zur Begleitung und
Unterstützung von Kindern mit Behinderung in Regelschulen eingesetzt wird, die als
Teil des Schulsystems verstanden wird (u. a. Giangreco und Doyle 2007, 430–31; Webs-
ter et al. 2010), ist Schulassistenz in anderen Ländern lediglich als externe zusätzliche
Maßnahme konzipiert, die von den sozialen Diensten geleistet wird und weitgehend
unabhängig vom Schulsystem ihrer Aufgabe nachkommt (u. a. Dworschak 2017, 37;
Thiel 2017). In den österreichischen Gesetzmäßigkeiten zur Maßnahme Schulassis-
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tenz ist beispielsweise deutlich formuliert, dass SchulassistentInnen (ausschließlich) für
pflegerisch-helfende Tätigkeiten zuständig sind, um Kinder mit Sonderpädagogischem
Förderbedarf (SPF) im Unterricht zu unterstützen. Pädagogische Tätigkeiten liegen
nicht in ihrem Aufgabenbereich (Rechtsinformationssystem des Bundes 2014, 5–6).

Trotz dieser rechtlichen Bestimmungen, die auch in anderen Ländern, wie Deutsch-
land, Portugal oder Großbritannien, ähnlich formuliert sind, zeigen Untersuchungen
sehr deutlich, dass die geforderte Abgrenzung zu pädagogisch-unterrichtlichen Tätig-
keiten in der Praxis kaum haltbar ist. So gaben etwa in der Studie von Henn et al. (2014)
90% der befragten SchulassistentInnen in Deutschland an, das begleitete Kind häufig
oder zumindest manchmal im Unterricht praktisch zu unterstützen. Weitere 54.3% der
Befragten äußerten, die SchülerInnen häufig für die Teilnahme am Unterricht zu ak-
tivieren und auch Unterstützung bei der Emotionsregulation zu leisten (Henn et al.
2014, 401). Vergleichbare Befunde wurden in der österreichischen Untersuchung von
Bacher et al. (2007) berichtet, in der sich zeigte, dass SchulassistentInnen durchaus päd-
agogische Tätigkeiten in Form von Anleiten, Anpassen von Lerninhalten, Vorbereiten
von Unterrichtsmaterialien, oder auch die Planung des Unterrichts übernahmen. Ferner
fanden auch Webster et al. (2010) für Großbritannien, dass die befragten Schulassis-
tentInnen in einem nicht unerheblichen Ausmaß in einer direkten pädagogischen Rolle
mit dem Kind interagierten und es sowohl im Einzelsetting als auch in Kleingruppen
unterstützten.

3 Spannungsfelder und kritische Entwicklungstendenzen
im Zusammenhangmit schulischer Assistenz

Die Divergenz zwischen den eng gesetzten rechtlichen Bestimmungen zur Maßnahme
Schulassistenz und den Aufgaben, die in der Praxis von den SchulassistentInnen wahr-
genommen werden, stellt nur eines von mehreren Spannungsfeldern dar, in dem sich
SchulassistentInnen bewegen. Ein weiterer schwieriger Bereich sind die unterschied-
lichen Erwartungen seitens der Eltern und LehrerInnen, die an SchulassistentInnen
herangetragen werden. Während Lehrkräfte von SchulassistentInnen erwarten, dass sie
in ihrer Lehrtätigkeit sowie im Unterricht mit allen SchülerInnen unterstützt werden
(Butt und Lowe 2012), äußerten Eltern hingegen den Wunsch, dass SchulassistentIn-
nen ihr Kind im Rahmen einer Einzelförderung beim Lernen unterstützten (Peters
2015). Diese divergierenden Erwartungen sind unter anderem auf das Fehlen einer
einheitlichen Rollen- und Aufgabenbeschreibung von AssistentInnen zurückzuführen
(AFET – Bundesverband für Erziehungshilfe e. V. 2016, 4–5).

Zudem trägt die von der Schule unabhängige Organisation der Assistenzdienst-
leistung durch eigene soziale Dienstleistungsanbieter, wie etwa in Österreich und
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Deutschland, zu einem unklaren Rollen- und Aufgabenverständnis und damit verbun-
denen Unklarheiten in den jeweiligen Zuständigkeits- und Verantwortungsbereichen
der beteiligten Professionen bei. SchulassistentInnen werden oft nicht als Teil des Schul-
kollegiums wahrgenommen und sind selten in das schulische Geschehen eingebunden,
was eine gemeinsame Arbeitsplanung erschwert (AFET – Bundesverband für Erzie-
hungshilfe e. V. 2016, 4).

Neben unklaren Aufgaben- und Zuständigkeitsbereichen gibt es in vielen Ländern,
wie etwa Österreich und Deutschland, auch keine klar umrissenen Anforderungspro-
file oder spezifische Aus- und Fortbildungsmaßnahmen für SchulassistentInnen. Eine
Ausnahme bildet das im Auftrag der Baden-Württemberg Stiftung von Fegert und Zie-
genhain am Universitätsklinikum Ulm entwickelte Curriculum »Schulbegleiter – Fort-
bildungskonzept für die Qualifizierung von Schulbegleiterinnen und Schulbegleitern«
(Baden-Württemberg Stiftung 2019). Ein Qualifizierungsangebot erscheint dringend
notwendig, da sich SchulassistentInnen selbst als nicht ausreichend qualifiziert ein-
schätzen und es ihnen an Kompetenzen mangelt, um Kinder mit Behinderung zu
unterstützen und Inklusion zu ermöglichen (Bacher, Pfaffenberger und Pöschko 2007).
Durch den Einsatz von nicht (ausreichend) qualifizierten SchulassistentInnen laufen
Schulen Gefahr, Fehleinschätzungen und -entscheidungen bei der Förderung von Kin-
dern mit Behinderung zu treffen und sie in ihrer Entwicklung nicht bedarfsgerecht zu
unterstützen (AFET – Bundesverband für Erziehungshilfe e. V. 2016, 5).

Die unzureichende Qualifikation von SchulassistentInnen könnte auch ein Grund
für einen negativen Einfluss der SchulassistentInnen auf den Lernerfolg von SchülerIn-
nen mit Behinderung sein, wie Webster und seine MitarbeiterInnen (2010) berichteten.
Zudem konnten diese AutorInnen eine mit steigendem Behinderungsgrad des Kin-
des zunehmende Interaktion zwischen SchulassistentInnen und dem begleiteten Kind
beobachten, während die Interaktion zwischen der Lehrkraft und dem Kind mit Be-
hinderung abnahm (Webster et al. 2010).

Diese Befunde machen auf die Gefahr aufmerksam, dass die/der Schulassistent/in
zur einzigen Ansprechperson für das Kind wird. Illustriert wird die besondere Rolle, die
SchulassistentInnen für die begleiteten Kinder einnehmen, durch die Ergebnisse der Stu-
die von Broer, Doyle und Giangreco (2005). Sie fragten Jugendliche mit intellektuellen
Beeinträchtigungen nach ihrer Einschätzung über die SchulassistentInnen. Die Ergebnis-
se zeigten, dass die befragten Jugendlichen ihre Schulassistentin/ihren Schulassistenten
als FreundIn, BeschützerIn und als hauptverantwortliche Lehrkraft wahrnahmen.

Die intensive Unterstützung durch die SchulassistentIn birgt auch die Gefahr, zur
Unselbstständigkeit des Kindes beizutragen (Schulze 2017). Zudem kann die ständige
Anwesenheit von AssistentInnen sowie die Fixierung auf ein spezifisches Kind auch
eine hemmende Wirkung auf die soziale Entwicklung des begleiteten Kindes haben
(Böing und Köpfer 2017). Das fehlende bzw. unklare Rollen- und Aufgabenverständnis
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schulischer Assistenz kann dazu beitragen, dass sich SchulassistentInnen zu sehr für das
Kind, das sie begleiten, verantwortlich fühlen und dadurch eine zu enge Beziehung zu
dem Kind aufbauen, die in der Folge die Selbstständigkeit des Kindes, den Kontakt zu
den MitschülerInnen und damit auch die Inklusion in die Klassengemeinschaft hemmt.
Schulze (2017) weist darauf hin, dass nicht nur ein unklares Rollen- und Aufgaben-
verständnis, sondern auch ein mangelndes Reflexionsvermögen sowie das Fehlen einer
spezifischen Qualifikation ein ausbalanciertes Nähe-Distanz-Verhältnis beeinträchti-
gen (Schulze 2017, 104-05).

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die Tätigkeit von SchulassistentInnen
von einem unklaren Rollen- und Aufgabenverständnis gekennzeichnet ist und trotz
hoher Anforderungen ohne entsprechende Qualifizierung ausgeübt wird (Webster et
al. 2010; Geist 2017; Schulze 2017; Blasse 2017). Um der Notwendigkeit nach Profes-
sionalisierung von schulischer Assistenz zu entsprechen (AFET – Berufsverband für
Erziehungshilfe e. V. 2016, 4–5), zielt das durch die Europäische Union geförderte Pro-
jekt IMAS II (Improving Assistance in Inclusive Educational Settings II) darauf ab,
SchulassistentInnen eine niederschwellige und adäquate Weiterbildungsmöglichkeit zu
bieten.

4 Web-basierteWissensboxen als Beitrag
zur Professionalisierung schulischer Assistenz

Die Basis für das Projekt bilden aktuelle wissenschaftliche Befunde, die eine Notwen-
digkeit der Professionalisierung schulischer Assistenz deutlich machen (u. a. Webster
et al. 2010; Bacher, Pfaffenberger und Pöschko 2007; Carter et al. 2009). Im Rah-
men dieses Projekts werden fünf web-basierte Wissensboxen zu Themen, mit denen
SchulassistentInnen am häufigsten in ihrem Berufsalltag konfrontiert sind, entwickelt,
implementiert und evaluiert.

4.1 Ziel der Wissensboxen

Ziel der Wissensboxen ist es, SchulassistentInnen und weiterem interessierten pädago-
gischen Personal eine Möglichkeit zur selbstbestimmten, zeit- und ortsunabhängigen
Weiterbildung zu bieten. Angeboten werden sowohl theoretisches Wissen zu spezifi-
schen Störungsbildern und Behinderungsarten, als auch praktische Anregungen für
den Umgang mit herausfordernden und kritischen Situationen, ebenso wie zur Gestal-
tung inklusiven Unterrichts. Die Wissensboxen mit den darin enthaltenen Materialien
werden am Ende der Projektlaufzeit (2020) in fünf Sprachen vorliegen (Englisch,
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Deutsch, Bulgarisch, Portugiesisch und Slowakisch) und für alle interessierten Perso-
nen Open Access zugänglich sein. Damit sollen SchulassistentInnen weltweit für eine
bedarfsgerechte Unterstützung von Kindern mit Behinderung qualifiziert, für schuli-
sche Inklusion sensibilisiert und in ihren inklusiven Kompetenzen für die praktische
Arbeit mit Kindern gestärkt werden.

Um diese Zielsetzungen zu erreichen, wurde mit finanzieller Unterstützung der Eu-
ropäischen Union und in Zusammenarbeit mit Universitäten aus Österreich (Universität
Graz), Slowakei (Universität Trnava) und Portugal (Centre for Social Studies, Univer-
sität Coimbra), dem Europäischen Dachverband für Dienstleistungsorganisationen für
Menschen mit Behinderung (EASPD), sozialen Dienstleistungsanbietern aus Öster-
reich (Chance B), Bulgarien (Agency Vision), England (CSIE), Portugal (ARCIL) und
der Slowakei (TENENET o. z.) und der aktiven Einbindung von erfahrenen Schulassis-
tentInnen aus den Partnerländern im Sinne eines partizipativen Ko-Produktionsansatzes
das Konzept der Wissensboxen entwickelt. Dieses Konzept umfasst theoretische Grund-
lagen, praktische Hinweise, Erfahrungsberichte, Interviews, etc. und die Inhalte werden
derzeit von den sozialen Dienstleistungsanbietern gemeinsam mit den Universitäten
entwickelt. Jeweils eine weitere Universität oder Organisation eines anderen Landes fun-
giert als Tandempartner und unterstützt durch Ideen und Feedback zu den erarbeiteten
Inhalten. Nach der Rohfassung findet ein Feedbackprozess statt, an dem sich alle Part-
nerInnen beteiligen. Sobald alle Rohfassungen vorliegen, werden die Inhalte auf eine
gemeinsame Plattform hochgeladen und reihum werden in einer Feedbackschleife Kom-
mentare und Anregungen zu jeweils einer Wissensbox gegeben. Anschließend wird diese
überarbeitet, dann erfolgt die Rückmeldung durch die/den nächste/n Partner/in. Dieser
Prozess ermöglicht es, fundierte Rückmeldungen zu den Inhalten zu geben, die Mate-
rialien mit theoretischer und praktischer Expertise anzureichern und unterschiedliche
transnationale Aspekte zu berücksichtigen. Im Folgenden werden zunächst die Themen
der Wissensboxen begründet und anschließend wird die Konzeption näher beschrieben.

4.2 Inhalte der Wissensboxen

Untersuchungen zeigen, dass SchulassistentInnen häufig Kinder mit Autismus-Spek-
trum-Störungen (59,4%), SchülerInnen mit Mehrfachbehinderungen (26,3%), Kinder
mit Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitätsstörungen (ADHS) (35,9%) und mit Stö-
rungen des Sozialverhaltens (20%), ebenso wie SchülerInnen mit einer geistigen Behin-
derung (8,2%) im Rahmen ihres Schulbesuches unterstützen und begleiten (Leitenbauer
und Wilfling 2018, 11; Fegert et al. 2016, 18; Hafner 2016, 65; Henn et al. 2014, 400).
Auch die Erfahrungen aus dem Vorgängerprojekt IMAS I (EASPD 2017) belegen, dass in
den Partnerländern die Betreuung von Kindern mit diesen Förderbedarfen von besonde-
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rer Wichtigkeit ist. Daher sind die Inhalte der Wissensboxen diesen Themen gewidmet.
Zudem kommt das Bemühen der internationalen Projektpartnerschaft um eine mög-
lichst inklusive Sprache auch in den Bezeichnungen der Wissensboxen zum Ausdruck.
Eine Wissensbox wird sich mit dem Thema »Lernen und Kognition« auseinanderset-
zen. Inhaltlich wird ein Fokus auf Kinder mit intellektuellen Entwicklungsstörungen
sowie Down-Syndrom gelegt. Eine weitere Wissensbox wird sich der Thematik »Inter-
aktion und Kommunikation « widmen. Diese konzentriert sich auf Autismus-Spektrum
Störungen. Die dritte Wissensbox wird das Thema »Verhalten« aufgreifen und einen
Schwerpunkt auf herausforderndes Verhalten bei Kindern und Jugendlichen legen. In
der vierten wird das Thema »Körper- und Sinnesbeeinträchtigungen« erörtert.

Die letzte Wissensbox beschäftigt sich mit »Einstellungen zu Inklusion und Wahr-
nehmung von Behinderung« sowie mit dem Rollenverständnis von SchulassistentInnen
und mit der Gestaltung der Zusammenarbeit mit Lehrkräften, Eltern und weiterem
pädagogischem Personal. Diese Wissensbox thematisiert grundlegende Aspekte der Ar-
beit von SchulassistentInnen. Es wird die Frage diskutiert, was Inklusion bedeutet, und
wie Partizipation und Teilhabe in der Schule umgesetzt werden können (Werning und
Lütje-Klose 2012). Die Inhalte sollen die SchulassistentInnen zur Auseinandersetzung
mit ihrem eigenen Rollenverständnis ermutigen, dazu anregen, Einstellungen zu hinter-
fragen, Klarheit in den fehlenden Strukturen zu schaffen (Schulze 2017, 104) und das
Rollen- und Aufgabenverständnis der beteiligten Professionen zu thematisieren (Blasse
2017, 115–16). In Abbildung 1 werden die Themen der Wissensboxen und die dafür
(haupt-)verantwortlichen Partnerorganisationen, die sich durch umfassende Expertise
in dem jeweiligen Bereich auszeichnen, dargestellt.

Abbildung 1: Themen der Wissensboxen und (haupt-)verantwortliche Partnerorgani-
sationen
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4.3 Aufbau und Struktur der Wissensboxen

Alle fünf Wissensboxen sind ähnlich aufgebaut. Jede Wissensbox enthält zunächst all-
gemeine Informationen zum jeweiligen Thema. Es werden theoretische Informationen
zu Symptomen und Diagnostik gegeben, Ursachen beleuchtet und Möglichkeiten der
Therapie und Förderung aufgezeigt. Dazu werden einführende Texte für ein Selbststu-
dium zur Verfügung gestellt, Quizzes zur Einschätzung des eigenen Lernerfolgs, Videos
zu diagnostischen Möglichkeiten sowie Interviews mit SchulassistentInnen, Lehrkräf-
ten, Eltern und SchülerInnen angeboten, um vielfältige Perspektiven einzubringen.
Aufbauend auf den theoretischen Grundlagen umfasst jede Wissensbox konkrete prak-
tische Handlungsansätze im Umgang mit kritischen und herausfordernden Situationen
aus dem Schulalltag, die in Form von Videos, Erfahrungsberichten, Case-Studies und
Good-Practice Beispielen dargestellt werden.

4.4 Methodische Überlegungen zur Konzeption der Materialien

Für jede Wissensbox werden Inhalte und Materialien ausgewählt, die theoretisch fun-
diert sind und deren Wirksamkeit im Rahmen empirischer Untersuchungen belegt
wurde. Zusätzlich werden Materialien entwickelt, die die Expertise der PartnerInnen
im Hinblick auf die ausgewählten Störungsbilder widerspiegeln. Es werden Video-
sequenzen produziert, in denen die Anwendung von Konzepten, wie etwa jenes
der »Augmentative and Alternative Communication (AAC)«, gezeigt wird, deren
Wirksamkeit empirisch belegt werden konnte, (u. a. Light und Mcnaughton 2015).
Durch die Kooperation mit erfahrenen SchulassistentInnen ist es auch möglich, die
Materialien mit praktischen Erfahrungen zu ergänzen und nutzerInnenfreundlich
bereitzustellen.

Insgesamt wird bei der Entwicklung der Materialien darauf geachtet, praktisch
relevante und theoretisch fundierte Inhalte zu konzipieren, die unterschiedlichen An-
sprüchen und Anforderungen gerecht werden. Einerseits bedeutet das, dass die Inhalte
und Materialien unterschiedliche Zielgruppen im Fokus haben, nämlich einerseits
Grundschulkinder und andererseits auch Kinder der Sekundarstufe.

Zudem sollen die Materialien zur Wissensvermittlung und -erweiterung beitragen,
indem sie an das unterschiedliche Vorwissen und die praktischen Erfahrungen der
SchulassistentInnen in der Unterstützung von Kindern mit Behinderung anknüpfen.
Um diesem Anspruch gerecht zu werden, wurden die Materialien zu theoretischen und
diagnostischen Grundlagen in drei Komplexitätsniveaus entwickelt: ein Basislevel, ein
ergänzendes Level und ein Vertiefungslevel. Das Basislevel bietet einen ersten Einblick
in die Thematik, indem grundlegendes Wissen zu den jeweiligen Förderbedarfen ange-
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boten wird. Insgesamt ist für das Basislevel ein Zeitaufwand von etwa sechs Stunden
pro Wissensbox vorgesehen.

Das zweite Level baut auf dem Basislevel auf und bietet vertiefende Inhalte. Bei-
spielsweise finden sich auf dem zweiten Level weiterführende Informationen über
Behinderungen unter Berücksichtigung der Sichtweisen unterschiedlicher Disziplinen
(z. B. Medizin, Soziologie, Psychologie, Sonderpädagogik) oder aber umfangreichere
Texte als Ergänzung zu den Textausschnitten des ersten Komplexitätslevels. Die drit-
te Ebene beinhaltet Forschungsartikel und weiterführende Texte, die Open Access zur
Verfügung stehen, Links zu öffentlich zugänglichen Videos, Materialien oder Home-
pages von Organisationen. Diese Unterlagen dienen dazu, dass die SchulassistentInnen
auch vertiefende Informationen erhalten, wenn sie dies wünschen. Die Aufbereitung
der Inhalte in drei Komplexitätslevels bietet NutzerInnen die Möglichkeit, selbstbe-
stimmt zu entscheiden, in welchem Ausmaß und in welcher Intensität sie sich mit den
Inhalten der Wissensboxen auseinandersetzen wollen.

Darüber hinaus sollen auch die praktischen Inhalte der Wissensboxen den unter-
schiedlichen Erfahrungen gerecht werden, die SchulassistentInnen in der Unterstützung
von Kindern mit Behinderung mitbringen. Die praktischen Beispiele greifen verschie-
dene Situationen im Umgang mit einem Kind mit Behinderung im Kontext Schule
auf und thematisieren die Gestaltung gemeinsamen Lernens und die Förderung von
Inklusion. Für SchulassistentInnen, die bislang nur wenig bis keine Erfahrung in der
Begleitung von Kindern mit Behinderung haben, werden konkrete Anregungen gege-
ben, wie etwa zur Gestaltung des Erstkontakts mit dem Kind, den Eltern und den
Lehrkräften, oder Tipps zum Beziehungsaufbau mit dem begleiteten Kind. Anderer-
seits wird versucht, bereits erfahrenen SchulassistentInnen konkrete Anregungen und
Handlungsansätze zum Umgang mit besonders schwierigen oder herausfordernden Si-
tuationen zu geben und ihre Handlungskompetenzen zu stärken.

Um diese konzeptionellen Überlegungen zu verdeutlichen, wird im Folgenden ei-
ne der fünf Wissensboxen genauer beschrieben und die Inhalte werden auszugsweise
vorgestellt.

4.5 Inhaltliche Schwerpunkte der Wissensboxen
am Beispiel der Wissensbox »Lernen und Kognition«

Die Wissensbox Lernen und Kognition gliedert sich in drei Teile rund um das The-
ma Lernen bei einer leichten intellektuellen Entwicklungsstörung (ICD-11: 6A00.0;
World Health Organization 2018). Im ersten Teil werden Lernen und Lernprozesse all-
gemein besprochen, im zweiten Teil werden Schwierigkeiten im Lernen und im dritten
Teil werden Fördermaßnahmen und inklusiver Unterricht thematisiert. Der erste Teil
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über Lernen und Lernprozesse hat das Ziel, eine theoretische Basis zu vermitteln. In
Form von Cartoons wird ein Einstieg in die Thematik geboten, um SchulassistentInnen
einen ersten Einblick in die Komplexität von Lernprozessen zu ermöglichen und zu
einem besseren Verständnis sowie zu einer Sensibilisierung für die Vielfalt an Schwie-
rigkeiten im Lernprozess beizutragen.

Im zweiten Teil werden Schwierigkeiten im Lernen dargestellt. Wie aus Abbildung 2
hervorgeht, werden zunächst Ursachen von Schwierigkeiten beim Lernen beleuchtet.
Neben einer leichten intellektuellen Entwicklungsstörung wird auch das Down-Syn-
drom als mögliche Ursache für Schwierigkeiten beim Lernen aufgegriffen. Anhand von
verschiedenen Definitionen und mithilfe der Beschreibung von Merkmalen, die für
Personen mit einer intellektuellen Entwicklungsstörung sowie für Personen mit Down-
Syndrom charakteristisch sind, wird versucht, SchulassistentInnen einen Einblick in
die entsprechenden Förderbedarfe zu geben (Schulze 2017) und zudem Klarheit in
der Verwendung von Begrifflichkeiten zu schaffen. In diesem Zusammenhang soll
auch die Abgrenzung einer leichten intellektuellen Entwicklungsstörung zu weiteren
Störungsbildern thematisiert werden, die sich in ihren Diagnosekriterien und Förder-
maßnahmen maßgeblich voneinander unterscheiden (Heimlich 2016). Die Basis dazu
bieten internationale Klassifikationssysteme zur Diagnose von Krankheiten und psy-
chischen Störungen (ICD-11: World Health Organization 2018; DSM-V: Falkai und
Wittchen 2015).

Um Kinder mit Problemen beim Lernen zu unterstützen, ist eine förderdiagnos-
tische Abklärung notwendig (Heimlich 2016, 130). Aus diesem Grund werden dia-
gnostische Möglichkeiten, wie etwa gezielte Beobachtungen, Interviews mit Eltern
und Lehrpersonen sowie Fragebögen besprochen. Mithilfe dieser diagnostischen Mög-
lichkeiten, können SchulassistentInnen herausfinden, wo die Stärken und Schwächen
eines Kindes liegen. Hierfür werden den SchulassistentInnen beispielsweise Anregun-
gen zur Konstruktion von Situationen gegeben, in denen sie das Kind beobachten
können. Zudem werden Beobachtungsbögen zur Verfügung gestellt, damit sie regelge-
leitete Beobachtungen in unterschiedlichen Situationen des Schulalltages durchführen
können. Schließlich werden Möglichkeiten der Interpretation dieser Beobachtungen
besprochen und Folgerungen für die Förderung und Unterstützung der Kinder abgelei-
tet. Auf diese Weise werden SchulassistentInnen mit Handlungswissen und Methoden
ausgestattet, die ihnen helfen, Schwierigkeiten von Kindern zu identifizieren und zu
verstehen, um konkrete und individuell angepasste Unterstützungsmaßnahmen ablei-
ten zu können (Heimlich 2016; Werning und Lütje-Klose 2012).

Die theoretischen Hinweise werden mit drei konkreten Fallbeispielen belegt. Diese
begleiten die Lernenden durch die Wissensbox und zeigen spezifische Charakteristi-
ka von Kindern mit Schwierigkeiten im Lernen. Drei Kinder, bei denen eine leichte
intellektuelle Entwicklungsstörung diagnostiziert wurde und die im Rahmen ihres
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Schulbesuchs durch eine/n Schulassistenten/in begleitet werden, stellen sich in kur-
zen Videosequenzen selbst vor und erzählen über sich. Um ein umfassenderes Bild
zu zeichnen, werden die Kinder auch von ihren Eltern, ihren MitschülerInnen, einer
Lehrkraft und von ihrer/m Schulassistenten/in in Form von kurzen Videos oder Tex-
ten beschrieben. Durch die Beschreibung der Kinder aus verschiedenen und zum Teil
sehr persönlichen Perspektiven werden nicht nur verschiedene Facetten von Schwie-
rigkeiten im Lernen sichtbar, sondern vor allem die Vielfalt an individuellen Stärken,
Begabungen und Fähigkeiten dieser Kinder. Damit wird deutlich, dass kompetenzori-
entierte Sichtweisen die Grundlage für die gemeinsame Arbeit mit dem Kind darstellen.
Auch Fördermöglichkeiten orientieren sich an den Kompetenzen des Kindes (Heim-
lich 2016). Gleichzeitig wird damit zum Ausdruck gebracht, wie vielfältig Kinder und
ihre Fähigkeiten sind und dass diese Diversität als Chance für ein gemeinsames Lernen
und als Bereicherung für den gemeinsamen Unterricht gesehen werden kann (Werning
und Lütje-Klose 2012).

Abbildung 2: Gliederung des zweiten Schwerpunkts zum Thema Schwierigkeiten
im Lernen

Im dritten Teil der Wissensbox Lernen und Kognition wird die Gestaltung inklusi-
ven Unterrichts besprochen. Dieser Teil hat das Ziel, SchulassistentInnen die positive
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Bedeutung eines inklusiven Unterrichts für die individuelle und soziale Entwicklung
von SchülerInnen näher zu bringen und die Gefahren von separierender Betreuung zu
verdeutlichen (u. a. Sturm und Wagner-Willi 2018). Inhaltlich werden vielfältige prak-
tische Anregungen und Ideen angeboten, um inklusiven Unterricht zu gestalten und
das Kind in den gemeinsamen Unterricht einzubeziehen (Wilken 2008).

Abbildung 3: Gliederung des dritten Schwerpunktes zur Gestaltung eines inklusi-
ven Unterrichts

Wie aus Abbildung 3 hervorgeht, werden in diesem Teil der Wissensbox zunächst Anre-
gungen für die Gestaltung von Lernumgebungen und -arrangements gegeben, in denen
sich Kinder wohlfühlen und in denen ein gemeinsames Lernen unter Einbezug der indi-
viduellen Lernvoraussetzungen der Kinder ermöglicht wird (Dobrowsky 2012; Werning
und Lütje-Klose 2012; Mitchell 2008). Auch werden Ideen, wie Kinder zum Lernen
ermuntert werden können, diskutiert (Hattie und Timperley 2007; Brophy 2013).

Da eine positive LehrerInnen-SchülerInnen-Interaktion das Lernen von SchülerIn-
nen beeinflussen kann (Hattie 2008), werden Möglichkeiten zum Beziehungsaufbau
sowie zur Beziehungsgestaltung zwischen SchulassistentInnen und dem begleiteten
Kind aufgezeigt. Darüber hinaus wird auf die Beziehungsgestaltung mit Eltern, Lehr-
kräften und SonderpädagogInnen eingegangen. Zusätzlich werden den Schulassisten-
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tInnen Strategien zur Unterstützung von Interaktionen zwischen Kindern mit und
ohne Behinderung erläutert (Causton-Theoharis und Malmgren 2005). Diese Themen
werden in Form von kurzen Videosequenzen, Storyboards, Erfahrungsberichten, Tex-
ten und Good-Practice-Beispielen dargestellt.

Abschließend wird eine umfangreiche Sammlung an Methoden und Materialien
zur Verfügung gestellt, mit deren Hilfe das Lernen von Kindern mit einer leichten
intellektuellen Entwicklungsstörung unterstützt werden kann. Die Materialien sollen
den SchulassistentInnen dabei helfen, den Unterrichtsstoff für die Kinder differenziert
aufzubereiten. Mithilfe von konkreten Beispielen, die Situationen aus dem Schulalltag
und spezifische Inhalte aus den Unterrichtsfächern Lesen, Schreiben und Mathematik
aufgreifen, werden den SchulssistentInnen praktische Anregungen gegeben, damit die
Kinder am gemeinsamen Unterricht teilnehmen und mit den anderen Kindern am sel-
ben Thema lernen können (Werning und Lütje-Klose 2012).

Abbildung 4: Beispiele für den Einsatz von Materialien und Methoden mit persönli-
chem Bezug imMathematikunterricht, um das Zählenlernen zu unterstützen

Abbildung 4 zeigt exemplarisch Methoden, die die Teilnahme der Kinder am gemein-
samen Mathematikunterricht ermöglichen können. Um beispielsweise das Erarbeiten
von Zahlenbegriffen anschaulicher zu machen, eigenen sich verschiedene visuelle Un-
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terstützungen, die in den Unterricht miteinbezogen werden (Wilken 2008, 29). Dazu
können Materialien herangezogen werden, die in jeder Schule vorhanden sind. Pas-
sende Materialien können aber auch gemeinsam mit dem Kind erstellt und erarbeitet
werden. Dadurch wird das Kind von Beginn an in den Prozess miteinbezogen, es kann
sich aktiv einbringen und kreative Ideen beisteuern oder auch Entscheidungen über die
Wahl und die Herstellung der Materialien treffen. Weitere Teilfertigkeiten, wie etwa
die Feinmotorik beim Schneiden oder beim Legen kleiner Steine, werden gefördert.
Neben dem Einsatz vielfältiger Materialien eignen sich auch Methoden, die sich durch
einen persönlichen Bezug zum Kind auszeichnen. Wie in Abbildung 4 erkennbar, kann
beispielsweise ein gemeinsames Tischfußballspiel dazu beitragen, Lerninhalte aus dem
Mathematikunterricht zu wiederholen und zu festigen.

4.6 Geplante Evaluierung

Die Implementierung der Wissensboxen wird durch einen Evaluierungsprozess be-
gleitet. Das Ziel der geplanten Evaluierung liegt darin, den Implementationsprozess
wissenschaftlich zu begleiten und die Wirksamkeit der Wissensboxen zu untersuchen,
um gegebenenfalls gezielte Veränderungen und Adaptierungen beim Aufbau und den
Inhalten der Wissensboxen vornehmen zu können.

Dazu werden neben der aktiven Einbindung von SchulassistentInnen in die Kon-
zeption und Erstellung der Wissensboxen, auch Kinder aus allen Partnerländern in die
Evaluierung einbezogen. Im Rahmen eines partizipativen Forschungsansatzes werden
Interviews und Fokusgruppen mit Kindern aus Schulen geführt, die sich durch eine ho-
he Diversität in den Klassen auszeichnen. Um für alle Kinder eine aktive Beteiligung an
den geplanten Forschungsaktivitäten sicherzustellen, werden Kinder mit und ohne Be-
hinderung, die gemeinsam eine Klasse besuchen, für ihre Aufgabe zu Ko-ForscherInnen
ausgebildet. Ziel dieses Forschungsansatzes ist es, die begleiteten Kinder und ihre Mit-
schülerInnen zu ihrer Sicht auf Schulassistenz, zu ihren Erfahrungen damit und zu ihren
Wünschen zu befragen. Gemeinsam mit den SchülerInnen soll erforscht werden, wie
SchulassistentInnen einen Beitrag zur Entwicklung eines inklusiven Bildungssystems
leisten können und welche Unterstützung seitens der AssistentInnen für die Kinder
wichtig oder hilfreich ist. Für die Ausbildung der SchülerInnen zu Ko-ForscherInnen
wird auf bereits erprobte Konzepte zurückgegriffen (Messiou 2013). Dabei erwerben
Kinder Kompetenzen der Beobachtung, führen selbst Fotodokumentationen, disku-
tieren in Fokusgruppen zu Fragen des gemeinsamen Lernens und zu Möglichkeit der
Unterstützung durch SchulassistentInnen. Die Ergebnisse der partizipativen Forschung
mit den Kindern werden anschließend in die Weiterentwicklung der Wissensboxen
einfließen.
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Darüber hinaus wird im Anschluss an die erste Pilotphase, in der Schulassisten-
tInnen die Wissensboxen nutzen, das neu erworbene Wissen im Zusammenhang mit
den inklusiven Kompetenzen von SchulassistentInnen aus unterschiedlichen Perspek-
tiven evaluiert. Dazu werden Lehrkräfte, Eltern und SchulassistentInnen aus allen
Partnerländern mithilfe von Fragebögen und Reflexionsgesprächen zu ihrer Einschät-
zung der Effekte der Wissensboxen auf die Kompetenzen von SchulassistentInnen
befragt. Der Fragebogen wird von einer der Partneruniversitäten konstruiert und setzt
sich aus Items zusammen, die auf die Zielsetzungen der Inhalte aus den Wissensboxen
abgestimmt sind. Zusätzlich werden bestehende Skalen, wie etwa zur Einstellung zu
Inklusion (Hellmich und Görel 2014) oder zur Arbeit im Team (Kauffeld 2004), ein-
bezogen. Insgesamt soll eine Stichprobe von 500 Personen zu ihrer Einschätzung der
Effekte der Wissensboxen befragt werden. Es wird erwartet, dass sich durch die Nut-
zung der Wissensboxen das Wissen von SchulassistentInnen zur Unterstützung von
Kindern mit Behinderungen erweitert und sich ihre Handlungsmöglichkeiten und
ihre inklusiven Kompetenzen verbessern. Zur Einschätzung durch Lehrkräfte wird er-
wartet, dass sich eine Verbesserung in der Zusammenarbeit zwischen LehrerInnen und
SchulassistentInnen zeigt und diese im Umgang mit SchülerInnen als kompetenter
eingeschätzt werden. Schließlich wird erwartet, dass auch Eltern die SchulassistentIn-
nen im Umgang mit den SchülerInnen als kompetenter einschätzen. Nachdem die
Evaluierungsergebnisse vorliegen, erfolgt eine gemeinsame Reflexion mit Schulassis-
tentInnen, Lehrkräften und Eltern, um die Inhalte der Wissensboxen zu adaptieren
und anzupassen.

Mit der geplanten Evaluierung soll sichergestellt werden, dass die Inhalte der
Wissensboxen das Ziel einer nutzerInnenfreundlichen Weiterbildungsmöglichkeit er-
reichen und dass sie zur Qualitätsentwicklung der Maßnahme Schulassistenz beitragen.

5 Zusammenfassung

Auf dem Weg zu einem inklusiven Bildungssystem nehmen SchulassistentInnen ei-
ne Schlüsselfunktion ein. Sie begleiten und unterstützen Kinder und Jugendliche
mit unterschiedlichen Behinderungen bei ihrem Schulbesuch und tragen damit ent-
scheidend zu einem erfolgreichen Bildungsweg dieser SchülerInnen bei (u.a Laubner,
Lindmeier und Lübeck 2017). Aktuelle Forschungsbefunde zeigen jedoch, dass sich
SchulassistentInnen selbst nicht als ausreichend qualifiziert einschätzen und es ihnen an
Kompetenzen mangelt, um ihre vielfältigen Aufgaben zu bewältigen und um Inklusion
zu ermöglichen (Bacher, Pfaffenberger und Pöschko 2007). Gleichzeitig weisen Unter-
suchungen auch auf kritische Entwicklungstendenzen (u. a. Webster et al. 2010) und
Spannungsfelder hin, in denen sich SchulassistentInnen befinden. Diese kritischen As-
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pekte verdeutlichen die Notwendigkeit einer Professionalisierung schulischer Assistenz
und zeigen einen dringenden Qualifizierungsbedarf von SchulassistentInnen (Schulze
2017; Webster et al. 2010; Carter et al. 2009).

Um SchulassistentInnen auf ihre Aufgaben besser vorzubereiten, werden im Rah-
men des durch die Europäische Union geförderten Kooperationsprojektes IMAS II fünf
web-basierte Wissensboxen entwickelt und evaluiert, die dann eine leicht zugängliche
und niederschwellige Weiterbildungsmöglichkeit für SchulassistentInnen darstellen.
Die Wissensboxen greifen Themen aus dem beruflichen Alltag von Schulassisten-
tInnen auf und beinhalten verschiedene Schwerpunkte. Zunächst werden inklusive
Haltungen und Einstellungen thematisiert, wobei allerdings eher Fragen von Inklusion,
Chancengleichheit und Teilhabe aufgeworfen werden, ohne Vorgaben und Wertungen.
Gebündelt in vier weiteren Themen (Lernen und Kognition, Verhalten, Interaktion und
Kommunikation, Körper- und Sinnesbeeinträchtigungen) werden theoretische Grund-
lagen zu Behinderung vermittelt, es werden Symptome und Ursachen beleuchtet sowie
Therapien und Fördermöglichkeiten besprochen.

Um die SchulassistentInnen auf ihre täglichen Aufgaben vorzubereiten, werden
in den Wissensboxen konkrete Handlungsansätze für den Umgang mit herausfor-
dernden Situationen sowie zur Gestaltung inklusiven Unterrichts vorgestellt, die ein
gemeinsames Lernen von Kindern mit und ohne Behinderung ermöglichen sollen.
Darüber hinaus werden Lösungsansätze für die unterschiedlichen Spannungsfelder,
mit denen SchulassistentInnen konfrontiert werden, thematisiert. Dazu gehören Anre-
gungen zur Beziehungsgestaltung sowie Strategien zum Aufbau eines ausbalancierten
Nähe-Distanz-Verhältnisses mit dem begleiteten Kind (Schulze 2017). Um die sozia-
le Entwicklung der Kinder zu unterstützen, enthalten die Wissensboxen Anregungen
zur Förderung von Peer-Interaktionen sowie zur Inklusion des begleiteten Kindes in
die Klassengemeinschaft (Böing und Köpfer 2017). Auch kritische Aspekte der Wahr-
nehmung verschiedener Rollen im Team und der Zusammenarbeit mit Lehrpersonen
werden thematisiert. Schließlich werden Anregungen für die multiprofessionelle Zu-
sammenarbeit sowie für die Zusammenarbeit mit Eltern gegeben, die als elementare
Faktoren für gelingende Inklusion angesehen werden (Meyer 2017).

Mit der Entwicklung der web-basierten Wissensboxen wird versucht, der interna-
tionalen Forderung nach Professionalisierung schulischer Assistenz gerecht zu werden,
SchulassistentInnen für die Anliegen und Schwierigkeiten schulischer Inklusion zu
sensibilisieren, sie für die differenzierte Unterstützung von Kindern mit Behinderung
zu qualifizieren, und in ihren inklusiven Kompetenzen für die praktische Arbeit mit
Kindern zu stärken. Darüber hinaus wird durch die Evaluierung der Wissensboxen
sichergestellt, dass diese für SchulassistentInnen gut verständlich und hilfreich sind,
damit sie zu einer nachhaltigen Qualitätsentwicklung der Maßnahme Schulassistenz
beitragen und das Gelingen schulischer Inklusion unterstützen können.
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Zusammenfassung
Durch die Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (United Nations 2006, Arti-
kel 24) hat sich Deutschland verpflichtet »Bildung für alle« (UNESCO 2015) im deutschen
Schulsystem möglich zu machen. In der Lehrer*innenbildung stellen sich zwei Herausfor-
derungen für die Fachdidaktiken: Erstens ist der Schulunterricht in verschiedene Fächer
aufgegliedert, die jeweils eigene Fachinhalte aufweisen. Diese Inhalte müssen entlang fach-
didaktischer Prinzipien inklusiv aufbereitet werden. Zweitens steigt die Komplexität der
Fachinhalte vom Übergang der Grundschule in die Sekundarstufe deutlich an, sodass es für
Lehrkräfte immer schwieriger wird, auf heterogene Lernvoraussetzungen angemessen ein-
zugehen (Musenberg und Riegert 2015, 5). Die Professionalisierung von Lehrkräften muss
gezielt auf diese Herausforderungen reagieren und Lehramtsstudierende nachhaltig auf ihr
Tätigkeitsfeld vorbereiten. Wie diese Professionalisierung von Lehramtsstudierenden in For-
schung und Lehre umgesetzt werden kann, wird exemplarisch an einem Projektseminar zum
inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht vorgestellt. Das BMBF Projekt »Nawi-In«1

vereint Forschung und Lehre, indem es die Kompetenzentwicklung Studierender im Pro-
jektseminar beforscht. Dies wird durch videobasierte Kompetenzforschung begleitet (Riegel
2013).

Schlüsselwörter: Forschendes Lernen, Inklusion, inklusiver Naturwissenschaftsunterricht,
Lehrer*innenbildung, videobasierte Kompetenzforschung

Summary
Professionalization of student teachers for inclusive science teaching
Germany ratified the UN Convention on the Rights of Persons with Disabilities (United
Nations 2006, Article 24), and is therefore bound by contract to make »Education for All«
possible (UNESCO 2015) in the German school system. Now there are two challenges for
science education: first, the school education is divided in different subjects with different
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subject contents. The contents have to be prepared inclusively and subject-related. Second,
the complexity of the subject contents rises noticeably from primary to secondary school,
so it gets more difficult to regard all needs of a heterogeneous group of students adequate-
ly (Musenberg and Riegert 2015, 5). Therefore, a professionalization of teacher students
should target these challenges to prepare them effectively for their working field. How the
implementation of teacher students’ professionalization can be orchestrated is shown exem-
plary by a project seminar designed for inclusive science teaching. Research and teaching is
united through the »Nawi-In«-project – funded by the Federal Ministry of Education and
Research – by investigating the students’ development of competencies. This development is
monitored by video-based competency research (Riegel 2013).

Key words: inclusion, inclusive science education, inquiry-based learning, teacher education,
video-based competency research

1 Einleitung

Mit der Ratifizierung der Convention on the Rights of Persons with Disabilities (CRPD)
der Vereinten Nationen, in der Menschen mit Behinderung die Teilhabe an einer um-
fassenden Bildung zugesichert wird (United Nations 2006, Artikel 24), verpflichtete
sich die deutsche Bundesregierung im Jahr 2009 den Forderungen der Konvention
und somit auch den Inhalten des oben genannten Artikels nachzukommen (UNESCO
2009, 15). Zehn Jahre nach der Ratifizierung ist inklusiver Unterricht noch nicht in
allen Schulen angekommen und insbesondere die Ausbildung angehender Lehrkräfte
wurde nur vereinzelt an die Forderungen der UN-Behindertenrechtskonvention ange-
passt (Schönig und Fuchs 2016, 24–25).

Aufgrund der langen sonderpädagogischen Tradition sowie der Integrationsbewe-
gung in den 1970er Jahren – und bekräftigt in der Verwendung des Begriffs in der
Konvention – wird der Begriff ›Inklusion‹ häufig alleinig auf die Differenzlinie der Be-
hinderung bzw. des sonderpädagogischen Förderbedarfs fokussiert (Wocken 2014). Im
Gegensatz zu diesem engen Inklusionsbegriff steht ein weites Verständnis von Inklusi-
on (Werning 2015, 16–17). Nach dem weiten Verständnis geht es um die Reduzierung
von Exklusion und jeglicher Diskriminierung sowie den Abbau von physischen und
mentalen Barrieren. Es wird die Partizipation aller Menschen an Kultur, Bildung und
Gesellschaft angestrebt (UNESCO 2009). Für Lehrkräfte bedeutet dies, sich darauf
zu konzentrieren, welche Ressourcen und Bereicherungen Schüler*innen durch ihre
Potenziale in den Unterricht einbringen (z. B. Fähigkeiten und Fertigkeiten, Wissen,
Interesse etc.), um eine Lernumgebung zu schaffen, die alle Lernenden unterstützt und
ihnen hilft, ihre Potenziale zu erweitern (Abels 2019; Gudjonsdottir und Óskarsdóttir
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2016, 6). Die Anerkennung von Vielfalt in der Schule bedeutet weder jede*n gleich,
noch alle unterschiedlich zu unterrichten. Es gilt, die verschiedenen Zugänge der Schü-
ler*innen zu geteilter Erfahrung zu verstehen und bereitzustellen (Ainscow et al. 2006,
295–308).

Da Heterogenität in Schulklassen Realität ist, die sich im Unterrichtsalltag von prak-
tizierenden Lehrkräften häufig auch als Überforderung zeigt, sollten bereits angehende
Lehrkräfte in Hochschulen ausreichend auf diesen Alltag vorbereitet werden (Amrhein
und Reich 2014, 32–33). Das Spannungsfeld eines engen und weiten Verständnisses
von Inklusion muss auch in der Ausbildung zukünftiger Lehrpersonen diskutiert wer-
den, die sich zwischen Illusion und Vision von Inklusion bewegen können müssen. Die
Besonderheit bei der Ausbildung angehender Lehrkräfte ist, dass das deutsche Schul-
system in einzelne Fächer aufgegliedert ist und die universitäre Ausbildung demnach
ebenso stattfindet. Neben dem Studium erziehungs- bzw. bildungswissenschaftlicher
Inhalte sind für Regelschullehrämter die gewählten Fächer zentral, in denen neben
den fachwissenschaftlichen Grundlagen fachdidaktische Inhalte vermittelt werden. Die
Studierenden professionalisieren sich darüber hinaus in Unterrichtspraktika speziell auf
ihre Fächer bezogen, jedoch selten auf die notwendige Entwicklung hin, ihren Fachun-
terricht in stark heterogenen Schulklassen durchzuführen (Troll et al. 2019, 537–538).
Ein Grund dafür ist der fehlende Transfer von inklusiver Pädagogik auf die Unterrichts-
fächer, ein anderer die fehlende Weiterbildung von Dozierenden an den Hochschulen.
Diese müssen sich der Herausforderung stellen, das Thema ›Inklusive Bildung‹ in ihre
fachdidaktischen Lehrveranstaltungen zu integrieren und mit den Unterrichtsfächern
zu verknüpfen (Abels und Schütz 2016). Zusätzlich zu dieser Lücke im Studium der
Fachdidaktiken finden kaum Fort- und Weiterbildungen für Lehrkräfte statt, die sich
bereits im Schuldienst befinden (Weishaupt 2015). Damit Inklusion besser Eingang in
die Schulen findet, sollten Lehrkräfte in ihrer Berufspraxis mehr unterstützt und ange-
hende Lehrkräfte gezielter auf die Umsetzung inklusiven Fachunterrichts vorbereitet
werden.

Im vorliegenden Beitrag wird die Umsetzung von Inklusion in der Naturwissen-
schaftsdidaktik fokussiert. Die Professionalisierung angehender Lehrkräfte ist eine
notwendige Bedingung für die gelingende Umsetzung von Inklusion im Unterrichts-
alltag und so auch im Fachunterricht. Die angehenden Fachlehrpersonen tragen die
Inhalte ihres Studiums in die schulische Praxis und gestalten den Unterricht für künf-
tige Generationen von Schüler*innen. Für eine gelingende und progressive Umsetzung
von Inklusion in den Schulen sollten sich also Hochschulen der Herausforderung in
Forschung und Lehre stellen, Lehramtsstudierende auf das Unterrichten inklusiv ge-
stalteter Fachinhalte vorzubereiten (Abels und Schütz 2016, 425).

An dieser Leerstelle knüpft das vom BMBF geförderte ProjektNawi-In –Naturwis-
senschaftlichen Unterricht inklusiv gestalten an. Im Projekt werden die Professionalisie-
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rung und der Kompetenzerwerb angehender Lehrkräfte beforscht und gefördert. Das
Ziel des Forschungsprojekts ist, eine Antwort auf die übergeordnete Fragestellung zu
finden, welche professionelle Kompetenzentwicklung für inklusiven naturwissenschaft-
lichen Unterricht sich bei Lehramtsstudierenden im Masterstudium feststellen lässt.
Ort der Forschung ist das Projektband, das ausführlich unter Abschnitt 3.2 beschrie-
ben wird. Dabei werden zwei Schulstufen einbezogen und verglichen: Sachunterricht
mit den Bezugsfächern Biologie, Chemie und Physik in der Primarstufe sowie Biologie
und/oder Chemie in der Sekundarstufe I.

Ziel des vorliegenden Beitrages ist die Wichtigkeit von Inklusion in der Pro-
fessionalisierung angehender Lehrkräfte herauszustellen und die Professionalisierung
exemplarisch in der Naturwissenschaftsdidaktik zu erläutern. Es wird aufgezeigt, welche
Rolle der Fachdidaktik in der Ausbildung angehender Lehrkräfte zukommt. Um eine
Überforderung in der späteren Berufspraxis zu vermeiden, sollen angehende Lehrkräfte
entsprechend auf den Umgang mit einer heterogenen Schüler*innenschaft vorbereitet
werden. »Bildung für alle« (UNESCO 2015) kann nur umgesetzt werden, wenn in
der Ausbildung der Lehrkräfte Inklusion auch in der Fachdidaktik konsequent thema-
tisiert und als fester Bestandteil in die fachdidaktische Hochschullehre integriert wird.

2 Professionalisierung für die Umsetzung von Inklusion

Die European Agency for Development in Special Needs Education (2012) hat in
dem europaweiten Projekt »Teacher Education for Inclusion« untersucht, wie die
Lehrer*innenbildung in Hinblick auf einen inklusiven Unterricht ausgerichtet werden
kann. Ausgehend von der Annahme, dass die Lehrer*innenbildung einen wesentlichen
Ansatz für die Entwicklung einer inklusiven Bildung darstellt, werden nicht nur zen-
trale Voraussetzungen der Lehrkräfte formuliert, sondern auch Empfehlungen für die
Gestaltung der Lehrer*innenbildung ausgesprochen. »Lehramtsstudierende brauchen
Erfahrungen aus erster Hand in der Arbeit mit Lernenden mit unterschiedlichen Be-
dürfnissen und Lehrende, die für die Arbeit in inklusiven Settings ausgebildet sind.
Lehramtsstudierende müssen in Praktika die Umsetzung des Erlernten ausprobieren
können und die Gelegenheiten zu Praktika in inklusiven Settings erhalten« (European
Agency for Development in Special Needs Education 2012, 24–25).

Die European Agency legt den Fokus aber nicht nur auf die direkten Erfahrungen,
die Studierende in der Praxis mit Diversität erlangen, sondern vor allem auf die explizite
Reflexion und das konstruktive Feedback, entlang dessen die Studierenden ihre Kompe-
tenzen weiterentwickeln können. Für die Gestaltung von Qualifizierungsmaßnahmen
wird ein Ausgleich von Theorie-, Reflexions- und Praxisphasen gefordert (WiFF 2013).
Die bisherige Forschung im Professionalisierungskontext zeigt, dass die Notwendig-
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keit der theoriegeleiteten und reflektierten Auseinandersetzung mit und in der Praxis
besteht, um Kompetenzaufbau zu ermöglichen (Loucks-Horsley et al. 2003). Für ei-
nen nachhaltigen Kompetenzaufbau in der Lehrer*innenbildung ist es entscheidend,
dass die entsprechenden Hochschullehrenden die Verantwortung für eine inklusions-
orientierte Ausbildung angehender Lehrkräfte übernehmen. Dafür müssen zunächst
bisherige Hochschulcurricula an die Anforderungen der unterrichtlichen Wirklichkeit
angepasst und zukunftsorientiert verändert werden (vgl. Abschnitt 2.2). Diese formale
Anpassung kann jedoch nur wirksam werden, wenn der Fokus auf die zu entwickelnden
Kompetenzen angehender Lehrkräfte gelegt wird und somit eine Veränderung in der
Lehre tatsächlich stattfindet.

2.1 Kompetenzen von Lehrkräften für einen inklusiven Fachunterricht

Zunächst stellt sich die Frage, was unter inklusivem Unterricht zu verstehen ist. Im
Beschluss der Kultusministerkonferenz zur inklusiven Bildung (2011) wird die Gestal-
tung inklusiven Schulunterrichts so dargestellt, dass er sowohl den ›Standards und
Zielsetzungen für allgemeine schulische Abschlüsse‹ entsprechen als auch die individu-
ellen Kompetenzen der Lernenden berücksichtigen sollte (ebd., 9). Maßnahmen dafür
sind zum Beispiel innere und äußere Differenzierung, die Nutzung von Unterrichts-
medien und technischen Gestaltungsmöglichkeiten für gehandicapte Schüler*innen,
die Gestaltung in leichter Sprache, inklusiv gestaltete Lehr- und Lernmaterialien,
kreative Entfaltungsmöglichkeiten in der Lernumgebung und eine lernprozessbeglei-
tende Diagnostik (ebd., 9–10). Aus diesen Vorgaben heraus werden Anforderungen
an die Kompetenzen von Lehrkräften gestellt, die sich im Spannungsfeld zwischen
den zu erreichenden Standards und den individuellen Lernprofilen der heterogenen
Schüler*innenschaft ergeben. Moser und Kropp (2014) haben im Rahmen des For-
schungsprojekts KIS (Kompetenzen in inklusiven Settings) ein Kompetenzcluster er-
stellt, das folgende (Handlungs-)Kompetenzen gemäß den Anforderungen in der Praxis
von den (sonderpädagogischen) Lehrkräften erfordert: Beratungs- und Organisations-
kompetenz, binnendifferenzierte Unterrichtung, Lern- und Entwicklungsförderung,
behinderungsspezifische Kommunikation, interdisziplinäre Kooperation, Förderung
des sozialen Lebens sowie Lernstands- und Entwicklungsdiagnostik (ebd., 5). Doch
nicht nur an Sonderpädagog*innen werden diese Anforderungen gestellt. Für die Um-
setzung von Inklusion an Schulen müssen auch Regelschullehrkräfte zu sogenannten
»spezialisierten Generalisten« (Sawalies, Veber, Rott und Fischer 2013, 5) ausgebildet
werden.

Wird von diesen Anforderungen an Lehrkräfte ausgegangen, müssen in einem
nächsten Schritt die Inhalte der universitären Lehre und damit auch Hochschulcur-
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ricula so modifiziert werden, dass die Entwicklung professioneller Kompetenzen zur
Erfüllung der Anforderungen unterstützt werden kann. Bezogen auf inklusiven Fach-
unterricht bestehen einige Herausforderungen, für die die Entwicklung entsprechender
Kompetenzen eine zentrale Aufgabe darstellt. Bisher gibt es jedoch noch kein Modell
professioneller Kompetenz für inklusiven Fachunterricht. Allgemeine Modelle zur Pro-
fessionalisierungskompetenz müssen auf ihre Eignung als Grundlage geprüft und ggf.
erweitert werden.

Im Projekt Nawi-In (vgl. Abschnitt 1) wurden bereits Prädiktoren für einen gelin-
genden inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht identifiziert. Diese Prädiktoren
wurden anhand eines Systematic Literature Review (Fink 2009) ermittelt, indem
Suchbegriffe zu inklusivem naturwissenschaftlichen Unterricht in drei Datenbanken
(ERIC, FIS Bildung und Scopus) recherchiert wurden (Brauns et al. in Vorb.). Nach
einem Titel- und einem anschließenden Abstractscreening wurde die Anzahl von
10.787 Artikel auf eine Stichprobe von 286 Artikeln gefiltert und aus dieser mittels
qualitativer Inhaltsanalyse (Kuckartz 2016) induktive Kategorien gebildet. Mit den
vorliegenden Prädiktoren sollen die Studierenden im Projektband (s. Abschnitt 3.2)
inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht planen, durchführen und reflektieren
(s. Abb. 1).

In der fachdidaktischen Ausbildung sollte der Fokus darauf liegen, Fachwissen
verständlich aufbereiten und Grundlagenwissen bei den Schüler*innen ausbilden zu
können (Amrhein und Reich 2014, 33). Lerninhalte sollten auf einem gemeinsamen
Tätigsein und Erleben gründen und daraus ein individualisierter Lernprozess abgeleitet
werden (Ziemen 2014, 53). Angehende Lehrkräfte müssen sich mit fachspezifischen
Aneignungsmodi, vielfältigen Zugängen zu Lerngegenständen und Schüler*innenvor-
stellungen auseinandersetzen, um Lernbarrieren, die das Fach stellt, zu erkennen und
zu beseitigen (Abels und Schütz 2016). Naturwissenschaftsdidaktische Publikationen
hierzu beziehen sich in der Regel auf einzelne Diversitätsdimensionen, wie etwa Ge-
schlecht, Migration oder sonderpädagogischer Förderbedarf (Markic und Abels 2014,
273). Publikationen im Bereich des inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts, die
sich an einem weiten Inklusionsbegriffs orientieren, sind selten und dann häufig noch
theoretisch bzw. normativ formuliert. Sie tendieren zu allgemein-pädagogischen statt
fachdidaktischen Empfehlungen (Stroh 2015).

Im DFG geförderten »Netzwerk inklusiver naturwissenschaftlicher Unterricht«
(NinU) wurde bisher ein Konsens erarbeitet, dass nach dem weiten Inklusionsverständ-
nis inklusiver naturwissenschaftlicher Unterricht »allen Lernenden – unter Wertschät-
zung ihrer Diversität und ihrer jeweiligen Lernvoraussetzungen – die Partizipation an
individualisierten und gemeinschaftlichen fachspezifischen Lehr-Lern-Prozessen zur
Entwicklung einer naturwissenschaftlichen Grundbildung ermöglicht« (Menthe et al.
2017, 801). Im naturwissenschaftlichen Unterricht zeigen sich bei der Umsetzung aber

Professionalisierung von Lehramtsstudierenden für inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht

55Journal für Psychologie, 27(2)



große Herausforderungen, zum Beispiel in der Gestaltung der fachlichen Lernumge-
bung (Abels 2016), der Fachsprache (Abels und Markic 2013; Riebling 2013), der
Schüler*innenvorstellungen (Menthe und Hoffmann 2015) und der naturwissenschaft-
lichen Arbeitsweisen (Andersson und Gullberg 2014).

Diesen Herausforderungen muss sich die fachdidaktische Lehrer*innenbildung
widmen und die dargestellten Aspekte müssen auch offiziell Eingang in die Hochschul-
curricula finden, um langfristig Teil der Ausbildung von Lehrpersonen zu werden.

2.2 Curricula Inklusiver Lehrer*innenbildung

Exemplarisch werden Angebote verschiedener Hochschulen zu Inklusiver Bildung kurz
vorgestellt. Dies soll die Aufbruchsstimmung, die bezüglich Inklusiver Bildung herrscht,
hervorheben, nicht den derzeitigen Stand der Umsetzung abbilden, der sich vermutlich
durch die Qualitätsoffensive Lehrerbildung in Veränderung befindet. Die genannten
Universitäten zeichnen sich dadurch aus, dass durch curriculare Änderungen in der
Hochschullehre sowohl ein stärkerer Praxisbezug für die Lehramtsstudierenden erwirkt
wurde als auch eine nachhaltige Verzahnung von Regelschul- und Sonderpädagogik.
Dies ist als kurze Übersicht zu verstehen, die Veränderungen in der Lehrer*innenbil-
dung hin zu einer inklusiveren und praxisbezogeneren Ausbildung auf Hochschulebene
darstellt. Es wird kein Anspruch auf Vollständigkeit erhoben, sondern auf hochschuldi-
daktische Publikationen zu diesem Thema zurückgegriffen, worüber sich die folgende
exemplarische Auswahl der Universitäten erklärt.

An der Carl-von-Ossietzky-Universität in Oldenburg werden Qualifikationen in
drei Modulen erworben, in denen stark auf die theoretische Fundierung und Reflexion
der praktischen Erfahrung gesetzt wird: Biografische Erfahrung statt Belehrung, dif-
ferenzierende Förderkompetenzen erwerben und Forschendes Lernen (Fichten et al.
2006, 133–151). Im ersten Modul sollen die Teilnehmenden ein Verständnis indivi-
dueller Lernwege erlangen. Im zweiten Modul liegt der Schwerpunkt auf Diagnostik
sowie der Planung, Durchführung und Reflexion von Unterricht für heterogene Lern-
gruppen. In letzterem Modul beforschen die Studierenden gemeinsam mit Lehrkräften
die eigene Praxis mit dem Ziel einer kritisch-reflexiven Haltung gegenüber dem Arbei-
ten mit heterogenen Schulklassen (Obolenski 2004).

An der Universität Bremen absolvieren Studierende aller Lehrämter eine Basis-
qualifizierung von 15 Leistungspunkten (450 Zeitstunden) mit den Schwerpunkten
Interkulturelle Bildung, Inklusive Pädagogik und Deutsch als Zweitsprache. Sonder-
schullehramt kann ausschließlich in Kombination mit dem Grundschullehramt studiert
werden. Für die Sekundarstufe wird ein sonderpädagogischer Weiterbildungsstudien-
gang etabliert (Seitz 2011, 50–54).
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An der Pädagogischen Hochschule Heidelberg wurde 2011 unter der damaligen
Leitung von Rektorin Prof. Anneliese Wellensiek ein Übergreifender Studienbereich
(ÜSB) für alle Lehramtsstudierenden (Primar- und Sekundarstufe I) eingerichtet. Eins
von drei Modulen im Umfang von fünf bis sieben Leistungspunkten fokussiert dabei
auf den Bereich Inklusion und Diversität.

»Studierende sollen sich in diesem Modul für ethische, rechtliche, pädagogische und
didaktische Aspekte inklusiver Bildung öffnen. Sie sollen als angehende Lehrer_Innen
lernen, Diversität […] als Chance für gemeinsame Lern- und Entwicklungsprozesse wahr-
zunehmen und entsprechende Rahmenbedingungen für Lehr- und Lernsituationen zu
schaffen« (Pädagogische Hochschule Heidelberg 2019).

Auch in Österreich, das ein in Ansätzen vergleichbares Bildungssystem aufweist, wur-
den Curricula umgearbeitet. An der Pädagogischen Hochschule Oberösterreich ist das
Fach Inklusive Pädagogik im Curriculum verankert und von allen Lehramtsstudieren-
den zu belegen (vier SWS Pflicht und weitere vier SWS Wahlmöglichkeit; Feyerer
2004, 339–349). Der Schwerpunkt »Förderung individueller Begabungen, umfassen-
de Partizipation an Bildung, inklusive Pädagogik« ist darüber hinaus in viele Module
des Curriculums verflochten.

An der Universität Wien ist das Pflichtmodul »Inklusive Schule und Vielfalt«
(fünf ECTS-Punkte) in den Bildungswissenschaften zu belegen. Manche Fachdidakti-
ken haben zusätzlich eigene Module mit dem Fokus auf Diversität entwickelt (Abels
und Schütz 2016).

An der Leuphana Universität Lüneburg ist Inklusion in der Lehrer*innenbildung
im Bachelorstudiengang Lehren und Lernen im Professionalisierungsbereich verankert.
Festgeschrieben ist das Grundlagenseminar (fünftes Semester) und das Aufbauseminar
(sechstes Semester) »Inklusion – Chancen und Herausforderungen I und II« für die
Regelschule im Curriculum der Universität (ZZL 2018).

Insgesamt scheint inklusive Pädagogik als Querschnittsthematik an einigen Hoch-
schulen zunehmend mitgedacht zu werden. Ein umfassender und systematischer Blick
auf deutschsprachige Hochschulen würde sich lohnen, kann aber im Rahmen dieses
Artikels nicht geleistet werden. Die kurze Übersicht zeigt, dass ein Desiderat nach wie
vor die fachdidaktische Ausbildung für Inklusion zu sein scheint. Die fachdidaktische
Lehrer*innenbildung ist noch nicht oder nur vereinzelt bzw. unsystematisch auf das
Unterrichten heterogener Schüler*innengruppen ausgerichtet und bietet den Studie-
renden damit eher Orientierung im exklusiven Paradigma (Amrhein und Reich 2014).

Bezogen auf Inklusion und Fachdidaktik fand 2018 im ministerial geförderten Pro-
jekt »Inklusive Basiskompetenzen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung« (IBaLL)
eine Ringvorlesung mit dem Titel »Das inklusive Klassenzimmer« an der Leuphana
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Universität Lüneburg statt, in der Expert*innen verschiedener Fachdisziplinen (Sport,
Sachunterricht, Mathematik und Sprachunterricht) die Studierenden für die Umset-
zung von Inklusion in den unterschiedlichen Schulfächern sensibilisierten. In einem
anschließendem »Denkraum« tauschten sich Lehrende der Universitäten mit den
Expert*innen aus, um die Lehrer*innenbildung an der Leuphana Universität weiterzu-
entwickeln und Kooperationen anzubahnen, sodass den Studierenden Kompetenzent-
wicklung für inklusiven Unterricht sukzessive ermöglicht wird.

Neben Veränderungen in den Hochschulcurricula nimmt die Forschung für und
mit der Praxis in der Lehrer*innenbildung eine wichtige Position ein, um festzustellen,
ob die Veränderungen der Curricula auch tatsächlich in der Lehre umgesetzt werden.
Besonders hat sich in der Beforschung von Kompetenzen (angehender) Lehrkräfte die
videobasierte Forschung etabliert.

2.3 Videobasierte Kompetenzforschung in der Lehrer*innenbildung

Die Videoforschung ist in der empirischen Bildungsforschung, speziell in der Unter-
richtsforschung und in der Lehrer*innenbildung zu einem wichtigen Instrumentarium
geworden. In einigen fachdidaktischen Disziplinen werden und wurden videobasier-
te Forschungsprojekte durchgeführt (Riegel 2013, 18). Besonders verbreitet scheint
Videoforschung im Mathematik-, Deutsch- und naturwissenschaftlichem Unterricht
sowie im fremdsprachlichen Unterricht zu sein (ebd., 19). Im Bereich der Mathe-
matik- und Naturwissenschaftsdidaktik sind vor allem die TIMSS-Studie (Trends in
International Mathematics and Science Study) (Wendt et al. 2016), die IPN-Video-
studie (Leibniz-Institut für die Pädagogik der Naturwissenschaften und Mathematik,
Kiel) (Seidel et al. 2005) und das ViU-Projekt (Videobasierte Unterrichtsanalyse: Ear-
ly Science – Theoretische Modellierung und empirische Erfassung der Kompetenzen
zur Analyse der Lernwirksamkeit von naturwissenschaftlichem Grundschulunterricht)
(WWU Münster 2019) zu nennen. Diese Videostudien liefern durch ihre Ergebnisse
auch wichtige Beiträge zur Kompetenzforschung von Lehrkräften. Durch videobasierte
Kompetenzforschung kann das Unterrichtshandeln einer Lehrkraft sichtbar gemacht
werden, um im Anschluss die Reflexion ihres Handelns zu unterstützen und somit ei-
ne Weiterentwicklung und Erweiterung des Handlungsrepertoires zu fördern. Studien
zeigen in Hinblick auf den Einsatz von videobasierten Ansätzen in der Lehrer*innen-
bildung, dass diese sowohl zur Steigerung der subjektiven Kompetenzeinschätzung
führen (Gröschner et al. 2018, 60), als auch lernförderlich und motivierend auf Studie-
rende wirken können (Hoeks 2011, 56). Es wird davon ausgegangen, dass die Arbeit
mit Unterrichtsvideos angehenden Lehrkräften dabei hilft, einen professionellen Habi-
tus zu entwickeln und unterrichtsrelevante Kompetenzen zu verbessern (Sherin 2007,
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383–396). Dies kommt durch die Schulung der Unterrichtswahrnehmung zustande,
die als professional vision bezeichnet wird. Anders als bei Goodwin (1994), der bei
professional vision davon ausgeht, dass eine professionsspezifische Tätigkeit zur Schu-
lung der Wahrnehmung führt, verstehen van Es und Sherin (2008) diesen Begriff als
professionellen Blick der Lehrkraft auf das Unterrichtshandeln. Dabei sollen wichtige
von unwichtigen Informationen getrennt werden (selective attention, noticing) und aus
den Wahrnehmungen der Videoinhalte auf Basis des professionellen Wissens Schluss-
folgerungen gezogen werden (knowledge-based reasoning). Das gezeigte Handeln in
den Unterrichtsvideos kann bewertet und/oder interpretiert werden (Lindmeier 2013,
49). Besonders die Interpretation wird von van Es und Sherin (2008) als wichtig er-
achtet, da diese sinnkonstituierend ist und die Reflexion der gezeigten Situationen
ermöglicht.

Förderlich sind sowohl Fremdreflexionen als auch die Reflexion eigener Praxis.
Letzteres heißt, dass (angehende) Lehrkräfte im Sinne einer video-based interventi-
on das geschulte professionelle Handeln in der Praxis erproben und die Videos von
ihrem eigenen Unterricht mittels professioneller Wahrnehmung analysieren, ihr Han-
deln reflektieren und weiterentwickeln ( Janik et al. 2013). Die Reflexion wird als
»eine Vorbedingung professionellen Handelns« gesehen (ebd., 64). Dadurch entsteht
ein Zyklus aus Theorie und Praxis, der sich positiv und nachhaltig auf die profes-
sionelle Kompetenzentwicklung der Lehramtsstudierenden auswirkt (Leonhard und
Abels 2017). Seidel et al. (2011) konnten feststellen, dass Lehrkräfte, die ihren eige-
nen Unterricht reflektieren, mehr Aspekte wahrnehmen (noticing) als Lehrkräfte, die
Unterricht anderer Personen analysieren. Dafür waren die Eigenreflexionen weniger
kritisch als die Fremdreflexionen und es wurden weniger Handlungsalternativen gene-
riert. Abels (2019) konnte zeigen, dass sowohl in Eigen- als auch in Fremdreflexionen
kaum Aspekte inklusiven Lernens zur Sprache kommen, insbesondere keine fachdidak-
tischen Aspekte inklusiven Lernens. Hierfür benötigen Lehrpersonen ein hohes Maß
an Strukturierung und Unterstützung, um diese Aspekte der Reflexion zugänglich zu
machen.

Der Effekt der Wahrnehmung und Reflexion durch das Zeigen und unterstütz-
te Interpretieren von Unterrichtsvideos wird im vorliegenden Forschungsprojekt
genutzt.

3 Inklusion als Aufgabe für die Naturwissenschaftsdidaktik

Die Umsetzung von Inklusion im Fachunterricht ist eine fachdidaktische Aufgaben-
stellung. Um Inklusion und Fachdidaktik gemeinsam zu denken, müsste letztere brei-
ter aufgestellt und nicht nur von der Perspektive der Fachinhalte aus gedacht werden,
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sondern von der Perspektive des lernenden Individuums heraus (Stroh 2015). Dies
gestaltet sich besonders in Deutschland schwierig. Die Ausbildung in den jeweiligen
Fächern orientiert sich am Fachwissen und den fachwissenschaftlichen Methoden und
im Vergleich zu anderen Ländern weniger an der didaktischen Ausgestaltung – noch
weniger an der didaktischen Ausgestaltung eines inklusiven Fachunterrichts. Befunde
zeigen, dass die Ansprüche an Fach- und an inklusiven Unterricht schwer zu verei-
nen sind, insbesondere in der Sekundarstufe (Abels, Heidinger, Koliander und Plotz,
2018; Musenberg und Riegert 2015). Die These ist, dass ein zunehmender fachlicher
Anspruch Exklusionsmechanismen forciert, da die Komplexität der Unterrichtsin-
halte und die damit verbundenen Anforderungen an die Schüler*innen zunehmen
(ebd.).

Auch die Anforderungen an die Lehrkräfte steigen, da diese sich ständig in ei-
nem Spannungsfeld von Orientierung an fachlichen Inhalten und einer inklusiven
Unterrichtsgestaltung befinden (Abels 2016). Um auch die angehenden Lehrkräfte zu
entlasten und einer Überforderung im Bereich der inklusiven Unterrichtsgestaltung
und -durchführung entgegenzuwirken, ist die Entwicklung fachdidaktischer Module
für die konsequente Vorbereitung auf inklusiven Fachunterricht gefordert. Bestehende
fachdidaktische Ansätze müssen auf ihre Eignung für den Umgang mit Vielfalt geprüft
werden. Die Ansätze müssen für spezifische fachliche Konzepte und Kontexte model-
liert werden (Markic und Abels 2014).

3.1 Professionalisierung für inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht

Um die Professionalisierung angehender Lehrkräfte inklusiv entlang fachdidaktischer
Prinzipien gestalten zu können, müssen Lehr-/Lernformate geprüft und auf ihre Um-
setzbarkeit getestet werden.

Stroh (2015, 114) prüft Ansätze, die in einem Spannungsfeld zwischen Fach und
Subjekt beide Pole vereinen könnten. Innerhalb dieses Spannungsfeldes verortet Stroh
inklusiven Fachunterricht. Ist Unterricht auf die Entfaltung des Individuums ausgelegt,
bewegt sich die primäre Orientierung der Fachdidaktik von der Sachorientierung zur
Subjektorientierung (ebd.). Eine Orientierung zur Sache hin würde dazu führen, dass
das zu vermittelnde Wissen exponentiell anstiege und die Ziele des inklusiven naturwis-
senschaftlichen Unterrichts noch schwerer zu erreichen wären (ebd., 115). Allerdings
dürften die Ansprüche des Faches nicht zugunsten einer Subjektorientierung vernach-
lässigt werden (ebd., 113). Stroh hat Unterrichtsmethoden nach dem Conceptual
Change Ansatz (Kahlert 2009) und das forschend-entwickelnde Unterrichtsverfahren
nach Schmidkunz und Lindemann (2003) daraufhin geprüft, ob sie der Sache oder dem
Subjekt gerecht werden. Während Conceptual Change Ansätze sich eher an den Sub-
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jekten orientierten, aber eine beständige Diagnostik und Differenzierung benötigten,
die Lehrpersonen in ihrem Unterrichtsalltag kaum leisten können, orientiere sich das
forschend-entwickelnde Unterrichtsverfahren in lehrerzentrierter Weise an der Sache
und eigne sich nicht für inklusiven Fachunterricht.

Feyerer (2004) nennt als inklusive und potenzialorientierte Ansätze die Projekt-
und Werkstattarbeit, Stationslernen und Freiarbeit, die als schüler*innen- und kom-
petenzorientierte Ansätze das individuelle Lernen der Schüler*innen in sozialer Ein-
gebundenheit ermöglichen. Im Hinblick auf inklusiven Unterricht lassen sich diese
Ansätze adaptiv gestalten, damit Schüler*innen ihr Potenzial entfalten können (Abels
2019).

Ein weiterer Ansatz ist die Idee des Auflösens traditioneller Schulfächer und das
Einsetzen von Themenfeldern (Booth 2014, 63). Themen wie »Water«, »Life on
earth« oder »Sources of energy« (Booth 2014, 63) lassen sich in allen drei na-
turwissenschaftlichen Fächern verankern (Biologie, Chemie und Physik). In diesem
Zusammenhang weist Abels (2019) darauf hin, dass die Auflösung der Fächer jedoch
aufgrund des aktuellen Schulsystems in absehbarer Zeit nicht geschehen wird. Realisti-
scher ist ein Unterricht in der Fächerstruktur entlang von Kontexten (Gilbert 2006),
die zum Beispiel entlang des Forschenden Lernens in unterschiedlichen Offenheits-
graden bearbeitet und darüber alle Kompetenzbereiche einbezogen werden können
(Bewertung, Erkenntnisgewinnung, Fachwissen und Kommunikation) (Abels, 2019).
In einem offenen Format, zum Beispiel im Rahmen einer Lernwerkstatt können Schü-
ler*innen eigene Forschungsfragen entwickeln und anhand verschiedener Materialien
selbst beantworten (Abels und Minnerop-Haeler 2015). Individuelle Lernwege wer-
den somit von den Schüler*innen selbst gestaltet und die Leistungen von der Lehrkraft
wertgeschätzt.

Insbesondere die Forschungsgruppe um Thomas Scruggs zeigt in ihren Studi-
en, dass sich für den inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht das Forschende
Lernen aufgrund der starken Subjekt- und Handlungsorientierung sowie der varia-
blen Strukturierungsmöglichkeiten bewährt (z. B. Brigham, Scruggs und Mastropieri
2011). Lehrkräfte sollten nicht als reine Wissensvermittler*innen auftreten, sondern
als Lernbegleitung, die den selbstbestimmten Lernprozess individuell beratend und or-
ganisierend konstruktiv unterstützen sollte (Ziemen 2014, 46). Meta-Studien zeigen
den positiven Effekt des begleiteten Forschenden Lernens insbesondere für Schüler*in-
nen mit sonderpädagogischem Förderbedarf (Therrien et al. 2011; Villanueva et al.
2012).

Das Lehr-/Lernformat des Forschenden Lernens eignet sich auch für die univer-
sitäre Ausbildung von angehenden Lehrkräften, die so in Form eines didaktischen
Doppeldeckers an die Gestaltung von inklusivem naturwissenschaftlichen Unterricht
herangeführt werden können (Brauns et al., in Vorbereitung). Dies ist so zu verste-
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hen, dass das Forschende Lernen auf zwei Ebenen Anwendung finden kann: zum einen
als Lernform im naturwissenschaftlichen Unterricht, die Lehramtsstudierende erpro-
ben können, und zum anderen als hochschuldidaktischer Ansatz, entlang dessen die
Studierenden eigene Forschungsprojekte planen und gestalten. Das Ziel ist, dass die Stu-
dierenden einen forschenden Habitus entwickeln, der sie als angehende Lehrpersonen
beständig Unterricht hinterfragen und adaptieren lässt (Huber 2006). Im nachfolgen-
den Abschnitt wird die Umsetzung dieser Ansätze im Rahmen des Nawi-In Projekts
der Leuphana Universität Lüneburg genauer beschrieben.

3.2 Das Projektband zum Forschenden Lernen in den Naturwissenschaften

Neben den bildungswissenschaftlichen Seminaren integrieren auch die Fachdidakti-
ken das Thema ›Inklusion‹ in ihre Module, allerdings bisher nicht systematisch und
abhängig von den Kompetenzen der jeweiligen Dozierenden (vgl. Abschnitt 2.2). Im
Rahmen der Neustrukturierung der Masterstudiengänge im Grund-, Haupt- und Real-
schulstudium (Masterabschluss mit 300 Leistungspunkten) in Niedersachsen wurden
die Wissenschaftsorientierung und das Forschende Lernen als zentrale Elemente auf-
genommen (Niedersächsisches Kultusministerium o. J.). Diese Elemente werden im
Projektband umgesetzt, welches für alle Lehramtsstudierenden verpflichtend ist. Das
Projektband kann in einem der beiden studierten Fächer oder dem Professionalisie-
rungsbereich Bildung belegt werden. Das Modul findet in Form eines Projektseminars
vom ersten bis zum dritten Mastersemester statt und liegt dabei auch parallel zur
halbjährigen Praxisphase in der Schule, die von den Studierenden im zweiten Masterse-
mester absolviert werden muss. Die Studierenden sind Praktikumsschulen zugeordnet
und werden dort von Mentor*innen bei der Planung, Durchführung und Reflexi-
on von Unterricht betreut. Eingebettet ist die Praxisphase in ein Vorbereitungs-,
Begleit- und Nachbereitungsseminar. Fragestellungen, die sich in der Schulpraxis er-
geben, sollen anhand wissenschaftlicher Methoden von den Studierenden untersucht
werden, damit diese eine forschende Haltung für ihr späteres Berufsfeld einnehmen
können (ebd.). Ziel jedes Projektbands ist, dass die Studierenden eigene Forschungs-
projekte initiieren und nach wissenschaftlichen Kriterien designen, durchführen und
präsentieren. Angelehnt ist die Konzeption des Projektbands an die Oldenburger
Teamforschung, die zum Ziel hat, dass Studierende im Rahmen einer selbst gewähl-
ten Studie im Praxissemester ihr späteres Berufsfeld erforschen und zu ihrer eigenen
Professionalisierung beitragen (vgl. Abschnitt 2.1 und 2.2). Zusätzlich zu den neuen
Erkenntnissen der Studierenden für ihre eigene Entwicklung tragen deren Forschungs-
arbeiten zur Weiterentwicklung in Schulen und universitärer Lehre bei (Fichten 2006,
135).
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Abbildung 1: Konzeption Projektband »Forschendes Lernen im inklusiven Natur-
wissenschaftsunterricht«

Zur Kompetenzentwicklung angehender Naturwissenschaftslehrkräfte werden die bei-
den Projektbänder »Inklusion im naturwissenschaftlichen Unterricht in der Grund-
schule« für die Primarstufe im Sachunterricht mit naturwissenschaftlichem Bezugs-
fach und »Forschendes Lernen im inklusiven Naturwissenschaftsunterricht« für die
Sekundarstufe I für die Fächer Biologie und Chemie an der Leuphana Universität
Lüneburg angeboten (vgl. Abbildung 1). Die Studierenden werden im Projektband fä-
cherübergreifend ausgebildet, das heißt, es werden fachdidaktische Ansätze gewählt,
die in allen drei Naturwissenschaften gängig sind, wie zum Beispiel das Forschen-
de Lernen. Im ersten Semester erlernen und vertiefen die Studierenden theoretische
Grundlagen zu inklusiv gestaltetem Fachunterricht (Musenberg und Riegert 2015),
erwerben Wissen über Definitionen (Menthe et al. 2017; UNESCO 2009), klären Be-
grifflichkeiten im Zusammenhang mit dem weiten und engen Inklusionsverständnis
(Werning 2014) und diskutieren Prinzipien inklusiven Unterrichtens (Feyerer 2012).
Es kommen Methoden wie Gruppenpuzzle, Kugellager u. Ä. zum Einsatz, bei dem die
Studierenden auch aufgefordert werden, fächerverbindende wie fächerspezifische As-
pekte zu thematisieren (Arbeit mit Experimenten, Modellen, Formelsprache etc.). Die
Studierenden wenden den Ansatz des Forschenden Lernens aktiv an, bevor sie ihn
im inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht einsetzen sollen, erfahren Lernbe-
gleitungsstrategien und damit verknüpfbare Differenzierungsmaßnahmen. Zusätzlich
bekommen die Studierenden Input zu fachdidaktischen Forschungsmethoden, die sie
in ihrem hochschuldidaktischen Forschungsprojekt anwenden und umsetzen können.
Der Schwerpunkt liegt dabei auf der Videografie und der Videoanalyse (vgl. Ab-
schnitt 2.3).
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Anhand von Videovignetten aus der Unterrichtspraxis erfahrener Naturwissen-
schaftslehrkräfte schulen Studierende ihre Wahrnehmung von inklusiven Unterrichts-
settings und werden dazu angeregt, sich kritisch mit dem Handeln der Lehrkraft
auseinanderzusetzen und Handlungsalternativen zu entwickeln (Alsawaie und Algha-
zo 2010). Von dieser Vorbereitung profitieren die Studierenden in der anschließenden
Praxisphase, in der sie ihren zuvor im Seminar entwickelten Fachunterricht in in-
klusiven Settings umsetzen können. Insgesamt werden zwei Unterrichtseinheiten von
den Studierenden videografiert, in denen sie ihren geplanten inklusiven naturwissen-
schaftlichen Unterricht durchführen. Die erste gefilmte Unterrichtseinheit wird von
den Studierenden im Projektbandseminar gemeinsam reflektiert – wie zuvor die ein-
gesetzten Fremdvideovignetten – und ein zweites Unterrichtsvideo während einer
Unterrichtseinheit erstellt, in der die Ergebnisse der Reflexion umgesetzt werden sol-
len. Ob dies gelungen ist, wird erneut der Reflexion zugänglich gemacht.

Im Projektband zum Forschenden Lernen ist der Einsatz der Fremd- und Eigenvi-
deos als video-based intervention vorgesehen (vgl. Abschnitt 2.3). Die Intervention zielt
auf eine Verbesserung des Lehrer*innenhandelns ab, da den Beobachtenden ermöglicht
wird, fremdes oder eigenes Handeln bewusst wahrzunehmen, zu reflektieren und da-
raus einen Erkenntnisgewinn zu ziehen ( Janik et al. 2013, 66), ohne dass dabei ein
Handlungsdruck besteht (Riegel 2013, 15).

Im begleitenden Forschungsprojekt Nawi-In werden die Reflexionen inhaltsanaly-
tisch (Kuckartz 2016) auf die Kompetenzen der Studierenden für inklusiven natur-
wissenschaftlichen Unterricht ausgewertet, Kompetenzprofile von Studierenden beider
Schulstufen (Primar- und Sekundarstufe I) erstellt und verglichen. Im dritten Semester
werden die Projekte von den Studierenden ausgewertet und ein Bericht erstellt, der die
Videoreflexionen umfasst. Die Begleitforschung steht noch aus.

4 Zusammenfassung und Ausblick

Inklusion in der Lehrer*innenbildung kann in der heutigen Zeit nicht mehr als Ne-
bensache behandelt werden, sondern muss als Schwerpunkt und dauerhaft in allen
Bildungsbereichen verankert werden. Die Professionalisierung von angehenden Lehr-
kräften zur Vorbereitung auf schulische Inklusion ist eine Gemeinschaftsaufgabe von
Forschung und Lehre. Vor allem die Fachdidaktiken sind hier in der Pflicht, exklusive
Mechanismen in ihren Fächern zu identifizieren und die Aufbereitung ihrer spezi-
ellen Fachinhalte didaktisch inklusiv auszugestalten. Da im jetzigen Schulsystem in
Deutschland keine Transdisziplinarität der einzelnen Fächer durch eine Auflösung von
Fächergrenzen zu erwarten ist, muss der Weg über eine inklusive Ausgestaltung in den
einzelnen Fächern gewählt werden. Einige Hochschulen haben sich bereits auf den
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Weg gemacht, Inklusion als Querschnittskompetenz systematisch in die Lehre zu in-
tegrieren und sich über Forschungsprojekte in diesem Themenbereich zu vernetzen.
Beispielsweise findet im Förderprogramm der empirischen Bildungsforschung »Fach-
kräftequalifizierung für inklusive Bildung« des BMBF (2016) ein enger Austausch
zwischen den teilnehmenden Hochschulen statt.

Es existieren bereits Lehr-/Lernformate, die sich für eine Umsetzung inklusiven
Unterrichts in der schulischen Praxis eignen, wie am Beispiel der Naturwissenschaften
aufgezeigt wurde. Die gezielte Förderung der Professionalisierung angehender Lehrkräfte
im Planen und Umsetzen von inklusivem naturwissenschaftlichen Unterricht einerseits
und die Beforschung dieser Professionalisierung in der unterrichtlichen Praxis anderer-
seits soll die Lehramtsstudierenden bei ihrer Kompetenzentwicklung unterstützen und
die Ergebnisse der Begleitforschung zur hochschuldidaktischen Entwicklung beitragen.
Hierfür werden vor allem Unterrichtsvideos genutzt, die sowohl von erfahrenen Lehr-
kräften in Form von Fremdvideos vorliegen als auch in Form von Eigenvideos von den
Studierenden selbst. Die Studierenden nutzen die Videos zur Reflexion und der Ent-
wicklung professioneller Kompetenz für inklusiven Fachunterricht. Die Videos dienen
der Forschung zur Analyse der Kompetenzentwicklung und zur Identifizierung von Ge-
lingensbedingungen inklusiv gestalteten naturwissenschaftlichen Unterrichts. In diesem
Forschungszyklus nimmt die Videografie eine wichtige Rolle ein, da sie unterrichtliche
Praxis abbildet und Prozesse des unterrichtlichen Handelns analysierbar macht.

Forschung und Lehre an den Hochschulen sind insgesamt auf dem Weg, sich hin
zu einer inklusiven Ausrichtung in der Professionalisierung angehender Lehrkräfte zu
bewegen. Für die Fachdidaktiken ist hier nach wie vor Nachholbedarf zu verzeichnen,
damit inklusiver Fachunterricht zur Selbstverständlichkeit wird und angehende Lehr-
personen in ihrer Kompetenzentwicklung diesbezüglich unterstützt werden.

Anmerkung

1 Das Projekt Nawi-In wird vom BMBF (Förderkennzeichen 01NV1731, Laufzeit 01.04.2018
–31.03.2021) gefördert.
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Zusammenfassung
Der Beitrag stellt ein videobasiertes Lehrkonzept vor, das in interdisziplinärer Koopera-
tion entwickelt und durchgeführt worden ist. Mit der Lehrveranstaltung wird das Ziel
verfolgt, die auf inklusiven Unterricht bezogene professionelle Wahrnehmung von Studie-
renden zu fördern. Um dies zu erreichen, arbeiten die Studierenden zunächst ihre Subjek-
tiven Theorien über guten inklusiven Unterricht heraus, die potenziell im Widerspruch
zu bildungswissenschaftlichem Wissen stehen. Da es nicht nur eine mögliche Perspektive
auf guten inklusiven Unterricht gibt, werden im Seminar die Perspektiven der Pädagogi-
schen Psychologie, der Schulpädagogik und der Sonderpädagogik integrativ vermittelt. Die
Teilnehmer*innen operationalisieren die Befunde und überführen sie in ein Raster zur Be-
obachtung von inklusivem Unterricht. Das Raster kommt schließlich bei Videoanalysen
und Unterrichtshospitationen zum Einsatz. Das Seminar wurde hinsichtlich verschiedener
Variablen wie inklusionsbezogenen Einstellungen und bildungswissenschaftlichem Wissen
positiv evaluiert.

Schlüsselwörter: Inklusiver Unterricht, professionelle Unterrichtswahrnehmung, inklusions-
bezogene Einstellungen, bildungswissenschaftliches Wissen, Unterrichtsvideos, Interdiszi-
plinarität

Summary
Professionalization for teaching in inclusive classrooms within interdisciplinary
video-based seminars
This article presents the conceptualization of an interdisciplinary video-based seminar im-
plemented in teacher education at university. The seminar aims at promoting students’
professional vision of teaching in inclusive classrooms. As a first step towards this goal, stu-
dents map out and reflect on their subjective theories about what they consider high quality

71Psychosozial-Verlag, Gießen • www.psychosozial-verlag.de



teaching in inclusive classrooms, which may contradict findings from educational and psy-
chological research. To highlight different disciplinary perspective on high quality teaching
in inclusive classrooms, the seminar explicitly integrates perspectives from school pedagogy,
special education, and psychology. Next, these perspectives are used to develop a grid helping
students to systematically observe teaching in inclusive classrooms. Finally, the grid is used
in video analyses and real-life observations of inclusive classrooms. The evaluation of the
seminar showed positive changes with regard to several variables such as attitudes towards
inclusive education and educational knowledge.

Key words: teaching in inclusive classrooms, professional vision, attitudes towards inclusive
education, educational knowledge, video, multidisciplinarity

1 Einleitung

Im vorliegenden Beitrag werden ein interdisziplinäres und videobasiertes Lehrkonzept
zur Förderung inklusionsbezogener Kompetenzen von Lehramtsstudierenden sowie
ausgewählte Evaluationsergebnisse vorgestellt. Das Seminar wurde in interdisziplinärer
Kooperation von Vertreterinnen der Pädagogischen Psychologie, der Schulpädagogik
und der Sonderpädagogik an der Universität Bielefeld erarbeitet und durchgeführt.
Es richtet sich an Studierende der Lehrämter für Gymnasien und Gesamtschulen
sowie Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen, um inklusionssensible Inhalte
dem Beschluss der Kultusminister- und Hochschulrektorenkonferenz gemäß in allen
Lehramtsstudiengängen curricular zu verankern (KMK und HRK 2015). Ziel der In-
tervention ist die Förderung einer inklusionsbezogenen professionellen Wahrnehmung
der Studierenden (Barth 2016; Seidel, Blomberg und Stürmer 2010; Seidel und Stür-
mer 2014; Sherin 2007; Sherin und van Es 2009). Die professionelle Wahrnehmung
baut auf dem bildungswissenschaftlichen Wissen der Studierenden auf und trägt im
Sinne handlungsleitender Schemata dazu bei, relevante Unterrichtssituationen wahr-
zunehmen, diese wissensbasiert zu reflektieren und zu bewerten (ebd.). Das Seminar
knüpft an die Subjektiven Theorien der Teilnehmer*innen an, um diese an bildungswis-
senschaftliches Wissen anzunähern (Wahl 2013). Auf diese Weise soll trägem Wissen
vorgebeugt und professionelles (evidenzbasiertes) Handeln und Urteilen angebahnt
werden (ebd.). Die Lehrveranstaltung wurde quasi-experimentell (Prä-Post-Follow-up-
Design mit Kontrollgruppe) positiv evaluiert. Im Fokus dieses Beitrags stehen Analy-
sen zu der Frage, ob und inwieweit das Seminar zur Förderung der inklusionsbezogenen
Einstellungen und des bildungswissenschaftlichen Wissens der Teilnehmenden bei-
trägt. Die Befunde werden abschließend kritisch und mit Blick auf Konsequenzen für
die Weiterentwicklung des Lehrkonzepts diskutiert.
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2 Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

2.1 Inklusionsbegriff

Im Zuge der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention hat sich die Bundes-
republik Deutschland verpflichtet, ein inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen zu
etablieren, um allen Menschen einschließlich denjenigen mit Behinderungen Partizi-
pation zu ermöglichen (UN-BRK 2008). In Artikel 24 der UN-Konvention werden die
Rechte von Schüler*innen mit »special educational needs«, also besonderen pädagogi-
schen Unterstützungsbedarfen aufgrund von Behinderungen und Benachteiligungen,
auf eine inklusive Erziehung und Bildung sowie die Schaffung »angemessener Vorkeh-
rungen« zur Berücksichtigung entsprechender Bedarfe in allen Bildungsinstitutionen
besonders hervorgehoben. Allerdings ist der Anspruch auf eine inklusive Beschulung
im Sinne der UN-BRK nicht auf diese Gruppe beschränkt, sondern im Sinne eines
weiten Inklusionsverständnisses und einer »education for all« zu verstehen, wie in
den Zusatzprotokollen betont wird: »Alle Menschen haben ein Recht auf inklusive
Bildung – nicht nur Menschen mit Behinderungen« (Deutsches Institut für Men-
schenrechte 2017, 1). Die Empfehlungen der deutschen Kultusministerkonferenz und
die Schulgesetze der Länder sind dagegen im Sinne eines engen, auf die Differenzkate-
gorie sonderpädagogischer Förderbedarf bezogenen Inklusionsverständnisses formuliert
(KMK und HRK 2015; SchulG NRW).

Die Frage nach dem zugrunde gelegten Inklusionsverständnis (zsf. Lindmeier und
Lütje-Klose 2018; Piezunka, Gresch und Wrase 2018) wird im Seminar explizit auf-
gegriffen, da es für die Entwicklung inklusionsbezogener Einstellungen, Zuständig-
keitswahrnehmungen und Handlungsorientierungen von (angehenden) Lehrkräften
als hoch bedeutsam anzusehen ist (Kullmann, Lütje-Klose, Textor, Berard und Schi-
tow 2015; Moser, Kuhl, Redlich und Schäfer 2014). Dabei ist die Differenzlinie
Behinderung insofern besonders relevant, als sich damit spezifische, den Studieren-
den der allgemeinen Lehrämter vielfach nicht geläufige Unterstützungsbedarfe ver-
binden können, die ggf. Abwehr gegenüber den als fremd und anders empfundenen
Schüler*innen, Überforderungsängste und eingeschränkte Selbstwirksamkeitsüberzeu-
gungen nach sich ziehen können (ebd.; Loreman, Earle, Sharma und Forlin, 2007;
Urton, Wilbert und Hennemann, 2015). Im Seminar wird daher zunächst ein enges, auf
die inklusive Beschulung von Schüler*innen mit ausgewiesenem sonderpädagogischem
Förderbedarf bezogenes Inklusionsverständnis eingeführt. Dieses enge Inklusionsver-
ständnis wird jedoch fortlaufend immer wieder problematisiert und mit Blick auf
weitere benachteiligende Faktoren dekonstruiert, sodass auf ein weites, auf weitere He-
terogenitätsdimensionen bezogenes Inklusionsverständnis hingearbeitet wird (Textor,
Kullmann und Lütje-Klose 2014).
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2.2 Bildungswissenschaftliches Wissen als Basis
professioneller Unterrichtswahrnehmung

Um inklusive Lerngruppen erfolgreich unterrichten zu können, müssen (angehende)
Lehrkräfte Kompetenzen für den Umgang mit inklusiven Lerngruppen erwerben (Lüt-
je-Klose, Miller und Ziegler 2014; Moser 2018). Im beschriebenen Seminar sollen
Kompetenzen der Studierenden in Form der professionellen Unterrichtswahrnehmung,
die professionelles Wissen und Handeln systematisch miteinander verknüpft, geför-
dert werden (Barth 2016; Seidel et al. 2010; Seidel und Stürmer 2014; Sherin 2007;
Sherin und van Es 2009). In den häufig rezipierten Kompetenzmodellen wird neben
dem Fachwissen und dem fachdidaktischen Wissen das pädagogisch-psychologische Wis-
sen als Kern professioneller Kompetenz ausgewiesen (z. B. COACTIV, Kunter et al.
2011). Diese Konstruktion ist jedoch verkürzt, stellt die pädagogisch-psychologische
Sicht – gerade wenn es um inklusivenUnterricht geht – nur eine unter weiteren mögli-
chen Perspektiven dar. Aus diesem Grund erscheint es adäquat, statt von pädagogisch-
psychologischemWissen von bildungswissenschaftlichemWissen (z. B. BilWiss, Kunina-
Habenicht et al. 2012; Terhart et al. 2012) zu sprechen. An diese Überlegungen an-
knüpfend ist das hier beschriebene Seminar interdisziplinär angelegt und bezieht zur
Förderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung pädagogisch-psychologische,
schulpädagogische und sonderpädagogische Perspektiven auf guten inklusiven Unter-
richt gleichermaßen ein (vgl. Abschnitt 3.1). Professionelles (bildungswissenschaftli-
ches) Wissen stellt dabei die Voraussetzung für die Wahrnehmung und wissensgeleitete
Interpretation relevanter Unterrichtssituationen dar. Die Wahrnehmung relevanter Un-
terrichtssituationen umfasst die sensorische Erfassung der Umwelt sowie einen Abgleich
mit (bildungswissenschaftlichem) Wissen, um Tiefen- und Oberflächenstrukturen von
Unterricht identifizieren zu können. Im Rahmen der wissensgeleiteten Interpretation
und Beurteilung werden die wahrgenommenen Unterrichtsmerkmale vor dem Hinter-
grund des (bildungswissenschaftlichen) Wissens bewertet und Schlussfolgerungen für
die Qualität des beobachteten Lehrer*innenhandelns gezogen (Barth 2016). Darauf
basierend werden Handlungsalternativen abgeleitet, aus denen schließlich eine ausge-
wählt und im Unterricht handelnd umgesetzt wird (ebd.).

2.3 Subjektive Theorien und inklusionsbezogene Einstellungen

Um angehende Lehrkräfte für inklusiven Unterricht zu professionalisieren, sind neben
dem bildungswissenschaftlichen Wissen auch Subjektive Theorien und inklusionsbezoge-
ne Einstellungen zu adressieren. In der bildungswissenschaftlichen Literatur werden in
Bezug auf verwandte Konstrukte oftmals die Begriffe Beliefs und Überzeugungen ver-

Ann-Christin Faix, Elke Wild, Birgit Lütje-Klose & Annette Textor

74 Journal für Psychologie, 27(2)



wendet (Reusser und Pauli 2014). Subjektive Theorien sind wie Einstellungen unter
bestimmten Bedingungen handlungsleitend und werden in der Forschung als mental re-
präsentierte semantische Netze beschrieben (Groeben, Wahl, Schlee und Scheele 1988;
Wahl 2013). Im Gegensatz zu Einstellungen werden Subjektive Theorien als kognitive
Strukturen der Selbst- und Weltsicht mit zumindest impliziter Argumentationsstruktur
konzipiert (vgl. Groeben et al. 1988, 19). Insofern beeinflussen sie, wie Lehrkräfte Un-
terricht wahrnehmen, planen und durchführen. Um potenzielle Widersprüche zwischen
den Subjektiven Theorien und bildungswissenschaftlichem Wissen möglichst zu mini-
mieren, müssen Subjektive Theorien reflektiert und mit wissenschaftlichen Theorien
und Forschungsergebnissen abgeglichen werden (Wahl 2013; Wilde und Kunter 2016).

Subjektive Theorien beinhalten in der Regel auch wertbehaftete Einstellungen, wel-
che die Wahrnehmung und das Handeln von Lehrkräften unter bestimmten Bedingun-
gen leiten. In der Sozialpsychologie werden Einstellungen (attitudes) als psychologische
Tendenz, eine Entität mit einem bestimmten Maß an Zustimmung oder Ablehnung zu
bewerten, verstanden. Die Bewertung kann sowohl eine kognitive, affektive als auch be-
haviorale Komponente aufweisen (Eagly und Chaiken 1993; Ruberg und Porsch 2017).
In einer Übersicht über quantitative Studien zu inklusionsbezogenen Einstellungen von
(angehenden) Lehrkräften identifizieren Ruberg und Porsch (2017) Erfahrungen, die
(angestrebte) Schulform, die Art der Behinderung bzw. das Heterogenitätsmerkmal, die
Selbstwirksamkeit sowie den jeweiligen Erhebungsort als wesentliche Einflussfaktoren
auf die inklusionsbezogenen Einstellungen. Die Forschungslage zum Zusammenhang
von Überzeugungen bzw. Einstellungen und Handeln wiederum ist weitgehend un-
einheitlich. In vielen Studien konnte bereits ein Einfluss von Überzeugungen auf das
Handeln von Lehrkräften empirisch nachgewiesen werden, in anderen Fällen gelingt
ein solcher Nachweis nicht (Fives und Buehl 2012; Wilde und Kunter 2016). Dies
gilt ähnlich in Bezug auf inklusiven Unterricht: Inklusionsbezogene Einstellungen
gelten als Basis für die erfolgreiche Implementation inklusiver Unterrichtspraktiken,
wobei der Einfluss von Einstellungen auf das Handeln von Lehrkräften noch empirisch
nachzuweisen ist (Ruberg und Porsch 2017; Moser 2018). Als Erklärung für nicht nach-
gewiesene Zusammenhänge ziehen Wilde und Kunter (2016) neben methodischen
Herausforderungen die Theorie geplanten Verhaltens (Ajzen 2012) heran: Handeln ist
abhängig von Überzeugungen und Einstellungen, wird jedoch gleichsam von weiteren
Faktoren, wie wahrgenommener Verhaltenskontrolle, beeinflusst.

Das in diesem Beitrag beschriebene Lehrkonzept hat zum Ziel, Studierende durch
die Förderung von Kompetenzen im Bereich der professionellen Unterrichtswahr-
nehmung für inklusiven Unterricht zu professionalisieren. Ein multiperspektivisches
bildungswissenschaftliches Wissen bildet die Basis professioneller Unterrichtswahrneh-
mung, um relevante Unterrichtssituationen wahrnehmen und wissensbasiert interpre-
tieren zu können.
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Handlungsleitende Subjektive Theorien und Einstellungen der Studierenden können
möglicherweise stark von bildungswissenschaftlichem Wissen abweichen. Aus diesem
Grund bezieht das Seminar die Subjektiven Theorien und Einstellungen mit ein, um
eine Annäherung an bildungswissenschaftliches Wissen zu unterstützen. Dabei soll in
Anlehnung an die UN-BRK ein weites Inklusionsverständnis, das neben sonderpädago-
gischem Förderbedarf auch weitere im schulischen Kontext relevante Differenzlinien
einbezieht, angebahnt werden.

Abbildung1:ZusammenhangvonSubjektivenTheorien, Einstellungen,bildungswissen-
schaftlichemWissenundprofessionellerUnterrichtswahrnehmung (eigeneDarstellung)
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3 HochschuldidaktischeMaßnahmen

Vor dem Hintergrund der vorangegangen Ausführungen wird im Folgenden erläutert,
mit welchen hochschuldidaktischen Maßnahmen die beschriebenen Ziele einzulösen
versucht werden.

3.1 Interdisziplinäres Teamteaching zur Überwindung trägen Wissens

Durch die Aufteilung der Lehrer*innenbildung entlang verschiedener Fächer und Pha-
sen wird professionsrelevantes Wissen weitgehend isoliert vermittelt, sodass bei un-
zureichender Integration die Gefahr trägen Wissens droht (Hellmann 2019). Dieser
Praxis gegenüber beschreibt der Ansatz der Kohärenz die systematische Verknüpfung
von Inhalten, Strukturen und Phasen in der Lehrer*innenbildung (ebd.). Im Freibur-
ger Säulen-Phasen-Modell der Kohärenz (ebd.) werden verschiedene Wissensdomänen
(Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, bildungswissenschaftliches Wissen) und Praxis-
erfahrungen als Säulen dargestellt und verschiedene Phasen des Professionalisierungs-
prozesses (Bachelor- und Masterstudium, Referendariat, Beruf ) abgebildet. Es wird
davon ausgegangen, dass Verknüpfungen sowohl horizontal zwischen den Domänen als
auch vertikal – phasenübergreifend – innerhalb der Domänen möglich sind (ebd.). Das
in diesem Beitrag beschriebene Seminar stellt durch interdisziplinäres Teamteaching
horizontale Kohärenz innerhalb der Bildungswissenschaften her, indem die Perspek-
tiven der Pädagogischen Psychologie, der Schulpädagogik und der Sonderpädagogik
miteinander verknüpft werden. Interdisziplinäre Lehrveranstaltungen können dazu
beitragen,
➢ die Isolation zwischen den Disziplinen zu reduzieren (Smith Ducoffe, Trom-

ley und Tucker 2006).
➢ Wissen problembezogen zu integrieren, anstatt Informationen lediglich getrennt

zu verarbeiten (Daum und Schneider 2006).
➢ einen kritischen und multiperspektivischen Blick auf den jeweiligen Lerngegen-

stand zu entwickeln (Lattuca, Voight und Fath 2004; Smith Ducoffe et al. 2006).
➢ zu motivieren und Sinn zu stiften, indem bedeutsame Aspekte in den Fokus ge-

rückt werden (ebd.).
➢ das Reflexionsvermögen zu stärken (Smith Ducoffe et al. 2006).

Der Beitrag der beteiligten Disziplinen kann – stark verkürzt – folgendermaßen zu-
sammengefasst werden: Die Pädagogische Psychologie richtet ihren Fokus vor allem auf
die Lernwirksamkeit von Unterricht und Unterrichtsmethoden. Diese Fragen werden
von der Schulpädagogik zwar ebenfalls aufgegriffen, aber um Fragen der Didaktik, das
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heißt der Auswahl und Vermittlung von Unterrichts- und Bildungsinhalten, erweitert.
In den Perspektiven der Sonderpädagogik und der inklusiven Pädagogik rückt schließlich
die Frage in den Mittelpunkt, wie die Unterrichts- und Bildungsinhalte so ausgewählt,
aufbereitet und vermittelt werden können, dass alle Schüler*innen, auch solche mit be-
sonderen individuellen Lernausgangslagen, bestmöglich individuell gefördert werden
und sowohl inhaltlich als auch sozial partizipieren können. Inhaltlich gibt es eine Viel-
zahl von Überschneidungen zwischen den disziplinären Perspektiven, sodass sie nicht
trennscharf gegeneinander abgegrenzt werden können. Die Integration wurde im Semi-
nar im interdisziplinären Teamteaching realisiert und soll im Folgenden anhand zweier
Beispiele konkret veranschaulicht werden:

Die Bedeutung des Konstruktes Klassenführung wird in jeder der drei Perspekti-
ven betont. Bei Kindern, die als hyperaktiv wahrgenommen werden, erweist sich der
in der Praxis häufig vorzufindende Einsatz von Token-Programmen (Perspektive der
Pädagogischen Psychologie) für diese Gruppe oftmals als unzureichend. Hier sind wei-
terführende Maßnahmen mit Blick auf die Organisation der Lernumgebung und die
pädagogische Beziehungsgestaltung zu ergreifen, die durch die Perspektive der Sonder-
pädagogik und der Schulpädagogik in jeweils spezifischer Form eingebracht werden.

Auch die individuelle Förderung von Kindern spielt in jeder der Disziplinen eine
Rolle. Aus der Perspektive der Sonderpädagogik und der inklusiven Pädagogik wird
dabei zudem die Bedeutung eines gemeinsamen Unterrichtsgegenstandes betont und
gefordert, dass Individualisierung in Gemeinsamkeit stattfinden solle (Werning und
Lütje-Klose 2016).

3.2 Verknüpfung von Wissen und Wahrnehmung durch Unterrichtsvideos

Zur Förderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung erweisen sich Unter-
richtsvideos als vorteilhaft und zielführend, da inklusive Unterrichtspraxis ohne Hand-
lungsdruck erfahrbar wird (Goeze 2010; Gold, Förster und Holodynski 2013). Positive
Effekte von videobasierten Lernsettings auf die professionelle Wahrnehmung konn-
ten bereits empirisch belegt werden (z. B. Gold et al. 2013; Hellermann, Gold und
Holodynski 2015). Durch die Analyse ›modellhafter‹ Unterrichtssituationen können
neue Unterrichtsideen entwickelt und Einstellungen bearbeitet werden, während am
Beispiel ›kritischer‹ Situationen alternative Handlungsoptionen entwickelt und Dia-
gnose- und Urteilskompetenzen gefördert werden können (Petko, Prasse und Reusser
2014). Durch die Kontrastierung ›modellhafter‹ und ›kritischer‹ Unterrichtspraxis
sollen somit zielführende, aber auch ineffiziente Unterrichtspraktiken aufgezeigt und so
die Praxisrelevanz der vermittelten Konzepte und Theorien unmittelbar erfahrbar ge-
macht werden. Mit der Auswahl der Videos sind, gerade wenn es um die Wahrnehmung
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und Beurteilung inklusiven Unterrichts geht, vier grundlegende Herausforderungen
verbunden. Die Praxiseinsichten sollten so angelegt sein, dass sie
➢ den Studierenden einen realistischen Eindruck von der Komplexität pädagogi-

schen Handelns vermitteln, ohne die Studierenden zu überfordern und inklusi-
onsskeptische Einstellungen damit zu verstärken (Goeze 2010).

➢ »good practice«-Beispiele aufzuzeigen, ohne diese als universale Handlungsmus-
ter für beliebige Situationen zu präsentieren.

➢ den Nutzen einer interdisziplinären Betrachtung aufzeigen, ohne die zwischen
den wissenschaftlichen Perspektiven angelegten Spannungsfelder zu negieren
(vgl. Abschnitt 3.1).

➢ die Bedeutung allgemeindidaktischer Analysen verdeutlichen, ohne den Stellen-
wert fachdidaktischer Analysen zu vernachlässigen (vgl. Abschnitt 8).

3.3 Überführen theoretischer Inputs in ein Urteilsraster

Im Anschluss an jeden der theoretischen Inputs sind die Teilnehmer*innen aufgefordert,
relevante Qualitätsmerkmale zu operationalisieren und in ein sukzessiv zu vervollständi-
gendes Raster für die Beurteilung inklusiven Unterrichts zu überführen. Hier wird ein
Anreiz für die vertiefende Auseinandersetzung mit den vermittelten Inhalten gesetzt, die an
dem studentischen Interesse nach praxisnaher Ausbildung ansetzt. Das Raster wird im wei-
teren Verlauf des Seminars stetig überarbeitet und weiterentwickelt, sodass es die einzelnen
Phasen des Seminars wie ein roter Faden miteinander verbindet. Während der Videoanaly-
sen werden die einzelnen Items erprobt, ausgeschärft oder teilweise auch wieder verworfen.1
Professionelles Wissen wird situiert und praxisorientiert erworben und soll durch den Ein-
satz des Rasters bei Videoanalysen gefördert werden, indem Begriffe und Konzepte mit
unterrichtspraktischen Beispielen verknüpft werden (Seidel und Thiel 2017).

3.4 Hospitationen zur selbstkritischen Prüfung Subjektiver Theorien
und inklusionsbezogener Einstellungen

Das finalisierte Urteilsraster kommt bei Hospitationen in ortsansässigen »good prac-
tice«-Schulen zu Einsatz. Bei der Beobachtung eines Unterrichts, der in hohem Maße
von den im Seminar erarbeiteten Qualitätsmerkmalen abweicht, droht die Gefahr einer
Verstärkung inklusionsskeptischer Einstellungen. Um dem vorzubeugen, werden Schu-
len ausgewählt, die über langjährige Erfahrungen mit inklusivem Unterricht verfügen
und mit denen bereits zuvor Kooperationen bestanden. Auf diese Weise wird versucht
sicherzustellen, dass die Studierenden während ihrer Hospitationen guten inklusiven
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Unterricht in dem im Seminar vertretenen Sinne beobachten können. Die Hospitatio-
nen dienen der Verständniskontrolle der in das Raster überführten Qualitätsmerkmale.
Zudem sollen durch die Beobachtung gelingender inklusiver Unterrichtspraxis positive
stellvertretende Unterrichtserfahrungen gesammelt werden, über welche ein positiver
Einfluss auf die inklusionsbezogenen Einstellungen der Studierenden und eine selbst-
kritische Überprüfung derselben angestrebt werden (z. B. Avramidis und Kalyva 2007;
Bosse und Spörer 2014; Hellmich und Görel 2014). Durch die Hospitationen wird das
erworbene bildungswissenschaftliche Wissen zusätzlich mit schulpraktischen Erfahrun-
gen verknüpft, sodass die horizontale Kohärenz weiter ausgebaut wird (Hellmann 2019).

3.5 Strukturlegetechnik als Instrument zur eigenverantwortlichen
Einschätzung des erzielten Lernfortschritts

Die Studierenden reflektieren ihre Subjektiven Theorien über guten inklusiven Unter-
richt in der ersten und letzten Seminarsitzung mithilfe einer Strukturlegetechnik (Faix,
Lütje-Klose, Textor und Wild 2019a; Scheele, Groeben und Christmann 1992). Die
Inhalte der Subjektiven Theorie werden durch frei wählbare Begriffe auf Klebezetteln
repräsentiert und die Beziehungen zwischen den Inhalten werden durch Pfeile zwischen
den Begriffen visualisiert. Durch die Strukturlegepläne legen die Studierenden ihre Sub-
jektiven Theorien gewissermaßen sichtbar vor sich auf dem Tisch aus (Wahl 2001). Auf
diese Weise können sie Argumentationslücken und Widersprüche in ihren Subjektiven
Theorien identifizieren, bearbeiten und reflektieren. Am Ende des Seminars haben sie
die Möglichkeit, einen neuen Strukturlegeplan zu erstellen oder ihren alten Struktur-
legeplan zu überarbeiten. Auf diese Weise gleichen sie ihre Subjektiven Theorien zu
Beginn und am Ende des Seminars miteinander ab und gelangen so zu einer eigenver-
antwortlichen Einschätzung ihres erzielten Lernfortschritts (Faix et al. 2019a).

4 Fragestellung

AnderUniversitätBielefeldwurde imRahmenderwissenschaftlichenMaßnahme»Pro-
fessionalisierung durch die Konfrontation Subjektiver und wissenschaftlicher Theorien
über guten inklusiven Unterricht im Rahmen videogestützter Lehrveranstaltungen«
ein Seminar entwickelt, erprobt und evaluiert, in welchem die zuvor beschriebenen
Maßnahmen realisiert wurden. Die Maßnahme ist Teil des Bielefelder Projektes Bipro-

fessional, das im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrerbildung gefördert wird.2 Es wird
untersucht, ob durch das Seminar die angestrebten Veränderungen des bildungswissen-
schaftlichenWissens und inklusionsbezogener Einstellungen erzielt werden können.
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5 Methodik

5.1 Konzeption und Verortung des interdisziplinären Seminars

Das Seminar wurde von Vertreterinnen der Pädagogischen Psychologie, der Schulpäd-
agogik und der Sonderpädagogik konzipiert, in einem ersten Durchlauf im Winterse-
mester 2016/17 pilotiert und auf Grundlage der Evaluationsergebnisse weiterentwickelt
und im Wintersemester 2017/18 summativ evaluiert. Die Lehrveranstaltung umfasst
vier Semesterwochenstunden und ist in den bildungswissenschaftlichen Anteilen der
Lehramtsstudiengänge Gymnasium und Gesamtschule sowie Haupt-, Real-, Sekundar-
und Gesamtschule im Modul »Erziehen und Unterrichten« verortet. Ziel des Moduls
ist es, angehende Lehrkräfte für die Komplexität des pädagogischen Handlungsfeldes
Schule zu sensibilisieren. Um den Veränderungen einer sich inklusiv entwickelnden
Schullandschaft Rechnung zu tragen, sollen in diesem Modul inklusionspädagogische
Basiskompetenzen vermittelt werden (Lütje-Klose, Neumann und Streese 2017). Den
Studierenden wird empfohlen, das Seminar im vierten oder fünften Semester des Ba-
chelorstudiums zu besuchen. Teil des Moduls ist auch eine Praxisstudie, welche die
Studierenden möglichst im Anschluss an das hier beschriebene Seminar absolvieren
(https://ekvv.uni-bielefeld.de/sinfo/publ/modul/26786937). Die Veranstaltung wur-
de von zwei Hochschullehrerinnen aus der Pädagogischen Psychologie und der Son-
derpädagogik, die über vergleichbar langjährige Erfahrungen in der universitären Lehre
verfügen, im Teamteaching geleitet. Das Seminar umfasst vier Phasen:
1) Interdisziplinäre Inputs und Arbeit am Urteilsraster im Wechsel
2) Erprobung und Weiterentwicklung des Rasters anhand von Videoanalysen
3) Anwendung des Rasters in Hospitationen
4) Nachträgliche Reflexion des Instruments, seiner Kategorien und der Hospitati-

ons- und Praktikumserfahrungen in einer Reflexionssitzung zwei Monate nach
dem Ende des Seminars.

5.2 Forschungsdesign

Das Lehrkonzept wurde auf der Grundlage eines quasi-experimentellen Prä-Post-Follow-
up-Designs mit einer Kontrollgruppe (KG) evaluiert. Die Messungen erfolgten in der
ersten (t1) und letzten Seminarsitzung (t2). Die Reflexionssitzung zwei Monate nach dem
Ende des Seminars wurde zur Erhebung der Follow-up-Daten (t3) genutzt. Die Teilneh-
mer*innen der KG konnten für diesen Termin nicht gewonnen werden, sodass die Follow-
up-Daten nur für die Experimentalgruppe (EG) vorliegen. Als KG diente eine Lehrveran-
staltung im gleichen Modul. In der KG kamen ebenfalls Videoanalysen und Hospitationen
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zum Einsatz, allerdings wurde auf die Durchführung im interdisziplinären Teamteaching
und auf die Erstellung eines eigenen Urteilsrasters verzichtet. Die Zuweisung zu den Se-
minaren erfolgte zentral über das elektronische Teilnehmermanagement der Universität.

5.3 Stichprobe

Es liegen die Daten von 14 Teilnehmer*innen der EG für drei Messzeitpunkte vor.
Damit ist die EG deutlich kleiner als die 44 Teilnehmer*innen umfassende KG. Mögli-
cherweise versuchen die Studierenden aufgrund des hohen Arbeitsaufwands (Erstellung
des Urteilsrasters, Hospitationen, Reflexionssitzung) bevorzugt einen Platz in anderen
Lehrveranstaltungen zu erhalten, sodass die EG im Vergleich zu anderen Seminaren
weniger Teilnehmer*innen umfasst. Hinsichtlich der studierten Fachsemester sind bei-
de Gruppen miteinander vergleichbar. Auch sind in beiden Gruppen der Anteil der
weiblichen Teilnehmerinnen sowie der Anteil der Teilnehmenden des Lehramtes für
Gymnasien und Gesamtschulen höher. Die Studiengänge unterscheiden sich dem Leh-
rerausbildungsgesetz des Landes Nordrhein-Westfalen gemäß vor allem darin, dass für
das Lehramt an Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen mehr bildungswissen-
schaftliche Module absolviert werden müssen. So umfasst das Studium der Bildungs-
wissenschaften im Bachelorstudiengang für das Lehramt an Haupt-, Real-, Sekundar-
und Gesamtschulen 60 Leistungspunkte, im Studiengang für das Lehramt an Gymna-
sien und Gesamtschulen 30 Leistungspunkte.

Tabelle 1: Stichprobenbeschreibung
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5.4 Instrumente

Um das bildungswissenschaftliche Wissen standardisiert zu erfassen, wurden Teile des
PUW eingesetzt (Pädagogisches Unterrichtswissen, König und Blömeke 2009). Pädago-
gisches Wissen wird im PUW nicht als homogenes, sondern als mehrdimensionales
Konstrukt modelliert, das sich aus den DimensionenStrukturierung vonUnterricht,Mo-
tivierung, Umgang mit Heterogenität, Klassenführung und Leistungsbeurteilung zusam-
mensetzt (ebd.). Diese Dimensionen wurden aus der Wissenstopologie von Shulman
(1986), den KMK-Standards (2004) sowie Standardwerken der Allgemeinen Didaktik
und Unterrichtsforschung abgeleitet und sollen damit den berufsbezogenen Anforde-
rungen von Lehrkräften entsprechen (König und Blömeke 2009). Die Autor*innen
betonen, dass das Instrument einen Bezug zu zentralen Lehrschwerpunkten der am
Lehramtsstudium beteiligten Disziplinen Erziehungswissenschaft, Psychologie und So-
ziologie herstellt, indem es Fragen der Unterrichtsplanung, der Lernzielkontrolle und
den Umgang mit sozialer Ungleichheit berücksichtigt (ebd.).3 Da das beschriebene Se-
minar auf die Vermittlung einer multiperspektivischen Wissensbasis abzielt, erscheint
das PUW geeignet, das im Seminar vermittelte Wissen weitgehend, aber nicht vollstän-
dig, abzubilden (vgl. Abschnitt 3.1).4

Das Instrument umfasst offene und geschlossene Antwortformate, um sowohl de-
klaratives als auch prozedurales Wissen erfassen zu können. Zur Auswertung liegt
ein Manual vor (König und Blömeke 2010). Beim Einsatz des vollständigen PUW
wären maximal 58 Punkte erreichbar gewesen, aus zeitökonomischen Gründen konn-
ten bei der Testung jedoch nur Aufgaben im Umfang von 40 Punkten berücksichtigt
werden. Davon entfielen vier Punkte auf die Dimension Strukturierung von Unter-
richt, 14 Punkte auf Umgang mit Heterogenität, fünf Punkte auf Klassenführung, fünf
Punkte auf Leistungsbeurteilung sowie zwölf Punkte auf den Bereich Motivierung. Aus-
gespart wurden solche Aufgaben, die inhaltlich deutlich über den üblichen curricularen
Anspruch eines Bachelorseminars hinausgehen (z. B. die Gliederung eines schriftlichen
Unterrichtsentwurfs). Die offenen Aufgabenformate wurden von zwei unterwiesenen
Rater*innen mithilfe des Kodiermanuals unabhängig ausgewertet. Als Maß zur Bestim-
mung der Interraterreliabilität wurde das gewichtete Cohens Kappa herangezogen. Der
Wert κ = 0,79 zeigt eine starke Übereinstimmung der Rater*innen (Wirtz und Caspar
2002).

Des Weiteren wurden zur Messung der inklusionsbezogenen Einstellungen die
Subskalen Attitudes (positive Haltungen) und Concerns (Bedenken) des SACIE-R
(Sentiments, Attitudes and Concerns about Inclusive Education Revised) in ihrer deut-
schen Übersetzung verwendet (Feyerer et al. 2013). Die Subskala Sentiments wurde
bei der Untersuchung nicht eingesetzt, da diese keinen direkten Bezug zu inklusivem
Unterricht aufweist, sondern stattdessen grundsätzliche Haltungen gegenüber Beein-
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trächtigungen und Behinderungen misst. Innerhalb der Subskala Concerns wurden
die Begriffe »Beeinträchtigungen« und »Behinderungen« jeweils durch den Begriff
»sonderpädagogischer Förderbedarf« ersetzt, da in der Lehrveranstaltung vorwiegend
mit dieser Kategorie operiert wurde und durch die Klarheit der Begrifflichkeiten die
Genauigkeit der Messung erhöht werden sollte. Beide Subskalen bestehen aus jeweils
fünf Items, die auf einer vierstufigen Likertskala entlang der Antwortformate stimme
nicht zu, stimme eher nicht zu, stimme eher zu sowie stimme zu eingeschätzt wurden.
Die Items der SubskalaConcernsweisen gegenüber der Subskala Attitudes eine negative
Polung auf. Höhere Skalenwerte der Subskala Concerns entsprechen somit höheren
inklusionsbezogenen Bedenken, während hohe Ausprägungen der Subskala Attitudes
einer aufgeschlossenen inklusionsbezogenen Einstellung entsprechen. Zur Berechnung
der Reliabilität beider Subskalen wurde das Maß Cronbachs Alpha verwendet, wobei
der Wert für die Subskala Attitudes im guten Bereich (α = 0,81) und für die Subskala
Concerns im zufriedenstellenden Bereich liegt (α = 0,78) (Hossiep 2014). Beide be-
schriebenen Tests wurden im Papier-Bleistift-Format bearbeitet.

5.5 Auswertung

Um die Entwicklung der Einstellungen (Feyerer et al. 2013) und des Pädagogischen Un-
terrichtswissens (König und Blömeke 2010) in der EG zu untersuchen und mit den
Entwicklungen in der KG zu vergleichen, wurden mithilfe der Statistiksoftware SPSS
Kovarianzanalysen (ANCOVA) durchgeführt. Dabei wurden die Ergebnisse des ersten
Messzeitpunktes (t1) als Kovariate in die Analyse einbezogen, um den Einfluss des ersten
Messzeitpunktes auf die Ergebnisse zum zweiten Messzeitpunkt (t2) zu berücksichtigen.
Die Daten des Follow-ups (t3) liegen nur für die EG vor. Aufgrund der nunmehr klei-
nen Fallzahl (n = 14) wurden Friedman-Tests als nicht-parametrisches Äquivalent zu
einer ANOVA mit Messwiederholung unter Berücksichtigung aller drei Messzeitpunk-
te durchgeführt (Field 2018). Zusätzlich wurden paarweise Vergleiche zwischen den
einzelnen Messzeitpunkten mit einer adjustierten Irrtumswahrscheinlichkeit durchge-
führt, um zu überprüfen, ob statistisch überzufällige Lernzuwächse erzielt werden.

6 Ergebnisse

Eine ANCOVA zeigt, dass sich das Pädagogische Unterrichtswissen (Gesamtscore)
zwischen EG und KG zum zweiten Messzeitpunkt (t2) unter Kontrolle der Ergebnisse
des ersten Messzeitpunktes (t1) bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 5% signifi-
kant unterscheidet (F(1,55) = 8,806, p = 0,004, η2 = 0,14). Mit einer Effektgröße von
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η2= 0,14 ist der Effekt als starker Effekt zu interpretieren (Lenhard und Lenhard 2016).
In beiden Lehrveranstaltungen ist ein signifikanter Wissenszuwachs zu verzeichnen.
Dieses Ergebnis überrascht nicht, da in beiden Lerngruppen aufgrund des Seminarbe-
suchs im Umfang von vier Semesterwochenstunden ein Wissenszuwachs erwartbar ist.
Die ANCOVA zeigt jedoch, dass die EG signifikant mehr Wissen erworben hat (vgl.
Abbildung 2). Neben signifikanten Veränderungen des Gesamtscores lassen sich auch
statistisch überzufällige Unterschiede zwischen EG und KG für die Dimension Leis-
tungsbeurteilung aufzeigen (F(1,55) = 7,515, p = 0,008, η2 = 0,12), die im Seminar
insbesondere über eine Auseinandersetzung mit individuellen und kriterialen bzw. so-
zialen Bezugsnormorientierungen thematisiert wurde.

Abbildung 2: Gesamtscore (PUW) in EG und KG (t1 und t2)

Für die EG konnte eine signifikante Veränderung des Pädagogischen Unterrichtswissens
über die drei Messzeitpunkte hinweg verzeichnet werden (χ2(2) = 10,292, p = 0,006).
Dabei sind nur die Veränderungen zwischen dem ersten (Mt1= 19,38; SDt1= 5,16) und
zweiten Messzeitpunkt (Mt2=25,00; SDt2=3,58) statistisch bedeutsam (pt1/t2= 0,007),
nicht aber zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt (Mt3= 24,15; SDt3= 3,81)
(pt2/t3 = 0,842). Das Ergebnis legt nahe, dass die Studierenden das Wissen mindestens
mittelfristig erworben haben und nur geringe Vergessenseffekte eintreten.

Neben dem Wissen verändern sich auch die inklusionsbezogenen Einstellungen
der Teilnehmer*innen. So unterscheiden sich die Attitudes in der EG zum zweiten
Messzeitpunkt unter Kontrolle des ersten Messzeitpunkts signifikant von der KG

Professionalisierung für inklusiven Unterricht …

85Journal für Psychologie, 27(2)



(F(1,50) = 10,38, p = 0,002, η2 = 0,17). Die Effektgröße ist mit η2 = 0,17 als großer
Effekt zu bewerten. Die Haltungen in der EG werden durch die Lehrveranstaltung of-
fenbar positiv beeinflusst, während sich für die KG keine Veränderungen gegenüber
dem ersten Messzeitpunkt (t1) zeigen (vgl. Abbildung 3). Die Attitudes der EG unter-
scheiden sich zu den drei vorhandenen Messzeitpunkten signifikant (χ2(2) = 10,947,
p = 0,004). Die inklusionsbezogenen Einstellungen verändern sich nur zwischen dem
ersten (Mt1 = 2,77; SDt1 = 0,43) und zweiten Messzeitpunkt (Mt2 = 3,25, SDt2= 0,49)
signifikant (pt1/t2 = 0,009), nicht aber zwischen dem zweiten und dritten Messzeit-
punkt (Mt3 = 3,16; SDt3 = 0,41) (pt2/t3 = 1,000) bzw. zwischen dem ersten und dritten
Messzeitpunkt (pt1/t3 = 0,099). Dies legt nahe, dass die Veränderungen der Haltungen
gegenüber inklusivem Unterricht in der EG nicht nur kurzfristig eintreten, sondern
mindestens mittelfristig stabil bleiben.

Abbildung 3: Inklusionsbezogene Einstellungen (Attitudes) in EG und KG (t1 und t2)

Für die Concerns ist für beide Gruppen keine signifikante Veränderung zwischen dem
ersten und dem zweiten Messzeitpunkt auszumachen. Die EG weist zu Beginn signifi-
kant geringere Bedenken auf als die KG (F(1,55) = 4,978, p = 0,030, η2 = 0,08). In der
EG sinken die Bedenken zwischen dem zweiten (Mt2 = 2,71; SDt2 = 0,78) und dritten
Messzeitpunkt (Mt3 = 2,38, SDt3 = 0,58) noch einmal signifikant ab (χ2(2) = 7,366,
p = 0,025; pt2/t3 = 0,043). Dieser Befund deutet darauf hin, dass die Studierenden auf-
geschlossene, aber nicht unkritische inklusionsbezogene Einstellungen entwickeln (vgl.
Abbildung 4).

Ann-Christin Faix, Elke Wild, Birgit Lütje-Klose & Annette Textor

86 Journal für Psychologie, 27(2)



Abbildung 4: Inklusionsbezogene Bedenken (Concerns) in EG (t1–t3)

7 Diskussion

In dieser Studie wurde untersucht, ob durch das Seminar Veränderungen bezüglich des
bildungswissenschaftlichen Wissens sowie der inklusionsbezogenen Einstellungen er-
zielt werden können. Es konnte gezeigt werden, dass die Studierenden im Verlauf der
Lehrveranstaltung signifikant mehr Wissen erwerben und dieses Wissen sich als mit-
telfristig stabil erweist.

Komplementär zum Wissen zeigen die Strukturlegepläne, dass die Teilnehmer*in-
nen zu Beginn des Seminars noch einfache Strukturen wählen, am Ende jedoch weitaus
komplexere und stärker verdichtete Vernetzungen entstehen. Wie theoretisch erwar-
tet, äußern sich die Studierenden zu Beginn des Seminars oftmals kritisch zu gutem
inklusivem Unterricht, wobei sie ihre Positionen überwiegend undifferenziert begrün-
den (»nicht umsetzbar«, »zu aufwendig« etc.). Durch die Vermittlung von Prinzipien
guten (inklusiven) Unterrichts im interdisziplinären Teamteaching und deren Verknüp-
fung mit Einsichten in gelingende inklusive Unterrichtspraxis können die Vorbehalte
offenbar deutlich reduziert werden, sodass die Teilnehmenden zu konstruktiveren und
aufgeschlosseneren Ansichten gelangen. Insbesondere während der Arbeit am Urteilsras-
ter zeigten sich zu Beginn noch unbestimmte Vorstellungen von Unterrichtsqualität, die
sich im weiteren Verlauf jedoch deutlich ausdifferenzierten. Die Beobachtungen legen
insgesamt nahe, dass es den Studierenden gelungen ist, ihre Subjektiven Theorien zu ela-
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borieren und mit bildungswissenschaftlichem Wissen anzureichern. Neben elaborierteren
(subjektiven) Wissensstrukturen entwickeln sie auch aufgeschlossenere Einstellungen ge-
genüber inklusivem Unterricht: Die Analyse der Attitudes (SACIE-R) zeigt, dass die
Studierenden der EG nach dem Besuch des Seminars und auch zwei Monate danach mit-
telfristig signifikant positiver gegenüber inklusivem Unterricht eingestellt sind. Während
die Concerns unmittelbar nach dem Besuch des Seminars zunächst nahezu unverändert
bleiben, ist im Follow-up ein signifikanter Rückgang zu verzeichnen. Die Teilnehmer*in-
nen absolvieren direkt im Anschluss an das Seminar in der Regel ihre Berufsfeldbezogene
Praxisstudie, die in Abhängigkeit von ihren Unterrichtsfächern teilweise in der Schule
stattfindet. Möglicherweise sammeln sie dabei positive Erfahrungen mit inklusivem Un-
terricht, die wiederum einen Rückgang ihrer inklusionsbezogenen Bedenken bewirken.
Der Zusammenhang von Erfahrungen mit Gemeinsamem Lernen und positiveren in-
klusionsbezogenen Einstellungen konnte bereits vielfach empirisch belegt werden (z. B.
Bosse und Spörer, 2014; Gebhardt et al. 2011; Hellmich und Görel, 2014; Hellmich,
Görel und Schwab 2016; Ruberg und Porsch 2017). Darüber hinaus erfahren die Stu-
dierenden sich in ihrem Praktikum möglicherweise als selbstwirksam. Studien belegen
einen positiven Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen und inklusi-
onsbezogenen Einstellungen (z. B. . Bosse und Spörer, 2014; Bosse et al. 2016; Hecht et
al., 2016; Hellmich und Görel 2014; Hellmich, Görel und Schwab, 2016; Knigge und
Rotter 2015; Ruberg und Porsch 2017; Urton et al. 2015), sodass die gesteigerten Selbst-
wirksamkeitserwartungen möglicherweise einen Rückgang der Bedenken bewirken.

Die bisherige Analyse und Interpretation der Daten zeigt, dass sich die Attitudes
und Concerns in der EG jeweils unterschiedlich entwickeln: Zum zweiten Messzeit-
punkt ist ein signifikanter Anstieg der Attitudes zu verzeichnen, während die Concerns
nahezu unverändert bleiben. Offenbar befürworten die Studierenden die gemeinsame
Unterrichtung von Kindern mit und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf nach
dem Seminar stärker als zuvor, sehen inklusiven Unterricht gleichzeitig aber als eine
Herausforderung an. Dieser Befund entspricht den Zielen der Lehrveranstaltung: Diese
sollte die inklusionsbezogenen Haltungen signifikant positiv beeinflussen, jedoch nicht
dazu führen, dass die Studierenden inklusivem Unterricht unkritisch gegenüberstehen
bzw. die Anforderungen inklusiven Unterrichts unterschätzen. Die Daten zeigen, dass
die Teilnehmenden in Übereinstimmung mit diesen Zielen zu einer realistischen und
differenzierten Bewertung von inklusivem Unterricht gelangen. Allerdings ist zu be-
rücksichtigen, dass der SACIE-R Einstellungen zu einem engen Inklusionsverständnis
abbildet (Ewing, Monsen und Kielblock 2018), während im Seminar einweites Inklusi-
onsverständnis angebahnt werden soll (vgl. Abschnitt 2). Perspektivisch wäre daher zu
prüfen, wie sich die Einstellungen zu einem weiten Inklusionsverständnis entwickeln.

Die Evaluationsergebnisse deuten darauf hin, dass die im Seminar hergestellte ho-
rizontale Kohärenz (innerhalb der Bildungswissenschaften und mit Verknüpfungen zu
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schulpraktischen Erfahrungen in Form von Unterrichtshospitationen) einen Beitrag zur
Professionalisierung von angehenden Lehrkräften leisten kann. Einzelne didaktische Ele-
mente – wie die Arbeit am Urteilsraster und die Strukturlegetechnik – haben sich insofern
bewährt, als die Studierenden dadurch mit ihren Subjektiven Theorien und Vorannahmen
aktiv am Seminar beteiligt werden, sodass sie am Ende zu elaborierteren und differenzier-
teren Einsichten gelangen. Es bleibt allerdings zu prüfen, ob und inwiefern erworbenes
Wissen und inklusionsfreundlichere Einstellungen auch zur Entwicklung vonKompeten-
zen im Sinne der professionellen Unterrichtswahrnehmung (vgl. Abschnitt 2) beitragen.

Perspektivisch soll das Lehrkonzept in der zweiten Phase der Qualitätsoffensive
Lehrerbildung sowohl innerhalb der eigenen Hochschule als auch an andere Hoch-
schulstandorte in Form eines Train-the-Trainer-Konzepts transferiert werden. Hier
ist auch die Kooperation mit Vertreter*innen verschiedener Fachdidaktiken geplant,
um auf diese Weise die horizontale Kohärenz innerhalb des Lehramtsstudiums wei-
ter auszubauen. Damit soll der Notwendigkeit und Verpflichtung der lehrerbildenden
Hochschulen, inklusionssensible Inhalte mit fachdidaktischen Herausforderungen zu
verknüpfen, Rechnung getragen werden (Amrhein und Dziak-Mahler 2014; Musen-
berg und Riegert 2015; KMK und HRK 2015).

Anmerkungen

1 Für eine detailliertere Beschreibung, wie das Urteilsraster im Seminar realisiert wurde, vgl.
Faix et al. 2019b.

2 Biprofessional wird im Rahmen der gemeinsamen Qualitätsoffensive von Bund und Ländern aus
Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung gefördert (Förderkennzeichen
01JA1608).

3 An der Universität Bielefeld wird die Zuständigkeit auf Erziehungswissenschaft und Psycho-
logie verteilt, während die Soziologie curricular nicht systematisch an den Bildungswissen-
schaften beteiligt ist.

4 Ergänzend zumPUWwurde einweiteres Testinstrument zur standarisierten Erfassung profes-
sionellen Wissens zu Inklusion entwickelt. Eine entsprechende Veröffentlichung überschnitt
sich mit dem Beginn der Datenerhebung (10/2017). Perspektivisch könnte das Instrument in
der zweiten Förderphase unseres Projektes eingesetzt werden (vgl. König et al. 2017; König
et al. 2019).
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Zusammenfassung
Ein effizientes Klassenmanagement ist eine notwendige Bedingung hochwertigen, inklusiven
Unterrichts. Der Aufbau der dazu notwendigen Kompetenzen ist ein Desiderat in der Leh-
rerInnenbildung. Ein darauf zielendes Seminarkonzept mit videogestütztem Micro-teaching
für Lehramtsstudierende im Praxissemester wird vorgestellt und evaluiert. Abgeleitet aus
dem Modell professioneller Handlungskompetenz von Lehrkräften wird dabei untersucht,
inwiefern berufsbezogene Überzeugungen und Selbstwirksamkeitsüberzeugungen bezüglich
inklusiver Bildung den Aufbau und die Anwendung von Klassenmanagementstrategien be-
günstigen können. Im Ergebnis der Analyse zweier Interventionsdurchgänge mit insgesamt
35 Studierenden in der Interventions- und 34 Studierenden in der Vergleichsgruppe deuten
die Daten in die erwartete Richtung, belegen jedoch nur für Performanzen im Verhaltens-
management mittlere Effekte. Die Überzeugungen bezüglich inklusiver Pädagogik blieben
bei allen Studierenden relativ stabil. Die Selbstwirksamkeitsüberzeugungen zur Umsetzung
inklusiver Unterrichtspraxis nahmen zum Ende des Praxissemesters zu. Ihre Bedeutung für
die Interventionseffekte erscheint nicht eindeutig.

Schlüsselwörter:Lehrerbildung, Klassenmanagement, Einstellungen, Überzeugungen, Selbst-
wirksamkeit, Evaluation, Micro-teaching

Summary
Establishing classroommanagement for prospective teachers. A seminar evaluation
considering beliefs and self-efficacy in inclusive teaching
Efficient classroom management is a necessary condition of high-quality, inclusive teaching.
Thus, the development of essential competences is a desideratum in teacher education. A
seminar concept based on video-assisted micro-teaching for students in their practical se-
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mester is presented and evaluated. Derived from the model of professional competence of
teachers, we examine how job-related and self-efficacy beliefs regarding inclusive education
can foster the development and application of classroom management strategies. Two inter-
vention-phases with a total of 35 students in the treatment and 34 students in the control
group were carried out. Obtained data point in the expected direction but only show medi-
um effects for performance in behavior management. Beliefs concerning inclusive education
remained relatively stable among all students. Moreover, self-efficacy for inclusive teaching
practices increased at the end of the practical semester. The influence on intervention effects
does not seem clear.

Key words: teacher education, classroom management, attitudes, beliefs, self-efficacy, evalua-
tion, micro-teaching

Seit der bildungspolitischen Verpflichtung zur Umsetzung eines inklusiven Bildungssys-
tems eines Großteils der EU-Mitgliedsstaaten erscheint die Diskussion um die Dimen-
sionen und die Genese professioneller Handlungskompetenz von Lehrkräften beson-
ders lebhaft. Baumert und Kunter (2006) entwickelten ein heuristisches Modell pro-
fessioneller Handlungskompetenz von Lehrkräften, welches einen metatheoretischen
Rahmen zur Verortung empirischer Befunde sowie ihre theoriebezogene Erläuterung
bereitstellt. Es umfasst Professionswissen (z. B. pädagogisches Wissen, Fachwissen, fach-
didaktisches Wissen), Werthaltungen und Überzeugungen (z. B. subjektive Theorien
über Lehren und Lernen) sowie in Bezug auf die psychologische Funktionsfähigkeit der
handelnden Lehrkräfte motivationale Orientierungen und Selbstregulation (vgl. Ab-
bildung 1). An jene Konzeptualisierung knüpft die hier vorliegende Untersuchung
interindividueller Kompetenzunterschiede im Klassenmanagement von Lehrkräften
an. Als eine Wissensfacette des pädagogischen Wissens gilt Klassenmanagement als all-
gemeines Schlüsselmerkmal der Unterrichtsqualität (Helmke 2015). Der Aufbau von
Kompetenzen im Klassenmanagement ist ein Desiderat in allen Phasen der LehrerIn-
nenbildung (Ophardt, Piowar und Thiel 2017). Ein Ansatz zum Kompetenzaufbau
im Praxissemester des Lehramtsstudiums wird vorgestellt und evaluiert. Dabei wird
untersucht, inwiefern (Selbstwirksamkeits-)Überzeugungen bezüglich inklusiver Bil-
dung den Aufbau und die Anwendung von Klassenmanagementstrategien begünstigen
können.
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Abbildung 1: Determinanten und Konsequenzen professioneller Kompetenz (nach
Kunter, Kleickmann, Klusmann und Richter 2011, 59)

Klassenmanagement

In einem breiten Begriffsverständnis umfasst Klassenmanagement all jene Lehrkraft-
handlungen, die dazu beitragen, eine für das akademische und sozial-emotionale Lernen
günstige Umgebung zu schaffen (Evertson und Weinstein 2006). Damit umfasst es
neben reaktivem Verhalten der Lehrkraft im Umgang mit Regelverstößen und Un-
terrichtsstörungen insbesondere die präventiven und proaktiven Lehrkrafthandlungen.
Kounin (2006) arbeitet heraus, dass sich erfolgreiche Lehrkräfte nicht wesentlich darin
unterscheiden, wie sie auf Unterrichtsstörungen reagieren als vielmehr dadurch, wie sie
präventive Strategien zur Vermeidung von Unterrichtsstörungen einsetzen. Im Ergebnis
von Befragungen und Unterrichtsbeobachtungen zeigen Wallace, Reschly Anderson,
Bartholomay und Hupp (2002), dass Lehrkräfte in Klassen mit positiven akademischen
und sozialen Resultaten für SchülerInnen mit und ohne Behinderung weniger als zwei
Prozent der Zeit mit der Disziplinierung von SchülerInnen verbringen. 75 Prozent der
Zeit sind sie unterrichtend, verwaltend oder interagierend tätig. Sind Lehrkräfte unsicher
in der Verwendung präventiver Strategien, verwenden sie häufiger reaktive Strategien
(Woodcock und Reupert 2012). In ihrer Meta-Analyse basierend auf 101 zwischen 1967
und 1997 veröffentlichten Studien zum Klassenmanagement stellen Marzano, Marza-
no und Pickering (2003) vier Komponenten wirksamen Klassenmanagements heraus:
(1) Regeln und Prozeduren (d. h. ein bestimmter eingeübter Ablauf beim Verteilen von
Arbeitsmaterial), (2) disziplinarische Interventionen, (3) die Lehrkraft-SchülerInnen-
Beziehung und (4) das »mentale Set« der Lehrkraft (d. h. potenziellen Handlungsbe-
darf zu identifizieren und umgehend sowie emotional objektiv darauf zu reagieren).
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Die Bedeutung des Klassenmanagements als eine Schlüsselvariable für die Minimie-
rung unangemessenen Verhaltens von SchülerInnen im Unterricht (Oliver, Wehby und
Reschly 2011) und die Maximierung der aktiven Lernzeit (Doyle 2006) und damit einer
positiven Lernentwicklung der SchülerInnen sind empirisch gut belegt (Brophy 2006;
Hattie 2009; Helmke 2015; Wang, Haertel und Walberg 1994). Nicht zuletzt vor dem
Hintergrund gestiegener Förder- und Integrationsquoten im Bereich der emotionalen
und sozialen Entwicklung (Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister
der Länder in der Bundesrepublik Deutschland 2018) dürfte ein effizientes Klassenma-
nagement zunehmend eine notwendige Bedingung für einen hochwertigen, inklusiven
Unterricht darstellen. Lehrkräfte selbst sehen in diesem Bereich und insbesondere zum
Berufseinstieg großen Entwicklungsbedarf (Bromfield 2006; Pigge und Marso 1997).

Strittiger als die Umsetzung eines passgenauen Klassenmanagements als notwen-
dige Bedingung für akademisches Lernen im gemeinsamen Unterricht ist die Frage
danach, welche Lehr-Lern-Arrangements angehenden Lehrkräften für einen effizien-
ten Aufbau jenes pädagogisch-psychologischen Wissens zur Verfügung gestellt werden
müssen. In jüngeren Seminar- und Trainingskonzeptionen zur Professionalisierung von
Lehrkräften kommt der Arbeit mit Videovignetten besonderes Augenmerk zu (Seidel
und Thiel 2017). Hierbei können Praxisbeispiele in ihrer Komplexität reduziert und
Handlungsstrategien unter Einbezug theoretischer Kriterien situationsbezogen identi-
fiziert, reflektiert und ggf. adäquate Alternativen formuliert werden (Micro-teaching,
Havers 2015). Eine Verbesserung in der professionellen Wahrnehmung klassenfüh-
rungsrelevanter Unterrichtsereignisse mittels eines videobasierten Trainings konnten
Gold, Förster und Holodynski (2013) nachweisen, wobei die Arbeit mit eigenen
gegenüber fremden Unterrichtsvideografien besonders aussichtsreich für den Lernpro-
zess erscheint (Hellermann, Gold und Holodynski 2015). Kleinknecht und Schneider
(2013) zeigen auf, dass die Analyse eigener und fremder Unterrichtsvideografien un-
terschiedliche emotionale, motivationale und kognitive Effekte zur Folge haben kann.
Demnach geht die Analyse am fremden Videobeispiel mit einer höheren emotiona-
len Motivationsbeteiligung und einer intensiveren Analyse problematischer Ereignisse
einher.

Überzeugungen von Lehrkräften bezüglich inklusiver Pädagogik

Berufsbezogene Überzeugungen sind affektiv geprägt und enthalten bewertende Vor-
stellungen zu Personen (z. B. sich selbst, SchülerInnen und KollegInnen), Lerninhalten
und Lernprozessen sowie zu Schule und Gesellschaft (z. B. ihrer Funktion, Standards),
welche denk- und handlungsleitend sein können (Reusser und Pauli 2014; Pawelzik
2017). Überschneidungen und Grenzlinien zu Begriffen wie Einstellungen, Haltungen
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etc. können hier keine Erläuterung finden. Nachfolgend werden die von den AutorIn-
nen gebrauchten Begriffe verwendet.

In ihrer Metaanalyse von 26 Studien zeigen de Boer, Pijl und Minnaert (2011), dass
Lehrkräfte mehrheitlich neutrale bis negative Einstellungen zur Beschulung von Schü-
lerInnen mit besonderem Unterstützungsbedarf in allgemeinen Grundschulen haben.
Hecht, Niedermair und Feyerer (2016) resümieren hingegen eine eher befürwortende
Einstellung von PädagogInnen gegenüber inklusiver Bildung. SchülerInnen mit beson-
derem emotionalen und sozialen Unterstützungsbedarf lösen dabei bei den Lehrkräften
signifikant größere Besorgnis aus als SchülerInnen mit anderen Unterstützungsbedarfen
(Avramidis, Bayliss und Burden 2000). Sermier Dessemontet, Benoit und Bless (2011)
resümieren, dass in den bis dato vorliegenden Forschungsarbeiten bei den Lehrkräften
eine positive Einstellung gegenüber der Idee der Integration angenommen wird, sie sich
jedoch zurückhaltender dazu äußern, wenn es um die konkrete Umsetzung geht. Einen
anderen Aspekt der kognitiven Komponente von Einstellungen hat Sadler (2005) erfasst,
indem sie das Wissen von Lehrkräften bezüglich der Unterrichtung von SchülerInnen
mit Sprech- und Sprachschwierigkeiten untersuchte. Keine der untersuchten 89 Lehr-
kräfte erachtete ihr Wissen als ausreichend, 87,6 Prozent stuften es als (sehr) begrenzt
ein. Passend dazu empfanden sich diese Lehrkräfte mehrheitlich als (überhaupt) nicht
sicher in der Unterrichtung dieser SchülerInnengruppe (affektive Komponente). Die
Ergebnisse unterscheiden sich mit dem Unterstützungsbedarf der SchülerInnen. Avra-
midis und Norwich (2002) schlussfolgern, dass Lehrkräfte eher bereit sind SchülerInnen
mit geringen oder physisch/sensorischen Behinderungen inklusiv zu unterrichten als
SchülerInnen mit komplexem Unterstützungsbedarf. Lehrkräfte mit weniger Berufsjah-
ren, Erfahrung in inklusiver Bildung und mit sonderpädagogischer Ausbildung haben
tendenziell eher eine positive Einstellung zu inklusiver Bildung als Lehrkräfte mit mehr
Berufsjahren und ohne entsprechende Erfahrung und Ausbildung (de Boer et al. 2011).

Interessant ist die Frage danach, inwiefern berufsbezogene Überzeugungen von
Lehrkräften zu inklusiver Pädagogik mit ihrem pädagogischen Handeln zusammen-
hängen. Studien belegen, dass die Einstellung von Lehrkräften gegenüber SchülerInnen
mit schwierigem Verhalten einen Einfluss auf die Wahl der Intervention hat (Ghaith
und Yaghi 1997; Milner 2002). Jordan, Schwartz und McGhie-Richmond (2009)
zeigen, dass Lehrkräfte mit einer positiveren Haltung gegenüber SchülerInnen mit be-
sonderem Unterstützungsbedarf und der Überzeugung, dass sie für alle SchülerInnen
verantwortlich sind, tendenziell wirksamere Unterrichtspraktiken für alle SchülerInnen
der Lerngruppe umsetzen als Lehrkräfte mit einer negativeren Haltung und weniger
Verantwortungsgefühl. Um zu überprüfen, ob sich affektive Lehrkraftmerkmale in ih-
rem pädagogischen Handeln wiederfinden, führten Sharma und Sokal (2016) neben
Befragungen auch Unterrichtsbeobachtungen durch. Wenngleich die Ergebnisse auf-
grund der Stichprobengröße- und gewinnung (n= 5) Limitationen unterliegen, weisen
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die Daten in die erwartete Richtung, das heißt, dass Lehrkräfte mit einer positiveren
Einstellung und weniger Bedenken bezüglich inklusiver Pädagogik wirksamer in der
Umsetzung inklusiver Unterrichtspraxis sind.

Selbstwirksamkeitsüberzeugungen von Lehrkräften
bezüglich ihrer inklusiven Unterrichtspraxis

Selbstwirksamkeitsüberzeugungen werden nach Bandura (1977) verstanden als sub-
jektive Einschätzung der eigenen Fähigkeiten, angestrebte Handlungen realisieren zu
können. Jene Einschätzung trägt zur Handlungsregulierung bei, indem Aufgaben gemäß
ihrer Angemessenheit (z. B. hinsichtlich des Schwierigkeitsgrades) ausgewählt werden
(Schwarzer und Warner 2014).

Der Zusammenhang von Selbstwirksamkeitsüberzeugungen von Lehrkräften und
Aspekten der Unterrichtsvorbereitung und -durchführung sind empirisch gut belegt
(Gebauer 2013). Beispielswiese sind Lehrkräfte mit ausgeprägteren Selbstwirksamkeits-
überzeugungen offener für neue Strategien (Fuchs, Fuchs und Bishop 1992) und besser
in der Anwendung von Klassenmanagementstrategien (Woolfolk, Roseloff und Hoy
1990). Baker (2005) ermittelte eine starke Korrelation r = 0,56, p < 0,001 zwischen
der Selbstwirksamkeitsüberzeugung von Lehrkräften im Klassenmanagement und der
Bereitschaft, der Fähigkeit und dem Willen für den Umgang mit herausforderndem
Verhalten. Der Aufbau inklusiver Selbstwirksamkeitsüberzeugungen kann durch inklu-
sionsbezogene Studieninhalte (Kopp 2009), entsprechende Verhaltensvorbilder oder
positiv besetzte Erfahrungen (Schwarzer und Warner 2014) begünstigt werden.

Hecht et al. (2016) arbeiteten heraus, dass PädagogInnen tendenziell über eher hohe
inklusive Selbstwirksamkeitsüberzeugungen verfügen und dass diese ihrerseits (konkret
bezüglich des Umgangs mit schwierigem Verhalten und der Zusammenarbeit in einem
professionellen Team) dazu beitragen können, inklusionsbezogene Überzeugungen vor-
herzusagen. Sermier Dessemontet et al. (2011) gehen zudem davon aus, dass der Aufbau
inklusionsbezogener Selbstwirksamkeitsüberzeugungen inklusionsoffene Überzeugun-
gen begünstigen kann. Und wenn diese wiederum, wie oben aufgezeigt, die Realisierung
wirksamer Unterrichtspraktiken begünstigen können, birgt das ein nutzbar zu machen-
des Potenzial für einen zielgerichteten Aufbau professioneller Handlungskompetenz.

Seminarkonzept

Klassenmanagement als unseres Erachtens notwendige Bedingung inklusiver Un-
terrichtspraxis umfasst eine Verbindung aus deklarativem Wissen und praktischem
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Können und kann nur im unterrichtlichen Handeln aufgebaut werden (Blüthmann,
Ophardt, Thiel und Felsberger 2011). Insofern wurden Module zum Klassenma-
nagement in Begleitseminaren zum Praxissemester im Masterstudium Lehramt
platziert, welches an der Universität Potsdam eine viermonatige schulische Praxis-
phase miteinschließt. In diesem Zeitraum sind Studierende vier Tage pro Woche
in der Schule, um dort zu hospitieren (66 Schulstunden) und selbstständig zu
unterrichten (50 Schulstunden). An einem Tag in der Woche nehmen die Studie-
renden an universitären Begleitveranstaltungen der Bildungswissenschaft und ihren
jeweiligen zwei Fachdidaktiken teil. Neben einer Vor- und Nachbereitungsveran-
staltung stehen jeweils fünf Seminare im Umfang von zweieinhalb Stunden für den
Austausch zu unterrichtsbezogenen Fragestellungen zur Verfügung. Inhalte zum
Klassenmanagement wurden in einzelnen Blöcken des bildungswissenschaftlichen
Begleitseminars eingebettet. Zur Überbrückung der Kluft zwischen universitärer
Lehre und pädagogischer Praxis sowie anknüpfend an die Forschung zum Micro-
teaching und aussichtsreichen Befunden zu den Effekten videogestützten Trainings
hinsichtlich des Aufbaus von Professionswissen wurde ein Seminarkonzept zum
Klassenmanagement mit videogestütztem Micro-teaching entwickelt. Nach Klin-
zing (2002) umfasst es im Kern vier Elemente: Vermittlung theoretischen Hinter-
grundwissens, Methoden zur kognitiven Aneignung spezifischen Verhaltens, prak-
tische Übungen in experimentellen Settings und Feedback. Methodisch zeichnet
sich das Seminarkonzept durch die kriteriengeleitete Reflexion eigener und frem-
der Unterrichtsvignetten aus. Zur Systematisierung dieses Vorgehens wurden die
Reflexionsschritte Beschreiben, Erklären, Handlungsmöglichkeiten generieren und
Konsequenzen ableiten eingeführt (Lohse-Bossenz und Krauskopf 2017), welche
eine Adaption des reflexiven Dreischritts Beschreiben, Erklären und Integrieren dar-
stellen. Für die kriteriengeleitete Reflexion wurde zudem auf Basis eines umfangrei-
chen Literaturreviews ein heuristisches Modell zum Klassenmanagement erarbeitet
(vgl. Abbildung 2). Es umfasst die drei Dimensionen Allgegenwärtigkeit, Prozess-
management und Verhaltensmanagementmit jeweils drei Facetten (zur empirischen
Überprüfung der faktoriellen Struktur vgl. Gehrmann, Karpyuk, linka, Gerlach,
Lohse-Bossenz und Schramm in Vorbereitung). Allgegenwärtigkeit beinhaltet die
(non-)verbale wie physische Präsenz, Monitoring des SchülerInnenverhaltens sowie
die Verarbeitung und Umsetzung simultan ablaufender Handlungen (Multitas-
king). Prozessmanagement subsummiert Lehrkrafthandlungen zur Strukturierung
und Steuerung von Unterricht, Zeit- und Raummanagement. In der Dimensi-
on Verhaltensmanagement finden sich unter dem Aspekt Verhaltenserwartungen
vornehmlich präventive und beim Umgang mit Regelverstößen und Unterrichts-
störungen eher reaktive Strategien. Beziehungsmanagement bezieht sich auf die
Ausgestaltung der Lehrkraft-SchülerInnenbeziehung.
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Abbildung 2: Modell zum Klassenmanagement (nach Linka und Gehrmann 2018,
203)

Nach einem Theorieinput zum Klassenmanagement, Übungen zur systematischen, kri-
teriengeleiteten Reflexion von klassenmanagementbezogenem Lehrkrafthandeln sowie
Informationen über organisatorische und technische Anforderungen einer Unterrichts-
videografie wurden die Studierenden dazu aufgefordert, ihren eigenverantwortlich
durchgeführten Unterricht zu videografieren und dem Seminar klassenmanagement-
relevante Auszüge bereitzustellen, um diese gemeinsam anhand der Kriterien zu re-
flektieren. Vor dem Hintergrund eines umfangreichen Genehmigungsverfahrens zur
Aufnahme von Unterrichtsvideos konnten jedoch nicht alle Studierenden eine Unter-
richtsvideografie anfertigen. Alternativ fertigten sie Textvignetten an.

Hypothesen

Im Folgenden werden Hypothesen zu den Effekten der klassenmanagementbezogenen
Intervention in Form der beschriebenen Seminarkonzeption sowie dem Erklärungsge-
halt von interindividuellen Unterschieden in den Überzeugungen und Selbstwirksam-
keitsüberzeugungen bezüglich inklusiver Bildung formuliert.
➢ Performanzen im Klassenmanagement

H1a: Die Studierenden der Interventionsgruppe (IG) und der Vergleichsgruppe
(VG) (Gesamtstichprobe) schneiden im Post-Test hinsichtlich ihrer Per-
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formanzen im Klassenmanagement signifikant höher ab als im Prä-Test.
(Praxissemester als Lerngelegenheit)

H1b: Die Selbsteinschätzungen der Studierenden zu ihren Performanzen im
Klassenmanagement fallen im Post-Test gegenüber dem Prä-Test in der IG
signifikant höher aus als in der VG (Interventionseffekt).

H1c: Der Interventionseffekt fällt bei Studierenden signifikant stärker aus, die
eine eigene Unterrichtsvideografie zur gemeinsamen Reflexion bereitge-
stellt haben als bei Studierenden, die eine Textvignette angefertigt haben.

➢ Überzeugungen zu inklusiver Pädagogik
H2a: Die Studierenden der IG und der VG (Gesamtstichprobe) schneiden im

Post-Test hinsichtlich ihrer Überzeugungen zu inklusiver Pädagogik signi-
fikant positiver ab als im Prä-Test. (Praxissemester als Lerngelegenheit)

H2b: Je positiver die Überzeugungen zu inklusiver Pädagogik, umso ausgepräg-
ter das Klassenmanagement.

➢ SelbstwirksamkeitsüberzeugungenzurUmsetzungeiner inklusivenUnterrichtspraxis
H3a: Die Studierenden der IG und der VG (Gesamtstichprobe) schneiden im

Post-Test hinsichtlich ihrer Selbstwirksamkeitsüberzeugungen zur Umset-
zung einer inklusiven Unterrichtspraxis signifikant höher ab als im Prä-
Test. (Praxissemester als Lerngelegenheit)

H3b: Je ausgeprägter die Selbstwirksamkeitsüberzeugungen bezüglich der Um-
setzung einer inklusiven Unterrichtspraxis, umso ausgeprägter das Klassen-
management.

Zudem wird explorativ untersucht, welche Bedeutung die Überzeugungen und Selbst-
wirksamkeitsüberzeugungen bezüglich inklusiver Bildung der Studierenden für den
Interventionseffekt haben.

Methode

Stichprobe

Die Durchführung und Evaluation des Seminars erfolgte im SoSe 2017 und
WiSe 2017/18 in Form eines quasi- experimentellen Prä-Post-Kontrollgruppende-
signs. Zwei parallel stattfindende Begleitseminargruppen der Bildungswissenschaften
stellten die Interventions- und die Vergleichsgruppe (IG, VG). Die Seminargruppen
wurden nach studienfachorganisatorischen Kriterien vom Zentrum für Lehrerbildung
und Bildungsforschung der Universität Potsdam zusammengestellt (nicht randomi-
siert). Anschließend bildete eine komplette Seminargruppe die IG und eine andere die
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VG. In beiden Semestern haben insgesamt 36 Studierende an einem videogestützten
Begleitseminar mit dem Fokus auf das Klassenmanagement teilgenommen (IG). Bei
Berücksichtigung der vollständigen Datensätze werden nachfolgend die Angaben von
35 Studierenden in der IG und 34 Studierenden in der VG präsentiert. Die Studie-
renden beider Gruppen waren überwiegend weiblich, der angestrebte Abschluss war
zumeist das Lehramt der Primarstufe (z. T. mit Schwerpunkt Inklusion; vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Stichprobe (Anmerkung: LA Primar = Lehramt für die Primarstufe; LA
Primar Ink = Lehramt für die Primarstufe mit dem Schwerpunkt Inklusionspädago-
gik; LA Sek I & II = Lehramt für die Sekundarstufen I und II)

Instrumente

Zur Erfassung von Veränderungen in den klassenmanagementbezogenen Performanzen
wurde die Lehrkräfteversion des Instruments zur multiperspektivischen Erfassung des
Klassenmanagements von Lehrkräften »MERKMAL-L« genutzt (Gehrmann et al.
in Vorbereitung). Dieses entspricht in seinen Dimensionen und Facetten dem Modell
in Abbildung 2. Von den insgesamt 32 Items erfassen neun Items Aspekte der Allge-
genwärtigkeit (z. B. »Ich bemerke umgehend, wenn sich jemand mit etwas anderem
beschäftigt.«), elf Items betreffen das Prozessmanagement (z. B. »Ich nutze Gesten und
spezifische Signale zur Steuerung von SchülerInnenhandlungen.«) und zwölf Items
das Verhaltensmanagement der Lehrkräfte (z. B. »Ich verweise bei Regelverstößen und
Unterrichtsstörungen auf vereinbarte Regeln.«). Die Selbsteinschätzung zielt auf Per-
formanzen im Klassenmanagement und erfolgt auf einer sechsstufigen Likert-Skala von
eins »Trifft gar nicht zu« bis sechs »Trifft völlig zu«. Die Annahme, dass sich Kom-
petenz in Performanz zeigt, lehnt sich an Abbildung 1 sowie das Modell von Blömeke,
Gustafsson und Shavelson (2015) an, wonach sich, vermittelt über situationsbezogene
Fähigkeiten der Wahrnehmung, Interpretation und Entscheidungsfindung, Kompe-
tenz in Performanz transformiert.

Einstellungen, Haltungen und Bedenken zu inklusiver Pädagogik wurden mittels
der Skala The Sentiments, Attitudes and Concerns about Inclusive Education Revised
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(SACIE-R; Forlin, Earle, Loreman und Sharma 2011) in der deutschen Übersetzung
nach Feyerer et al. (2016) erhoben. Vor dem Hintergrund akzeptabler interner Kon-
sistenzen der Originalskalen (Cronbach Alpha zwischen 0,62 und 0,80) wurde die
dreifaktorielle Struktur übernommen (Feyerer 2014). Jeweils fünf Items betreffen die
negativen Einstellungen bezüglich Beeinträchtigung (z. B. »Ich scheue mich davor, ei-
ner Person mit Beeinträchtigungen in die Augen zu schauen.«), fünf Items die positiven
Haltungen zur inklusiven Schule (z. B. »Auch SchülerInnen, die unkonzentriert sind,
sollten gemeinsam mit allen anderen unterrichtet werden.«) und fünf Items die Beden-
ken bezüglich der Umsetzung inklusiven Unterrichts der Lehrkräfte (z. B. »Ich habe
die Sorge, dass ich nicht über die erforderlichen Kenntnisse und Fähigkeiten verfüge,
um SchülerInnen mit Beeinträchtigungen zu unterrichten.«). Die Antwortskala reicht
jeweils von eins »Stimmt überhaupt nicht« bis vier »Stimmt völlig«. Nach der Um-
kodierung stehen hohe Werte für eine positive Einstellung und geringe für Bedenken
bezüglich inklusiver Bildung.

Zur Erfassung der Selbstwirksamkeitsüberzeugungen von Lehrkräften bezüglich
ihrer Umsetzung inklusiver Unterrichtspraxis wurde die Teacher Efficacy for Inclusive
Practices Scale (TEIP; Sharma, Loreman und Forlin 2012) in der deutschen Über-
setzung nach Feyerer et al. (2016) verwendet. Aufgrund hoher interner Konsistenzen
(Cronbach Alpha zwischen 0,85 und 0,93) wurde die dreifaktorielle Struktur beibehal-
ten (Sharma et al. 2012). Die 18 Items verteilen sich zugleich auf die drei Subskalen
zur individualisierenden Unterrichtsgestaltung (z. B. »Ich kann genau abschätzen, was
SchülerInnen von dem, was ich gelehrt habe, verstanden haben.«), interdisziplinärer
Kooperation (z. B. »Ich kann Familien unterstützen, ihren Kindern zu helfen, in der
Schule gut voranzukommen.«) und dem wirksamen Umgang mit störendem Verhalten
(z. B. »Ich kann den SchülerInnen meine Erwartungen an ihr Verhalten klar vermit-
teln.«) jeweils mit den Antwortskalen von eins »Trifft überhaupt nicht zu« bis sechs
»Trifft voll zu«.

Auswertung

Zuerst wurde mittels t-Test für unabhängige Stichproben kontrolliert, ob die IG und
die VG bezüglich ihrer Performanzen im Klassenmanagement sowie ihren Überzeu-
gungen und Selbstwirksamkeitsüberzeugungen bezüglich inklusiver Bildung vor der
Intervention vergleichbar sind (Prä-Test). Die dafür notwendige Bedingung der Va-
rianzhomogenität wurde jeweils mittels Levene-Test überprüft. Zur Einstufung der
praktischen Bedeutsamkeit statistisch signifikanter Ergebnisse wird jeweils die Effekt-
stärke (d) von Cohen (1988) angegeben. Werte ab dCohen = 0,2 bis 0,4 gelten als kleine
Effekte, dCohen = 0,5 bis 0,7 als mittlere Effekte und dCohen > 0,8 als große Effekte.
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Zur Überprüfung der Hypothesen H1a, H2a, H3a wonach sich bei allen Studierenden
im Praxissemester signifikante Zuwächse in den aufgeführten drei Bereichen finden,
wurde ein Vergleich der Mittelwerte vom Prä- und Post-Test mittels t-Test für abhängige
Stichproben durchgeführt und bei Hinweisen auf signifikante Zuwächse die Effektstär-
ke drepeated Measures berechnet (Interpretationskonvention s. o.).

Der Interventionseffekt (H1b) und der Effekt des Einsatzes von Video- und Textvi-
gnetten (H1c) wurde mittels Varianzanalyse mit Messwiederholungs- und Gruppenfak-
tor ermittelt (Mixed ANOVA/rm ANOVA). Dabei ist der Messwiederholungsfaktor
jeweils die Performanz im Klassenmanagement (Prä und Post, Inner-Subjekt-Faktor).
Der Gruppenfaktor ist bei H1b die Zugehörigkeit zur IG oder VG und bei H1c die
Verwendung von Video- oder Textvignetten (Zwischen-Subjekt-Faktor). Im SoSe 2017
führten acht von 19 Studierenden eine Unterrichtsvideografie durch, im WiSe alle
16 Studierenden. Nach Angaben der elf Studierenden im SoSe 17, die keine Unter-
richtsvideografie durchführten, fehlte das Einverständnis der Eltern in sechs Fällen, der
Schulleitung in fünf Fällen und der betreuenden Lehrkraft in drei Fällen (Mehrfach-
nennungen waren möglich). Als Effektmaß wird hier das partielle Eta-Quadrat (ηp2)
angegeben. Nach Cohen (1988) liegen die Grenzen des Effektes bei 0,01 (kleiner Ef-
fekt), 0,06 (mittlerer Effekt) und 0,14 (großer Effekt).

Die Ergebnisse zu den Zusammenhangshypothesen H2b und H3b basieren auf
bivariaten Korrelationsanalysen. Cohen (1988) gibt für die Interpretation von Spear-
mans Korrelationskoeffizient (rs) die folgenden Intervalle an: rs = 0,1 bis 0,3 (kleiner
Effekt), rs = 0,3 bis 0,5 (mittlerer Effekt), rs > 0,5 (starker Effekt). Für die Explorative
Analyse zur Bedeutsamkeit von Überzeugungen und Selbstwirksamkeitsüberzeugun-
gen bezüglich inklusiver Bildung zu Beginn des Praxissemesters für den Interventi-
onseffekt wurden anhand der über/unter dem Mittelwert liegenden Ausprägungen
in den Überzeugungen und Selbstwirksamkeitsüberzeugungen vier Gruppen gebil-
det und ihre Mittelwerte (Post-Prä) verglichen sowie die Effektstärke drepeated Measures
berechnet.

Ergebnisse

Performanzen im Klassenmanagement

Bereits im Prä-Test beider Semester schätzten die Studierenden der IG und der VG
ihre Performanzen im Klassenmanagement positiv ein. Auf der sechsstufigen Skala
lag die Selbsteinschätzung im Mittel zwischen M = 4,22 (SD = 0,87) und M = 4,86
(SD = 0,42). In allen Semestern und Gruppen beurteilten sich die Studierenden hin-
sichtlich des Aspekts Allgegenwärtigkeit (Präsenz, Monitoring, Multitasking) relativ
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am niedrigsten (M = 3,46 (SD = 0,50) bisM = 4,48, (SD = 0,52)) und mit Ausnahme
der IG im WiSe 2017/18 bezüglich des Verhaltensmanagements (Verhaltenserwartun-
gen, Beziehungsmanagement, Umgang mit Regelverstößen und Unterrichtsstörungen)
am höchsten (M = 4,29 (SD = 0,91) bis M = 5,15 (SD = 0,41)). Die selbst einge-
schätzte Performanz im Prozessmanagement (Strukturierung und Steuerung, Raum-
und Zeitmanagement) lag zwischenM = 4,36 (SD = 0,91) undM = 4,85 (SD = 0,46).
Ein statistisch bedeutsamer Unterschied zwischen der IG und der VG zeigt sich im
Bereich des Klassenmanagements einzig im SoSe 2017 bezüglich des Aspektes Verhal-
tensmanagement (t(37) = -3,166, p= 0,003). Der Effekt kann als mittelstark eingestuft
werden (dCohen = 0,64). Insgesamt können die beiden Gruppen angesichts ihrer Selbst-
einschätzungen zu den Performanzen im Klassenmanagement zum Prä-Test jedoch als
vergleichbar angesehen werden.

Erwartungsgemäß nehmen die klassenmanagementbezogenen Performanzen bei al-
len Studierenden im Praxissemester signifikant zu (H1a, t(68)= -4,738, p=0,000,drepeated
Measures = 0,50). Die Effekte für die Teilbereiche rangieren dabei auf ähnlichem Niveau:
Allgegenwärtigkeit drepeated Measures = 0,46, Prozessmanagement drepeated Measures = 0,37, Ver-
haltensmanagement drepeated Measures = 0,40.

Es stellt sich die Frage, ob dieser Zuwachs auf die Intervention (konkret: das Semi-
narkonzept) zurückgeführt werden kann. Die Voraussetzungen für die Durchführung
einer mixed ANOVA liegen vor: Da der Inner-Subjekt-Faktor nur zwei Stufen hat,
ist die Bedingung der Sphärizität erfüllt. Auch Homoskedastizität ist gemäß dem Le-
vene-Test für alle Variablen gegeben (p > 0,05). Im Ergebnis der Analyse liegt kein
signifikanter Interaktionseffekt vor, wonach sich die Performanzen im Klassenmanage-
ment über alle Dimensionen hinweg in Abhängigkeit der Intervention unterschei-
den würden. Die Veränderungen in den Performanzen im Klassenmanagement sind
vor dem Hintergrund der Analysen einzig auf den Faktor Zeit (F(1, 67) = 22,49,
p < 0,001, ηp

2= 0,25) und nicht auf die Intervention zurückzuführen. Ein signifikanter
Interaktionseffekt zeigt sich einzig hinsichtlich der Dimension Verhaltensmanagement
(F(1, 67) = 6,09, p = 0,02, ηp

2= 0,08), welcher wesentlich auf das SoSe 2017 zurück-
zuführen ist (F(1, 37) = 6,27, p = 0,02, ηp2 = 0,15) (vgl. Linka und Gehrmann 2018).
Der Effekt der Intervention für die Performanzen im Verhaltensmanagement ist als
mittel bzw. groß zu bewerten. Die H1b kann insgesamt nicht oder nur in Teilen bestä-
tigt werden.

Im Rahmen einer tabletbasierten Befragung am Ende des Praxissemesters wurden
die 24 Studierenden der IGs, die eine Unterrichtsvideografie durchführten, danach
gefragt, warum sie dies taten (Mehrfachnennungen möglich). Mit einer Ausnahme
führten die Studierenden eine Unterrichtsvideografie aufgrund der Seminarvorgaben
durch, nur jede/r Vierte, weil er/sie sich davon einen Erkenntnisgewinn versprach.
Eine Person gab an, dass sie sich davon keinen Erkenntnisgewinn versprochen habe.
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Niemand gab an, dass es zu aufwendig, verunsichernd oder ihnen unangenehm gewe-
sen wäre. Weiterhin gaben die 69 Studierenden dieser Stichprobe auf einer elfstufigen
Skala (0 = »Gar nicht«, 10 = »Sehr intensiv«) an, dass sie die Reflexion eigener
Unterrichtsvideografien als besonders lernwirksam erachten (M = 8,19 (SD = 1,82)).
Auch die Arbeit mit fremden Unterrichtsvideografien (M = 6,58 (SD = 1,94)) und
eigenen Textvignetten (M = 5,78 (SD = 2,46)) erscheint ihnen förderlich für den Er-
kenntniszuwachs. Fremde Textvignetten (M = 4,72 (SD = 2,33)) nehmen in diesem
Zusammenhang eine nachgeordnete Position ein (ebd.).

Zwar deuten auch die Mittelwertvergleiche in die erwartete Richtung, dass Stu-
dierende mehr vom Seminarkonzept profitieren, wenn sie Video- statt Textvignetten
verwenden, jedoch kann kein signifikanter Interaktionseffekt festgestellt werden,
wonach sich die Performanzen im Klassenmanagement in Abhängigkeit von der Vi-
gnettenform unterscheiden. Eine abschließende Beantwortung der H1c muss offen
bleiben.

Überzeugungen zu inklusiver Pädagogik

Nach den Ergebnissen der Befragung mit den vierstufigen Antwortskalen zu ih-
ren Einstellungen, Haltungen und Bedenken zu inklusiver Pädagogik haben die
Studierenden im Mittel kaum negative Einstellungen gegenüber Beeinträchtigung
(M = 2,84 (SD = 0,47) bis M = 3,30 (SD = 0,54)), recht positive Haltungen zur
inklusiven Schule (M = 2,73 (SD = 0,56) bis M = 3,21 (SD = 0,42)) und auf
mittlerem Niveau ausgeprägte Bedenken bezüglich der Umsetzung inklusiven Un-
terrichts (M = 1,63 (SD = 0,39) bis M = 2,26 (SD = 0,45)). Im SoSe 2017 haben
die Studierenden der VG signifikant weniger negative Einstellungen (t(37) = -2,347,
p = 0,024) und positivere Haltungen (t(37) = -2,795, p = 0,008) als die Studierenden
der IG. Die Effekte sind als mittel bis groß zu bewerten (Einstellungen dCohen = 0,75,
Haltungen dCohen = 0,90) und wahrscheinlich darauf zurückzuführen, dass 18 von
20 Studierende der VG aufgrund ihrer Schwerpunktsetzung Inklusionspädagogik
entsprechende universitäre Lerninhalte und schulische Lerngelegenheiten erhalten
haben (vgl. Stichprobe). Signifikante Unterschiede bezüglich der Bedenken zu in-
klusiver Pädagogik zeigen sich hier nicht, jedoch im WiSe 2017/18. Dort haben
die Studierenden der IG weniger Bedenken als Studierende der VG (t(28) = 2,436,
p = 0,021; starker Effekt dCohen = 0,89). Damit hat im SoSe 2017 die VG und im
WiSe 2017/18 die IG positivere Ausprägungen in ihren Überzeugungen zu inklusi-
ver Pädagogik.

Die Veränderungen in den hier erfassten Überzeugungen zu inklusiver Päda-
gogik sind für die Gesamtstichprobe im Prä-Post-Verlauf nicht statistisch bedeutsam
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(t(68) = 1,101, p = 0,275). H2a kann damit nicht bestätigt werden. Auch die H2b,
wonach Überzeugungen zu inklusiver Pädagogik positiv mit Performanzen im Klassen-
management korrelieren, kann weder für die Teil- noch für die Gesamtskala bestätigt
werden.

Selbstwirksamkeitsüberzeugungen zur Umsetzung
einer inklusiven Unterrichtspraxis

Auch hinsichtlich der Selbstwirksamkeitsüberzeugungen zur Umsetzung einer inklu-
siven Unterrichtspraxis deuten die Angaben der Studierenden auf der sechsstufigen
Antwortskala mit dem Fokus auf eine individualisierende Unterrichtsgestaltung
(M = 4,10 (SD = 0,66) bis M = 4,60 (SD = 0,66)), interdisziplinäre Kooperation
(M = 3,97 (SD = 0,69) bis M = 4,55 (SD = 0,97)) und den Umgang mit stören-
dem Verhalten (M = 3,92 (SD = 0,73) bis M = 4,48 (SD = 0,51)) in eine deutlich
positive Richtung. Statistisch bedeutsame Unterschiede zwischen der IG und der
VG zeigen sich ausschließlich im SoSe 2017, dabei jedoch bei allen drei Skalen (in-
dividualisierende Unterrichtsgestaltung t(37) = -2,326, p = 0,026, dCohen = 0,75;
interdisziplinäre Kooperation t(37) = -2,163, p = 0,037, dCohen = 0,69; Umgang mit
störendem Verhalten t(37) = -2,748, p= 0,009, dCohen = 0,88). Im SoSe 2017 empfin-
den sich die Studierenden der VG als wirksamer bei der Umsetzung einer inklusiven
Unterrichtspraxis als die Studierenden der IG. Dieser Effekt könnte erneut auf die
überwiegende Studienschwerpunktsetzung Inklusionspädagogik in der VG zurück-
zuführen sein.

Die Veränderungen in den hier erfassten Selbstwirksamkeitsüberzeugungen zur
Umsetzung inklusiver Unterrichtspraxis sind für die Gesamtstichprobe im Prä-Post-
Verlauf statistisch bedeutsam (H3a, t(68) = -4,388, p = 0,000, drepeated Measures = 0,49).
Die Effektstärke liegt hinsichtlich individualisierender Unterrichtsgestaltung bei
drepeated Measures = 0,33 (kleiner Effekt), hinsichtlich interdisziplinärer Kooperation bei
drepeatedMeasures = 0,25 (kleiner Effekt) und hinsichtlich des Umgangs mit Störungen bei
drepeated Measures = 0,62 (mittlerer Effekt). Damit profitieren die Studierenden am Ende
des Praxissemesters insbesondere bezüglich der selbst wahrgenommenen Wirksamkeit
im Umgang mit herausforderndem SchülerInnenverhalten. H3a kann bestätigt wer-
den.

Die Korrelation der Prä-Post-Differenzen deutet darauf hin, dass sich mit zuneh-
menden Selbstwirksamkeitsüberzeugungen auch die Performanzen im Klassenmanage-
ment erhöhen (rs = 0,37, p < 0,01). Dieser Zusammenhang zeigt sich insbesondere
zwischen der Skala zum wirksamen Umgang mit Unterrichtsstörungen und allen Teil-
skalen des Klassenmanagements (rs = 0,33 bis rs = 0,45, p < 0,01).
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Abbildung 3: Korrelationen

Die Bedeutung von (Selbstwirksamkeits-) Überzeugungen
bezüglich inklusiver Bildung für den Interventionseffekt

Nachfolgend wird der Frage nachgegangen, ob Studierende mit positiven/negati-
ven Überzeugungen (Ü+/Ü-) und Studierende mit niedrigen/hohen Selbstwirk-
samkeitsüberzeugungen (SW+/SW-) bezüglich inklusiver Bildung in besonderer
Weise vom Seminarkonzept profitierten. Die geringsten Veränderungen in ihren
klassenmanagementbezogenen Performanzen zeigen sich bei den Studierenden, die
zu Beginn des Praxissemesters in Relation zur Referenzgruppe weniger überzeugt
von den Zielen inklusiver Bildung waren. Die Angaben zu den Performanzen im
Klassenmanagement (Post–Prä) fallen für jene mit relativ niedrigeren (nÜ-/SW- = 7,
M = 0,29 (SD = 0,49), t(6) = -1,555, p = 0,171) und relativ höheren Selbstwirksam-
keitsüberzeugungen zur Umsetzung inklusiven Unterrichts vergleichbar stabil aus
(nÜ-/SW+= 9,M= 0,29 (SD= 0,50), t(8) = -1,732, p=0,121). Sind Studierende jedoch
überzeugter von den Zielen inklusiver Bildung nehmen ihre klassenmanagementbe-
zogenen Handlungen eher zu (nÜ+/SW- = 6, M = 0,63 (SD = 0,27), t(5) = -5,767,
p = 0,002/nÜ+/SW+ = 13, M = 0,48 (SD = 0,90), t(12) = -1,905, p = 0,081). Das
ist insbesondere dann der Fall, wenn sie sich zu Beginn des Praxissemesters weniger
wirksam in der Umsetzung inklusiver Unterrichtspraxis einschätzten (drepeated Measures
Ü+/SW- = 3,04).
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Diskussion

Ziel des vorliegenden Beitrags ist die Evaluation eines Seminarkonzeptes, welches auf
den Aufbau von Kompetenzen im Klassenmanagement angehender Lehrkräfte zielt.
Zusammenhänge zwischen diesem Teil des Professionswissens und berufsbezogenen
Überzeugungen und Selbstwirksamkeitsüberzeugungen zu inklusiver Bildung wurden
analysiert.

Zwar deuten die Befunde in die erwartete Richtung einer Zunahme von klassenma-
nagementbezogenem Handeln in der IG, jedoch erscheint dieser Zuwachs in Relation
mit der VG insgesamt statistisch nicht oder bezüglich des Verhaltensmanagements we-
nig bedeutsam. Dies könnte neben einem grundsätzlichen Optimierungsbedarf der
Intervention mehrere Ursachen haben: Beispielsweise könnte die Intervention nicht
konsequent genug umgesetzt worden sein. Kramer, König, Kaiser, Ligtvoet und Blömeke
(2017) arbeiteten heraus, dass sich ein systematischer Aufbau von Wissen im Klassen-
management im Zeitverlauf eines Semesters nur dann feststellen lässt, wenn Studierende
ein spezifisch auf das Klassenmanagement ausgerichtetes Seminar besuchen. Wenngleich
die Platzierung in Begleitseminaren des Praxissemesters günstig erschien, so blieb zu-
gunsten der ganzheitlich orientierten Perspektive auf die pädagogischen Erfahrungen
der Studierenden insgesamt doch nur ein Teil der Zeit in den fünf Blöcken à zweieinhalb
Stunden für die kriteriengeleitete Analyse des Klassenmanagements. Die Einschätzung
der Intensität der Auseinandersetzung mit dem Thema Klassenmanagement lag bei den
Studierenden der IG auf einer elfstufigen Skala im universitären Bereich bei M = 6,06
(SD= 1,91) und in der Schule beiM= 7,86 (SD= 1,57). Die Angaben der Studierenden
der VG unterscheiden sich nicht signifikant davon (Universität:M = 5,91 (SD = 1,99),
Schule:M = 8,00 (SD = 1,26), was darauf zurückzuführen sein könnte, dass die Inter-
vention nicht »intensiv« genug war oder dass das Thema Klassenmanagement in der
VG mehr Raum einnahm als eine eingeplante videogestützte Einheit. Darüber hinaus
könnten unberücksichtigte Drittvariablen potenzielle Effekte verwässern, denn das Pra-
xissemester ist für die Studierenden häufig eine vielfältig herausfordernde und prägende
Phase. Auch eine Überschätzung der Performanzen im Klassenmanagement im Prä-Test
und/oder eine Unterschätzung im Post-Test ist denkbar (Stichwort: Praxisschock).

Die Daten deuten darauf hin, dass Studierende der IG im SoSe 2017 mehr hin-
sichtlich ihres Klassenmanagements profitierten, wenn sie nicht nur anhand von frem-
den, sondern auch mit eigenen Video- statt eigenen Textvignetten kriteriengeleitet
klassenmanagementbezogene Handlungen reflektierten. Der Befund ist jedoch nicht
statistisch signifikant. Wenngleich die Studierenden in der Untersuchung von Kramer
et al. (2017) die videobasierte Reflexion als kognitiv aktivierender bewerteten als die
transkriptgestützte Reflexion, so wurde dort im Vergleich eines video- gegenüber eines
transkriptgestützten Seminars ebenfalls kein bedeutungsvoller Effekt für den Lernzu-
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wachs festgestellt. Vor dem Hintergrund der auch in der vorliegenden Untersuchung
positiver bewerteten Lernwirksamkeit der Arbeit mit Unterrichtsvideografien gegen-
über Textvignetten durch die Studierenden selbst, erscheint die Methodenwahl des
Seminarkonzepts dennoch zielführend.

Die Überzeugungen der Lehramtsstudierenden zur inklusiven Bildung erscheinen
relativ stabil (Vergleich vor und nach dem Praxissemester). Eine Stabilität der Einstellung
zu inklusivem Lernen resumieren auch Bosse et al. (2016) in einer Längsschnittunter-
suchung mit Lehrkräften über fast eineinhalb Jahre (drei Messzeitpunkte). Die in jener
Untersuchung ebenfalls festgestellte Stabilität in den Selbstwirksamkeitsüberzeugun-
gen findet sich hier nicht. Die Studierenden der IG und der VG schätzten sich am Ende
des Praxissemesters wirksamer bezüglich der Umsetzung inklusiver Unterrichtspraxis
ein als am Anfang (kleine bis mittlere Effekte). Unterschiede in der Berufserfahrung
von Studierenden und Lehrkräften könnten dabei eine Rolle spielen. Zudem kann die
Befundlage zu typischen Entwicklungsverläufen bezüglich der Selbstwirksamkeitsüber-
zeugungen im Studium und Praktikum insgesamt als widersprüchlich angesehen werden
(Schüle, Besa, Schriek und Arnold 2017). Worauf der Zuwachs in der vorliegenden
Untersuchung zurückzuführen ist, kann nicht genau bestimmt werden. Da ausgeprägte
Selbstwirksamkeitsüberzeugungen einen Schutzfaktor bei der Stressbewältigung dar-
stellen (Schmitz 2001), ist ihr Aufbau und Erhalt jedoch von elementarer Bedeutung
für die LehrerInnen-Gesundheit. Eine vertiefende Analyse zu begünstigenden Faktoren
(z. B. MentorInnenbetreuung) erscheint vor diesem Hintergrund bedeutsam.

Welche Rolle (Selbstwirksamkeits-)Überzeugungen bezüglich inklusiver Bildung
beim Aufbau von Professionswissen – konkret im Bereich des Klassenmanagements – spie-
len, kann nicht abschließend beantwortet werden. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass
Selbstwirksamkeitsüberzeugungen hinsichtlich der Umsetzung einer inklusiven Unter-
richtspraxis in einem engeren Zusammenhang mit klassenmanagementbezogenen Hand-
lungen stehen als mit Überzeugungen zu inklusiver Pädagogik. Bezüglich ihres Aufbaus
könnte diesen jedoch eine Schlüsselrolle zukommen. Zugunsten einer zielführenden Wei-
terentwicklung von Seminarkonzepten in der LehrerInnenbildung gilt es interindividuelle
Unterschiede in der Nutzung von Lerngelegenheiten zu erfassen und nutzbar zu machen.

Literatur

Avramidis, Elias, Phil Bayliss und Robert Burden. 2000. »A Survey into Mainstream Teachers’ At-
titudes Towards the Inclusion of Children with Special Educational Needs in the Ordinary
School in one Local Education Authority.« Educational Psychology 20 (2): 191–211. https://
doi.org/10.1080/713663717

Avramidis, Elias, und Brahm Norwich. 2002. »Teachers’ Attitudes towards Integration/Inclusion:
A Review of the Literature.« European Journal of Special Needs Education 17 (2): 129–147.
https://doi.org/10.1080/08856250210129056

Marie-Luise Gehrmann & Satyam Antonio Schramm

112 Journal für Psychologie, 27(2)



Baker, Pamela H. 2005. »Managing Student Behavior: How Ready Are Teachers to Meet the Chal-
lenge?« American Secondary Education 33 (3): 51–64.

Bandura, Albert. 1977. »Self-efficacy: Toward a Unifying Theory of Behavioral Change.« Psychologi-
cal Review 84 (2): 191–215. https://doi.org/10.1037/0033-295X.84.2.191

Baumert, Jürgen, und Mareike Kunter. 2006. »Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkräf-
ten.«Zeitschrift für Erziehungswissenschaft 9 (4): 469–520. https://doi.org/10.1007/s11618-006
-0165-2

Blömeke, Sigrid, Jan-Eric Gustafsson und Richard J. Shavelson. 2015. »Beyond Dichotomies.«
Zeitschrift für Psychologie 223 (1): 3–13. https://doi.org/10.1027/2151-2604/a000194

Blüthmann, Irmela, Diemut Ophardt, Felicitas Thiel und Gabriele Felsberger. 2011. »Wissenserwerb
zum Thema Klassenmanagement im Lehramtsstudium. Individuelle und studiebezogene
Einflussfaktoren.« Unterrichtswissenschaft – Zeitschrift für Lernforschung 39 (4): 290–309.

Bosse, Stefanie, Thorsten Henke, Christian Jäntsch, Jennifer Lambrecht, Miriam Vock und Nadine
Spörer. 2016. »Die Entwicklung der Einstellung zum inklusiven Lernen und der Selbstwirk-
samkeit von Grundschullehrkräften.« Empirische Sonderpädagogik 8 (1): 103–116.

Bromfield, Carolyn. 2006. »PGCE Secondary Trainee Teachers & Effective Behaviour Management.
An evaluation and commentary.« Support for Learning 21 (4): 188–193. https://doi.org/10.
1111/j.1467-9604.2006.00430.x

Brophy, Jere. 2006. »History of Research on Classroom Management.« In Handbook of Classroom
Management: Research, Practice, and Contemporary Issues, herausgegeben von Carolyn M.
Evertson und Carol S. Weinstein, 17–43. Mahwah, NJ, US: Lawrence Erlbaum Associates Pub-
lishers.

Cohen, Jacob. 1988. Statistical Power Analysis for the Behavioral Sciences. Hillsdale, NJ: Erlbaum.
de Boer, Anke, Sip J. Pijl und Alexander Minnaert. 2011. »Regular Primary Schoolteachers’ Attitudes

towards Inclusive Education: A Review of the Literature.« International Journal of Inclusive Ed-
ucation 15 (3): 331–353. https://doi.org/10.1080/13603110903030089

Doyle, Walter. 2006. »Ecological Approaches to Classroom Management.« In Handbook of Class-
room Management: Research, Practice, and Contemporary Issues, herausgegeben von Carolyn
M. Evertson und Carol S. Weinstein, 97–125. Mahwah, NJ, US: Lawrence Erlbaum Associates
Publishers.

Evertson, Carolyn M., und Carol S. Weinstein. 2006. Handbook of Classroom Management: Research,
Practice, and Contemporary Issues. Mahwah, NJ, US: Lawrence Erlbaum Associates Publishers.

Feyerer, Ewald. 2014. »Einstellungen und Haltungen zur inklusiven Schule.« Österreichische päd-
agogische Zeitschrift Erziehung und Unterricht 164 (3–4): 219–227.

Feyerer, Ewald, Harald Reibnegger, Petra Hecht, Claudia Niedermair, Katharina Soukup-Altrichter,
Christine Plaimauer, Eva Prammer-Semmler, Irene Moser und Sabine Bruch. 2016. »SACIE-
R/TEIP – Skala für Einstellungen, Haltungen und Bedenken zu Inklusiver Pädagogik/Skala zu
Lehrer/innenwirksamkeit in Inklusiver Pädagogik [Fragebogen].« In Leibniz-Zentrum für Psy-
chologische Information und Dokumentation (ZPID), Elektronisches Testarchiv (PSYNDEX Tests-
Nr. 9007118). Trier: ZPID. https://doi.org/10.23668/psycharchives.454

Forlin, Chris, Chris Earle, Tim Loreman und Umesh Sharma. 2011. »The Sentiments, Attitudes and
Concerns about Inclusive Education Revised (SACIE-R) Scale forMeasuring Pre-service Teach-
ers’ Perceptions about Inclusion.« Exceptionality Education International 21 (3): 50–65.

Fuchs, Lynn S., Douglas Fuchs und Norris Bishop. 1992. »Instructional Adaptation for Students at
Risk.« The Journal of Educational Research 86 (2): 70–84. https://doi.org/10.1080/00220671.
1992.9941143

Gebauer, Miriam M. 2013. »Selbstwirksamkeitsüberzeugungen von Lehrenden« In Determinan-
ten der Selbstwirksamkeitsüberzeugung von Lehrenden: Schulischer Berufsalltag an Gymnasien

Klassenmanagement bei angehenden Lehrkräften aufbauen

113Journal für Psychologie, 27(2)



und Hauptschulen, herausgegeben von ders., 41–66. Wiesbaden: Springer. https://doi.org/
10.1007/978-3-658-00613-6_3

Gehrmann,Marie-Luise, Iryna Karpyuk, TimLinka, ErinGerlach, Hendrik Lohse-Bossenz und Satyam
A. Schramm. in Vorbereitung. »Entwicklung und Überprüfung eines Selbsteinschätzungsbo-
gens von Performanzen im Klassenmanagement von (angehenden) Lehrkräften.«

Ghaith, Ghazi, und HusseinM. Yaghi. 1997. »Relationships among Experience, Teacher Efficacy, and
Attitudes toward the Implementation of Instructional Innovation.« Teaching and Teacher Ed-
ucation 13 (4): 451–458. https://doi.org/10.1016/S0742-051X(96)00045-5

Gold, Bernadette, Stephan Förster und Manfred Holodynski. 2013. »Evaluation eines videobasier-
ten Trainingsseminars zur Förderungder professionellenWahrnehmungvonKlassenführung
im Grundschulunterricht« Zeitschrift für Pädagogische Psychologie 27 (3): 141–155. https://
doi.org/10.1024/1010-0652/a000100

Hattie, John. 2009. Visible Learning: A Synthesis of over 800 Meta-Analyses Relating to Achievement.
London: Routledge.

Havers, Norbert (2015): »Kann Microteaching die Praxisrelevanz von Lehrerbildung verbessern?«
In Auf die Lehrperson kommt es an? Beiträge zur Lehrerbildung nach John Hatties »Visible
Learning«, herausgegeben von Susanne Lin-Klitzing, David Di Fuccia und Roswitha Stengl-
Jörns, 161–174. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Hecht, Petra, Claudia Niedermair und Ewald Feyerer. 2016. »Einstellungen und inklusionsbezo-
gene Selbstwirksamkeitsüberzeugungen von Lehramtsstudierenden und Lehrpersonen im
Berufseinstieg. Messverfahren und Befunde aus einem Mixed-Methods-Design.« Empirische
Sonderpädagogik 8 (1): 86–102.

Helmke, Andreas. 2015. Unterrichtsqualität und Lehrerprofessionalität. Diagnose, Evaluation und Ver-
besserung des Unterrichts. Bobingen: Klett und Kallmeyer.

Hellermann, Christina, Bernadette Gold und Manfred Holodynski. 2015. »Förderung von Klassen-
führungsfähigkeiten im Lehramtsstudium. Die Wirkung der Analyse eigener und fremder
Unterrichtsvideos auf das strategische Wissen und die professionelle Wahrnehmung.« Zeit-
schrift für Entwicklungspsychologie und Pädagogische Psychologie 47 (2): 97–109. https://doi.
org/10.1026/0049-8637/a000129

Jordan, Anne, Eileen Schwartz und Donna McGhie-Richmond. 2009. »Preparing Teachers for Inclu-
sive Classrooms.« Teaching and Teacher Education 25 (4): 535–542. http://dx.doi.org/10.1016/
j.tate.2009.02.010

Kleinknecht, Marc, und Jürgen Schneider. 2013. »What Do Teachers Think and Feel when Analy-
zing Videos of Themselves and Other Teachers Teaching?« Teaching and Teacher Education
33: 13–23. https://doi.org/10.1016/j.tate.2013.02.002

Klinzing, Hans G. 2002. »Wie effektiv ist Microteaching? Ein Überblick über fünfundzwanzig Jahre
Forschung.« Zeitschrift für Pädagogik 48 (2): 194–214.

Kopp, Bärbel. 2009. »Inklusive Überzeugung und Selbstwirksamkeit im Umgang mit Heterogeni-
tät –Wie denken Studierende des Lehramts für Grundschulen?« Empirische Sonderpädagogik
1 (1): 5–25.

Kounin, Jacob S. 2006. Techniken der Klassenführung. Standardwerke aus Psychologie und Päda-
gogik. Reprints: Vol. 3. Münster: Waxmann.

Kramer, Charlotte, Johannes König, Gabriele Kaiser, Rudy Ligtvoet und Sigrid Blömeke. 2017. »Der
Einsatz von Unterrichtsvideos in der universitären Ausbildung. Zur Wirksamkeit video- und
transkriptgestützter Seminare zur Klassenführung auf pädagogisches Wissen und situati-
onsspezifische Fähigkeiten angehender Lehrkräfte.« Zeitschrift für Erziehungswissenschaft 20
(S1): 137–164. https://doi.org/10.1007/s11618-017-0732-8

Kunter, Mareike, Thilo Kleickmann, Uta Klusmann und Dirk Richter. 2011. »Die Entwicklung pro-

Marie-Luise Gehrmann & Satyam Antonio Schramm

114 Journal für Psychologie, 27(2)



fessioneller Kompetenz von Lehrkräften.« In Forschung zur professionellen Kompetenz von
Lehrkräften – Ergebnisse des Projekts COACTIV, herausgegeben von Mareike Kunter, Jürgen
Baumert, Werner Blum, Uta Klusmann, Stefan Krauss und Michael Neubrand, 55–68. Müns-
ter: Waxmann.

Linka, Tim, und Marie-Luise Gehrmann. 2018. »Klassenmanagement im Schulzimmer und der
Sporthalle – Entwicklung und Evaluation eines videogestützten Seminarkonzeptes in den
Praxisphasen der universitären Lehrerbildung.« In Potsdamer Beiträge zur Lehrerbildung und
Bildungsforschung. PSI-Potsdam: Ergebnisbericht zu den Aktivitäten im Rahmen der Qualitäts-
offensive Lehrerbildung (2015–2018),herausgegeben von Andreas Borowski, Antje Ehlert und
Helmut Prechtl, 201–215. Universitätsverlag Potsdam.

Lohse-Bossenz, Hendrik, und Karsten Krauskopf. 2017. »Strukturiert und vernetzt – eine experi-
mentelle Studie zur Reflexion vonUnterrichtsvideos.« Vortraggehalten auf der 82. Tagung der
Arbeitsgruppe empirisch pädagogische Forschung der Deutschen Gesellschaft für Erziehungs-
wissenschaft (DGfE), Tübingen.

Marzano, Robert J., Jana S.Marzano undDebra Pickering. 2003.Classroom Management That Works.
Research-Based Strategies for Every Teacher. Alexandria, Va: Association for Supervision and
Curriculum Development.

Milner, H. Richard. 2002. »A Case Study of an Experienced English Teacher’ s Self-efficacy and Persis-
tence through ›Crisis‹ Situations: Theoretical and Practical Considerations.« The High School
Journal 86 (1): 28–35. https://doi.org/10.1353/hsj.2002.0020

Oliver, Regina M., Joseph H. Wehby und Daniel J. Reschly. 2011. »Teacher Classroom Management
Practices: Effects onDisruptive or Aggressive Student Behavior.«Campbell Systematic Reviews
4: 1–55.

Ophardt, Diemut, Valentina Piwowar und Felicitas Thiel. 2017. »Kompetenzen des Klassenmanage-
ments (KODEK). Entwicklung und Evaluation eines Fortbildungsprogramms für Lehrperso-
nen zum Klassenmanagement« In Entwicklung von Professionalität pädagogischen Personals,
herausgegeben von Cornelia Gräsel und Kati Trempler, 133–152. Wiesbaden: Springer Fach-
medien Wiesbaden. https://doi.org/10.1007/978-3-658-07274-2_8

Pawelzik, Janina 2017. »Zusammenhänge zwischen Überzeugungen von Studierenden zumnatur-
wissenschaftlichen Sachunterricht und praxisbezogenen Lerngelegenheiten: Eine Studie im
Rahmen des Projektes »Integration von Theorie und Praxis – Partnerschulen (ITPP)« Inaugu-
raldissertation, Westfälische Wilhelms-Universität Münster.

Pigge, Fred L., und Marso, Ronald N. 1997. »A Seven-year Longitudinal Multi-Factor Assessment of
Teaching Concerns Development through Preparation and Early Years of Teaching.« Teaching
and Teacher Education 13 (2): 225–235. https://doi.org/10.1016/S0742-051X(96)00014-5

Reusser, Kurt, und Christine Pauli. 2014. »Berufsbezogene Überzeugungen von Lehrerinnen und
Lehrern.« In Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf, herausgegeben von Ewald Terhart,
Hedda Bennewitz und Martin Rothland, 642–661. Münster: Waxmann.

Sadler, Jane. 2005. »Knowledge, Attitudes and Beliefs of the Mainstream Teachers of Children with
a Preschool Diagnosis of Speech/Language Impairment.« Child Language Teaching and Ther-
apy 21 (2): 147–163. https://doi.org/10.1191/0265659005ct286oa

Schmitz, Gerdamarie S. 2001. »Kann Selbstwirksamkeitserwartung vor Burnout schützen? Eine
Längsschnittstudie in zehn Bundesländern.« Psychologie in Erziehung und Unterricht 48 (1):
49–67.

Schüle, Christoph, Kris-Stephen Besa, Josina Schriek und Karl-Heinz Arnold. 2017. »Die Verände-
rung der Lehrerselbstwirksamkeitsüberzeugung in Schulpraktika.« Zeitschrift für Bildungsfor-
schung 7 (1): 23–40. https://doi.org/10.1007/s35834-016-0177-9

Schwarzer, Ralf, und Lisa M. Warner. 2014. »Forschung zur Selbstwirksamkeit bei Lehrerinnen und

Klassenmanagement bei angehenden Lehrkräften aufbauen

115Journal für Psychologie, 27(2)



Lehrern.« In Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf, herausgegeben von Ewald Terhart,
Hedda Bennewitz und Martin Rothland, 496–510. Münster: Waxmann.

Seidel, Tina, und Felicitas Thiel. 2017. »Standrads und Trends der videobasierten Lehr-Lernfor-
schung.« Zeitschrift für Erziehungswissenschaft 20 (S1): 1–21. https://doi.org/10.1007/s11618
-017-0726-6

Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutsch-
land. 2018. Sonderpädagogische Förderung in Schulen 2007 bis 2016: Dokumentation Nr. 214,
Juni 2018. Zugriff 02. April 2019. https://www.kmk.org/dokumentation-statistik/statistik/
schulstatistik/sonderpaedagogische-foerderung-an-schulen.html

Sermier Dessemontet, Rachel, Valérie Benoit und Gérad Bless. 2011. »Schulische Integration von
Kindernmit einer geistigen Behinderung – Untersuchung der Entwicklung der Schulleistun-
gen und der adaptiven Fähigkeiten, der Wirkung auf die Lernentwicklung der Mitschüler
sowie der Lehrereinstellungen zur Integration.« Empirische Sonderpädagogik 3 (4): 291–307.

Sharma, Umesh, Tim Loreman und Chris Forlin. 2012. »Measuring Teacher Efficacy to Implement
Inclusive Practices.« Journal of Research in Special Educational Needs 12 (1): 12–21. https://doi.
org/10.1111/j.1471-3802.2011.01200.x

Sharma, Umesh, und Laura Sokal. 2016. »Can Teachers’ Self-Reported Efficacy, Concerns, and
Attitudes Toward Inclusion Scores Predict Their Actual Inclusive Classroom Practices?« Aus-
tralasian Journal of Special Education 40 (01): 21–38. https://doi.org/10.1017/jse.2015.14

Wallace, Teri, Amy Reschly Anderson, Tom Bartholomay und Susan Hupp. 2002. »An Ecobehavioral
Examination of High School Classrooms That Include Students with Disabilities.« Exceptional
Children 68 (3), 345–359. https://doi.org/10.1177/001440290206800304

Wang, Margaret C., Geneva D. Haertel und Herbert J. Walberg. 1994. »What Helps Students Learn?
Spotlight on Student Success.« Educational Leadership 51: 74–79.

Woodcock, Stuart, und Andrea Reupert. 2012. »A Cross-sectional Study of Student Teachers’ Be-
haviour Management Strategies throughout their Training Years.« Australian Educational
Researcher 39 (2): 159–172. http://dx.doi.org/10.1007/s13384-012-0056-x

Woolfolk, Anita E., Barbara Rosoff und Wayne K. Hoy. 1990. »Teachers’ Sense of Efficacy and their
Beliefs about Managing Students.« Teaching and Teacher Education 6 (2): 137–148. https://
doi.org/10.1016/0742-051X(90)90031-Y

Die AutorInnen

Marie-Luise Gehrmann,M.A., istwissenschaftlicheMitarbeiterin anderUniversität PotsdamamLehr-
stuhl Inklusionspädagogik – Förderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung. Ihre Arbeits-
schwerpunkte sind: Gefühls- und Verhaltensstörungen des Kindes- und Jugendalters (Diagnostik,
Prävention, Intervention), Peereinflussprozesse im Bereich emotionaler und sozialer Entwicklung
sowie Förderung des Klassenmanagements in der LehrerInnenbildung mittels Micro-teaching.

Kontakt: mgehrman@uni-potsdam.de

Satyam Antonio Schramm, Prof. Dr. Dipl.-Psych., ist Professor für Inklusionspädagogik – Förder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung an der Universität Potsdam. Seine Arbeits-
schwerpunkte sind: Gefühls- und Verhaltensstörungen des Kindes- und Jugendalters, Entwick-
lungspsychopathologie des Kindes- und Jugendalters, Frühkindliche Sprachentwicklung sowie die
Evaluation von Präventions- und Interventionskonzepten.

Kontakt: satyam.schramm@uni-potsdam.de

Marie-Luise Gehrmann & Satyam Antonio Schramm

116 Journal für Psychologie, 27(2)



WelchesWissen brauchen Lehrkräfte
für inklusiven Unterricht?
Perspektiven aus der Berufspraxis

Franziska Greiner, Sabine Sommer, Stefanie Czempiel & Bärbel Kracke

Journal für Psychologie, 27(2), 117–142
https://doi.org/10.30820/0942-2285-2019-2-117
www.journal-fuer-psychologie.de

Zusammenfassung
Die Forschung zu professionellen Lehrkompetenzen im Kontext Inklusion fokussiert bis-
lang Einstellungen und bildet das professionelle Wissen unzureichend ab. Der vorliegende
Beitrag untersucht, welche Wissensbestände aus Sicht von in inklusiven Settings tätigen
Lehrkräften notwendig sind, um mit Inklusion im schulischen Kontext professionell umge-
hen zu können. Mit einem literaturbasierten Kategoriensystem wurden die Interviews von
53 Lehrkräften verschiedener Schulformen analysiert. Zunächst wird die Perspektive aller
befragten Lehrkräfte dargestellt, anschließend erfolgt eine nach Schulform und Schulent-
wicklungsstand differenzierte Auswertung. Die Ergebnisse zeigen, dass die Lehrkräfte die
aus der Forschungsliteratur abstrahierten Wissensbestände nennen, diese jedoch um induk-
tive Kategorien ergänzt werden sollten. Dabei unterscheiden sich die Aussagen hinsichtlich
der Schulformen. Sichtbar wird auch ein Zusammenhang zwischen Schulkontext und Pro-
fessionalisierung der einzelnen Lehrkraft, welcher konkrete Hinweise für die Gestaltung von
inklusionsbezogenen Fort- und Weiterbildungen von Lehrkräften geben kann.

Schlüsselwörter: Inklusion, Professionalisierung, Wissen, Praxis

Summary
What knowledge do teachers need for inclusive education? Perspectives on
Professional Practice
Research about teaching competencies in the context of inclusion focuses so far attitudes
and does not take adequate account of professional knowledge. This paper investigates what
kind of knowledge is relevant from the view of teachers in practice to handle inclusion in
schools. Interviews of 53 teachers of different types of school were analysed qualitatively
with a literature based category system. First, the perspective of all interviewed teachers is
presented. It follows an analysis, which regards the type of school and the level of school de-
velopment. Our results show that teachers use the categories, which are abstracted from the
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research literature. These categories need to be supplemented by inductive categories. There
is a difference between the types of school, and a relation between school context and pro-
fessional development of individual teachers. This could be discussed as a specific indication
for teacher trainings, which aim to foster inclusive competencies.

Key words: inclusion, professional development, knowledge, professional practice

1 Problemstellung

Obwohl die Forderung nach inklusiver Bildung in Deutschland nicht erst 2009 mit der
Ratifizierung der UN-BRK entstanden ist (Preuss-Lausitz 2018), erfährt sie seitdem
vermehrt Aufmerksamkeit in der öffentlichen Diskussion. Die Gestaltung und Umset-
zung inklusiver Bildung im Rahmen von schulischem Unterricht stellt Lehrkräfte vor
eine anspruchsvolle und voraussetzungsreiche Aufgabe, für die sich die meisten nicht
ausreichend qualifiziert fühlen (Leipziger et al. 2012; Reh 2005; Gebauer et al. 2013;
Reuker et al. 2016).1

Im kompetenztheoretischen Professionalisierungsansatz stellen Überzeugungen
und Werthaltungen einen Aspekt der professionellen Kompetenz von Lehrkräften dar
(Baumert und Kunter 2006). Sie gelten als wesentliche Gelingensbedingung für die
Umsetzung inklusiver Bildung (u. a. Avramidis und Norwich 2002; Sharma et al. 2008)
und wurden bereits in zahlreichen Studien fokussiert. So hat sich herausgestellt, dass die
Einstellungen und Selbstwirksamkeitsüberzeugungen in Bezug auf den Gemeinsamen
Unterricht von Kindern und Jugendlichen mit und ohne sonderpädagogischen För-
derbedarf sowohl bei Lehramtsstudierenden (z. B. Greiner, Taskinen, & Kracke 2020;
Hecht et al. 2016) als auch bei in der Schule tätigen Lehrkräften (u. a. Bosse et al. 2016;
Savolainen et al. 2012; de Boer et al. 2011; Hellmich und Görel 2014; Trumpa et al.
2014) tendenziell neutral bis positiv ausgeprägt sind, wobei die Bereitschaft für die
Übernahme von Unterricht in inklusiven Settings häufig von Skepsis geprägt ist (Leip-
ziger et al. 2012; Avramidis und Norwich 2002; Eberl 2000). Dies deutet darauf hin,
dass eine positive Einstellung zu Inklusion nicht automatisch zu Realisierungsbestre-
bungen führt (Amrhein 2011, 58ff.). So gilt festzuhalten, dass positive Einstellungen
eine wichtige, aber keine hinreichende Voraussetzung für die Umsetzung inklusiver
Bildung bilden (ebd., 135f.). Überdies hat sich empirisch gezeigt, dass es sich bei Ein-
stellungen um recht stabile Konstrukte handelt (Wilkins und Nietfeld 2004; Bosse et
al. 2016), was im Hinblick auf die Professionalisierung von Lehrkräften, zum Beispiel
im Rahmen des Lehramtsstudiums, zu berücksichtigen ist.

Die European Agency for Development in Special Needs Education (2012) macht
deutlich, dass Einstellungen zu Inklusion mit Wissen zusammenhängen: »Eine be-
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stimmte Einstellung oder Überzeugung erfordert ein bestimmtes Wissen oder Ver-
ständnis und schließlich Fähigkeiten, um dieses Wissen in einer konkreten Situation
anzuwenden« (13). Auch Wilkins und Nietfeld (2004) betonen den Zusammenhang
von Einstellungen und Wissen im Kontext von Inklusion: »Teachers are generally fear-
ful of inclusion because of their lack of knowledge« (116).

In diesem Zusammenhang blieb die Perspektive der Lehrkräfte bislang unterre-
präsentiert, obwohl sie als PraxisexpertInnen den Unterricht gestalten und für das
gemeinsame Lernen im Klassenverband, unter den Rahmenbedingungen der jewei-
ligen Schule, verantwortlich sind. Daher fokussiert der vorliegende Beitrag, welches
Wissen aus Sicht von in der Berufspraxis tätigen Lehrkräften für die Gestaltung inklu-
siven Unterrichts notwendig ist. Die über teilstandardisierte Interviews gewonnenen
Aussagen werden sowohl allgemein für alle befragten Lehrkräfte als auch getrennt
nach Schulformen und dem schulischen Entwicklungsstand hinsichtlich Inklusion
dargestellt. Damit leistet der Beitrag zum einen eine wichtige Ergänzung zu bisheri-
gen Konzeptualisierungen inklusionsspezifischer Kompetenzen und Wissensbestände
um die berufspraktische Perspektive von Lehrkräften. Zum anderen liefern die nach
Schulformen und Schulentwicklungsständen differenzierten Analyseergebnisse kon-
krete Hinweise für die Schwerpunktsetzung bezüglich bestimmter Wissensbestände in
der Aus- und Weiterbildung von Lehrkräften.

2 Inklusionsspezifisches Professionswissen

Obwohl das Professionswissen von Shulman (1986) sowie Baumert und Kunter (2011)
als Kern professioneller Kompetenz von Lehrkräften betrachtet wird, wurde es im Kon-
text der bisherigen Inklusionsforschung kaum untersucht. Im Folgenden sollen zunächst
Kompetenzmodelle skizziert werden, an der sich eine Verortung inklusionsspezifischen
Professionswissens orientieren könnte.

Einen sehr umfangreichen Vorschlag macht die European Agency for Develop-
ment in Special Needs Education (2012) in dem Profil für inklusive Lehrkräfte, das im
Rahmen des ProjektsTeacher Education For Inclusion (TE4I) auf Grundlage von Exper-
tInnendiskussionen entstanden ist. Die in dem Profil aufgeführten Kompetenzbereiche
bestehen jeweils aus 1) Einstellungen und Überzeugungen, 2) Wissen und Verständnis,
3) Fertigkeiten und Fähigkeiten, und beziehen sich wiederum auf vier Werte: a) Wert-
schätzung der Diversität der Lernenden, b) Unterstützung aller Lernenden, c) Mit
anderen zusammenarbeiten und d) Persönliche berufliche Weiterentwicklung. Aus der
Kombination von Kompetenzbereichen und Werten entsteht ein 124 Facetten umfas-
sendes Kompetenzprofil. Davon beziehen sich 35 Facetten auf den Kompetenzbereich
Wissen und Verständnis. Beispielsweise werden das »Wissen über die Bildungsgeset-
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ze und den entsprechenden rechtlichen Rahmen« (European Agency 2012, 8) oder
»das Erkennen des Wertes und Nutzens der Zusammenarbeit mit anderen Lehrkräften
und sonstigen Fachkräften aus dem Bildungsbereich« (ebd., 6) genannt. Insgesamt bie-
tet das Kompetenzprofil eine äußerst differenzierte und internationale Orientierung,
die die Perspektiven verschiedener AkteurInnen enthält. Allerdings ist der sehr um-
fangreiche Vorschlag als Rahmen für die empirische Erfassung inklusionsspezifischen
Professionswissens ungeeignet. Für die empirische Überprüfung und vor allem Repli-
zierbarkeit dürfte eine Synthese mit etablierten Kompetenzmodellen (Baumert und
Kunter 2011; Beck et al. 2008) gewinnbringend sein.

In starkem Kontrast zu der umfangreichen Auflistung inklusionsrelevanter Kompe-
tenzen der European Agency steht das Wissen über »Unterschiede in den Vorausset-
zungen der Lernenden (Heterogenität)« von Voss et al. (2015, 195), welches als Facette
des pädagogisch-psychologischen Wissens im Modell professioneller Handlungskom-
petenz (Baumert und Kunter 2011) ergänzt wurde. Dies verdeutlicht einerseits, dass der
Umgang mit Heterogenität als Anforderung an Lehrkräfte in Kompetenzmodellen und
damit als Aspekt pädagogischer Professionalität betrachtet wird, andererseits scheint
diese allgemein formulierte Erweiterung angesichts der vielschichtigen Aufgaben von
Lehrkräften im Bereich der inklusiven Bildung (Melzer und Hillenbrand 2013; Moser
2013; Wittek 2016) zu unspezifisch zu sein.

Eine differenziertere Übersicht über notwendige Kompetenzen für die Gestaltung
inklusiven Unterrichts legen Fischer und Kollegen (2014) vor. Angelehnt an das Kon-
zept der »adaptiven Lehrkompetenz« von Beck et al. (2008), die definiert wird als die
Fähigkeit einer Lehrperson, »Unterricht[s] so auf die individuellen Voraussetzungen
und Möglichkeiten der Lernenden anzupassen, dass möglichst günstige Bedingungen
für individuell verstehendes Lernen entstehen und beim Lernen aufrecht erhalten blei-
ben« (Beck et al. 2008, 47), schlüsseln Fischer et al. (2014) die dahinterliegenden
Kompetenzen für den Kontext inklusiver Bildung auf. Sie unterscheiden fachliche, dia-
gnostische, didaktische und kommunikative Kompetenzen. Operationalisiert werden
diese Kompetenzdimensionen vor allem kognitiv, das heißt als Wissen und Kenntnis-
se (z. B. Kenntnisse über selbstreguliertes und kooperatives Lernen) (ebd., 3). Insofern
kann das Modell von Fischer et al. (2014) einen theoretischen Rahmen für die Frage
nach den kognitiven Kompetenzkomponenten für die Arbeit in inklusiven Settings
bilden.

Einen empirisch fundierten Rahmen liefern König et al. (2017). Sie fokussieren das
inklusionsspezifische Professionswissen explizit und operationalisieren es in Anlehnung
an das allgemein-pädagogische Wissen (General Pedagogical Knowledge) (Voss et al.
2015; König 2014), indem sie dieses um die zwei KernanforderungenDiagnostikund In-
tervention auf Unterrichtsebene erweitern. Das pädagogische Wissen zu Diagnostik im
inklusiven Unterricht umfasst das Wissen über individuelle Lernvoraussetzungen (Sta-

Franziska Greiner, Sabine Sommer, Stefanie Czempiel & Bärbel Kracke

120 Journal für Psychologie, 27(2)



tusdiagnostik) und Lernprozesse (Prozessdiagnostik) sowie methodisches Wissen über
Diagnose (König et al. 2017, 228). Das pädagogische Wissen zum Intervenieren im in-
klusiven Unterricht wird definiert als Wissen über Klassenführung und Strukturierung
sowie Wissen über Binnendifferenzierung und Individualisierung (z. B. Möglichkei-
ten des Nachteilsausgleichs). Zur Erfassung dieser Wissensbestände wurde ein Test
konstruiert, der sechs Skalen umfasst. Die Erprobung des Tests an 409 Lehramtsstudie-
renden (Regelschule: n = 237, Sonderpädagogik: n = 172) wies auf eine Reliabilität
des Tests für die Kohorte der Sonderpädagogikstudierenden hin, nicht jedoch für die
Studierenden des Regelschullehramts. So werfen König et al. (2017) die Frage auf, in-
wieweit sich das getestete Wissen von spezialisiertem sonderpädagogischem Wissen
abgrenzen lässt.

Darüber hinaus merken die AutorInnen an, dass der Test nicht auf Anforderungen
eingeht, die möglicherweise außerhalb des Unterrichts liegen (z. B. die Kooperation
in multiprofessionellen Teams) und eine empirische Prüfung des für inklusive Settings
notwendigen Wissens weiterhin ausstehe (ebd., 239).

Der Überblick über aktuelle Kompetenzmodelle zeigt, dass spezifische Ansätze zur
Modellierung des für die Realisierung inklusiver Bildung notwendigen Wissens rar sind.
Zudem spielt bislang die Perspektive der schulischen Praxis keine oder nur eine unter-
geordnete Rolle – entweder wurden inklusionsspezifische Kompetenzbereiche und die
darin eingebetteten Wissensbestände theoretisch abgeleitet (Fischer et al. 2014) oder an
Lehramtsstudierenden untersucht (König et al. 2017). Lediglich die European Agen-
cy (2012) hat bei der Erstellung des Kompetenzprofils verschiedene StakeholderInnen
wie ReferendarInnen, Eltern und SchülerInnen einbezogen. Allerdings kann hier durch
die Vermischung der diversen Perspektiven die Sichtweise der Lehrkräfte nicht isoliert
betrachtet werden. Um inklusionsspezifisches Professionswissen zu bestimmen, sind
jedoch insbesondere die Perspektiven der Lehrkräfte relevant, da sie ExpertInnen für
inklusiven Unterricht sind bzw. werden sollen und für die Umsetzung von inklusiver
Bildung maßgeblich Verantwortung tragen.

An dieser Forschungslücke setzt der vorliegende Beitrag an und fokussiert auf Basis
von Interviewdaten zunächst die Frage, welche Wissensbestände aus Sicht von in der
Praxis tätigen Lehrkräften notwendig sind, um mit Inklusion im schulischen Kontext
professionell umgehen zu können. Im Zuge dessen sollen die bestehenden Konzeptuali-
sierungen inklusionsrelevanter Kompetenzen und Wissensbestände mit der Perspektive
der Berufspraxis abgeglichen werden. Davon ausgehend, dass jede Schule einen jeweils
spezifischen Kontext für die Professionalisierung von Lehrkräften bildet, interessiert
zweitens die Frage, ob sich die Sichtweisen der Lehrkräfte aus Schulen unterschied-
licher Entwicklungsstände in Bezug auf die zentralen Wissensbestände für Inklusion
unterscheiden. Mit dieser differenzierten Analyse der Interviewaussagen der Lehrkräf-
te sollen Erkenntnisse darüber gewonnen werden, wie die Forschungsmodelle von den

Welches Wissen brauchen Lehrkräfte für inklusiven Unterricht?

121Journal für Psychologie, 27(2)



PraktikerInnen unter Berücksichtigung von Schulform und Schulentwicklungsstand
inhaltlich gefüllt werden.

3 Professionalisierung im Kontext
inklusiver Schul- und Unterrichtskultur

Da Lehrkräfte als AkteurInnen im Rahmen einer spezifischen Schulrealität zu ver-
stehen sind (Fend 2008) und anzunehmen ist, dass die Sicht auf relevante Wissens-
bestände von bestimmten Kontexten beeinflusst wird, wird nachfolgend ein Modell
zur Identifizierung der Qualität von inklusiver Schul- und Unterrichtskultur erläu-
tert, welches zu den Interviewaussagen der Lehrkräfte in Beziehung gesetzt werden
soll.

Die Realisierung von Inklusion ist nicht ohne eine Entwicklung der gesamten
Schule zu denken (Booth und Ainscow 2002; Amrhein und Badstieber 2013). Dabei
sind Schulentwicklung und professionelle Entwicklung der Lehrkräfte eng miteinan-
der verbunden (Rolff 2013; Leidig und Hennemann 2018). Schulentwicklung kann
auf die Professionalisierung der Lehrkräfte behindernd oder unterstützend wirken (Pla-
te 2017). Die Einzelschule bildet dabei nicht nur einen spezifischen Handlungs- und
Wirkungs-, sondern auch Erfahrungsraum für die Lehrkräfte. Somit stellt der Kontext
der Einzelschule einen wichtigen Einflussfaktor für die professionelle Kompetenzent-
wicklung der darin tätigen Lehrkräfte dar (Kunter et al. 2011; Fessler und Christensen
1992). Neben dem Entwicklungsstand der Einzelschule können allgemein schulform-
spezifische Unterschiede in den Blick genommen werden: Die Studien von Klemm
(2015) und Forsa (2017) zeigen, dass Inklusion in der Grundschule bereits in größe-
rem Umfang umgesetzt wird. Da Grundschullehrkräfte den Umgang mit Heterogenität
als Teil ihres professionellen Selbstverständnisses definieren (Scheer et al. 2015), ist
anzunehmen, dass Grundschulen einen anderen Entwicklungskontext für die Profes-
sionalisierung der Lehrkräfte als weiterführende Schulen bieten (Laubenstein et al.
2015).

In dem von Kracke und Kolleginnen (2019) entwickelten Modell zum Entwick-
lungsstand der inklusiven Schul- und Unterrichtskultur werden drei Entwicklungs-
stufen auf dem Weg zur inklusiven Schule herausgearbeitet, die auf sieben gleich ge-
wichteten, aus der Forschungsliteratur abgeleiteten Merkmalen von inklusiver Schul-
und Unterrichtskultur basieren. Die Gruppe der Schulen, die als »Identifiziert Fort-
geschrittene« klassifiziert werden, zeichnet sich aus durch einen relativ hohen An-
teil von SchülerInnen mit sonderpädagogischem Förderbedarf, ein Konzept für den
konstruktiven Umgang mit der Heterogenität der Schülerschaft im Unterricht, ein
mehrdimensionales Leistungskonzept, durch multiprofessionelle Kooperation, Diffe-
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renzierung und Individualisierung im Unterricht sowie durch eine Schülerorientierung
und Öffnung des Unterrichts (z. B. erkennbar an einer vorbereiteten Lernumgebung).
Die »Teilweise Fortgeschrittenen« (Schulen) weisen Entwicklungsansätze der zu-
grunde gelegten Merkmale auf, das heißt, einzelne Aspekte inklusiver Schule sind
bereits angelegt (z. B. Strukturen für Kooperation im Kollegium). Schule und Unter-
richt der »EinsteigerInnen« sind geprägt von einer geringen Zahl an SchülerInnen
mit sonderpädagogischem Förderbedarf, einem eindimensional kognitiven Leistungs-
konzept, einer vorwiegend äußeren Differenzierung der Unterrichtsinhalte und einer
deutlichen Lehrerorientierung sowie dem Fehlen der übrigen drei Merkmale (ebd.,
149). Anhand der beschriebenen Merkmale sowie auf Grundlage der vorhandenen
qualitativen und quantitativen Daten (siehe 4.) wurde in einem ExpertInnenrating je-
de Schule nach den oben genannten Merkmalen einem Entwicklungsstand inklusiver
Schul- und Unterrichtskultur zugeordnet: »EinsteigerInnen«, »Teilweise Fortge-
schrittene« oder »Identifizierte Fortgeschrittene« (Sommer et al. 2017; Kracke et al.
2019). Auf diese Weise wurden 13 Schulen als »EinsteigerInnen«, fünf Schulen als
»Teilweise Fortgeschrittene« und vier Schulen als »Identifiziert Fortgeschrittene«
charakterisiert.

4 Forschungsfragen undMethode

Aus der Forschungslücke und dem soeben beschriebenen Zusammenhang von Schul-
entwicklung und Professionalisierung der Lehrkräfte resultieren zwei Forschungsfragen,
die im Folgenden untersucht werden:
1) Welche Wissensbestände erachten in der Praxis tätige Lehrkräfte für den Um-

gang mit Inklusion als notwendig?
2) Unterscheiden sich die Antworten der Lehrkräfte in Abhängigkeit von Schul-

form (Grundschule vs. Gesamt-/Gemeinschaftsschule vs. Gymnasium) und Ent-
wicklungsstand der Schule (»Einsteiger« vs. »Teilweise Fortgeschrittene« vs.
»Identifiziert Fortgeschrittene«)?

Zur Beantwortung dieser Fragen wurde ein Teildatensatz aus dem bereits abgeschlosse-
nen Forschungsprojekt »Expertise zum Gemeinsamen Unterricht in der Stadt Jena«
für eine Sekundäranalyse genutzt. Der umfangreiche Originaldatensatz umfasst neben
Unterrichtsbeobachtungen und einer Fragebogenerhebung, teilstandardisierte Inter-
views mit Schulleitungen, Lehrkräften, Schulbegleitungen, Eltern, SchülerInnen sowie
VertreterInnen des Schulträgers und der Schulaufsicht. Alle allgemeinbildendenden
Schulen einer Kommune waren in die Untersuchung eingebunden (Kracke und Sasse
2019). Von jeder Schule sollten zwei Lehrkräfte und ein/e SonderpädagogIn interviewt
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werden. Dieses Vorhaben ließ sich in 68 Prozent der Schulen realisieren. In den restli-
chen Schulen konnten ein oder zwei Lehrkräfte befragt werden. Die Befragung fand in
den Jahren 2012 und 2013 statt.

Für die Auswertung der in den Interviews gestellten Frage »Was sind notwendi-
ge Wissensbestände für den Gemeinsamen Unterricht?« wurden insgesamt Interviews
von 53 Lehrkräften aus 22 verschiedenen Schulen einbezogen. Damit wurden alle
vorhandenen Interviews mit Lehrkräften und SonderpädagogInnen – mit Ausnahme
von drei Interviews mit PädagogInnen einer Waldorfschule (freie Schule) und eines
Gruppeninterviews – einbezogen. Die Befragten waren zum Zeitpunkt der Interviews
im Durchschnitt 46,62 Jahre alt (SD = 8,21) und überwiegend weiblich (48 Frau-
en = 90,6%). Unter den 53 Personen sind 16 ausgebildete Grundschullehrkräfte, acht
Regelschullehrkräfte, 13 Gymnasiallehrkräfte und 16 SonderpädagogInnen. Von den
53 Befragten arbeiten 25 an Grundschulen (47%), 14 an Gemeinschaftsschulen (27%),
fünf an Gesamtschulen (10%) und neun an Gymnasien (17%). Die befragten Lehrkräf-
te haben durchschnittlich 21,75 Jahre (SD = 10,45) Berufserfahrung.

Nach einer ersten Sichtung der Daten, die dem Überblick über Struktur und Um-
fang des Datenmaterials diente, wurde ein Kategoriensystem erstellt, das fünf deduktive,
aus der Theorie (Fischer et al. 2014; European Agency 2012; König et al. 2017) abge-
leitete Kategorien umfasste: Wissen über Kooperation, Wissen über Diagnostik, Wissen
über fachdidaktische Adaption, unterrichtsfachspezifisches Wissen und Wissen über son-
derpädagogische Förderschwerpunkte (siehe Tabelle 1). Eine erste Probecodierung durch
drei Forscherinnen zeigte, dass sich das Kategoriensystem für die Analyse des Daten-
materials prinzipiell eignet. Zum Teil wurden Ankerbeispiele ergänzt und Definitionen
präzisiert. Darüber hinaus wurde das Kategoriensystem – ausgehend vom gesamten
Datenmaterial – um die Kategorien Wissen über rechtliche Grundlagen, Wissen über
familiärenHintergrund,Wissen über Informationsbeschaffung undWissen über das Kon-
zept des Gemeinsamen Unterrichts erweitert.

Das überarbeitete Kategoriensystem bildete die Grundlage für die Prüfung der
Intercoderreliabilität: Die Codierung durch zwei voneinander unabhängige Codie-
rerInnen ergab eine zufriedenstellende prozentuale Übereinstimmung zwischen 85%
und 100% bei allen Kategorien. Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde das
gesamte Datenmaterial schließlich mit der Technik der inhaltlichen Strukturierung ana-
lysiert, die in einer quantifizierenden Ergebnisaufbereitung mündete (Mayring 2010).
Die für die Analyse genutzten Kategorien, deren Definition und zugehörige Ankerbei-
spiele sind in Tabelle 1 aufgeführt.

Da das Wissen über inklusiven Unterricht geteiltes Wissen sein sollte, das heißt Wis-
sen, welches alle AkteurInnen in einer Schule benötigen, erfolgt zunächst ganz bewusst
die gemeinsame Darstellung der verschiedenen Professionen (Grundschullehrkräfte,
SonderpädagogInnen, Gemeinschafts-/Gesamtschullehrkräfte und Gymnasiallehrkräf-
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te). Diese Entscheidung wird auch durch die zu beobachtende Rollenveränderung der
Professionen und des professionellen Selbstverständnisses gestärkt, da zum Beispiel
die Aufgaben von SonderpädagogInnen und Regelschullehrkräften große Überschnei-
dungsbereiche aufweisen und in der Praxis immer wieder ausgehandelt und geklärt
werden müssen (Moser 2016).
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Tabelle 1: Kategorien, Definition und Ankerbeispiele

Um die Aussagen der Lehrkräfte vor dem Hintergrund verschiedener Entwicklungs-
grade inklusiver Schul- und Unterrichtskultur zu deuten und damit der zweiten For-
schungsfrage nachgehen zu können, wurde das Modell von Kracke et al. (2019) (vgl.
3.) herangezogen.

5 Ergebnisse

5.1 Wissen für inklusiven Unterricht

Im Folgenden werden die Ergebnisse deskriptiv und zunächst ohne Berücksichtigung
interindividueller Unterschiede der Befragten dargestellt. Jede Kategorie wurde pro In-
terview nur einmal vergeben. Damit entspricht die Häufigkeit der Nennung auch der
Anzahl der Interviewpersonen, die sich zu dem entsprechenden Thema geäußert hat.

Deduktive Kategorien

Am häufigsten ließen sich die Aussagen der befragten Lehrkräfte der KategorieWissen
in Bezug auf Kooperation zuordnen (in 29 von 53 Interviews; 55%). Davon wurden
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20 Aussagen alsWissen in Bezug auf schulinterne Kooperation (38%) und neun alsWis-
sen inBezug auf dieKooperationmit externenExpertInnen codiert (17%) (vgl. Tabelle 2).

Exemplarisch für das Wissen in Bezug auf schulinterne Kooperation steht folgende
Aussage:

»Oder, dass der Lehrer eben sagt, der Klassenlehrer, der das Kind kennt, in welchen Si-
tuationen der vielleicht dann da ausrastet, immer, oder so. Oder was dahintersteht und
wieso, und wie man das vielleicht vermeiden kann, und so. Dass man sich so darüber schon
austauscht, ja.« [sic] [L39]

Eine andere Lehrkraft weist darauf hin, dass für sie das Wissen über die Zuständigkei-
ten und Verantwortlichkeiten der beteiligten AkteurInnen wichtig sei:

»Also, das sind eigentlich so die Sachen. Wer ist dafür eigentlich verantwortlich. Ist es die
Mutter? Ist es der Schulbegleiter? Ist es die Lehrerin?« [L11]

Erwähnt wird zudem der Kontakt zu außerschulischen ExpertInnen:

»Prinzipiell sollte man Kontakt mit dem Psychologen, Logopäden etc. haben. Je nachdem
in welche Einrichtung das Kind außerhalb der Schule geht.« [L53]

»Ich denke, viel wichtiger ist eine Multiprofessionalität und eine Multiperspektivität in
dem Ganzen.« [L19]

Tabelle 2: Nennungen der Wissenskategorien (allgemein)
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An zweiter Stelle der Nennungen steht die Kategorie Wissen über sonderpädagogische
Förderschwerpunkte (in 25 von 53 Interviews; 47%) (vgl. Tabelle 2), die mit folgender
exemplarischer Aussage illustriert werden kann:

»Na einmal sollte man sich auskennen, besonders gut auskennen in den Krankheitsbildern
beziehungsweise sonderpädagogischen Förderbedarf, den die Kinder haben […].« [L51]

Über ein Drittel der befragten Lehrkräfte (in 22 von 53 Interviews; 42%) thematisiert
in ihrer Antwort auf die Frage nach notwendigen Wissensbeständen zur Gestaltung
inklusiven Unterrichts dasWissen über fachdidaktische Adaption (vgl. Tabelle 2).

»Dann wenn ich, kriege ich das Kind in die Klasse, passt das mit meinen methodischen
Ansätzen, wie ich arbeite, kann ich das, wenn ich frontal unterrichte, kriege ich das dann
überhaupt noch geregelt, mit dem, was das Kind leisten kann? Kann ich dann einen er-
folgreichen Unterricht gewährleisten? Das ist, glaube ich, ganz wesentlich.« [L44]

Ähnlich betont eine andere Lehrkraft die Notwendigkeit des Wissens über fachdidak-
tische Adaption:

»Ja man muss eine große Methodenpalette haben und man muss natürlich auch wissen,
welches Material eignet sich, um Kindern das beizubringen und nicht jedes Kind wird
mit jedem Material warm und ich muss dann schon auch genau wissen, wie wende ich das
Material genau an. Das klingt zwar ein bisschen quatschig, aber es ist einfach mal so, ich
kann das schönste Material haben, wenn ich nicht weiß, wie ich es dem Kind genau erkläre,
damit es damit gut arbeiten kann, wird es nichts.« [L32]

Die KategorieWissen über Diagnostikwurde 16 Mal zugewiesen (30%) (vgl. Tabelle 2).
An ausgewählten Beispielen sollen die Antworten der Lehrkräfte verdeutlicht werden:

»Oder allein so Fakten, wie lange ist das Aufmerksamkeitspotenzial von solchen Kindern?
Wie ist das Erwartungsbild, was kann man den Kindern zumuten, inhaltlicher Art und
Weise?« [L17]

Das Beispiel einer Lehrkraft ist besonders eindrücklich, da für sie explizit nicht das
Wissen über Störungsbilder relevant sei, sondern die individuellen Voraussetzungen
der SchülerInnen:

»Ich muss nichts über Störungsbilder wissen, die ich gar nicht im Unterricht habe. Das
vergesse ich wieder. Aber wenn ich einen konkreten Schüler habe, ist es schon schön, wenn
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ich etwas über ihn weiß, z. B. ob ich A4-Blätter vergrößern muss, sodass er es lesen kann,
wenn er eine Sehbeeinträchtigung hat.« [L21]

Eine Lehrkraft geht in ihrer Antwort auf die Diagnose von Lernverläufen ein (vgl. Ta-
belle 2):

»Wesentliche Grundlagen … lernpsychologische und entwicklungspsychologische Grund-
lagen, die auch dem Klassenleiter Einblicke in die Lernverläufe bei Kindern mit sonder-
pädagogischem Förderbedarf ermöglichen.« [L46]

Nur zwei der 54 (4%) befragten Lehrkräfte erwähnen unterrichtsfachspezifischesWissen
im Zusammenhang mit notwendigen Wissensbeständen für die Gestaltung inklusiven
Unterrichts (vgl. Tabelle 1 und 2).

»Man muss sich gut im Lehrplan auskennen. Denn ein Kind kann nur individuell lernen,
wenn ich weiß, an welchem Punkt das Kind steht.« [L37]

Induktive Kategorien

Über die deduktiven Kategorien hinaus, konnten weitere Kategorien aus dem Datenma-
terial gewonnen werden. Induktive Kategorien wurden dann in das Kategoriensystem
aufgenommen, wenn diesen mindestens zwei Aussagen zugrunde lagen. So wurde das
Kategoriensystem um die KategorienWissen über den familiärenHintergrund der Schü-
lerInnen, Wissen über rechtliche Grundlagen, Wissen über Informationsbeschaffung und
Wissen über das Konzept des Gemeinsamen Unterrichts ergänzt.

Wie zuvor werden die Ergebnisse deskriptiv und zunächst ohne Berücksichtigung
interindividueller Unterschiede der Befragten, geordnet nach der Häufigkeit der Nen-
nung dargestellt.

15% der Interviewten (8 von 53) äußern sich zuWissenüber Informationsbeschaffung
(vgl. Tabelle 1 und 2). Eine Lehrkraft betont in diesem Zusammenhang die Relevanz
von Weiterbildungen als Möglichkeit, Wissenslücken zu schließen:

»Ansonsten kann man sich durch Weiterbildungen fortbilden z. B. zum Autismus, zu Wahr-
nehmungsstörungen. […] Oder was kann ich mit einem Spastiker machen, der im Rollstuhl
sitzt und schon beim Lesen die Augen verdreht. Das sind Sachen, da fehlt mir Wissen.« [L5]

DasWissen über den familiärenHintergrund der SchülerInnenwird von sechs Lehrkräf-
ten thematisiert (11%) (vgl. Tabelle 2). Bezugnehmend auf einen konkreten Schüler
äußert sich eine Lehrkraft wie folgt:
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»Dass er groß und stark ist, sehe ich selber. Dass er vielleicht schon von der körperlichen
Entwicklung da auf einer anderen Schiene schwimmt. Aber das ist erst mal gar nicht so
wichtig für mich gewesen. Was noch wichtig war zu erfragen: Wie wird sein Alltag neben
der Schule gewährleistet? Sprich, wie läuft es im Elternhaus? Gibt es ein Elternhaus oder
lebt er im Heim? Das sind Sachen, die sollte man wissen.« [L17]

Eine andere Lehrkraft bewertet das Wissen über den familiären Hintergrund rückbli-
ckend als gewinnbringend:

»In meiner letzten Klasse hat die Mutter eines Schülers, bevor der Junge zu mir kam,
den Kontakt zu mir gesucht, weil sie mich auf die Verhaltensauffälligkeiten ihres Jungen
aufmerksam machen wollte und mir die Familiensituation beschrieben, wo ich mir, bevor
ich den Jungen überhaupt kannte, gedacht habe: Boah, will ich das jetzt eigentlich alles
wissen? Und heute sage ich, ich bin froh, dass ich es wusste.« [L14]

Zwei Lehrkräfte (4%) weisen in ihren Antworten auf die Notwendigkeit des Wissens
über rechtliche Grundlagen hin (vgl. Tabelle 2).

»Dann muss man auch Wissen haben über rechtliche Grundlagen, was man darf, was man
nicht darf. […] Na Medikamente z. B. Ja. Darf ich dem Kind etwas verabreichen, darf ich
es nicht.«

»Gesetzliche Grundlagen diesbezüglich auch im Umgang mit Eltern. Was kann ich
machen, wenn Eltern nichts machen? Inwieweit bin ich befugt, andere Leute mit heran-
zuziehen.« [L27]

Das Wissen über das Konzept des Gemeinsamen Unterrichts stellen zwei der befragten
Lehrkräfte (4%) als relevant heraus (vgl. Tabelle 1 und 2).

5.2 InklusiveSchul-undUnterrichtskulturalsKontextfürProfessionalisierung

Um mögliche Unterschiede zwischen den Lehrkräften herausarbeiten zu können (For-
schungsfrage 2), werden die Variablen Schulform (Klemm 2015) undEntwicklungsstand
der Schule (Kracke et al. 2019) herangezogen und diskutiert.

Im Folgenden wird tabellarisch dargestellt, wie sich die in den Interviews genannten
Wissensbestände in Abhängigkeit von diesen Variablen verteilen. Dargestellt werden
Prozentwerte (auf ganze Zahlen gerundet), die widerspiegeln, wie viele der befragten
Lehrkräfte jeder Schulform die jeweilige Kategorie genannt haben.
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Tabelle 3: Nennungen der Wissenskategorien nach Schulform

In Tabelle 3 ist zu sehen, dass durchaus schulformbezogene Unterschiede in Bezug auf
die Frage nach den für inklusiven Unterricht als notwendig erachteten Wissenskate-
gorien bestehen. Dies wird sowohl an den unterschiedlich häufigen Nennungen der
Kategorien als auch daran sichtbar, welche Kategorien überhaupt Erwähnung finden.
So lassen sich in gewisser Weise schulformspezifische Profile abzeichnen:

Antwortprofil der Gymnasiallehrkräfte
Im Vergleich zwischen den drei Subgruppen haben die Lehrkräfte, die an Gymna-
sien arbeiten (n = 9), am häufigsten die Kategorien Wissen in Bezug auf Koope-
ration und Wissen in Bezug auf spezifische sonderpädagogische Förderschwerpunkte
benannt, wobei diese Gruppe gleichzeitig am seltensten das Wissen über Diagnostik
anspricht. Vier Kategorien, darunter unterrichtsfachspezifisches Wissen, finden gar
keine Erwähnung.

Antwortprofil der Gesamt- und Gemeinschaftsschullehrkräfte
Die an Gesamt-/Gemeinschaftsschulen tätigen Lehrkräfte (n = 17) scheinen beson-
deren Wert auf das Wissen über Kooperation zu legen. Im Vergleich zu den anderen
beiden Subgruppen nennt die Gruppe am häufigsten die KategorieWissen über Infor-
mationsbeschaffung. Ansonsten ähnelt die Kategorienverteilung überwiegend der der
Grundschullehrkräfte.
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Antwortprofil der Grundschullehrkräfte
Die Grundschullehrkräfte benennen als einzige Gruppe das Wissen über rechtliche
Grundlagen. Wissen über Kooperation und über fachdidaktische Adaption werden von
der Hälfte der Gruppe genannt. Im Subgruppenvergleich erwähnt diese Gruppe das
Wissen über Diagnostik am häufigsten.

Insgesamt ist festzuhalten, dass nahezu die Hälfte aller Subgruppen dasWissen über
sonderpädagogische Förderschwerpunkte als wichtig erachtet.

Tabelle 4: Nennungen der Wissenskategorien nach Entwicklungsstand der Schulen

Tabelle 4 zeigt, welche Wissensbestände aus Sicht der befragten Lehrkräfte in Abhän-
gigkeit des Entwicklungsstandes der Schule als relevant erachtet werden. Zu sehen
ist, dass für die Mehrzahl der Lehrkräfte – unabhängig davon, in welchem Schulset-
ting sie arbeiten – Wissen in Bezug auf Kooperation für den inklusiven Unterricht
bedeutsam ist. Innerhalb der Entwicklungsstände hat die Kategorie jedoch unterschied-
liches Gewicht: Während Wissen in Bezug auf Kooperation von EinsteigerInnen und
Teilweise Fortgeschrittenen am häufigsten angegeben wird, rangiert bei den Identifi-
ziert Fortgeschrittenen das Wissen über fachdidaktische Adaption an erster Stelle. Die
EinsteigerInnen geben stattdessen ebenso häufig dasWissen in Bezug auf spezifische son-
derpädagogische Förderbedarf als notwendig an.

Unabhängig vom Schulentwicklungsstand schätzt jeweils ein Drittel der befragten
Lehrkräfte das Wissen in Bezug auf Diagnostik als relevant ein. Große Unterschiede
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zeigen sich jedoch in Bezug auf die Nennung von Wissen über fachdidaktische Adapti-
on, welches beinahe drei Viertel der Lehrkräfte von in der Inklusion fortgeschrittenen
Schulen als bedeutsam nennen, während von EinsteigerInnen und Teilweise Fortge-
schrittenen diese Kategorie weniger als die Hälfte der Befragten nennen. Während
über die Hälfte der Lehrkräfte der Einsteigerschulen das Wissen über sonderpädagogi-
sche Förderschwerpunkte als bedeutsam einschätzen, wird dieses von nur einem Drittel
der Lehrkräfte an identifiziert fortgeschrittenen Schulen genannt.

Diskussion

Mit der vorliegenden Studie wurde untersucht, welches Wissen in der Praxis erfahrene
Lehrkräfte für inklusiven Unterricht als relevant beschreiben (Forschungsfrage 1) und
ob sich Unterschiede zwischen Lehrkräften verschiedener Schulformen und verschie-
denen Schulentwicklungsständen zeigen (Forschungsfrage 2).

Die Ergebnisse zeigen, dass die aus der Forschungsliteratur abgeleiteten Wissenska-
tegorien (u. a. Fischer et al. 2014) auch von den in der Praxis tätigen Lehrkräften im
Hinblick auf die Gestaltung inklusiven Unterrichts genannt und als notwendig erachtet
werden. Allerdings werden von den Lehrkräften viele Facetten der im Kategoriensys-
tem definierten Kategorien nicht expliziert. So beziehen sich die Aussagen im Hinblick
auf das Wissen über Diagnostik vorrangig auf Statusdiagnostik, während Lernprozesse
und methodisches Wissen selten oder nur sehr oberflächlich adressiert werden. Zudem
sind die Aussagen, in denen das Wissen über Kooperation fokussiert wird, häufig von
einer Problemorientierung geprägt, die wiederum mit der Unsicherheit über Zustän-
digkeiten und Verantwortlichkeiten verbunden ist. Kooperation wird in den Aussagen
häufig als Austausch bzw. Kontakt verstanden (Gräsel et al. 2006) und nicht als das
gemeinsame, proaktive Entwickeln von Optionen und Lösungen im Sinne kokonstruk-
tiver Zusammenarbeit. Dies erklärt möglicherweise auch, warum Gymnasiallehrkräfte
dasWissen über Kooperation so häufig genannt haben.

Ausschließlich die Lehrkräfte der Grundschulen (n = 27) nennen die Kategorie
Wissen über rechtlicheGrundlagen, was möglicherweise aus den gehäuften Feststellungs-
verfahren von sonderpädagogischen Gutachten im Grundschulbereich als Vorausset-
zung für die Beantragung von zusätzlichen personellen Ressourcen resultiert. Mit Blick
auf die Schulentwicklungsstände zeigt sich, dass diese Kategorie nur von den Einstei-
gerInnen genannt wurde.

Das Wissen über fachdidaktische Adaption wird am häufigsten von den Lehrkräf-
ten genannt, die an identifiziert fortgeschrittenen Schulen tätig sind, womit sich diese
Gruppe deutlich von den EinsteigerInnen und Teilweise Fortgeschrittenen abhebt. Al-
lerdings wurde diese Wissenskategorie von den befragten Lehrkräften vorwiegend im
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Sinne einer Passung der Unterrichtsmethoden und des Unterrichtsmaterials zu den Vor-
aussetzungen des Kindes beschrieben. Möglichkeiten offener Binnendifferenzierung
und das kooperative Lernen von SchülerInnen werden nicht erwähnt. Überdies ist
interessant, dass das unterrichtsfachspezifische Wissen insgesamt kaum benannt wurde,
obwohl das Wissen über die Lerngegenstände und ihre Strukturierbarkeit eine notwen-
dige Voraussetzung für die fachdidaktische Adaption eines Lernangebotes darstellt.

Aus Sicht der PraktikerInnen stellt dasWissen über Informationsbeschaffung eine re-
levante Kategorie, die nicht aus der Forschungsliteratur abgeleitet werden konnte. Die
Kategorie wird von den Teilweise und Identifiziert Fortgeschrittenen doppelt so oft
erwähnt wie von den EinsteigerInnen, was als Hinweis für die Lehrkräftebildung und
-fortbildung genutzt werden könnte: Möglicherweise zeichnen sich weiter entwickelte
Schulen und ihre Lehrkräfte dadurch aus, dass sie wissen, wie und wo sie an Informa-
tionen gelangen, die ihre eigene Expertise übersteigen. Vielleicht sind sie sich eigener
Wissenslücken stärker bewusst und reflektieren den Umgang damit kritischer.

DasWissen über den familiären Hintergrund der SchülerInnen wird zwar von allen
Schulformen gleichermaßen benannt. Hinsichtlich der Schulentwicklungsstände zeigt
sich jedoch, dass diese Kategorie nicht von den Identifiziert Fortgeschrittenen genannt
wird, sondern nur bei den EinsteigerInnen und Teilweise Fortgeschrittenen Erwähnung
findet. Eventuell kann dies als Wunsch interpretiert werden, möglichst viel Wissen über
die SchülerInnen und deren »Besonderheiten« zu erwerben, um sich für den Um-
gang mit ihnen besser vorbereitet zu fühlen. Zu dieser Interpretation würde auch die
starke Orientierung der EinsteigerInnen und Gymnasiallehrkräfte an den sonderpäd-
agogischen Förderschwerpunkten passen, die darauf hinweist, dass EinsteigerInnen auf
die Heterogenität einer inklusiven Klasse mit einem Fördermodell reagieren, welches
den Ausgleich von Kompetenzdefiziten anstrebt und die Verantwortung für SchülerIn-
nen mit sonderpädagogischem Förderbedarf an SonderpädagogInnen abgibt (Kreis et
al. 2014; Amrhein 2015). Allerdings ist zu bemerken, dass die Lehrkräfte aller Schul-
formen das Wissen über sonderpädagogische Förderschwerpunkte als relevant erachten.
Dies könnte im Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma begründet sein, dem die deutsche
Schul- und Unterrichtspraxis noch immer unterliegt und welches Begründungsanti-
nomien (Helsper 2002) erzeugen kann, die es im Rahmen der Lehrkräftebildung zu
thematisieren gilt.

Obwohl über die interviewten Personen hinweg alle theoretisch basierten Katego-
rien genannt werden, geht keine der Lehrkräfte in ihrem Interview auf alle Wissenska-
tegorien ein. Dies könnte als Technologiedefizit (Luhmann und Schorr 1982) gedeutet
werden, oder markieren, dass die Lehrkräfte nicht auf eine umfangreiche und vielfälti-
ge Wissensbasis zurückgreifen können, womit sich möglicherweise die Skepsis vieler
Lehrkräfte in Bezug auf die Umsetzung inklusiven Unterrichts erklären ließe (u. a. Leip-
ziger et al. 2012). Eventuell deutet sich hier auch eine Limitation der Zugangsweise
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der qualitativen Methode der Interviews an: Da Interviews die Fähigkeit voraussetzen,
Wissensbestände zu reflektieren und zu explizieren, die bestimmten Tätigkeiten und
Anforderungen zugrunde liegen, ist für zukünftige Forschungsvorhaben mit ähnlicher
Forschungsfrage zu überlegen, ob beispielsweise die Kombination mit einer Struktur-
Lege-Technik gewinnbringend wäre.

Die dargestellten Ergebnisse können als konkrete Ansatzpunkte für die Lehrkräfte-
bildung diskutiert werden. So deutet sich an, dass der Wissenserwerb in allen Kategorien
als Aufgabe der Lehrkräfteausbildung zu forcieren und zum Beispiel mit der Reflexion
berufspraktischer Erfahrungen zu verknüpfen ist. Insbesondere das Thema Koopera-
tion sollte in fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen
intensiver adressiert werden, indem beispielsweise verschiedene Kooperationsformen
kennengelernt, erprobt und diskutiert werden. Herauszustellen wäre in diesem Zusam-
menhang das Präventionspotenzial von systematischer Zusammenarbeit, um die die
dominierend problemorientierte und defensive Sicht unbedingt zu ergänzen wäre. Auf
hochschuldidaktischer Ebene sollte dies durch Möglichkeiten des gemeinsamen Ler-
nens verschiedener Lehrämter (Sonderpädagogik, Gymnasial- und Regelschullehramt
und Grundschullehramt) unterstützt werden. Dass sich die Angaben der Lehrkräfte von
Grund- und Gemeinschaftsschulen ähneln, könnte mit dem geteilten Selbstverständnis
als Schulen der Vielfalt erklärt werden. Vor diesem Hintergrund könnten schulformüber-
greifende Lehrveranstaltungen insbesondere angehende Gymnasiallehrkräfte anregen,
sich zukünftig auch (stärker) als Lehrkräfte einer Schule der Vielfalt zu identifizieren. In
Seminaren könnten zum Beispiel mehr Projekte ermöglicht werden, die kooperativ zu be-
arbeiten sind und in einer gemeinsamen Prüfungsleistung resultieren. Da die Identifiziert
Fortgeschrittenen das Wissen über fachdidaktische Adaption ins Zentrum des für inklu-
siven Unterricht notwendigen Wissens rücken, sollte dies bereits im Lehramtsstudium
fokussiert werden. Da unterrichtsfachspezifisches Wissen für die fachdidaktische Adap-
tion von Lerngegenständen notwendig ist, scheinen Synergien von Fachwissenschaften
und Fachdidaktiken besonders wertvoll zu sein. Die stärkere Verzahnung wird unter an-
derem von einigen Projekten innerhalb der Qualitätsoffensive Lehrerbildung angestrebt,
die vom Bundesministerium für Bildung und Forschung finanziert werden. Darüber
hinaus kann die Schwerpunktsetzung der EinsteigerInnen-Gruppe als Wunsch nach Ori-
entierung und Sicherheit interpretiert werden. Dieses Bedürfnis sollte nicht übergangen
werden. So könnte den Studierenden zum Beispiel durch die Verknüpfung von Fallarbeit
und Rechercheaufgaben ermöglicht werden, an konkreten Situationen lösungsorientiert
zu arbeiten und gleichzeitig die Fähigkeit zur selbstständigen Informationsbeschaffung
zu stärken. Auch in Bezug auf die Gestaltung von Lehrerfortbildung zeigen die Befun-
de, dass die Berücksichtigung der spezifischen Ausgangslage einer Schule wichtig ist,
um ein bedarfsgerechtetes Angebot zu planen. Dabei sollten alle Wissenskategorien auf-
gegriffen und in Anknüpfung an den Wissenstand der Lehrkräfte in unterschiedlicher
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Gewichtung thematisiert werden. Konzeptionen von Fortbildungs- und Schulentwick-
lungsprojekten setzen thematische Schwerpunkte (z. B. in Modulen) und betonen die
Notwendigkeit der Adaption auf die Einzelschule, liefern aber kaum konkrete Ansatz-
punkte zur Anpassung auf die einzelne Schule (z. B. Leidig und Hennemann 2018).

Allerdings ist an dieser Stelle zu betonen, dass auf Basis der recht kleinen Stich-
probengröße und der zugrundeliegenden Forschungsmethode nicht beurteilt werden
kann, inwiefern die Zusammenhänge zwischen dem Antwortverhalten der Lehrkräfte
und den Schulformen bzw. Schulentwicklungsständen als systematisch im Sinne sta-
tistischer Signifikanz zu interpretieren sind. Bei der Interpretation der Ergebnisse ist
außerdem zu berücksichtigen, dass die gegenübergestellten Gruppen (Schulform und
Schulentwicklungsstand) sehr unterschiedlich groß sind. Dass zum Beispiel zur Gruppe
der »Identifiziert Fortgeschrittenen« nur zehn Lehrkräfte zugeordnet wurden, ent-
spricht der Schulrealität und den zum Teil langwierigen Entwicklungsprozessen.

Überdies weisen die gewählte Analysetechnik und die quantifizierende Ergebnis-
darstellung Limitationen auf: Die Notwendigkeit der Wissenskategorien wird nur über
die Häufigkeit der Nennungen erfasst. Eine tiefgreifende Analyse der Aussagen, die zum
Beispiel den Wortlaut bzw. die sprachlichen Ausführungen berücksichtigt, würde eine
andere Auswertungstechnik erfordern. Die dargestellten Unterschiede bezüglich der
Schulentwicklungsstände sprechen dafür, dass dies durchaus lohnenswert sein könnte.
So wäre beispielsweise eine vergleichende Einzelfallanalyse vorstellbar, in die unter an-
derem der Elaborationsgrad der Antworten als Indiz für den Grad der reflektierten
Auseinandersetzung mit inklusivem Unterricht untersucht werden könnte. Eine Stärke
der Studie besteht darin, dass alle Schulen einer Stadt in die Datenerhebung involviert
waren und somit nicht von einer Positivselektion auszugehen ist.

Da Interviews die Fähigkeit voraussetzen, Wissensbestände zu reflektieren und zu
explizieren, die bestimmten Tätigkeiten und Anforderungen zugrunde liegen, ist für
zukünftige Forschungsvorhaben mit ähnlicher Forschungsfrage zu überlegen, ob bei-
spielsweise die Kombination mit einer Struktur-Lege-Technik gewinnbringend wäre.

5 Fazit

Die Realisierung inklusiver Bildungssysteme stellt Lehrkräfte aller Schulformen vor an-
spruchsvolle Aufgaben (Forlin 2010). Die aktuelle, internationale und deutschsprachige
Forschung zu professionellen Kompetenzen von Lehrkräften im Kontext Inklusion hat
bislang die Einstellungen und Selbstwirksamkeitsüberzeugungen fokussiert, während
das professionelle Wissen nur unzureichend abgebildet wird. Insbesondere die Per-
spektive aus der Berufspraxis von Lehrkräften wurde bisher nicht einbezogen, obwohl
Lehrkräfte die zentralen AkteurInnen zur Umsetzung von inklusivem Unterricht sind.
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An dieser Forschungslücke setzt der vorliegende Beitrag an und ergänzt die bishe-
rigen Forschungsergebnisse zur Professionalisierung im Bereich Inklusion: Zum einen
werden die vorwiegend in Fragebogenuntersuchungen gewonnenen Erkenntnisse zu pro-
fessionellem Wissen im Kontext von Inklusion um die Ergebnisse einer qualitativen
Studie erweitert, zum anderen ermöglichen die Interviews die Beschreibung der Sicht
von in der Schul- und Unterrichtspraxis tätigen und erfahrenen Lehrkräften, was mit
Blick auf die bisher vorwiegend studentische Perspektive besonders wertvoll erscheint.
Somit wurden für die Frage nach notwendigen Wissensbeständen im inklusiven Unter-
richt aus der Perspektive der Praxis neue Erkenntnisse gewonnen. Die Ergebnisse deuten
darauf hin, dass der spezifische Schulkontext mit der Professionalisierung der einzelnen
Lehrkräfte zusammenhängt: Wenn inklusive Strukturen geschaffen wurden, zum Beispiel
Teamstrukturen mit verbindlichen Beratungszeiten, können sich die Praktiken der Einzel-
personen weiterentwickeln. Beispielsweise könnte sich eine Lehrkraft durch Kooperation
mit SonderpädagogInnen spezifisches Wissen über sonderpädagogische Förderschwer-
punkte aneignen (Sommer 2019). Wiederum gestaltet die einzelne Lehrkraft gemeinsam
mit KollegInnen und der Schulleitung die Strukturen der Schule im Sinne des Drei-Wege-
Modells der Schulentwicklung (Rolff 2013), wonach Organisations-, Unterrichts- und
Personalentwicklung in einem systemischen Zusammenhang stehen.

DervorliegendeBeitrag liefertsowohlkonkreteHinweisefürdieProfessionalisierung
von Lehrkräften für inklusive Schulen als auch für die Gestaltung adaptiver und die Hete-
rogenität der Lehrkräfte beachtende Fortbildungs- und Schulentwicklungsprogramme.

Interessant für zukünftige Analysen könnte die tiefergehende Betrachtung des Ent-
wicklungsstandes der Lehrkraft hinsichtlich der inklusiven Unterrichtsgestaltung sein,
da dieser die Sicht auf notwendige Wissensbestände (z. B. über Kooperation und Dia-
gnostik) beeinflussen könnte, was sich möglicherweise in qualitativ unterschiedlichen
Beschreibungen der Wissenskategorien niederschlägt.

Anmerkung

1 Im vorliegenden Beitrag wird inklusiver Unterricht als das gemeinsame Lernen von Kindern
und Jugendlichenmit und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf mit dem Ziel einer qua-
litativ hochwertigen Bildung für alle SchülerInnen definiert (Gemeinsamer Unterricht). Das
gemeinsame Lernen ist dadurch charakterisiert, dass alle SchülerInnen »so oft wie möglich
miteinander an gemeinsamen Aufgabenstellungen auf der Stufe ihrer je individuellen senso-
rischen, motorischen und kognitiven Entwicklung« arbeiten (Buholzer et al. 2014, 8).
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»Wenn Sie da reingucken,
ist da wirklich eine großeWüste…«
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»When you look at it, there is nothing but wasteland.«
– On the participation in teacher training programs
on inclusion.

Zusammenfassung
Fort- und Weiterbildungen sind – nicht nur – für das schulische Personal notwendig, um
den sich stetig wandelnden Anforderungen im Beruf gerecht zu werden. Im Kontext der In-
klusion fühlen sich Kollegien allgemeiner Schulen nur unzureichend auf den Umgang mit
einer heterogener werdenden Schülerschaft vorbereitet (Seitz und Haas 2015). Um inklusi-
ven Unterricht zu realisieren, bedarf es demnach unbedingt der Teilnahme an Fortbildungen
(Stellbrink 2012). Eine erste Herausforderung für die Lehrkräfte besteht darin, eigene Be-
darfe zu erkennen und entsprechende Angebote zu finden. Im vorliegenden Beitrag wird der
Frage nachgegangen, wie das bestehende Fortbildungsangebot beurteilt wird. Die Grundlage
dafür bildet die inhaltsanalytische Auswertung von Interviewdaten aus Gesprächen mit schu-
lischen und außerschulischen Expert*innen, die im Rahmen des vom BMBF-geförderten
Projektes »StiEL – Schule tatsächlich inklusiv – Evidenzbasierte Weiterbildung für Lehr-
kräfte und weiteres pädagogisches Personal« im Land Brandenburg erhoben wurden. Im
Ergebnis zeigt sich, dass die vorliegenden Strukturen auf der Angebotsseite bisweilen als
wenig transparent bzw. konsistent beurteilt werden. Hier erscheint es u. a. sinnvoll, für die
Realisierung einer fortlaufenden Lehrkräfteentwicklung zentrale(re) Strukturen zu etablie-
ren, die ein umfassendes und unmittelbar zugängliches Angebot bereitstellen.

Schlüsselwörter: Fortbildungsteilnahme, inklusive Schulentwicklung, Lehrkräftefortbildung,
schulische Kommunikationsprozesse, qualitative Inhaltsanalyse

143Psychosozial-Verlag, Gießen • www.psychosozial-verlag.de



Summary
»If you look in there, there really is a vast desert …«. On the advantage of the offer
of training on school inclusion
Professional development is a prerequisite for school staff members to face the continuously
changing requirements in education. In the context of inclusion most teachers do not feel
adequately prepared in handling certain needs of a heterogenous student body (Seitz and
Haas 2015). For implementing inclusive education in school there is an unavoidable need
to get teachers into appropriate measures (Stellbrink 2012). For teachers, a first challenge is
to get knowledge about their personal professional needs and further on to find respective
in-service training programs. The following article asks for how schools organize the partici-
pation of their staff members in training activities. Based on qualitative content analysis of
interview data it can be shown that the present training offers do not meet the needs that
are asked for. We evaluated that the related structures are seen as fairly untransparent and in-
consistent. So, with a focus on realizing a continuous in-service teacher program for inclusive
education it might be helpful to implement structures that center resources and expertise to
provide comprehensive and coherent teacher training programs.

Key words: participation in training activities, inclusive school development, teacher training
program, school communication process, qualitative content analysis

1 Einleitung

Der Einstieg in eine Berufstätigkeit sollte mitnichten das Ende der beruflichen Qualifi-
zierung bedeuten. Vielmehr zeigt sich, dass das Lernen im Beruf eine maßgebliche Säule
der beruflichen Entwicklung darstellt. Die professionelle Weiterentwicklung erscheint
»unerlässlich, um die gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Veränderungen bewältigen
und diese mitgestalten zu können« (KMK 2001; Watkins 2012). Vor dem Hinter-
grund steter Veränderungen im Schulwesen und dem steigenden Reformdruck durch
nationale und internationale Bestrebungen der Weiterentwicklung des Bildungssystems
sind auch Lehrkräfte in den Bildungsinstitutionen gefordert, sich den sich verändern-
den Bedingungen anzupassen und ihre Kompetenzen entsprechend weiterzuentwickeln
(Altrichter 2010; Fussangel, Rürup und Gräsel 2010). Um beruflich erfolgreich zu sein
bzw. den Anforderungen an die Ausübung der professionellen Tätigkeiten gerecht zu
werden, fordert denn auch die Kultusministerkonferenz (KMK), dass Lehrer*innen ih-
ren Beruf als ständige Lernaufgabe auffassen (KMK 2004, 13). Dementsprechend wird
von diesen erwartet, dass sie Fort- und Weiterbildungsangebote nutzen »wie in anderen
Berufen auch« (ebd., 3; zu Unterschieden zwischen Lehrkräften und anderen Profes-
sionen in der berufsbegleitenden Weiterentwicklung vgl. Stern 2018).
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Eine der weiterhin markanten bildungspolitischen und schulpädagogischen Bemü-
hungen stellt – unter dem Schlagwort der schulischen Inklusion (meist mit Verweis auf
Schüler*innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf ) – die gemeinsame Beschulung
einer heterogenen Schülerschaft dar. Es ist unstrittig, dass es angemessener Qualifizie-
rungsmaßnahmen bedarf, um die Lehrer*innen für das Unterrichten von Schüler*innen
mit teilweise höchst unterschiedlichen Lernvoraussetzungen zu befähigen (Stellbrink
2012; Weishaupt 2015). Mithin ist der Blick auf die Fortbildungsangebote mit dem
Schwerpunkt Schulische Inklusion zu richten.

Die vorliegende Studie ist eingebettet in das Forschungs- und Entwicklungsprojekt
»Schule tatsächlich inklusiv- Evidenzbasierte modulare Weiterbildung für Lehrkräfte
und andere pädagogische Fachkräfte (StiEL)«, welches zum Ziel hat, Module für in-
klusionsorientierte Fortbildung für Lehrkräfte und pädagogische Fachkräfte allgemein-
bildender und beruflicher Schulen zu entwickeln. Um diese Module adressatengerecht
anbieten zu können, stellte sich die Frage, wie das bestehende Fortbildungsangebot zu
Themen schulischer Inklusion insbesondere durch die Adressat*innen rezipiert wird.

In einem ersten Schritt wird dazu ausführlicher die Bedeutung von Fort- und Wei-
terbildung für die Professionalisierung von Lehrer*innen begründet. Die vorliegende
Studie fokussiert auf das Fortbildungsgeschehen im Land Brandenburg. Um nachzu-
vollziehen, welche (judikativen) Rahmenbedingungen die hiesige Gesetzgebung dabei
setzt, werden in einem exkursorischen Blick in das Schulgesetz des Landes zentra-
le Steuerungselemente identifiziert. Daran anschließend werden Anforderungen an
Fortbildungen mit dem Schwerpunkt schulische Inklusion übertragen. Die empirische
Grundlage der hier vorgestellten Studie stellen Interviewdaten dar, die im Rahmen
des Verbundprojektes »StiEL« im Land Brandenburg erhoben worden sind. Die
Daten wurden mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse unter Nutzung der Analysesoft-
ware MAXQDA 2018 ausgewertet. Als Resultat werden aus der Analyse bestimmte
Annahmen abgeleitet, welche zentrale Logiken der Beurteilung des bestehenden Fort-
bildungsangebotes abbilden. Abschließend wird diskutiert, welche Schlussfolgerungen
sich aus diesen Erkenntnissen für die Fortbildungsorganisation ableiten lassen.

2 Fortbildungen im Kontext der inklusionspädagogischen
Professionalisierung für den Lehrberuf

2.1 Lehrer*innen in Fortbildungen

Das Wirkungsgefüge von Fortbildungen als Maßnahme der Entwicklung des unter-
richtspraktischen Handelns von Lehrpersonen zugunsten der Schüler*innen ist zwar
empirisch noch nicht hinlänglich ergründet; nur schwerlich finden sich konsistente
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Effekte zwischen der Teilnahme von Lehrkräften an Fortbildungen und Entwicklun-
gen bei Schüler*innen (Lipowsky 2014). Dennoch wird argumentiert, »dass Fort- und
Weiterbildungsmaßnahmen für Lehrer durchaus das Potenzial haben, sich positiv auf
das Wissen, die Motivation und das Handeln von Lehrern und auf das Lernen von
Schülern auszuwirken« (ebd., 516). Entsprechend sind dann auch in den Schulgeset-
zen der Länder Verpflichtungen zur kontinuierlichen Fortbildung von Lehrpersonal
expliziert, wenngleich diese in den überwiegenden Fällen keine konkreten Zielvorga-
ben etwa hinsichtlich der Häufigkeit, der Dauer oder der inhaltlichen Schwerpunkte
bereithalten (D. Richter 2016).

Weitgehend unabhängig von den jeweiligen gesetzlichen Vorgaben kann konstatiert
werden, dass die überwiegende Mehrheit der im Amt stehenden Lehrer*innen sich in
Fortbildungen engagiert bzw. zumindest angibt, an diesen teilzunehmen. Auf Grund-
lage der Daten des IQB-Bildungstrends 2015 (Stanat et al. 2016) konnten Hoffmann
und Richter (2016) zeigen, dass über drei von vier Lehrkräften der Fächer Deutsch
und Englisch1 innerhalb eines Schuljahres an mindestens einer Fortbildung teilgenom-
men haben. Im Umkehrschluss ergibt sich daraus, dass ein beachtlicher Teil von nahezu
25 Prozent gemäß Selbstauskunft angab, sich in den Schuljahren 2012/2013 und
2014/2015 nicht in Fortbildungen engagiert zu haben. Ungefähr zwei von drei Fort-
bildungen hatten dabei einen explizit fachlichen bzw. fachdidaktischen inhaltlichen
Schwerpunkt. Fortbildungen mit explizitem integrations- bzw. inklusionsspezifischen
Schwerpunkt wurden zu 13 Prozent besucht – und dies gleichwohl zwei von drei
Lehrkräften angaben, dass genau in diesem Bereich Fortbildungsbedarf bestehe. Als
Anbieter von Fortbildungen für Lehrkräfte benennt Richter (2016) zuvorderst die Lan-
desinstitute der föderalen Bildungslandschaft, Private Träger, die insbesondere in Form
von Stiftungen hervortreten sowie die hiesigen Universitäten, die vor allem durch ihre
An-Institute in diesem Gebiet tätig sind. Ergänzt werden kann diese Auflistung durch
Angebote von Berufsverbänden, kirchlichen Trägern sowie durch Anbieter aus der pri-
vaten Wirtschaft (Fussangel, Rürup und Gräsel 2010). Fussangel et al. (2010, 334)
sprechen sodann von einer »Anbieterpluralität« trotz einer zentralen Verantwortlich-
keit staatlicher Institutionen.

2.2 Lehrkräftefortbildung im Brandenburgischen Schulgesetz

Der Blick in das Brandenburgische Schulgesetz gibt Hinweise darauf, welche Bedeu-
tung der Gesetzgeber den Lehrkräftefortbildungen beimisst und welche Maßnahmen
dieser für deren Umsetzungen vorsieht. Es wird hierin gleichsam selbstverständlich
davon ausgegangen, dass Lehrkräfte ihre professionellen Kompetenzen stetig weiter-
entwickeln. So heißt es in §67, Absatz 3: »Die Lehrkräfte aktualisieren ständig ihre

Christian Jäntsch, Martin Dege & Michel Knigge

146 Journal für Psychologie, 27(2)



Kenntnisse und Fähigkeiten und können auch in der unterrichtsfreien Zeit in ange-
messenem Umfang zu Fortbildungsmaßnahmen herangezogen werden« (Ministerium
für Bildung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg 2002). Zu diesem Zwecke
wird der Schulleitung einerseits die Funktion zugeschrieben, das Kollegium in ih-
rer professionellen Weiterentwicklung zu unterstützen. Komplementär dazu sind die
Schulleiterinnen und Schulleiter andererseits angehalten, auf die Einhaltung der Fort-
bildungsverpflichtung hinzuwirken (vgl. §70, Absatz 3 sowie §71, Absatz 4, ebd.). Die
Kollegien wiederum werden durch den Gesetzgeber partizipativ durch die Instanzen
der Konferenz der Lehrkräfte sowie der Fachkonferenzen in die Entscheidungen über
Grundsätze der Fort- und Weiterbildung eingebunden (vgl. §85, Absatz 2 sowie §87,
Absatz 3, ebd.). Von behördlicher Seite aus wird dem Landesinstitut in Brandenburg
(LISUM – Landesinstitut für Schule und Medien) eine Schlüsselfunktion in der Syn-
these der Fortbildungsbedarfe zugeschrieben (vgl. §134, Absatz 1, ebd.). Und auch
das Ministerium selbst nimmt sich insofern in die Pflicht, als dass es zugesteht, in der
Personalplanung den »besonderen Bedarf für die Zwecke der Fortbildung und der Wei-
terbildung der Lehrkräfte« zu berücksichtigen (§109, Absatz 1, ebd.). So zeigt sich,
dass auf Gesetzesebene entsprechende Vorkehrungen zur Realisierung der Teilnahme
an Fortbildungen durch Lehrkräfte in Brandenburger Schulen durchaus unmittelbar
bedacht werden. Es ist jedoch auch zu erkennen, dass explizite Hinweise darauf, unter
welchen Maßgaben die Fortbildungsteilnahme konkret vonstatten gehen soll, fehlen.

2.3 Einflussfaktoren auf die Teilnahme an Fortbildungen durch Lehrkräfte

Es stellt sich die Frage, welche Faktoren das Teilnahmeverhalten, verstanden als die
Intensität der Wahrnehmung und Nutzung von Fortbildungsangeboten, beeinflussen.
Wie intensiv sich Lehrkräfte in Fortbildungen engagieren, ist bekanntermaßen abhängig
von schulischen und außerschulischen Kontextbedingungen, von Faktoren der Maß-
nahme selbst, sowie von Merkmalen der adressierten Lehrkräfte ihrerseits (Lipowsky
2014; Richter et al. 2013; Diehl et al. 2010). Aufseiten der Adressatinnen und Adres-
saten zeigt sich etwa die Fortbildungsmotivation als ein maßgebliches Kriterium der
Fortbildungsteilnahme (E. Richter, Richter und Marx 2018). Dabei ist gewissermaßen
nicht allein das Ausmaß der Teilnahmemotivation ausschlaggebend, vielmehr geben die
unterschiedlichen Motive zentrale Hinweise darauf, wie engagiert Lehrer*innen in den
Fortbildungen auftreten (Rzejak et al. 2014). Es lässt sich zeigen, dass die Teilnahme-
wahrscheinlichkeit steigt, wenn die Fortbildung ein Angebot bereitstellt, das die Bedarfe
der adressierten Lehrer*innen trifft, das hinsichtlich der zeitlichen und lokalen Struktur
die Teilnahme weitestgehend ermöglicht und das vermittels der (vermuteten bzw. ver-
meintlichen) Kompetenz der betreffenden Fortbildner*innen bestmögliche Qualität
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verspricht (Haenisch 1994). Im Hinblick auf die innerschulischen und außerschu-
lischen Einflussfaktoren lassen sich ambivalente Entwicklungen erkennen: Während
einerseits die staatlichen Bemühungen der Optimierung des Fortbildungsgeschehens
zunehmen und somit der Einfluss der Kultusministerien auf die Inhalte, die Angebo-
te und die organisatorischen Rahmenbedingungen von Lehrkräftefortbildung größer
wird, steigt andererseits die Autonomie sowohl der Anbieter von Lehrkräftefortbildun-
gen als auch die der Schulen selbst, denen mehr Handlungsspielraum zugunsten einer
bedarfsgerechten Fortbildungsplanung zugestanden wird (Fussangel, Rürup und Grä-
sel 2010).

Für die Lehrkräfte in den Schulen indes führt womöglich gerade diese Entwick-
lung dazu, dass sie »den ›Weg‹ zu einer Fortbildung teilweise als ›Hürdenlauf‹« (A.
Richter und Vigerske 2011, 14) empfinden. Demnach zeigt sich ein komplexes Wir-
kungsgefüge des Zugangs zum Fortbildungssystem für Lehrer*innen, das durch die
Interdependenz unterschiedlicher Faktoren gekennzeichnet ist.

2.4 Fortbildungen als Strategie der Implementation schulischer Inklusion

Man muss weiterhin davon ausgehen, dass die (Erst-)Ausbildung und die beruflichen
Erfahrungen eines Großteils der amtierenden Lehrer*innen vor dem Hintergrund sepa-
rierender Lernsettings und mit der Perspektive auf den Unterricht in eher homogenen
Klassen stattfinden (Seitz und Haas 2015). Im Amt stehende Lehrkräfte in Regel-
schulen fühlen sich dementsprechend nicht gut vorbereitet für einen Unterricht, der
Maßstäben einer inklusiven Beschulung gerecht werden soll. Vor diesem Hintergrund
überrascht es nicht, dass Lehrer*innen einen gesteigerten Bedarf an Themen zum
Umgang mit Heterogenität haben. Befunde einer aktuellen Umfrage des Markt- und
Meinungsforschungsinstitutes forsa (2017) weisen darauf hin, dass mehr als die Hälfte
der dort befragten Lehrpersonen gemeinsamen Unterricht zwar als sinnvoll erachtet,
bestätigen jedoch auch, dass ungefähr jede zweite Lehrkraft das bestehende Fortbil-
dungsangebot zur Vorbereitung auf die Arbeit mit inklusiven Klassen als mangelhaft
bzw. ungenügend bewertet. Darüber hinaus gab jede dritte Lehrkraft an, bisher noch an
keiner Lehrkräftefortbildung »speziell zur Inklusion« (forsa 2017, 22) teilgenommen
zu haben.

In einer Trendanalyse zu den Angeboten von Lehrkräftefortbildungen zu Inklusion
fanden Amrhein und Badstieber (2013) heraus, dass zunächst in allen Bundesländern
staatliche Fortbildungsmaßnahmen und -programme zum Thema vorliegen und dass
auch nicht-behördliche Träger entsprechende Qualifizierungsmaßnahmen anbieten.
Jedoch gehen sie auch davon aus, dass durch eine fehlende Zentralisierung der Zugang
zu Angeboten erschwert wird. Die Angebote erscheinen zudem noch zu vereinzelt so-
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wohl im Hinblick auf die strukturelle Anlage der Fortbildungen als auch bezüglich
der inhaltlichen Ausrichtung. So finden sich auf Angebotsseite eher kurzfristig ange-
legte Angebote, die offenbar auf eine unmittelbare Umsetzung im Unterricht abzielen
und dabei insbesondere auf die Heterogenitätsdimension der Behinderung fokussieren.
Obgleich in den einzelnen Bundesländern weiterhin an Konzepten und Programmen
gearbeitet wird, sei der Bedarf an Fortbildungen zu Inklusion steigend, könne aber in
Qualität und Quantität kaum gedeckt werden.

Schulische Inklusion in die Schulpraxis zu implementieren, kann unter Rückgriff
auf unterschiedliche Strategien erfolgen, von denen die Bereitstellung von zusätzlichen
unmittelbaren Fortbildungsmaßnahmen oder die Anreicherung bestehender Maßnah-
men mit Aspekten der Inklusion nur eine ist (Amrhein 2015). Jedoch kann ebenso
konstatiert werden, dass insbesondere die Lehrkräftefortbildung eine Schlüsselfunktion
für die Realisierung schulischer Inklusion hat (Weishaupt 2015; Stellbrink 2012).

Lehrkräftefortbildung sollte noch über die bloße augenblickliche Qualifizierung für
schulische Inklusion hinaus zugleich als Merkmal inklusiver Schulentwicklung dienen.
Das Profil für inklusive Lehrer*innen, welches durch das Projekt Teacher Education for
Inklusion (TE4I) durch die European Agency for Development in Special Needs Edu-
cation entwickelt wurde (Watkins 2012), sieht explizit das lebenslange Lernen (lifelong
learning) als Kompetenzfacette inklusiven Unterrichtens vor. Und auch in der Logik
des Index für Inklusion stellt sich inklusive Schulentwicklung als nicht endender Prozess
dar (Booth 2017; Boban und Hinz 2003). Ein solcher Prozess erfordert dann auch die
kontinuierliche professionelle Weiterentwicklung des schulischen Personals. Unabhän-
gig also von einer bloßen punktuellen Befähigung für einen inklusiven Unterricht wird
die fortwährende Professionalisierung des Lehrkörpers in der schulischen Inklusion als
Merkmal für selbige an sich verstanden. Fortbildung dient somit der »systematischen
Unterrichts- und Qualitätsentwicklung der gesamten Schule« (Amrhein 2015, 152).

3 Forschungsfrage

Im Hinblick auf Fortbildungen mit dem Schwerpunkt Schulische Inklusion zeigt sich,
dass der Bedarf an einer Weiterqualifizierung in diesem Bereich empirisch gegeben und
theoretisch begründbar ist. Gleichzeitig ist zu konstatieren, dass dieser Bedarf noch
nicht zufriedenstellend abgedeckt wird. Dabei stellen Lehrkräftefortbildungen eine we-
sentliche Stellschraube der Personal-, Unterrichts- und Organisationsentwicklung von
Schule in allgemeinen (Rolff 2014) und für die Realisierung schulischer Inklusion im
Besonderen (Weishaupt 2015; Stellbrink 2012) dar.

Daher überrascht es, dass kaum etwas darüber bekannt ist, was in den Schulen
passiert, damit bzw. bis eine Lehrkraft an einer Fortbildung zur Inklusion teilnimmt.
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Wie werden in Schulen Fortbildungen organisiert? Die vorliegende Studie hat zum
Ziel, Hinweise darauf zu finden, welche Abläufe in Schulen und außerhalb von Schu-
len stattfinden. Welche Bedingungen helfen, die Hürden auf dem Weg zur Fortbildung
zu überwinden (A. Richter und Vigerske 2011, 14)? Anhand der theoretischen Vor-
überlegungen zur Wirksamkeit von Lehrkräftefortbildungen ist zu vermuten, dass hier
komplexe Zusammenhänge wirken. Um die spezifische Forschungsfrage einzugrenzen,
interessiert in einem ersten Schritt, wie Fortbildungsbedarf und -angebot zusammen-
finden. Konkret formuliert, geht diese Studie folgender Frage nach: Wie wird das in
Brandenburg bestehende Angebot an Fortbildungen mit dem Schwerpunkt schulische In-
klusion aus Sicht involvierter Stakeholder wahrgenommen?

Hierbei interessieren weniger objektivierbare Merkmale als vielmehr die subjekti-
ven Empfindungen der befragten Personen zu den Fortbildungsangeboten. Konkret
soll ergründet werden, wie die Lehrkräfte und anderes schulisches Personal Kenntnis
über ein bestehendes Angebot erlangen und wie dieses Angebot dann beurteilt wird.
Im Zentrum des Interesses stehen demnach die Kenntnisnahme sowie die Beurtei-
lung des Fortbildungsangebotes zur schulischen Inklusion in Brandenburg. Neben den
vorhandenen inneren und äußeren Strukturen der Schule und den Bedingungen zur
Realisierung der Fortbildungsteilnahme interessieren dabei auch die Kommunikations-
prozesse zwischen Anbietern und dem schulischen Personal.

4 Methode

Die dieser Studie zugrunde liegende Forschungsfrage wird bearbeitet mithilfe der
qualitativen Auswertung von Interviewmaterial, das im Zusammenhang mit dem Ver-
bundprojekt StiEL erstellt wurde. In dem vom BMBF geförderten Projekt verfolgen die
Partner*innen der Pädagogischen Hochschule Freiburg, der Universität Bielefeld sowie
der Universität Potsdam das Ziel, ein Fortbildungsprogramm für inklusiven Unterricht
in allgemeinbildenden Schulen und Schulen der beruflichen Bildung zu entwickeln
und zu evaluieren. Im Folgenden soll der Projekthintergrund vorgestellt werden. Daran
anschließend wird die Aufbereitung der Daten beginnend mit der Vorstellung des ein-
gesetzten Leitfadens bis zur Methode der Auswertung beschrieben.

4.1 Projekthintergrund

Eingebettet ist die vorliegende Studie in ein Verbundprojekt, das zum Ziel hat, Fortbil-
dungen für Lehrer*innen sowie anderes pädagogisches Personal an allgemeinbildenden
Schulen und beruflichen Schulen zu konzipieren (Bittlingmayer et al. 2019). Auf der
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Grundlage von Erkenntnissen über Gelingensbedingungen und Barrieren inklusiver
Schulentwicklungen sollen Fort- und Weiterbildungsbedarfe und entsprechende Maß-
nahmen abgeleitet werden. Das Vorhaben wird in drei verschiedenen Projektphasen
umgesetzt (vgl. Abbildung 1). In der ersten Phase geht es darum, von bestehenden
Quellen Hinweise zu Bedarfen und möglichen Maßnahmen der inklusiven Professio-
nalisierung des pädagogischen Personals an den Schulen zu erhalten. Dazu wird zum
einen ein Literaturscreening durchgeführt, das zum Ziel hat, die Inhalte, die in den
Fortbildungen vermittelt werden sollen, zu fundieren. Zum anderen soll ein Screening
bestehender Fortbildungsprogramme Aufschlüsse darüber ermöglichen, welche Imple-
mentationsstrategien und Zugänge zur inklusiven Personalentwicklung an den Schulen
bis hierhin bestehen. Schließlich erfolgt eine Bedarfsanalyse in Form von Interviewge-
sprächen mit dem (pädagogischen) Personal in den Schulen sowie außerschulischen
Expertinnen und Experten; diese Interviewdaten bilden die Grundlage der vorliegen-
den Studie. In der zweiten Phase werden auf Grundlage der Erkenntnisse aus der ersten
Phase vier Fortbildungsmodule zu einem Fortbildungskonzept synthetisiert und in den
Schulen umgesetzt. Die dritte Phase schließlich verfolgt das Ziel, das umgesetzte Fort-
bildungskonzept in einem quantitativen sowie qualitativen Warte-Kontrollgruppen-
Design im Längsschnitt zu evaluieren.

Abbildung 1: Phasen im Verbundprojekt

4.2 Leitfaden

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie basieren auf den durchgeführten Interviews
mit schulischen und außerschulischen Expertinnen und Experten, wobei durch Leitfä-
den die Führung in den Interviews gestaltet wurde (Helfferich 2019). Dazu wurden
problemzentrierte Interviews (Witzel 2000) durchgeführt. Es wurde die Logik ver-
folgt, in einem deduktiv-induktiven Wechselspiel bereits vorhandenes theoretisches
Vorwissen für die Empirie zu öffnen und innerhalb dieser Offenheit wiederum auf den
Gegenstand zu fokussieren. Leitend waren für die Interviews Fragen nach dem Inklusi-
onsverständnis als Einstieg in das Gespräch, Fragen nach Barrieren, Chancen und der
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schulischen Praxis von Inklusion sowie die konkrete Frage nach Bedarfen in fachlicher
Hinsicht, die sich aus dem Anspruch schulischer Inklusion ergeben. Zu jedem dieser
Blöcke waren mehr oder weniger konkrete Ad-hoc-Fragen vorgesehen. Den Abschluss
des Gesprächs bildete jeweils die Frage nach offen gebliebenen Punkten (vgl. Abbil-
dung 2).

Abbildung 2: Interviewleitfaden für Lehrkräfte (Kurzfassung)

4.3 Stichprobe

In die vorliegende Untersuchung gehen die Gespräche mit insgesamt 59 Personen aus 55
Interviews ein (vier der Gespräche waren Doppelinterviews, in denen mit zwei Personen
gleichzeitig gesprochen wurde). Neben den Interviews mit schulischen Gesprächspart-
ner*innen wurden jeweils N = 3 Interviews mit wissenschaftlichen Expert*innen bzw.
Vertreter*innen von Fachverbänden sowie N = 6 Interviews mit Fortbilder*innen
geführt.

Die Rekrutierung der schulischen Gesprächspartner*innen erfolgte per zufälliger
Stichprobenziehung. Von denN= 47 an Schulen durchgeführten Interviews wurde der
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Großteil der Gespräche (N = 21) an Oberschulen durchgeführt. An Gymnasien und
Gesamtschulen fanden N = 9 bzw. N = 8 Gespräche statt. Zudem gingen N = 4 Ge-
spräche mit Interviewpartner*innen aus beruflichen Schulen in die Analysen ein. Um
auch die sonderpädagogische Expertise zu berücksichtigen, wurden schließlich N = 5
Gespräche mit Vertreter*innen von Förderschulen geführt.

In Hinblick auf die Position der schulischen Gesprächpartner*innen ist festzuhal-
ten, dass mit N = 32 über die Hälfte aus dem Lehrkörper rekrutiert wurde. Darüber
hinaus wurden N = 9 Schulleitungen sowie N = 4 Sonderpädagog*innen und N = 2
Vertreter*nnen weiteren pädagogischen schulischen Personals an den Schulen befragt
(vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Sample (Anmerkungen: SL = Schulleitung,
LK = Lehrkräfte, SP = Sonderpädagog*innen, SB = Schulbe-
gleitungen und -assistenzen)

4.4 Transkription und Anonymisierung

Die Interviews wurden durch Mitarbeiter*innen des Projektteams sowie durch Stu-
dierende einer Lehrveranstaltung für angehende Lehrkräfte im Master durchgeführt
und durch elektronische Aufnahmegeräte im Audioformat aufgezeichnet. Für die Aus-
wertung wurde das Audiomaterial transkribiert und anonymisiert. Die Transkription
orientierte sich weitestgehend an einer von Kuckartz (2016) vorgeschlagenen Systema-
tik. Das heißt, es wurde unter anderem wörtlich transkribiert, die Sprache wurde derart
geglättet, dass diese sich dem Schriftdeutsch annähert. Lautäußerungen wurden nur
dann übernommen, wenn diese das Verständnis der betreffenden Aussage unterstützen.
Eine solche vergleichsweise einfache Transkriptionsmethode ermöglicht zum einen die
Transkription von einer größeren Datenmenge in relativ kurzer Zeit, zum anderen wur-
de eine höhere Komplexität zur Beantwortung unserer Forschungsfrage für nicht nötig
erachtet.
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4.5 Analyse

Die Auswertung des transkribierten und anonymisierten Interviewmaterials erfolgte
durch die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring 1991, 2019; Kuckartz
2016). Ziel der Analysen war es, trotz einer beachtlichen Menge an Textmaterial einer
qualitative-interpretativen Logik zu folgen und somit zu ermöglichen, auch latente Sinn-
gehalte zu erfassen (Mayring und Fenzl 2019; zum interpretativen Umgang mit latenten
Sinnstrukturen vgl. Strübing 2013). Die qualitative Inhaltsanalyse erfolgte dabei streng
regelgeleitet (Kuckartz 2016). In einem ersten deduktiven Schritt wurden der Textar-
beit theoriegeleitet bestimmte Hauptkategorien vorangestellt. In einem nächsten Schritt
wurden die gesamten Texte in kleinste in sich verständliche Sinneinheiten (Segmente)
gegliedert, um diese entlang der Hauptkategorien zu codieren. Aus dem in den Hauptka-
tegorien gesammelten Textmaterial wurden sodann in einem induktiven Schritt jeweils
Subkategorien entwickelt. Die Subkategorien bildeten die Grundlage für das Codieren
entlang des ausdifferenzierten Kategoriensystems. Es erfolgte abschließend die Feinanaly-
se im Sinne der Interpretation der Textsegmente innerhalb der jeweiligen Subkategorien,
sodass im Ergebnis das Interviewmaterial zusammenfassend strukturiert vorliegt.

Ausgangspunkt der Analysen der hier vorgestellten Studie war das analytische Vor-
gehen, das im übergeordneten Verbundprojekt erfolgte. Ziel der Analysen im Projekt-
zusammenhang war es, Bedarfe an Fortbildungen und Bedingungen für die Umsetzung
von Fortbildungen zur schulischen Inklusion zu ermitteln. Dazu wurden im Ver-
bundprojekt deduktiv zunächst fünf Hauptkategorien gebildet (vgl. Abbildung 3). So
interessierte, welche Merkmale auf Struktureller Ebene (Hauptkategorie 1) in Bezug zur
schulischen Inklusion als relevant betrachtet werden, welche Individuellen Bedingungen
(Hauptkategorie 2) aufseiten der Lehrkräfte vorliegen und wie sich das Pädagogische
Handeln (Hauptkategorie 3) im aktuellen schulischen Alltag tatsächlich gestaltet. Mit
dem Ziel, die Textarbeit auf für die Entwicklung von Fortbildungen relevanten As-
pekte zu fokussieren, wurden diese unterschiedlichen Ebenen in einer Hauptkategorie
zum Fortbildungsbezug gewissermaßen gespiegelt. Hier finden sich all jene Textseg-
mente wieder, die einen expliziten Fortbildungsbezug aufweisen im Hinblick auf die
strukturellen Merkmale der Fortbildung, das pädagogisch-didaktische Handeln in Fort-
bildungen und die individuellen Bedingungen aufseiten der Fortbildner*innen. Das
Datenmaterial wies überdies reichhaltig implizite Bezüge zum Inklusionsverständnis
auf, sodass schließlich auch dieses als Hauptkategorie 4 aufgenommen wurde. In dem
Sinne, dass im Rahmen der Auseinandersetzung mit schulischer Inklusion Klarheit
über das Verständnis zum Inklusionsbegriff vorliegen sollte (Grosche 2015), erscheint
das Inklusionsverständnis für Lehrkräftefortbildungen relevant. Im unmittelbaren Pro-
jektzusammenhang wurden diese Segmente allerdings nur dann bedeutsam, wenn ein
expliziter Fortbildungsbezug zu erkennen war.
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Abbildung 3: Hauptkategoriensystem im Verbundprojekt

Für die Bearbeitung der hier leitenden Forschungsfrage wurde ein vertiefender Blick
in die Hauptkategorie zum Fortbildungsbezug geworfen. In die betreffenden Analysen
gingen dementsprechend einzig Textsegmente ein, die einen solchen Bezug aufwiesen.
Dazu wurden alle Codierungen dieser Hauptkategorie, die im gesamten Interviewmate-
rial auftauchten, dahingehend überprüft, ob sich darin Hinweise zur Organisation von
Fortbildungsteilnahme finden. Es wurde ein entsprechender Subcode zur Organisati-
on von Fortbildungsteilnahme vergeben. Segmente wurden dementsprechend kodiert,
sobald sich darin Verweise darauf fanden, wie bzw. unter welchen Bedingungen eine
Teilnahme von Lehrpersonen an einer Fortbildung ermöglicht bzw. verhindert wird.
Auch Negativszenarien wurden entsprechend kodiert. Folgendes Ankerbeispiel einer
Lehrkraft soll hier beispielhaft angeführt werden: »Also im Prinzip hat jeder Lehrer
bei uns die Möglichkeit, sich im Rahmen des Fortbildungskatalogs, der über das Kul-
tusministerium angeboten wird, zu solchen Fortbildungen anzumelden.«

Um Erkenntnisse über verschiedene Motive der Organisation von Fortbildungsteil-
nahme zu erlangen, wurde dieser Code für weitere Analysen differenzierter betrachtet.
Dazu wurden in einem induktiven Prozess Sucodes generiert, die die Segmente entlang
unterschiedlicher inhaltlicher Schwerpunkte strukturieren. Das Ergebnis der weiteren
Analysen wird im Ergebnisteil dargelegt. Dabei werden zunächst die ermittelten Sub-
codes vorgestellt und quantitativ gegenübergestellt.

5 Ergebnisse

Durch eine weiter differenzierende Betrachtung des Codes Organisation von Fortbil-
dungsteilnahme wurden sechs weitere Subcodes extrahiert (vgl. Abbildung 4). Es zeigt
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sich, dass durch die interviewten Personen ein komplexes Zusammenwirken unter-
schiedlicher Aspekte offenkundig wird. An erster Stelle ging es in Bezug auf denZugang
zu Angeboten darum, auf welche Art und Weise und durch welchen Anbieter Angebote
kommuniziert werden bzw. auf welche Art und Weise diese zugänglich und belegbar ge-
macht werden. Weiters wurden innerschulische Kommunikationsprozesse expliziert. Dies
umfasst die innerschulischen Prozesse, die wirken, um Fortbildungsteilnahme zu reali-
sieren, wobei insbesondere das Schulleitungshandeln in den Fokus rückt. DieMerkmale
der Lehrerinnen und Lehrer tauchen insofern in den Erzählungen zur Organisation
von Fortbildungen auf, als dass personenbezogene Hintergrundmerkmale (etwa das
Alter der Adressat*innen) ebenso wie insbesondere motivationale Aspekte der Bereit-
schaft zur Fortbildungsteilnahme bzw. zur Auseinandersetzung mit Möglichkeiten der
professionellen Weiterentwicklung thematisiert wurden. Überdies wurden Strukturen
der Fortbildung von den Gesprächspartner*innen thematisiert für die Möglichkeit der
Teilnahme an Fortbildungen. In Bezug auf nachgefragte Angebote wurden Aussagen zu
Angeboten, die gewissermaßen fehlen, getätigt bzw. zu Angeboten bestimmter Inhal-
te, die eine Fortbildungsteilnahme motivieren würden. Nicht zuletzt fanden sich in
den Segmenten konkrete Teilnahmebarrieren als Gegenstand der Erzählungen. Hier
wurden alle Segmente kodiert, in denen explizit geäußert wurde, dass bestimmte Gege-
benheiten die Teilnahme an Fortbildungen behindern, wie etwa mangelnde personelle
Ressourcen in der Schule.

Abbildung 4: Themenschwerpunkte in der Organisation von Fortbildungsteilnahme

Abbildung 5 stellt die quantitative Gegenüberstellung der Kodierungen zu den Sub-
codes dar. Es zeigt sich, dass am häufigsten der Subcode Nachgefragte Inhalte kodiert
wurde. In etwa gleich viele Kodierungen erhielten die Subcodes Zugang zu Angeboten,
Merkmale der Teilnehmenden und Teilnahmebarrieren. Etwas weniger als halb so viele
Kodierungen wie für dieNachgefragten Inhalte finden sich in den Subcodes Innerschu-
lische Kommunikation und Strukturen der Fortbildung.

Es zeigt sich, dass sich das Themenspektrum vielfältig und komplex darstellt. Zu-
gunsten einer Reduktion der Komplexität soll im Folgenden auf einzelne Facetten
fokussiert werden. Dazu soll nur ein Teilaspekt innerhalb dieses Spektrums näher un-
tersucht werden. Der Einfluss der Merkmale der Lehrer*innen sowie die Strukturen
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der Fortbildung haben einen empirisch bereits weitgehend nachvollzogenen Einfluss
auf das Teilnahmeverhalten (vgl. Abschnitt 2.4.), und auch die Nachfrage nach Fort-
bildungen ist bereits untersucht (vgl. Abschnitt 2.2., Hoffmann und Richter 2016).
Somit konzentrieren wir uns im Folgenden auf die aus unserer Sicht spannenden As-
pekte des Zugangs zu den Angeboten, also auf die Frage, wie die unterschiedlichen
Anbieter auch aus der Perspektive der Lehrer*innen in Erscheinung treten. Aus die-
sem Schwerpunkte stellen wir die zwei aus unserer Sicht markanten Thesen vor, die
sich aus der Analyse dieser Teilaspekte ergeben. Bei der Analyse der Interviewaussa-
gen, die im Zusammenhang mit dem Zugang zu den Angeboten gebracht werden,
können zwei Annahmen als besonders markant herausgestellt werden. Zum einen
kann auf eher deskriptiver Ebene eine Vielfalt an Anbietern ausgemacht werden. Und
zum anderen ist festzustellen, dass es empfundenermaßen keine Passung zwischen
den Angeboten und der Nachfrage gibt. Beide Thesen sollen nun weiter ausgeführt
werden.

5.1 Anbietervielfalt

Wie bereits erwähnt, lässt sich bei der Analyse der Angebotsseite auf eher deskriptive
Weise eine Vielfalt an bestehenden bzw. wahrgenommenen Angeboten ausmachen. So
lässt sich konstatieren:
Es besteht eine Vielfalt anAnbietern undMöglichkeiten von (inklusiven) Fortbildungs-

angeboten, derenWahrnehmung durch die Lehrer*innen unterschiedlich erfolgt.
Eine erste grobe Unterteilung vollzieht sich entlang der Achse extern-intern (vgl.

Tabelle 2), die Vielfalt zeigt sich an dieser Stelle insofern, als dass hier unterschieden
wird, ob die Maßnahme in der Schule oder außerhalb dieser stattfindet und ob die

Abbildung 5: Absolute Häufigkeiten der Subcodes
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Expertise von außerhalb oder innerhalb der Schule rekrutiert wird. In einem Doppel-
interview mit zwei Lehrkräften wurde dazu geäußert:

»Also im Prinzip zwei Wege: Einmal diese schulinternen Fortbildungen, direkt hier vor
Ort. In der Regel dann auch mit allen Kollegen. Oder zu einem bestimmen Thema, sodass
ein Referent von draußen kommt oder einer von uns selbst das führt. Und die zweite: Die
Angebote über das Landesinstitut, wo dann eben einzelne Kollegen hinfahren und das,
was sie gehört haben, weitergeben in dem Bereich.«

Tabelle 2: Vier-Felder-Schema zu extern-internen Professionalisierungsmaß-
nahmen (Anmerkung: * Dieses Feld tauchte im Interviewmaterial nicht un-
mittelbar auf. Dennoch erscheint eine solche Variante denkbar.)

Neben der bloßen logistischen Wägbarkeit zeigt sich, dass schulinterne Formen eher
geeignet erscheinen, einen Großteil des Kollegiums anzusprechen, wohingegen externe
Schulungsorte eher für einzelne Lehrkräfte bzw. kleinere Gruppe in Betracht gezogen
werden.

Außer dem Ort wird zum anderen unterschieden darin, woher die Person, die die
Fortbildung leitet, rekrutiert wird. So taucht des Öfteren das Motiv auf, dass aus dem
Kollegium selbst die Expertise zum betreffenden Thema gewonnen werden kann, so
zum Beispiel im Interview mit einer Schulbegleiterin:

»I: Haben Sie die geleitet an den Schulen?
B 1: Ja, ja. Und wir hatten eigentlich auch immer, […], habe ich immer so zum An-

fang des Schuljahres so eine kleine Weiterbildung praktisch für die neuen Kollegen
gemacht.«

Ähnlich lassen sich solche Aussagen auch in Interviews mit Lehrkräften finden, so
etwa:

»I: Inwieweit ist, ähm, wirkt sich die Inklusion, die Arbeit an der Inklusion auf ihre Rolle
als stellvertretende Schulleitung aus? Gibt es da irgendeine Verbindung zu oder ist
das (.)?
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B: Naja, insofern als dass ich in diesem Jahr eine schulinterne Lehrerfortbildung leite,
die wöchentlich stattfindet«.

Daneben jedoch werden Fortbildner*innen auch von außerhalb der Schule rekru-
tiert bzw. Angebote außerhalb der Schule von externen Expertinnen und Experten
wahrgenommen:

»Da hatte unser Schulleiter extra jemanden geholt, der kompetent war […].« (Lehrkraft)

»Die Kollegen fahren regelmäßig zu Fortbildungen auch ins LISUM« (Schulleitung).

An dieser Stelle zeigt sich ein Spannungsfeld in der Wahrnehmung des Fortbildungsan-
gebotes von externen Anbietern und dem Engagement eben dieser. Wo im Allgemeinen
davon ausgegangen werden kann, dass Schulen Fortbildner*innen akquirieren, die die
betreffenden Bedarfe abzudecken vermögen, wird das externe Angebot auch kritisch
betrachtet, wie im Folgenden von einer Lehrkraft einer Gesamtschule:

»Eigentlich von außerhalb der Schule kann ich da gar nichts sagen. Da habe ich keine Fort-
bildungen besucht oder bin dort hingefahren, sondern wir haben uns wirklich nach dem
Motto: ›Hilf dir selbst, dann hilft dir Gott‹ in unseren Fachkonferenzen und in unseren
Gremien, die wir an der Schule haben, eigentlich da wirklich untereinander und mitein-
ander fortgebildet […]. Was nützt mir da so eine theoretische Fortbildung von außen?«

Es zeigt sich eine tiefsitzende Skepsis, die vornehmlich mit der erfahrenen (vermeintli-
chen) Praxisferne der »theoretischen Fortbildung« begründet wird. Externe Anbieter
sind sich indes dieser Skepsis bewusst und verfolgen daher die Strategie, proaktiv an die
Schulen heranzutreten, um der Schließung der Schulen nach außen entgegenzuwirken.
Ein*e Fortbildner*in eines Fachverbandes der Behindertenhilfe etwa stellt dazu fest:
»Man müsste, ich glaube, man muss konkret Schulen darauf aufmerksam machen, also
sonst sind Schulen glaube ich in ihrem Kreis.«

Neben dem Ort und den einzelnen Fortbildner*innen taucht im Interviewmaterial
auch eine Vielfalt an unterschiedlichen Anbietern an Fortbildungen mit dem Schwer-
punkt schulische Inklusion auf. Es werden externe Angebote durch das Landesinstitut
benannt, Angebote, die dem Schulamt zugeschrieben werden und auch Angebote freier
Träger sind den Schulen bekannt. Und nicht zuletzt wird die Expertise auch im eigenen
Kollegium gesucht, gefunden und genutzt. In der Konsequenz jedoch verschwimmt das
Angebot ein Stück weit in der Wahrnehmung der Lehrer*innen in dem Sinne, als dass
teilweise keine Klarheit über die Angebotsstruktur herrscht, so etwa im Interviewaus-
zug aus einem Doppelinterview mit zwei Lehrkräften in Brandenburg:
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»I: Weil, irgendwie, die Fortbildungsakademie, irgendwie habe ich da auch was zu gele-
sen, dass Sie damit (.) zusammenarbeiten, aber –

B1: Das sind, glaube ich, die die im Sommer immer eben die Medientage da machen, ne?
B2: Es gibt ja noch diese … Ja, es gibt ja dieses BUSS-System … (B1: Ja.), wo immer auch

Veranstaltungen mit angeboten –
I: Die sind, glaube ich vom Landesinstitut aber … (B2: Ach, vom Landesinstitut ist

das?) Ich glaube, das ist vom Landesinstitut. Die BUSS-Berater sind vom Landesin-
stitut –

B1: BUSS läuft über das Landesinstitut, denke ich auch. Ja, die gehören da mit dazu.
Aber diese Fortbildungsakademie, das sind, glaube ich, ich war da noch nie, aber ich
glaube, das sind die, die immer, wenn wir Vorbereitungswoche haben, sind doch diese
Medientage jetzt schon zwei, drei Mal. Ich glaube, das machen die. (B2: Aha).«

Anzumerken bleibt an dieser Stelle nicht zuletzt, dass es auch noch Argumentationen
gibt, die gegen die Nutzung von Angeboten wissenschaftlicher Einrichtungen sprechen.
So urteilen bzw. wünschen sich Brandenburger Lehrkräfte:

»Dozenten sind da komplett ungeeignet.«

»[…] dass also die Fortbildungen nicht von irgendwelchen Lehrkräften irgendwelcher
Universitäten gemacht werden.«

Die Teilnahme an Fortbildungen universitärer Anbieter wird hier kategorisch und ri-
goros (»komplett ungeeignet«) ausgeschlossen, wobei eine exakte Begründung für die
Ablehnung universitärer Fortbildner*innen ausbleibt.

So divers wie die Anbieter sind, so divers gestaltet sich entsprechend die Such-
bzw. Rekrutierungsstrategie. Die bestehende Möglichkeit, online über das Teilnehmen-
den-Informationssystems (TIS-Datenbank) des brandenburgischen Bildungsservers,
auf dem viele dem Ministerium bzw. den Schulämtern bekannte Angebote zugänglich
sind, zu recherchieren, ist Lehrkräften zwar bekannt: »Also im Prinzip hat jeder Leh-
rer bei uns die Möglichkeit sich im Rahmen des Bundesland-Fortbildungskatalogs, der
über das Kultusministerium angeboten wird, zu solchen Fortbildungen anzumelden.«

Doch werden darüber hinaus auch weitere Kontaktwege in Anspruch genommen.
So werden mitunter die Schulämter direkt bei einem bestimmten Fortbildungsbe-
darf angefragt. Auch werden Angebote direkt durchgesehen, die durch das regionale
Landesinstitut bereitgestellt werden. Überdies werden auch mehr oder weniger infor-
melle Kontakte genutzt, die in beide Richtungen laufen: Schulen kontaktieren die
Fortbildungseinrichtungen bei bestimmten Bedarfen, wie ein*e Vertreter*in eines Fach-
verbandes feststellt: »Genau, oder uns direkt fragen, ob die Referenten zu ihnen in
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die Schule kommen und das Lehrerkollegium fortbilden«, aber auch die Anbieter nut-
zen bestehende Netzwerke, um auf ihre Angebote aufmerksam zu machen, wie ein*e
Fortbildner*in anmerkt: »Gut, wir haben gut beworben, weil wir haben natürlich alle
unsere Kontakte genutzt«.

5.2 Spannungsverhältnis zwischen Angebot und Nachfrage

Vielfach gewinnt man bei der Analyse des Interviewmaterials den Eindruck, dass es ei-
nen Mangel an bedarfsgerechten Fortbildungen mit dem Schwerpunkt Inklusion gibt.
So merkte eine Lehrkraft an: »Ja. Wir gucken, was angeboten wird. Aber es wird halt
immer nicht so viel angeboten (lacht).«

Ergänzend dazu stellt eine Schulbegleitung fest: »Denn es gab keine vom Schulamt
angebotene Weiterbildung zu solchen Themen.«

Bei genauerer Betrachtung jedoch zeigt sich ein differenzielles Bild, das zu der
profan anmutenden These führt: Es gibt (zu) viele Fortbildungen, aber nicht alles, im-
mer und überall.

Dahinter verbirgt sich die Feststellung, dass sehr wohl nicht nur eineVielfalt an An-
geboten besteht, wie im vorangegangenen Abschnitt geschildert wurde, sondern dass
auch eine Vielzahl an Angeboten bereitsteht. Nur decken all diese Angebote dann in
der Wahrnehmung der Befragten oftmals nicht den unmittelbaren Bedarf ab. Ein*e
Fortbildner*in bestätigt diese Fülle an Angeboten:

»Naja, erstmal gibt es ja dieses, dieses Qualifizierungs- beziehungsweise Fortbildungs-
angebot über die TIS-Datenbank im [Bundesland], wo also jeden Monat ein Kalender
erscheint und man auch online die entsprechenden Angebote abfahren kann, ja. Da sind
sehr sehr viele Angebote drin, wo Kollegen die Möglichkeit haben, drauf zuzugreifen und
sich dann für diese Fortbildungen auch zu melden.«

Wobei eine Lehrkraft die Angebotsfülle in ungefilterter Form kritisch bewertet:

»Ich kriege so viel, ich sage mal, Zeug geschickt […]. Also wenn das hier aushängt, irgend-
wo, in diesen – […]. In diesen 1000 Zetteln, da gucke ich auch nicht noch: Wo ist eine
Weiterbildung für mich?«

Demnach zeigt sich, dass es Angebote gibt, die einigen Adressaten und Adressatinnen
derart umfangreich erscheinen, dass eine Beschäftigung damit als Belastung gesehen
wird, die dann eher vermieden wird. Daran schließt sich der Wunsch an, direkt und
gezielt angesprochen zu werden, um auf sich selbst als Lehrer*in passgenaue Veran-
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staltungen angeboten zu bekommen, etwa: »Ich möchte persönlich angesprochen
werden« (ebd.).

Jedoch äußern sich die Befragten daneben durchaus derart, dass die Inhalte, die in
den jeweiligen Momenten von besonderer Dringlichkeit sind, nicht verfügbar erschei-
nen. Zumeist geht es dabei um ganz konkrete Anwendungsbedarfe, für welche eine
entsprechende Maßnahme nicht gefunden werden kann, wie aus den Auszügen aus In-
terviews mit verschiedenem schulischem Personal deutlich wird:

»Z. B. geht es im Rahmen vom emotionalen-sozialen Förderschwerpunkt nicht nur
um Unterrichtsstörungen, sondern auch um internalisierende Störungen, wie Depres-
sionen oder nächste Stufe Suizidgefährdung. Da würde ich mir mehr wünschen«
(Schulbegleitung).

»Das ist alles besetzt, die Termine, und das könnten wir irgendwann mal im Schuljahr
machen« (Schulleitung).

»Ich sage mal so LRS, […], aber ich sollte da eine Fortbildung machen, ich habe keine
gefunden. Ich habe keine gefunden« (Lehrkraft).

Wobei auch hier wiederum nicht konstatiert werden kann, dass die entsprechenden
Angebote gar nicht bestehen; vielmehr scheint es so, als ob sehr wohl diese Angebote
existieren. Entweder jedoch sind die Angebote derart nachgefragt, dass die Kapazitäten
nicht in genügendem Maße vorhanden sind oder aber die Angebote weisen strukturell
keine Passung zur betreffenden Nachfrage auf: »Das ist wirklich sehr schmal, finde ich.
Und wenn man jetzt nicht nach Cottbus fahren will, die da relativ viel haben, ist es sehr
dürftig« (Schulbegleiterin).

Demnach ist zu beobachten, dass die Angebote, die auch nachgefragt sind, zwar
bekannt sind, jedoch der Aufwand der Teilnahme als zu hoch eingestuft wird, weil die
zeitliche bzw. regionale Verortung eine Teilnahme erschwert. Es lässt sich schlussfol-
gern, dass die Ressourcen und die Expertisen als existent wahrgenommen werden, diese
jedoch durch die Verteilung dieser im Bundesland nicht alle Bedarfe abdecken.

6 Diskussion

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit der Frage, wie Fortbildungen insbesondere mit
dem Schwerpunkt schulische Inklusion organisiert werden bzw. werden können. Da-
bei wurde der Fokus auf die Wahrnehmung bestehender Fortbildungsangebote durch
unterschiedliche Stakeholder gelegt. Es interessierte insbesondere, wie das adressierte

Christian Jäntsch, Martin Dege & Michel Knigge

162 Journal für Psychologie, 27(2)



schulische Personal Kenntnis von Fortbildungsangeboten erlangt und wie sie diese An-
gebote beurteilen.

Lehrkräftefort- und Weiterbildungen stellen in der Lehrkräfteprofessionalisierung
den zentralen Ansatzpunkt dar, mithilfe dessen bereits bestehende Kompetenzen des
schulischen Personals vertieft und an aktuelle Erfordernisse angepasst werden. Ein
Erfordernis, das weiterhin an die Professionalisierung der Lehrkräfte besteht, ist die
schulische Inklusion. Zwar gibt in repräsentativen Befragungen die Mehrheit der Leh-
rer*innen an, Fortbildungen zu besuchen. Doch decken diese zumeist fachliche bzw.
fachdidaktische Schwerpunkte ab; Aspekte im Zusammenhang mit dem Umgang mit
den Schüler*innen in heterogenen Schulklassen spiegeln sich hier nur verhältnismä-
ßig geringfügig wider. Dabei ist die Nachfrage nach derartigen Angeboten groß. Die
bestehenden Angebote für eine inklusive Professionalisierung durch Fortbildungen stel-
len sich sowohl inhaltlich als auch strukturell als vereinzelt dar und erscheinen somit
eher weniger förderlich für eine umfassende, kohärente und langfristig wirksame (Wei-
ter-)Entwicklung inklusiver Kompetenzen. Auf der einen Seite besteht also die sowohl
theoretisch als auch aus den Bedarfen der Schulen heraus begründete Notwendigkeit
der Teilnahme an Fortbildungen zum Schwerpunkt schulische Inklusion. Auf der ande-
ren Seite ist ein eher dezentrales und singuläres Angebot an derartigen Fortbildungen
vorzufinden. Sodann stellt sich die Frage, wie Angebot und Nachfrage an diesen Fort-
bildungen zusammengebracht werden.

Eingebettet ist die hier vorliegende Untersuchung in das vom BMBF geförder-
te Verbundprojekt StiEL, welches zum Ziel hat, evidenzbasierte Fortbildungen mit
dem Schwerpunkt schulischer Inklusion für Lehrer*innen und anderes pädagogisches
Fachpersonal an allgemeinbildenden Schulen und Schulen der beruflichen Bildung zu
konzipieren. Zu diesem Zwecke wurden in einer ersten Projektphase unter anderem
leitfadengestützte Interviews mit schulischen und außerschulischen Expertinnen und
Experten geführt.

Bereits während des Führens der Interviews und später bei der Lektüre des Inter-
viewmaterials traten vereinzelte Aussage der Gesprächspartner*innen markant hervor,
die entlang unterschiedlicher Pole die Umsetzung der Fortbildungsteilnahme mal un-
möglich, mal selbstverständlich erscheinen ließen. So überraschte die Aussage: »Es gibt
überhaupt keine Barrieren, diese Fortbildungen zu besuchen« (Lehrkraft) im Kontrast
zu »alternativen« Bewertungen der Fortbildungsteilnahme: »Na die Barrieren sind
immer da, immer sowohl für mich als auch für das Personal, dass die tägliche Arbeit hier
sozusagen Vorrang hat« (Schulleitung). Es stellte sich unmittelbar die Frage, wodurch
diese derart unterschiedlichen Einschätzungen zwischen den verschiedenen Befragten
in Bezug auf die Teilnahme an Fortbildungen zustande kommen. Schließlich gaben
diese Kontraste den Ausschlag zu der weiteren Auseinandersetzung mit der übergeord-
neten Frage, wie in Schulen die Teilnahme an Fortbildungen organisiert ist.
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Um ein Verständnis für die innerschulischen und außerschulischen Kommunikati-
onsprozesse aufzubauen, wurden die im Projekt geführten Interviews inhaltsanalytisch
ausgewertet. In Bezug auf die Organisation von Fortbildungsteilnahme fanden sich sechs
unterschiedliche Themenschwerpunkte, die durch die Interviewten adressiert wurden.
Diese umfassten IndividuelleMerkmale aufseiten der Lehrer*innen sowie Strukturen der
Fortbildung, die als relevant in der Realisierung von Fortbildungsteilnahme dargestellt
werden. Schulische und außerschulische Kontextbedingungen finden sich in den The-
men des Zugangs zu Angeboten und der innerschulischen Kommunikation. Darüber
hinaus wurden explizit nachgefragte Angebote (sowohl im Hinblick auf den Mangel
als auch im Hinblick auf wahrgenommene Inhalte) und Teilnahmebarrieren angespro-
chen. Damit bestätigt sich bereits in der Realisierung der Fortbildungsteilnahme der
von Lipowsky (2014) modellierte Einfluss der individuellen Merkmale der Lehrkräfte,
der Strukturen der Fortbildung und der Kontextbedingungen auf die Wahrnehmung
und Nutzung des Angebotes. Die alleinige quantitative Betrachtung der Verteilung
der jeweiligen Subcodes lässt den Schluss zu, dass insbesondere die inhaltliche Aus-
richtung der Fortbildungen ausschlaggebend für die Anbahnung einer Teilnahme ist.
Weit weniger wurden strukturelle Merkmale der Fortbildung sowie die innerschuli-
sche Kommunikation thematisiert. Insbesondere letzteres überrascht insofern, als dass
Schulleitungen die Verantwortung für die »Organisation fortlaufender Professionali-
sierungsanlässe« (Badstieber, Köpfer und Amrhein 2018, 244) zugeschrieben wird und
ein solcher Umstand Kommunikationsprozesse impliziert.

In den spezifischen Analysen zum Zugang zu Angeboten wurde deutlich, dass ein
unterschiedliches Bewusstsein gegenüber den verschiedenen Anbietern und Angeboten
besteht und diverse Strategien der Umsetzung von Professionalisierungsmaßnahmen
des schulischen Kollegiums genutzt werden. Dabei zeigt sich zu allererst eine Vielfalt
im Hinblick auf die bestehenden Anbieter, Angebote, einschließlich der Möglichkeiten
der Buchung der Teilnahme, und Maßnahmen im Sinne des Ortes der Fortbildung und
der fortbildenden Person. Eine derartige Vielfalt jedoch vermag sich insofern in pseu-
do-konkurrierender Gestalt darzustellen und gleichsam zu einer gewissen Konfusion zu
führen, als dass den Teilnehmenden oft gar nicht bewusst ist, wer welche Angebote of-
feriert. Das birgt das Risiko, dass eine Planung von Fortbildungen dann erschwert wird,
wenn keine direkten Ansprechpartner*innen bzw. Kontaktstellen kommuniziert wer-
den können, um die betreffenden Bedarfe anzusprechen. Vor dem Hintergrund dieser
Eindrücke erscheint eine zentrale(re) Steuerung schulischer Fortbildungsbestrebungen
sinnvoll. Bereits zum Zwecke einer systematischen Bedarfsanalyse, die bestenfalls in der
Akquise adäquater Maßnahmen mündet, wäre es wichtig, dass durch die Schulleitung
entsprechende Strukturen bereitgestellt werden (können) (Schratz et al. 2016).

Außerschulisch ist die Entwicklung von Parallelstrukturen kritisch zu sehen (Am-
rhein 2015). Die Nutzung und Ergänzung bestehender Angebote um Aspekte des
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Umgangs mit einer heterogenen Schülerschaft ermöglichte, ein kohärentes Fortbil-
dungsmodul in der Schule zu implementieren, das die inklusiv-pädagogische Professio-
nalisierung umfassend steuern könnte, um einen nachhaltigen Entwicklungsprozess zu
befördern. Ein Nebenher verschiedener Angebote hingegen erscheint kontraproduk-
tiv. Eine Verinselung wirksamer Fortbildungskonzepte läuft der Idee von (inklusiver)
Schulentwicklung zuwider. Eine zentralere Steuerung des schulischen Fortbildungs-
geschehens soll mitnichten bedeuten, dass regionale Angebote unterminiert werden.
Vielmehr ginge es darum, Expertisen im Sinne einer Dissemination zu systematisieren
und Ressourcen zu bündeln, um so die Angebote gezielt nutzbar zu machen.

Der weiterführende Ausbau eines verbindlichen Teilenehmenden-Informations-
Systems könnte hier für den außerschulischen Kontext ein erster Ansatzpunkt sein,
die Hürden auf dem Weg zu einer Fortbildung (A. Richter und Vigerske 2011, 14) zu
minimieren. Dies bedürfte eine durch die Bildungsadministration zu verantwortende
Bündelung bestehender (und als funktionierend zu bewertender) Angebote, sodass die-
se zentral abgerufen bzw. angefragt werden können. Innerschulisch wäre es denkbar, im
Sinne eines tatsächlichen Schulentwicklungsprozesses entsprechende Perspektiven auf
angestrebte pädagogische Leitmotive – etwa zur schulischen Inklusion – zu fixieren,
die sodann in einem kontinuierlichen Entwicklungsprozess münden und eine kohären-
te Fortbildungsteilnahme einschließen. Schließlich wäre auch das Kollegium in einem
solchen Prozess inbegriffen. Dies erfordert ggfls., die einzelne Lehrkraft zunächst für
die persönliche Professionalisierung zu öffnen und weiters für die individuelle Bedarfs-
analyse zu befähigen und ihr auch entsprechende Kenntnisse über die hiesige (Fort-
und Weiter-)Bildungslandschaft zu vermitteln.

Einschränkend muss im Zusammenhang mit dieser Studie erwähnt werden, dass
es hier nur möglich war, einen einzelnen Aspekt der Organisation von Fortbildungs-
teilnahme näher zu betrachten. Es wurde deutlich, dass die Teilaspekte vielfältig sind.
Auch ist davon auszugehen, dass Interdependenzen zwischen diesen Aspekten be-
stehen, die hier nicht abgebildet werden konnten. Vielmehr sollte sich der Frage nach
der Organisation von Fortbildungsteilnahme durch die Fokussierung auf den Aspekt
der Wahrnehmung des Zugangs zu den Fortbildungsangeboten genähert werden. Ziel
sollte es im Weiteren sein, ein umfassenderes Bild zu zeichnen über die Organisation
von Fortbildungsteilnahme unter Rückgriff auf die anderen benannten Aspekte und
auf Grundlage komplexerer Analysen der Zusammenhänge zwischen diesen (Kuckartz
2016).

Des Weiteren stellen diese Analysen gewissermaßen lediglich ein Nebenprodukt
einer übergeordneten Fragestellung dar. Die Herangehensweise an die Datengenese
und Datenauswertung erfolgt prinzipiell mit einer anderen Schwerpunktsetzung im
Hinblick auf den Interviewleitfaden sowie die Auswertungskategorien. Nichtdesto-
trotz fanden sich im Interviewmaterial ausreichend Hinweise auf die Problematik, die
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schließlich auch den Ursprung der Bearbeitung der hier zugrunde gelegten Forschungs-
frage darstellten.

Schließlich wurde in der vorliegenden Arbeit analytisch nicht explizit zwischen den
unterschiedlichen Funktionsträger*innen (bspw. Lehrkräfte vs. Fortbildner*innen) un-
terschieden. Folglich war es hier nur möglich einen Überblick über die Belange der
Befragten zu erhalten. Gleichwohl fanden die unterschiedlichen Aussagen Eingang in
die Analysen und ermöglichten somit auch einen umfassenderen Blick auf das Gesche-
hen, das zu einer Fortbildungsteilnahme von Lehrer*innen führt (oder eben nicht).

Festzuhalten bleibt, dass die Kommunikationsstrukturen und -prozesse in und
außerhalb von Schule, die die Fortbildungsteilnahme ermöglichen, bei näherer Betrach-
tung gar nicht so trivial erscheinen. Sowohl aufseiten des Angebotes als auch aufseiten
der Schulen finden sich unterschiedliche Herangehensweisen, zueinander zu finden.
Dabei zeigen sich an der einen oder anderen Stelle Möglichkeiten, diese Abläufe zu
optimieren. Dazu wären an den betreffenden Stellen innerschulische sowie außerschu-
lische Strukturen weiterzudenken.

Anmerkung

1 Für Lehrkräfte in den Fächern Mathematik und Naturwissenschaften zeigten sich indes für
das Jahr 2012 noch höhere Teilnahmequoten (D. Richter et al. 2013).
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Zusammenfassung
Innerhalb des bildungspolitischen wie wissenschaftlichen Fachdiskurses zeigt sich ein Bild
höchst uneinheitlicher Verständnisse von Inklusion. Vor diesem Hintergrund stellt der vor-
liegende Beitrag die Frage, wie praktizierende Lehrkräfte den Reformauftrag schulischer
Inklusion handlungspraktisch bearbeiten. Um dies exemplarisch zu beantworten, werden
die impliziten Orientierungen von Lehrkräften auf Inklusion empirisch – mittels der Doku-
mentarischen Methode – rekonstruiert und an die schulisch-unterrichtlichen Bedingungen
rückgebunden. Hierfür werden zunächst einige empirische Befunde vorgestellt sowie die
theoretische Reflexionsfolie von »Inklusionsbedingungen« (Weisser 2017) dargelegt. Letz-
tere dient als Bezugspunkt für die Sequenzanalysen der – im BMBF-geförderten Forschungs-
und Entwicklungsprojekt StiEL »Schule tatsächlich inklusiv« – erhobenen Interviews. Ab-
schließend werden, vor dem Hintergrund der herausgearbeiteten Inklusionsverständnisse,
erste Implikationen für die Fort- und Weiterbildungsgestaltung abgeleitet.

Schlüsselwörter: Inklusionsverständnis, Inklusionsbedingungen, Dokumentarische Methode,
inklusive Schulentwicklung, Lehrkräftefortbildung

Summary
Reconstructions of the relationship between understandings and conditions of
inclusion in the practice of teachers. Implications for the development of teacher
trainings
In political and scientific discourse, highly heterogeneous understandings of inclusion ex-
ist. Against this background, the present article raises the question of how teachers process
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the inclusion agenda in their practices at school. Therefore, implicit teacher orientations are
empirically reconstructed – using the documentary method of text interpretation – and re-
lated to the underlying conditions. For this purpose, some empirical perspectives on different
understandings of inclusion are considered. The theoretical basis refers to so-called »condi-
tions of inclusion« (Weisser 2017), which are taken as reference points for the interpretation
of sequence analysis of interviews conducted in the research and development project StiEL
(founded by the German Federal Ministry of Education and Research). Finally, implications
for a design of teacher trainings in inclusion are derived.

Key words: understanding of inclusion, conditions of inclusion, documentary method, inclu-
sive school development, teacher trainings

1 Einleitung – Thematisierungen von Inklusion
in der Erziehungswissenschaft

In den vergangenen Jahren hat sich Inklusion in Deutschland zu einem ubiquitären
›Buzzword‹ innerhalb gesellschaftlicher, wissenschaftlicher wie schulischer Diskur-
se entwickelt, wenn Phänomene der Teilhabe oder Separation in Bildungskontexten
benannt und verhandelt werden. Dabei überlagern sich derzeit unterschiedliche The-
matisierungen (vgl. Budde 2018). Beispielsweise wird mit Bezug auf die UN-Behin-
dertenrechtskonvention (UN-BRK) (UN 2006) ein bildungspolitischer Reformdruck
zur organisatorischen Umsetzung von Inklusion an die Schulen formuliert, der – aus
menschenrechtlicher Perspektive verkürzt (Aichele und Kroworsch 2017) – mit der suk-
zessiven Verlagerung von Schüler*innen aus Förder- in Regelschulen verbunden wird.
Gleichzeitig wird auf fachwissenschaftlicher Ebene ein Fokus auf die Entwicklung von
(sonder-)pädagogischen Konzepten im Rahmen von Schul- und Unterrichtsforschung
gerichtet, die primär den Blick auf Schüler*innen mit sonderpädagogischem Förderbe-
darf und deren inhaltliche wie soziale Teilhabemöglichkeit anvisiert. Wenngleich dabei
oftmals Erweiterungen der Perspektive auf unterschiedliche Differenzlinien, wie zum
Beispiel Migration, Sprache oder Geschlecht, sowie intersektionale Untersuchungen
postuliert werden, verbleibt diese Thematisierungsfigur von Inklusion bei einer, zumeist
askriptiv zugewiesenen, personengruppenbezogenen Perspektive (vgl. kritisch Köpfer
2019). Diese adressat*innenbezogenen Inklusionsverständnisse (oft wird hierbei von
›eng‹ und ›weit‹ gesprochen) lassen sich um eine strukturelle Ebene erweitern, womit
eine Analyse der ›behindernden‹ Strukturen in Organisationen fokussiert wird (vgl.
ebd.). Im Anschluss daran beschäftigt sich ein weiterer Diskurs- und Forschungsstrang
mit Fragen der Herstellung von Differenz in und durch Bildungsorganisationen bzw.
durch deren Strukturen, Kulturen sowie Praktiken (vgl. Sturm und Wagner-Willi 2018).
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So zeigt sich innerhalb des erziehungswissenschaftlichen Fachdiskurses um ›Inklu-
sive Bildung‹ ein höchst uneinheitliches Bild, was die Ebene der Adressat*innen sowie
der Fokuspunkte für anstehende Transformationen anbelangt. Dies kann dabei nicht
folgenlos für die handlungspraktische bzw. pädagogische Umsetzung von Inklusion
bleiben (vgl. Trescher 2018), weshalb es gewinnbringend erscheint, die Inklusionsver-
ständnisse der professionellen Akteur*innen im Feld Schule zu analysieren. Ein Blick
in dieses Feld offenbart eine schulpraktische wie auch empirisch-analytische Problem-
lage: Zum einen arbeiten praktizierende Lehrkräfte in einem transformativen Feld, das
derzeit von einem als ›Inklusion‹ bezeichneten Reformdiskurs tangiert wird, der zwar
administrativ und gesetzlich festgesetzt ist, aber – wie aufgezeigt – von unterschied-
lichen fachlichen Einflüssen mit diversen Inklusionsverständnissen überlagert wird.
Des Weiteren – und hier zeigt sich eine zweifache empirische Verkürzung – wird in
der vor allem quantitativen Forschung zu inklusionsbezogenen Einstellungen von päd-
agogischen Fachkräften zumeist davon ausgegangen, dass Akteur*innen ein singuläres,
statisches und widerspruchsfreies Inklusionsverständnis besitzen (kritisch hierzu Gas-
terstädt und Urban 2016), dessen sie sich bewusst sind und das sie explizieren können.

Dieser Beitrag intendiert daher, implizite Formationen von Inklusionsverständ-
nissen in Gestalt von handlungsleitenden Orientierungen praktizierender Lehrkräfte
empirisch zu rekonstruieren und diese an die strukturellen, kulturellen und hand-
lungspraktischen Rahmenbedingungen rückzubinden. Hierfür werden zunächst einige
empirische Befunde zu Inklusionsverständnissen angebracht sowie die theoretische
Reflexionsfolie von »Inklusionsbedingungen« (Weisser 2017, 147) vorgestellt, die
als Bezugspunkt für die darauffolgenden exemplarischen, mittels der Dokumentari-
schen Methode ausgeführten, Sequenzanalysen von Interviews mit Lehrkräften dient.
Abschließend werden – vor dem Hintergrund der herausgestellten relationalen Inklu-
sionsverständnisse – erste Implikationen für die Fort- und Weiterbildungsgestaltung
formuliert.

2 Empirische Befunde zu Inklusionsverständnissen

In empirischer Hinsicht haben sich bereits eine Reihe von Wissenschaftler*innen mit
Heterogenitäts- und Inklusionsverständnissen beschäftigt. So hat zum Beispiel Budde
(2012) diskursanalytisch unterschiedliche Formationen der Thematisierung von He-
terogenität in schulpädagogischen Diskursen herausgearbeitet. Darüber hinaus haben
Piezunka, Schaffus und Grosche (2017) Expert*innen-Interviews mit Inklusionsfor-
schenden aus unterschiedlichen Teildisziplinen (u. a. Disability Studies, Grundschul-
und Sonderpädagogik) geführt, um einen gemeinsamen Definitionskern herauszuar-
beiten: Dabei wird eine Systematik aus vier Verständnissen – Inklusion im Sinne der
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UN-BRK, im Sinne der individuellen Leistungssteigerung von Schüler*innen sowie
als Anerkennung bzw. als Utopie – entwickelt, deren Gemeinsamkeit darin verortet
wird, Diskriminierung zu überwinden. Demgegenüber findet sich eine Rekonstrukti-
on unterschiedlicher Inklusionsverständnisse bei Rotter und Schaaf (2015), die eine
Dokumentenanalyse von Förderkonzepten auf Einzelschulebene unternehmen: Hier
offenbart sich eine Spiegelung der Diskursbreite, die von einer Inklusionsinterpretation
als Integration von Schüler*innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf bis zu einer
Adressierung aller Schüler*innen in ihren individuellen Besonderheiten reicht, wobei
in der Tendenz eine Fokussierung auf erstere Gruppe bestehen bleibt.

Grundsätzlich gibt es jedoch nur wenige Untersuchungen (für einen Überblick vgl.
Krischler et al. 2019) zu den Perspektiven der pädagogischen Fachkräfte. Eine Rekon-
struktion der Akteur*innen-Sicht auf Inklusion findet sich bei Steiert (2017), die be-
schreibt, wie Schulsozialarbeitende ihre Inklusionsdeutungen auf die einzelschulischen
Bedingungen herunterbrechen. Diese Analyse verbleibt jedoch bei der Feststellung ei-
nes Zusammenhangs zwischen den Rahmenbedingungen und den Perspektiven der
Akteur*innen auf Inklusion, ohne näher zu charakterisieren, wie sich die Inklusions-
verständnisse in den von den Lehrpersonen praktizierten »Inklusionsbedingungen«
(Weisser 2017, 147) ausdrücken und in Rahmenbedingungen materialisieren.

So betonen etwa Gasterstädt und Urban (2016, 62) die Komplexität des Verhält-
nisses von Inklusionsverständnissen und Rahmenbedingungen – und die Bedeutung
der Berücksichtigung dessen für eine Forschung über Inklusion. Daher sollten etwa Un-
tersuchungen bezüglich der Einstellungen zu Inklusion eine explizite Betrachtung der
zugrundeliegenden Verständnisse – und deren Entstehungsbedingungen – einschlie-
ßen (vgl. für den internationalen Kontext auch Krischler et al. 2019). Eine genauere
Betrachtung einzelschulischer Strukturen, Kulturen und Praxen dahingehend, wie bil-
dungspolitische Vorgaben auf spezifische Weise, zum Beispiel durch Schulleitende,
bearbeitet werden, erscheint somit zielführend. Einen vielversprechenden Ansatz bie-
tet dabei eine Analyse, wie sie etwa von Budde et al. (2014, 107) zur Untersuchung
von Inklusionsverständnissen in kommunalen Bildungslandschaften – am Beispiel ei-
nes Stadtfestes – genutzt wird: Hierin fällt ein besonderes Augenmerk darauf, wie sich
diese aus den Verhandlungen zwischen den Akteur*innen und den institutionellen Ge-
gebenheiten heraus konstituieren.

3 Inklusionsbedingungen im Anschluss anWeisser (2017)

Diesem Ansatz folgend fokussiert der vorliegende Artikel nicht das Ziel, eine einver-
nehmliche Definition von Inklusion herauszuarbeiten (hierfür siehe Piezunka et al.
2017), sondern empirisch Aufschluss darüber zu geben, wie sich bei dem pädagogischen
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Personal das Verhältnis von Inklusionsverständnissen und dem Feld zugrundeliegen-
den und fortlaufend praktizierten »Inklusionsbedingungen« (Weisser 2017, 147)
artikuliert. Mittels letzterer bezeichnet Weisser, dass »in schulischen Bildungsverhält-
nissen […] permanent Bedingungen gestellt [werden], deren Effekte als inkludierend
respektive exkludierend beschrieben werden können« (ebd., 145). Diese weisen etwa
einen Bezug zu den klassenstufenbezogenen Leistungserwartungen auf (vgl. ebd.). Im
Falle der Unfähigkeit zur Erfüllung der Leistungserwartungen wird dabei versucht,
»das Nicht-Erfüllen mit der Referenz auf ›etwas‹ zu verstehen und zu erklären« (ebd.,
146). Weisser zeigt hierzu im Rahmen seiner Diskursanalyse, mit welcher relativen Be-
ständigkeit – vom ausgehenden 19. Jahrhundert bis heute – Exklusionserklärungen im
Schüler*innen-Subjekt verortet werden: dieses »ist nicht, hat nicht oder kann nicht«
(ebd.). Im Zuge einer solchen Askription finden Entstehungsprozesse – etwa Dynami-
ken auf Basis sozialer Ungleichheiten – systematisch keine Beachtung (vgl. ebd., 149).
Ermöglicht wird jedoch eine »Teilung heterogener Schülergruppen entlang der Dif-
ferenz von Normalität/Anormalität« (ebd., 53): Im Kreise des Verschiedenen kann
so – über Defizitzuschreibungen – das Besondere (Anormale) abgespalten werden, wo-
durch graduelle zu kategorialen Unterschieden gemacht werden (vgl. ebd., 121). Eine
solche kollektive Klassifizierung lebt davon, in ihrer Konstruktion auf (vermeintliche)
Homogenität zu fokussieren und damit das Defizitäre zur alles dominierenden Perso-
nenbeschreibung zu erheben (vgl. ebd., 91):

»Kinder und Jugendliche, die der Schule beispielsweise mit einer Autismus-Spektrum-
Störung angekündigt werden, haben zunächst – wie alle anderen auch einen Vornamen
und einen Namen und eine ihnen eigene Lern- und Entwicklungsbiografie. Dass daran
erinnert werden muss, liegt an den Exklusionseffekten limitierter Inklusionsbedingungen:
Diese determinieren die wechselseitige Wahrnehmung von Personen als Ganze und be-
halten die Anerkennung in aller Regel den inkludierten Personen vor« (Weisser 2017,
152–153).

Im Sinne einer Rechtfertigung schulischer Exklusionsprozesse müssen jedoch zunächst
Anstrengungen dahingehend unternommen werden, die Defizite der Schüler*innen in
ihren Ausprägungen transparent zu machen (vgl. ebd., 36). Dies ermöglicht schließlich
die Festschreibung von Bedürftigkeiten sowie der hierauf antwortenden Behandlungs-
formen (vgl. ebd., 42). Dabei zeigt Weisser historisch auf, wie sich die Sonderpädagogik
auf all jenes Wissen spezialisiert, welches zur Erklärung von abweichendem Verhalten
und dessen Behandlung verwendet werden kann (vgl. ebd., 99). Dies beinhaltet die
Schaffung differenzierter und individualisierter Bildungsangebote, die sich den Per-
sonen zugeschriebenen Merkmalen anpassen (vgl. ebd., 113), womit sukzessive eine
moralische Dimension der Verantwortungsübernahme für Schüler*innen mit beson-
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deren Bedürfnissen bedient wird (vgl. ebd., 43). Hierdurch findet nicht zuletzt die
Regelschule eine Entlastung, da diese folglich ihre grundsätzlichen Mechanismen von
Ein- und Ausschluss nicht zu hinterfragen braucht (vgl. ebd., 114): »Das Problem ist,
dass die Teilung zwischen allgemeiner und besonderer Erziehung und Bildung struktu-
rell [Hervorheb. im Original] Möglichkeiten für Diskreditierung verfügbar hält und
damit Bedingungen schafft, die eine partikulare, an unterschwelligen Vorstellungen von
Normalität und Zugehörigkeit orientierte Kommunikation von Achtung/Missachtung
legitimieren« (ebd., 153).

Insofern sind Zusammenhänge zwischen schulischen Bedingungen und Verständ-
nissen von Inklusion beschrieben, welche im Weiteren an Hand empirischen Materials
näher betrachtet werden.

4 Datengrundlage: Interviews aus dem Forschungs- und
Entwicklungsprojekt »StiEL – Schule tatsächlich inklusiv«

Als empirische Datenbasis fungieren problemzentrierte Interviews (vgl. Witzel 2000)
mit Akteur*innen schulischer Inklusion, die im Rahmen des BMBF-finanzierten Pro-
jekts »StiEL – Schule tatsächlich inklusiv« im Verbund der Pädagogischen Hochschule
Freiburg, der Universität Potsdam sowie der Universität Bielefeld geführt wurden. Diese
dienten dazu, die Akteur*innen zu den Gelingensbedingungen und Barrieren schuli-
scher Inklusion zu befragen, um hierdurch die Möglichkeit zur Rekonstruktion ihres
Handlungswissens zu erlangen. Der Datenkorpus umfasst insgesamt 134 Interviews mit
Akteur*innen1 aus Baden-Württemberg, Brandenburg und Nordrhein-Westfalen, wel-
che zunächst inhaltsanalytisch mit einem Fokus auf Fort- und Weiterbildungsbedarfe
ausgewertet wurden. Die in den Interviews gewonnenen Daten werden exemplarisch
im Rahmen dieses Beitrags vertiefender Analysen zum Thema der Inklusionsverständ-
nisse praktizierender Lehrkräfte unterzogen. Auf der Basis dieser Ergebnisse werden
im Projekt StiEL inklusionsbezogene Fortbildungsmodule für die Professionalisierung
pädagogischen Personals entwickelt.

5 Sequenzanalysemittels Dokumentarischer Methode

Leitend für die vertiefende Analyse ist die wissenssoziologisch fundierte Annahme (vgl.
Mannheim 1980), dass sich Inklusionsverständnisse nicht vollständig kommunikativ
explizieren lassen, sondern zum großen Teil vorbewusst sind und sich im Handeln der
Akteur*innen dokumentieren (Bohnsack 2014). Daher werden ausgewählte Sequenzen
der problemzentrierten Interviews (vgl. Witzel 2000) mittels der Dokumentarischen
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Methode (vgl. Bohnsack 2014) interpretiert, um hierdurch Zugang zu kollektiven
Erfahrungen der Akteur*innen zu erhalten. So ist es das Ziel, Orientierungsmuster her-
auszuarbeiten, die zeigen, wie die Lehrkräfte den normativen Reformauftrag schulischer
Inklusion vor dem Hintergrund vorzufindender Inklusionsbedingungen handlungs-
praktisch bearbeiten.

Hierfür wurden aus den Interviews Sequenzen mit besonders hohen narrativen
Anteilen ausgewählt2, da diese der Handlungspraxis bzw. dem konjunktiven Erfah-
rungsraum der schulischen Akteur*innen besonders nahekommen (vgl. Nohl 2012)
und sich in den Erzählungen zu konkreten Handlungssituationen die einzelschulischen
Rahmenbedingungen verwoben finden. Diese Sequenzen wurden mittels des Tran-
skriptionssystems TIQ (vgl. Przyborski und Wohlrab-Sahr 2014, 167ff.) bearbeitet und
schließlich dokumentarisch interpretiert.

Ohne an dieser Stelle ausführlich auf das rekonstruktive Forschungsparadigma der
Dokumentarischen Methode eingehen zu können (vgl. u. a. Bohnsack 2014; für schu-
lische Inklusionsforschung Wagener 2018), werden kurz die zentralen Analyseschritte
erläutert: Ziel ist es, sukzessive den für die impliziten Wissensstrukturen handlungs-
leitenden »modus operandi« (Bohnsack 2014, 256) der pädagogischen Fachkräfte zu
erheben; das heißt, zu rekonstruieren, mit welchen Orientierungen die Akteur*innen
ihre Handlungspraxis gestalten. Ein Orientierungsrahmen kann hierbei positiv, das
heißt auf eine Orientierung zustrebend, oder negativ, von einem Ideal eines Sinnzu-
sammenhangs abgrenzend, sein. Im Rahmen der Analyseschritte wird zunächst mittels
Formulierender Interpretation (FI) der »immanente[n] Sinngehalt« (Nohl 2012, 41)
des Explizierten im Transkript strukturiert. In der folgenden Reflektierenden Inter-
pretation (RI) wird der Analysefokus dann vom »Was« auf das »Wie« des Gesagten
geändert, um den »modus operandi« der Bearbeitung eines Themas zu ermitteln und
somit die »konjunktive« Erfahrungsebene offenzulegen (vgl. ebd.). Die Komparative
Sequenzanalyse dient schließlich der Herausarbeitung von Gemeinsamkeiten (Ho-
mologien) und Unterschieden (Heterologien) der Orientierung(en) innerhalb eines
Falles bzw. zwischen unterschiedlichen Fällen, wie in den nachfolgenden Beispielen
exerziert.

So werden an dieser Stelle drei exemplarische Rekonstruktionen zu Sequenzen
aus Interviews mit einer Oberschul-Lehrkraft, einer Gymnasial-Lehrkraft sowie einer
Realschul-Lehrkraft angeführt. Die Auswahl der Sequenzen aus dem umfassenden
Datenkorpus erfolgte dabei entlang von Suchstrategien: Zum einen wurde in metho-
dologischer Hinsicht nach dichten Erzählpassagen von Lehrpersonen gesucht; zum
anderen wurde in thematischer Hinsicht nach Sequenzen gesucht, in denen der unter-
richtliche (z. B. bzgl. Verhalten, Leistung, Curriculum) wie auch der schulische (z. B.
bzgl. Kooperation, Schulorganisation) Umgang mit Heterogenität im Vordergrund
steht.
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6 Rekonstruktionen von Inklusionsverständnissen
vor demHintergrund der Inklusionsbedingungen

6.1 »Junge aus der Grundschule«

Die erste Sequenz stammt aus einem Interview mit der Lehrerin einer brandenburgi-
schen Oberschule, welche sich in ihrer Selbstbeschreibung als ›Schule für Gemeinsames
Lernen‹ bezeichnet und über einen offenen Ganztagsbetrieb für die Sekundarstufe I ver-
fügt. Im Folgenden handelt es sich dabei um die Anfangssequenz des Interviews, welche
auf den thematischen Aspekt der multiprofessionellen Kooperation eingeht (vgl. Abb. 1).

Abbildung 1: Sequenz eines Interviews mit einer Oberschul-Lehrkraft (Brandenburg)

Auf den propositionalen Gehalt der Interviewerfrage, wie Inklusion überhaupt mit
dem Alltag der interviewten Lehrkraft zu tun habe, validiert diese die Frage und elabo-
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riert sie, indem sie ihre mehrjährige Erfahrung mit Inklusion ausweist. Im Modus der
Beschreibung referiert sie über die Zeit, als sie an der Grundschule unterrichtet hat. Sie
fokussiert dabei auf einen Jungen, den sie als »lernbehindert« (Z. 8) und zugleich als
»schönes Beispiel für Inklusion« (Z. 9) bezeichnet. Durch die explizite Einordnung
als ›tatsächliche Inklusion‹ (vgl. 9–12) eröffnet sich so ein Horizont der Bewertung
von Inklusion bzw. Nicht-Inklusion, in den die Lehrperson zieldifferente Unterrich-
tung respektive zielgleiche Unterrichtung einordnet. Letztere sei bereits immer Teil
des Schulalltags gewesen, wenn auch »berufsbegleitend« (Z. 12). Damit wurde die
Zuständigkeit in der Vergangenheit als nicht genuiner Bestandteil der eigenen Profes-
sion verortet – und nur provisorisch übernommen. Nun findet sich dieses – bislang
improvisiert und diffus bearbeitete Phänomen – mit »Namen« (Z. 12) bzw. »Titel«
(Z. 13) ausgestattet. Hier drückt sich ein positiver Horizont der Sichtbarmachung
von Andersheit und – latent auch – der administrativen Kategorisierung klarer Zuwei-
sung von Zuständigkeiten aus. Zudem offenbart sich eine Perspektive, in der Inklusion
zunächst als Herausforderung für das professionelle Selbstverständnis vordergründig
wird.

Durch die chronologische Beschreibung der Begleitung des Jungen während der
Schulzeit deutet sich latent ein positiver Horizont der Beziehung im Rahmen einer
erhöhten Kenntnis seiner Bedürfnisse an, der im Weiteren elaboriert wird. In der
nachfolgenden Kontrastierung – »kleiner Kreis« (Z. 18) von Lehrkräften in der
Grundschule versus »komplett neue Lehrerschar« (Z. 19–20) mit Übergang in die
siebte Klasse – eröffnet sich der Gegenhorizont eines Informationsbruchs sowie einer
fehlenden Beziehung vor dem Hintergrund einer hohen Anzahl zuständiger Lehrkräf-
te. Dadurch wird die Orientierung der Lehrerin auf die Notwendigkeit des – über das
»Krankheitsbild« (Z. 21) – Informiertseins deutlich, welche durch die Betonung auf
»Vorgeschichte« (Z. 22) in ihrer Prozesshaftigkeit und Personenbezogenheit konklu-
diert wird. Das vollständige Informiertsein über das Kind deutet sich in der Perspektive
der Lehrkräfte als notwendige Voraussetzung für pädagogisches Handeln an. Zugleich
wird der Junge – mittels einer defizitorientierten Zuschreibung – zu einem Diskursob-
jekt, das über spezifische Informationen erklärbar, zugleich jedoch askriptiv verandert3

wird. Weisser (2017, 152) formuliert im Hinblick auf eine solche Diskursbildung zu
Schüler*innen mit zugeschriebenen Förderbedarfen: »Sie sind Fremde, bevor sie als
Person ihren Auftritt haben«.

Diesem Horizont wird schließlich eine einzelne Person gegenübergestellt, deren
Handeln deutlich positiv – als »große Unterstützung« (Z. 23) – gerahmt wird. Die
als »Sonderpädagogin« (Z. 24) betitelte Person wird im Modus der Argumentati-
on als Informationsträgerin hinsichtlich des klinischen Bildes des Jungen eingeführt:
So werden unterschiedliche Tätigkeitsbereiche (Fördermaßnahmen, Unterstützungs-
angebote, Zusatzmaterialien) elaboriert, für die sie als expertisiert angeführt wird. Die
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Tätigkeiten fokussieren dabei auf eine additive Förderung des Jungen. Durch die wie-
derholte Betonung der Unterstützung wird die Kontrastierung gegenüber den anderen
Lehrern verstärkt. So deutet sich eine Orientierung der Interviewten auf das unterricht-
liche Handeln der anderen Lehrkräfte an, welche eine Förderung und Differenzierung
nicht als integralen Bestandteil des eigenen Unterrichts ansehen. Inklusion, im Sinne
der Notwendigkeit der Förderung eines ›lernschwachen‹ Jungen, wird also asymme-
trisch und additiv zu den routinierten Praktiken der Lehrpersonen positioniert.

In diese Lücke tritt nun kompensatorisch die Sonderpädagogin und erscheint als
mahnende Erinnernde bzw. Sichtbarmachende für Differenzierung und Förderung. Die
Beschreibung kulminiert in der Darstellung des »große[n] Glück[s]« (Z. 31), das
darin besteht, dass der Junge für acht Stunden im gemeinsamen Unterricht sei und
dort – außerhalb der Klasse – in einer kleinen Gruppe von Schüler*innen durch die
Sonderpädagogin unterrichtet werde. Die explizit als »schönes Beispiel für Inklusion«
(Z. 9) eingeführte Beschreibung bezieht sich so auf eine gelungene Förderung eines
Jungen im Rahmen einer subsidiär-sonderpädagogischen Unterstützungsstruktur, die
spezifische Förderung in und außerhalb des Klassenraums für diesen vorsieht. Vor dem
Hintergrund des tendenziell – hinsichtlich Differenzierung – unveränderten unter-
richtlichen Handelns der anderen Lehrkräfte wird eine Delegation des Jungen an das
Unterstützungsangebot der Sonderpädagogin prozessiert.

6.2 »Ohrschoner«

Die zweite Sequenz entstammt dem Interview mit einer Lehrerin eines Gymnasiums in
Baden-Württemberg. In ihrer Selbstbeschreibung zeichnet sich die Schule dadurch aus,
Projekte zur Förderung besonders begabter Schüler*innen sowie zur humanistischen
Persönlichkeitsbildung, ästhetischen Erziehung und zum sozialen wie personalisierten
Lernen zu unterhalten. Diese Sequenz ist dabei ebenfalls dem Interview-Beginn ent-
nommen und geht auf thematischer Ebene auf den Aspekt der Unterrichtsorganisation
ein (vgl. Abb. 2).

Auf die Interviewfrage mit propositionalem Gehalt, wie der Lehrkraft Inklusion in
ihrem Arbeitsalltag begegne, validiert sie diese mit Bezug darauf, dass an ihrer Schule
»verstä:rkt Asperger Schüler« (Z. 5–6) aufgenommen wurden. Die Charakterisierung
»Brennpunktschule« (Z. 7) eröffnet dabei zu Beginn eine Orientierung auf konflikthaf-
te Aspekte von Inklusion. Im Anschluss erfolgt eine Elaboration mit zwei Erzählungen
über ›behinderte‹ Schüler*innen. Die ausgewählte Sequenz führt die zweite Erzählung
auf, die die Lehrkraft als »mein[em] Proble:mfall« (Z. 30) einleitet. Hierin drückt sich
eine possessive Verbundenheit mit einem Problem aus, das sie in der Folge elaboriert.
Zum einen verortet sie dieses in ihrem Unterrichtsfach (»Deutsch«, Z. 31) sowie in der
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Klassenstufe »sieben=un=acht« (Z. 31). Im Modus der Beschreibung führt sie einen
Unterrichtsbegleiter ein, der sich ständig bei einem Jungen aufgehalten habe. Hierin
klingt eine sukzessive Lokalisierung des Auslösers ihres Problems an, welches dann de-
monstrativ als »dieser Junge« (Z. 33) benannt wird. Insbesondere die Betonung der
ständigen Präsenz des Unterrichtsbegleiters deutet auf einen permanenten und für sie
nicht zu kontrollierenden Zustand hin, der entlang des ›Schülermerkmals extremer Ge-
räuschempfindlichkeit‹ weiter differenziert wird. In der darauffolgenden Beschreibung
zum Verhalten des Jungen dokumentiert sich ein negativer Horizont der Nichtpassung
von Geräuschempfindlichkeit und Unterrichtsgeschehen. Indem die Lehrkraft die per-
sonenbezogene kompensatorische Maßnahme – das Tragen von »Ohrschoner[n]«
(Z. 35) – wiederholt ausführt, emphasiert und elaboriert sie die situationale Nichtpas-
sung als Problem des Jungen.

Abbildung 2: Sequenz eines Interviewsmit einer Gymnasial-Lehrkraft (Baden-Württem-
berg)
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Die Fokussierung auf kindspezifische Merkmale wird durch die Lehrkraft weiter
elaboriert, indem nun ressourcenorientierte Aspekte, wie zum Beispiel mathematisch-
naturwissenschaftliche Stärken sowie ein hohes Maß an Strukturiertheit, aufgeführt
werden. Hier eröffnet sich zwar ein latent positiver Horizont durch die Darstellung der
Kompetenzen des Schülers; seine »Stärken« (Z. 37) finden jedoch deutlich geringe-
re Beachtung – im Vergleich zur Attestierung der Nichtpassung im Hinblick auf die
gängige Unterrichtspraxis. So kippt die Ressourcendarstellung (»ganz ganz arg struk-
turierter Junge«, Z. 38) postwendend in eine explizite Formulierung der Schwierigkeit:
»des wurd ihm dann eben zum Problem« (Z. 38–39). Durch den Einschub (»und
vor allem mi:r«, Z. 39) scheint diese Problemverortung jedoch nicht ohne Bezug auf
ihre Person. Der positive Horizont wird damit durch die situationale Rahmung des
Klassenraums gebrochen, wobei die Lehrkraft die Subjektivität der Laustärke-Emp-
findung deutlich herausstellt (»in seinen Ohren«, Z. 40) – und damit eine leisere
Unterrichtsgestaltung nicht zur Option bietet. Im Gegenteil verbindet sie die Lautstär-
ke mit methodischen Aspekten des Unterrichts, indem sie im Modus der Erzählung
elaboriert, wie der Schüler aufgrund heftiger Diskussionen im Fach Deutsch plötzlich
und »völlig unkontrolliert« (Z. 42–43) aufsteht und das Klassenzimmer verlässt.

Die Aus- und Wiedereingliederung in das Unterrichtsgeschehen – unterstützt
durch den Schulbegleiter, dem eine ambivalente Rolle zukommt, da er einerseits als
Teil der Störung eingeführt wird, er jedoch andererseits kompensatorisch im normali-
tätsorientierten Rahmen wirkt – bringt die interviewte Person in ihrer professionellen
Rolle aus dem »Konzept« (Z. 47). Damit werden nicht zuletzt auch ihre Interes-
sen – einer reibungsfreien Durchführung von Unterricht – in die Abwägungen zur
›Inkludierbarkeit‹ des Jungen eingeführt. Die Bewertung der Situation als »sehr sehr
nervig« (Z. 48) zeigt an, woran sich das Ergebnis orientiert: an einer Beibehaltung
unterrichtlicher Fachpraxis, die die Erwartung einer Anpassungsleistung – mittels kom-
pensatorischer Medien wie Ohrschoner, Begleitung und beruhigende Gespräche – an
den Schüler adressiert. Die Erfüllung dessen scheint für die Lehrkraft eine basale Inklu-
sionsbedingung darzustellen. So erfährt etwa das bestandene Abitur keine gesonderte
Elaboration oder Bewertung – im Gegensatz zu den Exklusionsprozessen.

Die Thematisierung wird zum Abschluss rituell konkludiert, indem die Lehrkraft
die Fragestellung der Proposition verschiebt – von den Ausprägungen ihrer profes-
sionellen Beschäftigung mit dem Thema Inklusion hin zu den Ausprägungen ihrer
persönlichen Empfindungen (vgl. Z. 3–4 und Z. 51–52). Damit drängt der Aspekt un-
terrichtlicher Ordnung als prioritärer – weil von der Lehrperson zu bewältigender – in
den Vordergrund, der das ›Problem‹ des Jungen überlagert. Vor dem Hintergrund
dessen, dass sie diese Problembewältigung nicht als ihre professionelle Aufgabe ko-
diert – sondern etwa als die des Schulbegleiters, kann sie ihre »Aggressionen« (Z. 53)
frei zum Ausdruck bringen. Dabei ermöglicht die Kategorisierung »typische[s] Krank-

Rekonstruktionen zum Verhältnis von Inklusionsverständnissen und -bedingungen…

181Journal für Psychologie, 27(2)



heitsbild« (Z. 54) die Artikulation der Besonderung und verstärkt die Legitimierung
des ›Otherings‹. So scheint die Ontologisierung des Jungen entlang typischer Merk-
male von Autismus, ein defizitorientiertes Sprechen zu befördern (vgl. Pfahl 2011),
welches den Kontrollverlust der Lehrkraft als permanentes Defizit des Schülers fasst.
Mittels der Projektion auf die Behinderung (»ne ganz ausgeprä:gte Form des Asper-
ger«, Z. 56–57) wird eine deutliche Distanzierung prozessiert (»der wusste gar net
wer ich bin«, Z. 55–56): so deutet sich hierin zwar der Horizont einer gewünschten
Beziehung zu dem Schüler an, gleichzeitig jedoch werden die Gründe für das Nicht-
Zustandekommen ausschließlich im Krankheitsbild und nicht in der situationalen Rah-
mung – etwa der Lautstärke im Klassenraum – gesehen.

6.3 »Digitales Klassenbuch«

Die letzte Sequenz ist dem Interview mit einer Lehrerin entnommen, die an einer Real-
schule in Baden-Württemberg unterrichtet. Die Schule charakterisiert sich durch einen
›offenen Ganztagsbetrieb‹ sowie eine spezifische Förderung von Formen des selbstor-
ganisierten Lernens mittels Lernwerkstätten. Im Rahmen dieser Sequenz – aus dem
Mittelpart des Interviews – vertieft die Befragte Ausführungen zu einem schuleigenen
»digitalen Raum« (Z. 266) und damit zu Aspekten der Schulorganisation (vgl. Abb. 3).

Auf die beschreibungsgenerierende Frage der interviewenden Person, ob die Lehr-
kraft den zuvor von ihr erwähnten »digitalen Raum« (Z. 266) näher erläutern bzw.
dessen Funktionen ausführen könne, elaboriert diese, es handle sich dabei um ein »di-
gitale[s] Klassenbuch« (Z. 269). Der neutrale Ausdruck ›Raum‹ wird so durch eine
Begrifflichkeit mit klarer Zugehörigkeit zum Kontextfeld Schule ersetzt. Dies wird wei-
tergeführt, indem die Lehrkraft im Modus der Beschreibung den Zusammenhang zum
Vertretungsplanprogramm elaboriert und damit die Verknüpfung mit der schulischen
Routine aufzeigt. Sie führt dann aus, dass der Stundenplan wie auch das Klassenbuch in
Form einer »App« (Z. 272) vorliegen, wodurch sie dieses – mittels ihres Handys – »zum
Beispiel mit hoch« (Z. 271) nehmen könne. Damit emphasiert die Lehrkraft eine ge-
wisse Weitläufigkeit des Schulgebäudes, die offenbar eine Notwendigkeit für effiziente
Lösungsansätze der Schulorganisation schaffe. Ihre Elaboration gewinnt an dieser Stelle
argumentativen Charakter: So könne sie etwa für jede Stunde eintragen, welcher »Lern-
stoff« (Z. 274) durchgenommen wurde, womit die Nützlichkeit der App nochmals
herausgestellt ist. Hierauf aufbauend führt die Lehrkraft die Zwischenkonklusion an,
das ›digitale Klassenbuch‹ sei »wie=n normales Klassenbuch« (Z. 274–275).

Dabei zeigt die Weiterführung »kann=aber auch« (Z. 275), dass dessen Funktio-
nalität offenbar nicht in der eines normalen Klassenbuches erschöpft ist: So könne
sie etwa für jede*n ihrer Schüler*innen »Einträge« (Z. 276), »Vermerke« (ebd.) und
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»Notizen« (ebd.) machen. Die Elaboration der Lehrkraft changiert so in Bezug auf
das digitale Klassenbuch zwischen der Herstellung einer Anbindung an schulische Nor-
malität und der Herausstellung eines zusätzlichen Nutzwertes: Betrachtet man die
Ausführungen, so lassen sich »Notizen« (Z. 276) eher weniger in das klassische Schul-
vokabular einreihen. Stehen ›Einträge‹ mit Verstößen – das heißt einem bestimmten
und zunächst einmal singulären Ereignis von gewisser Schwere – in Verbindung, so
wohnt dem Begriff ›Notiz‹ eine Routinemäßigkeit inne. Darüber hinaus bestehen
im schulischen Rahmen – etwa der Schulordnung – gewöhnlich Regularien zum Ge-
brauch von Klassenbucheinträgen: so müssen diese in der Regel an die Schüler*innen
kommuniziert werden, was die Möglichkeit impliziert, sich gegen – aus der Sicht von
Schüler*innen – ungerechtfertigte Disziplinarmaßnahmen zur Wehr zu setzen. Ist hier-
in die Potenzialität eines Dialoges zwischen Schüler*innen und Lehrkräften angelegt,
beschreiben ›Notizen‹ eher monologische Kommunikationen auf Basis eines routine-
mäßigen Erfassens von Schüler*innen-Verhalten.

Im Weiteren elaboriert die Lehrkraft exemplifizierend, dass das ›digitale Klassen-
buch‹ auch die Möglichkeit biete, festzuschreiben, welche Hausaufgaben »nur für (.)

Abbildung 3: Sequenz eines Interviewsmit einer Realschul-Lehrkraft (Baden-Württem-
berg)
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Julia und Caitlin« (Z. 278), und welche für »den Rest der Klasse« (Z. 279) sind. Die
Besonderung der beiden Schüler*innen, die nicht zum ›Rest der Klasse‹ gehören, wird
so mittels der personenbezogenen, kompensatorischen Maßnahme individualisierter
Hausaufgaben prozessiert. Hierauf führt die Lehrkraft erneut eine Zwischenkonklusi-
on an, die besagt, sie könne mittels des ›digitalen Klassenbuches‹ »schon sehr=viel
kommuniziern« (Z. 279): So hätten die zuständigen Lehrkräfte »alle Zugriff auf
diese Schüler« (Z. 280–281), was bedeute, diese können von den Lehrkräften »ein-
gesehen« (Z. 282) werden. Als Grundorientierung lässt sich damit herausstellen, dass
Kommunikation einseitig – und nicht dialogisch – gefasst wird und in erster Linie auf
Kontrolle abzielt. So wird von der Befragten kein Horizont des Austauschs, der Verstän-
digung und gegenseitigen Beratschlagung der Lehrkräfte eröffnet, sondern es scheinen
vielmehr eindeutige Sachlagen vorzuliegen, die dies nicht erforderlich machen. In der
Verwendung des Wortes »Zugriff« (Z. 281) deutet sich zudem die Einschätzung ei-
ner Notwendigkeit zur »schnell[en]« (Z. 283) Kontrolle an, die mit der Frage in
Verbindung steht: »was is wieder vorgefallen?« (Z. 283). Es wird von der Lehrkraft
positiv (»das Gute«, Z. 283) – und als Grund für die Einführung des ›digitalen
Klassenbuchs‹ – gewertet, dass auch in der Nachmittagsbetreuung Eintragungen zu
den Schüler*innen vorgenommen werden können (vgl. Z. 286). Das Exempel der Ela-
boration fällt dabei ein weiteres Mal auf die im Klassenverband bereits besonderten
Personen: »Julia und Caitlin (.) flippen (.) im Saa:l total aus« (Z. 287). Hierbei
wird das Verhalten der beiden Schüler*innen als Legitimation für die Verfahrenspra-
xis – des kontrollierenden ›Zugriffs‹ – herangezogen; es wird jedoch nicht elaboriert,
wie sich die Handlungssituation im Detail ausgestaltete. Überlegungen zu Ursachen
und Ausführungen zu den Rahmenbedingungen des Verhaltens der beiden Kinder fin-
den so keinen Raum, wodurch sich ein nahezu ›dämonisierender‹ Diskurs in Bezug
auf Julia und Caitlin herausbildet, der die Gründe für ihr Verhalten auf ihre Personen
zurückführt. Hierbei wird deutlich, wie die Schaffung von Zugehörigkeit bzw. Nicht-
Zugehörigkeit ein achtendes bzw. missachtendes Sprechen legitimiert (vgl. Weisser
2017, 153).

Kontrollierbarkeit von Verhalten wird in diesem Sinne zu einer basalen Inklusions-
bedingung, bzw. es gestaltet sich als »Knackpunkt« (Z. 288), wenn die »Übersicht«
(Z. 289) – und damit die Möglichkeit zur Kontrolle – »abhanden« (Z. 290) kommt.
Hierbei können die pädagogischen Fachkräfte dann »wirklich reagieren« (Z. 288),
wenn sie alle ›Vorfälle‹ kennen, während tiefergreifende Auseinandersetzungen mit
dem Verhalten und dessen Bedingungen scheinbar nicht notwendig für das Ergreifen
adäquater »Maßnahmen« (Z. 291) sind. Zum Abschluss kommt es zu einer ritu-
ellen Konklusion, in dem Sinne, als dass die Befragte von der Ermöglichung von
»mehr Austausch« (Z. 293) durch das ›digitale Klassenbuch‹ spricht, jedoch nicht
thematisiert – und damit ausklammert, wie sich dieser ›Austausch‹ zwischen dem päd-
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agogischen Personal gestaltet, bzw. ob damit tatsächlich wechselseitige Interaktionen
zur Verständigung und Beratschlagung oder einseitige ›Zugriffe‹ mehrerer Personen in
Bezug auf einen Sachverhalt gemeint sind.

6.4 Komparative Analyse

Vor dem Hintergrund der vorangegangenen Interpretationen werden in komparativer
Analyse der Orientierungsrahmen der Lehrkräfte Homologien und Heterologien sicht-
bar, die zunächst bzgl. der Inklusionsverständnisse, im weiteren Verlauf dann bezogen
auf die hierdurch prozessierten Inklusionsbedingungen skizziert werden.

Inklusionsverständnisse

Zum einen zeigt sich ein kollektiver Orientierungsrahmen dahingehend, als dass die drei
Lehrkräfte Inklusion als professionell zu erfüllenden Auftrag zur personenbezogenen
Integration von Schüler*innen mit zugewiesenem sonderpädagogischen Förderbedarf
in ihrem Unterricht bearbeiten. Es handelt sich demnach um einen ›von außen‹ an sie
gerichteten Auftrag, den sie erfüllen, indem sie die Schüler*innen als gelabelte Diskurs-
objekte (re-)produzieren und deren Abweichung als Anlass für Interventionen in ihr
schulisch-unterrichtliches Handeln fassen.

Weiter zeigt sich eine latente Orientierung bezogen auf Inklusion dahingehend, als
diese im Sinne einer herausfordernden Aufgabe an das professionelle Selbst bearbeitet
wird (vgl. Abschnitt 6.1). Dies drückt sich in Abwägungen hinsichtlich der eigenen
Bewältigungsfähigkeit sowie des Arbeitsaufwandes aus. Damit ordnen die Lehrkräfte
den Auftrag zur Inklusion – bzw. in ihrem Sinne zur Integration von Schüler*innen
mit sonderpädagogischem Förderbedarf – in Relation zu den eigenen institutionellen,
professionellen und kooperativen Rahmenbedingungen ein. Hierbei zeigt sich – im
Rahmen der drei angeführten Analysen – das Inklusionsverständnis der Lehrkräfte
dahingehend homolog, als dass sie damit das latente Ziel der – ggf. sonderpädago-
gisch unterstützten – Einpassung in den bestehenden Normalitätsrahmen verbinden.
So offenbart sich hier eine Nähe zum Verständnis von Inklusion, das die Fördernot-
wendigkeit einzelner defizitärer Schüler*innen in den Mittelpunkt rückt.

Zugleich finden sich jedoch auch »Inklusionsbedingungen« (vgl. Abschnitt 3)
in Form situationaler ›Auflagen‹ für die abweichenden Schüler*innen. Vor dem Hin-
tergrund eines grundsätzlich von einer Leistungsnorm, die mit korrespondierenden
Praktiken der Bewertung und Selektion einhergeht, dominierten Feldes kann dies
nicht als Veränderungsresistenz der Lehrkräfte gegenüber ihrer eigenen Praxis, sondern
letztlich als konsequent erwartungskonformes Handeln angesehen werden. So zeigen
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sich konsistent kollektive Orientierungen der Lehrkräfte in Bezug auf eine personelle
Auslagerung der Förderung vor dem Hintergrund dessen, dass im Rahmen sonder-
pädagogischer Maßnahmen eine Passung von ›Krankheitsbild‹ und Fördermaßnahme
verortet wird, womit im Umkehrschluss an den grundlegenden regelschulischen Me-
chanismen von Ein- und Ausschluss festgehalten werden kann (vgl. Weisser 2017, 114;
Abschnitt 3).

Inklusionsbedingungen

Die vorangegangenen Rekonstruktionen zeigen, dass die Inklusionsverständnisse rück-
gebunden sind an die Grundkonstitution eines von Selektion geprägten Feldes, mit dem
die Lehrkräfte auch gerade deshalb nicht in Konflikt treten (können), da sie durch son-
derpädagogische Leistungen von einer eigenen Verantwortungsübernahme moralisch
entlastet werden (vgl. ebd., 43; Abschnitt 3). Vielmehr artikulieren sich durch die expli-
zit inklusionsbezogenen Erzählungen der Lehrkräfte immanente Handlungsstrukturen
und -kulturen, die – über die bereits bestehenden institutionell-rechtlichen Zugangs-
bedingungen der jeweiligen Schulform hinaus – implizite, situationale »Inklusionsbe-
dingungen« zum Ausdruck bringen, welche innerhalb eines ›inklusiv‹ ausgewiesenen
Feldes als Exklusionspraktiken sichtbar werden. In den Rekonstruktionen offenbart
sich also eine Eingebundenheit der Akteur*innen in eine Praxis, die den Schüler*in-
nen – insbesondere leistungs- und verhaltensbezogene – Bedingungen zur Teilhabe
auferlegt. Diese dokumentieren sich auf einer impliziten Ebene in den Praktiken der
Lehrkräfte und sind für die Beobachtung erster Ordnung unsichtbar; sie werden nicht
direkt (explizit) an die Schüler*innen vermittelt, sondern finden sich invers in Exklu-
sionspraktiken des Schulteams. Somit können sich die Schüler*innen nicht ›ad hoc‹
dazu äußern.

Die vorangegangenen Rekonstruktionen machen deutlich, dass Inklusionsbedin-
gungen sowohl auf der unterrichtlichen wie auch der schulischen Ebene angesiedelt
sind:
➢ Unterricht (vgl. Abschnitt 6.2): In Relation zu den leistungs- und verhaltens-

bezogenen Rahmenbedingungen sowie zur eingeschätzten eigenen Professiona-
lisierung (z. B. im Umgang mit Störungen) und zur Bereitschaft für Differen-
zierungsaufwand werden implizit situationale Inklusionsbedingungen durch die
Lehrkraft vermittelt (z. B. Stillhalten bei lautstärkebedingt normierten Diskussi-
onsrunden, Aufsicht durch Schulbegleitung).

➢ Schulorganisation (vgl. Abschnitt 6.3): Hier zeigt sich etwa die Inklusions-
bedingung einer bürokratischen Informiertheit über abweichendes Verhalten
durch digitale Überprüfung. Mittels einer dauerhaften Verhaltenskontrolle wer-
den die ›Vorfälle auf den Konten‹ der Schüler*innen erfasst, um entspre-
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chende Maßnahmen einzuführen. Dabei bilden die Schüler*innen mit zuge-
schriebenem sonderpädagogischen Förderbedarf eine von vornherein gesonderte
Beobachtungsdimension.

Homolog sind die rekonstruierten Sequenzen darin, dass eine Inklusionsbedingung
die Notwendigkeit sonderpädagogischer Unterstützung auf systemischer Ebene zur Er-
füllung einer ›inklusiven‹ Unterrichtspraxis darstellt (vgl. Abschnitt 6.1). Vor dem
Hintergrund eines Generalverdachts – in Form eines als typisch angenommenen Stö-
rungsbildes – haben die Schüler*innen der Beweispflicht der Unterrichtseignung nach-
zukommen. In der Fokussierung auf sonderpädagogische Förderbedarfe wird dabei eine
Legitimation für Aussonderung manifestiert. Inklusion wird somit zur Eigenleistung
des Kindes – wer diese nicht erbringen kann, kann folglich nicht umfassend ›inklu-
diert‹ werden.

Auch unter Einbezug weiterer Sequenzen aus dem umfassenden Datenmaterial
des Projekts StiEL, die an dieser Stelle nicht sequenzanalytisch interpretiert werden
können, deutet sich ein kollektives Orientierungsmuster der Lehrkräfte an, das eine
»Veranderung« (Buchner 2017) konstruiert, die kategorial entlang der Binarität von
behindert/nicht-behindert operiert und nicht zwangsläufig rückgebunden ist an die
tatsächliche Handlungssituation. So wird etwa am Beispiel des digitalen Klassenbuchs
(vgl. Abschnitt 6.3) deutlich, wie ein entpersonalisiertes Verhaltensprofil zu Verwal-
tungszwecken erstellt wird, wobei die spezifischen Bedingungen und Hintergründe
von Handlungen der Schüler*innen – im Sinne einer fallverstehenden pädagogischen
Perspektive – keine Beachtung finden. Diese Kontrolle geschieht im Hinblick auf In-
klusionsbedingungen, die sich zwar für alle gleich ausformen, deren Nicht-Erfüllung
jedoch im Falle der Schüler*innen mit zugeschriebenem sonderpädagogischen För-
derbedarf über eben dieses Vehikel erklärt werden kann. Dies bedeutet in der Folge,
dass die dauerhaft als ›die Anderen‹ kodierten – und damit externalisierten – kei-
ne solche systeminterne Irritation hervorrufen können, die eine Notwendigkeit zur
Erwägung von Veränderungen der Praxis (z. B. eine leisere Unterrichtsgestaltung) pro-
duziert. So werden auch die schulischen Rahmenbedingungen, die letztlich die eigene
Lehrpraxis entscheidend determinieren, von den Fachkräften nicht infrage gestellt (vgl.
Abschnitt 6.2).

7 Implikationen für die Entwicklung
inklusionsbezogener Fort- undWeiterbildungen

Die Bearbeitung des Desiderats einer gesättigten forschungsbasierten Rekonstruktion
von Orientierungen auf Inklusion steht ebenso noch aus wie eine tiefergehende Analyse
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der schulformspezifischen Rahmenbedingungen, die an dieser Stelle nicht berücksich-
tigt werden kann. Die Ausweitung der Sequenzanalysen, welche an dieser Stelle nur
exemplarisch betrieben werden konnten, würde dabei die Basis für eine umfängliche
Fallkontrastierung und deren Weiterführung in den Abstraktionsstufen der Typenbil-
dung herstellen. Da dies im vorliegenden Fall noch nicht möglich war, lassen sich keine
generalisierbaren Ergebnisse ausweisen.

Andeutungsweise zeigen sich jedoch Anschlüsse an frühe Diskurse der Integrations-
und Inklusionspädagogik, die eine schulpraktische Beibehaltung eines sogenannten
»Readiness-Modells« (Boban und Hinz 2003) kritisierten. In einem solchen Modell
ist die kompensatorische Beweislast der Teilnahmefähigkeit aufseiten der Schüler*in-
nen mit zugewiesenem Förderbedarf angesiedelt. Zudem dokumentieren sich in den
Rekonstruktionen Behinderungen im Sinne eines situational-interaktionistischen Ver-
ständnisses (vgl. Sturm und Wagner-Willi 2012): als Barrieren der Gleichberechtigung
vor dem Hintergrund eines leistungsnormierten Rahmens. So wird ein Inklusionsver-
ständnis deutlich, das nicht auf Gemeinschaftlichkeit, sondern auf den individuellen
Lernfortschritt einzelner Schüler*innen fokussiert. Dieses Phänomen wurde als »Son-
derpädagogisierung der Inklusion« unlängst von Biermann (2019) länderübergreifend
herausgearbeitet.

Darüber hinaus können erste Überlegungen zu den Anforderungen einer Profes-
sionalisierung im Kontext Inklusiver Bildung angestellt werden: Gerade, weil sich In-
klusionsbedingungen einer direkten Beobachtung in der alltäglichen Handlungspraxis
entziehen, erscheinen im Rahmen von Fort- und Weiterbildungen Reflexionsangebote
sinnvoll, um das »Implizite explizit zu machen« (Michel 2015, 109) – und zum Beispiel
Fragen von Kooperation/Multiprofessionalität systemisch und fallbasiert bearbeiten
zu lassen. So haben die Rekonstruktionen aufgezeigt, dass Inklusionsbedingungen de-
thematisiert – und somit unhinterfragt – bleiben. Dies ist nicht verwunderlich, wird
Inklusion bildungspolitisch als ›Additum‹ zur bestehenden Schul- und Unterrichts-
struktur (Feuser 2016) bearbeitet. Dementsprechend gestaltet sich eine handlungsprak-
tische Delegation des Abweichenden – vor dem Hintergrund einer binär-disziplinären
Konstellation von Allgemeiner und Sonder-Pädagogik – als legitim (vgl. Köpfer 2018).

Weiter scheint es für die Ausgestaltung von Fort- und Weiterbildungen bedeutsam,
den Rahmenbedingungen besondere Beachtung zu schenken. In der Literatur wur-
de hierzu bereits darauf aufmerksam gemacht, dass eine fallbasierte Gestaltung dazu
geeignet ist, »die exkludierenden Aspekte von Schule und Unterricht, bzw. von päd-
agogischem Handeln insgesamt, reflexiv zugänglich« (Budde und Hummrich 2014,
o. S.) zu machen. Eine kasuistische Reflexion vermag es dabei insbesondere, auf die oben
beschriebenen Verflochtenheiten einzugehen und fallbasiert theoretische Anbindun-
gen an den pädagogischen Integrations- und Inklusionsdiskurs, zum Beispiel im Bereich
von Kooperation, Didaktik und Diagnostik, zu leisten.
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Damit würde die Professionalisierung im Bereich schulischer Inklusion wesentlich
eine Beschäftigung mit Spannungsverhältnissen – im Sinne der Problematisierungen
von Widersprüchen und Unvereinbarkeiten zwischen Inklusiver Bildung und gegebe-
nen schulischen Rahmenbedingungen – sowie deren Artikulation beinhalten. Hierauf
aufbauen kann das Ausloten von Spielräumen für Unterrichts- und Schulentwick-
lung abseits einer eindimensional auf Leistungsnormen abstellenden Perspektive (z. B.
durch Optionen sozialer Partizipation zur Aushandlung von Lautstärkeregelungen). Im
Rahmen der Konzeption von Fort- und Weiterbildungsangeboten kann es dabei ziel-
führend sein, Fallbeispiele miss- und gelingender Inklusion zu beleuchten und so die
Bestimmung der abgedunkelten Inklusionsbedingungen weiter zu präzisieren bzw. die-
se ›sichtbar‹ zu machen.

Anmerkungen

1 Es wurden 134 Einzel- bzw. Gruppeninterviews mit insgesamt 142 Interviewpartner*innen
geführt. Das Sampling verfolgte das Ziel, unterschiedliche (para-)professionelle Perspektiven
auf die (Fortbildungs-)Bedarfe in Schulen abzubilden. Dabei wurden 26 Schulleitungen, 61
Lehrkräfte, 22 Sonderpädagog*innen, vier Schulsozialarbeiter*innen sowie sechs Schulbe-
gleitungen an allgemein- wie berufsbildenden Schulen interviewt. Darüber hinaus zählen
sechs wissenschaftliche Expert*innen, zehn Vertreter*innen von Fachverbänden sowie sie-
ben Fortbildungsexpert*innen zu den Interviewten.

2 Um zu Aussagen über die Ausgestaltung der Praxis auf Schul- sowie auf Unterrichtsebene zu
gelangen, wurden für die vertiefende Analyse ausschließlich Sequenzen aus den Interviews
mit Regelschul- sowie sonderpädagogischen Lehrkräften berücksichtigt. Narrationen zeich-
nen sich dadurch aus, dass sich darin Ereignisse unter Nennung zeitlicherwie örtlicher Bezüge
gefasst finden, und sie – im Gegensatz zu Argumentationen oder Bewertungen – einen ge-
ringen Grad an Theoretisierungen aufweisen (vgl. Nohl 2012). Im Rahmen problemzentrierter
Interviews können solche narrativen Sequenzen stimuliert werden, da diese den Charakter
der Offenheit (vgl. ebd.) besitzen.

3 »Veranderung« – als deutsche Übersetzung des als »Othering« bekannten Konzepts – bezieht
sich auf Prozesse des ›Different-machens‹ (vgl. Castro Varela 2016, 154).

Literatur

Aichele, Valentin und Susann Kroworsch. 2017. Inklusive Bildung ist ein Menschenrecht. Zugegrif-
fen am 17.02.2020. https://www.institut-fuer-menschenrechte.de/fileadmin/user_upload/
Publikationen/POSITION/Position_10_Inklusive_Bildung.pdf.

Biermann, Julia. 2019 (in Vorb.). Comparing Article 24 UN CRPD’ s Influence on Inclusive Education in
Nigeria and Germany: Institutional Change in Educational Discourses.

Boban, Ines und Andreas Hinz. 2003. Qualitätsentwicklung des Gemeinsamen Unterrichts durch
den »Index für Inklusion«. Behinderte (4/5): 65–80.

Bohnsack, Ralf. 2014. Rekonstruktive Sozialforschung. 9. Auflage. Opladen: B. Budrich.
Buchner, Tobias. 2017. Markierungen und Platzierungen. Zeitschrift Für Inklusion 11 (4). Zuge-

Rekonstruktionen zum Verhältnis von Inklusionsverständnissen und -bedingungen…

189Journal für Psychologie, 27(2)



griffen am 17.02.2020. https//www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/
view/435.

Budde, Jürgen. 2012. Die Rede von der Heterogenität in der Schulpädagogik. Forum qualitative So-
zialforschung 13 (2). Zugegriffen am 17.02.2020. http://www.qualitative-research.net/index.
php/fqs/article/viewFile/1761/3358.

Budde, Jürgen. 2018. Erziehungswissenschaftliche Perspektiven auf Inklusion und Intersektionali-
tät. In Handbuch schulische Inklusion, hrsg. v. Tanja Sturm und Monika Wagner-Willi, 45–59.
Opladen: B. Budrich.

Budde, Jürgen und Merle Hummrich. 2014. Reflexive Inklusion. Zeitschrift Für Inklusion 7 (4). Zuge-
griffen am17.02.2020. https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/
view/193.

Budde, Jürgen, Susanne Offen und Benjamin Heynoldt. 2014. Inklusion sichtbar machen? In For-
schung zu inklusiver Bildung, hrsg. v. Michaela Lichtblau, Daniel Blömer, Ann-Kathrin Jüttner,
Katja Koch und Michaela Krüger, 105–123. Bad Heilbrunn: J. Klinkhardt.

Castro Varela, María do. 2016. Postkolonialität. In Handbuch Migrationspädagogik, hrsg. v. Paul Me-
cheril, 152–166. Weinheim/Basel: Beltz.

Feuser, Georg. 2016. Die Integration der Inklusion in die Segregation. In Be-Hinderung der Teilhabe,
hrsg. v. Ursula Böing und Andreas Köpfer, 16–28. Bad Heilbrunn: J. Klinkhardt.

Gasterstädt, Julia und Michael Urban. 2016. Einstellung zu Inklusion? Empirische Sonderpädagogik
(1): 54–66.

Köpfer, Andreas. 2018. Inklusive Bildung zwischen Programmatik und Praxis – (inter-)nationale
Analyse professioneller Kooperationsprozesse in inklusionsorientierten Unterrichtssettings
entlang von Raum und Expertise. Bildung und Erziehung 71 (4): 395–411.

Köpfer, Andreas. 2019. Rekonstruktion behinderungsbedingter Differenzproduktion in inklusions-
orientierten Schulen. In Inklusionsforschung im Spannungsfeld von Erziehungswissenschaft
und Bildungspolitik, hrsg. v. Jürgen Budde, Andrea Dlugosch, Petra Herzmann, Lisa Rosen, Ar-
gyro Panagiotopoulou, Tanja Sturm undMonikaWagner-Willi, 143–164. Opladen: B. Budrich.

Krischler, Mireille, Justin J. W. Powell und Ineke M. Pit-Ten Cate. 2019. What is meant by inclusion?
European Journal of Special Needs Education 34 (5): 632–648.

Mannheim, Karl. 1980. Strukturen des Denkens. Frankfurt/M.: Suhrkamp.
Michel, Burkard. 2015. Orientierungsdilemmata einer korporativen Bildpraxis. In Dokumentarische

Bildinterpretation, hrsg. v. Ralf Bohnsack, BurkardMichel und Aglaja Przyborski, 107–146. Op-
laden: B. Budrich.

Nohl, Arnd-Michael. 2012. Interview und dokumentarische Methode. 4. Auflage. Wiesbaden: Sprin-
ger.

Pfahl, Lisa. 2011. Techniken der Behinderung. Bielefeld: transcript.
Piezunka, Anne, Tina Schaffus und Michael Grosche. 2017. Vier Definitionen von schulischer Inklu-

sion und ihr konsensueller Kern. Unterrichtswissenschaft 45 (4): 207–222.
Przyborski, Aglaja und Monika Wohlrab-Sahr. 2014. Qualitative Sozialforschung. 4. Auflage. Mün-

chen: Oldenbourg Verlag.
Rotter, Carolin und Rebecca Schaaf. 2015. Was verstehen Schulen unter Inklusion? In Perspektiven

auf inklusive Bildung, hrsg. v. Daniel Blömer, Michaela Lichtblau, Ann-Kathrin Jüttner, Katja
Koch, Michaela Krüger und Rolf Werning, 145–149. Wiesbaden: Springer.

Steiert,Viviane.2017. InklusioninderSchulsozialarbeit.Zugegriffenam17.02.2020.https://duepublico2.
uni-due.de/servlets/MCRFileNodeServlet/duepublico_derivate_00043513/DissVSteiert.pdf.

Sturm, Tanja undMonika Wagner-Willi. 2012. Inklusion undMilieus in schulischen Organisationen.
Zeitschrift Für Inklusion 6 (4). Zugegriffen am 17.02.2020. https://www.inklusion-online.net/
index.php/inklusion-online/article/view/32.

Andreas Köpfer, Katharina Papke & Jürgen Gerdes

190 Journal für Psychologie, 27(2)



Sturm, Tanja undMonikaWagner-Willi, Hrsg. 2018.Handbuch schulische Inklusion. Opladen: B. Bud-
rich.

Trescher, Hendrik. 2018. Inklusion zwischen Theorie und Lebenspraxis. Journal für Psychologie 26
(2): 29–49.

UN. 2006. Convention on the Rights of Persons with Disabilities. Zugegriffen am 17.02.2020. https://
www.un.org/development/desa/disabilities/convention-on-the-rights-of-persons-with
-disabilities.html.

Wagener, Benjamin. 2018. Inklusion aus Perspektive der Praxeologischen Wissenssoziologie. In
Handbuch schulische Inklusion, hrsg. v. Tanja Sturm und Monika Wagner-Willi, 77–92. Opla-
den: B. Budrich.

Weisser, Jan. 2005. Behinderung, Ungleichheit, Bildung. Bielefeld: transcript.
Weisser, Jan. 2017. Konfliktfelder schulischer Inklusion und Exklusion im 20. Jahrhundert. Wein-

heim/Basel: Beltz Juventa.
Witzel, Andreas. 2000. Das problemzentrierte Interview. Forum qualitative Sozialforschung 1 (1).

Zugegriffenam17.02.2020.http://www.qualitative-research.net/index.php/fqs/article/view/
1132/.

Die AutorInnen

Andreas Köpfer, Prof. Dr., ist Juniorprofessor für Inklusive Bildung und Lernen an der Pädagogischen
Hochschule Freiburg sowie Teilprojektleiter im BMBF-Projekt »StiEL – Schule tatsächlich inklusiv«.

Kontakt: andreas.koepfer@ph-freiburg.de

Katharina Papke, M.A., ist akademische Mitarbeiterin im BMBF-Projekt »StiEL – Schule tatsächlich
inklusiv«.

Kontakt: katharina.papke@ph-freiburg.de

Jürgen Gerdes, Dipl. Pol., ist akademischer Mitarbeiter und Verbundkoordinator im BMBF-Projekt
»StiEL – Schule tatsächlich inklusiv«.

Kontakt: juergen.gerdes@ph-freiburg.de

Rekonstruktionen zum Verhältnis von Inklusionsverständnissen und -bedingungen…

191Journal für Psychologie, 27(2)



Professionalisierung inklusiver
Schulentwicklungsprozesse
Eine Analyse von Schulentwicklungszielen
im Kontext einer Fortbildungsreihe für Lehrkräfte

Poldi Kuhl & Ulrike Beate Müller

Journal für Psychologie, 27(2), 192–211
https://doi.org/10.30820/0942-2285-2019-2-192
www.journal-fuer-psychologie.de

Zusammenfassung
Die Umsetzung schulischer Inklusion (UN-BRK 2008) stellt Schulen und Lehrkräfte vor gro-
ße Herausforderungen, auf die Lehrkräfte im Rahmen ihres Studiums oft nicht hinreichend
vorbereitet wurden (Werning 2017). Einem entsprechend großen Fortbildungsbedarf steht
jedoch oft kein passendes Fortbildungsangebot gegenüber (Richter, Kuhl und Pant 2012). Die
Fortbildungsreihe »Jede(r) ist besonders« (JIB) der Deutschen Schulakademie (DSA) in-
tendiert, zur Professionalisierung der schulischen Arbeit von Schulleitungen und Lehrkräften
beizutragen und gute inklusive Praxis zu verbreiten. Die begleitende wissenschaftliche Eva-
luation, die JIB-Evaluation, soll es mithilfe einer Triangulation verschiedener methodischer
Zugänge ermöglichen, evidenzbasiert Aussagen über die Wirksamkeit von JIB zu treffen. Im
vorliegenden Beitrag werden erste Befunde der Analysen zu Schulentwicklungszielen, die sich
die Schulen im Rahmen von JIB gesetzt haben, berichtet und diskutiert, um Transfer- und
Implementationsprozesse im Kontext sich verändernder Schulen nachzuzeichnen.

Schlüsselwörter: Inklusive Schulentwicklung, Schulentwicklungsziele, Lehrkräfteprofessio-
nalisierung, Umgang mit Heterogenität, Evaluation

Summary
Professionalizationof InclusiveSchoolDevelopmentProcesses.AnAnalysisofSchool
Development Goals in the Context of a Teacher Training Series
The implementation of inclusive schooling (UN-BRK 2008) poses major challenges for
schools and teachers. Through their studies teachers often feel unprepared for working in
inclusive schools and express a need for further training (Werning 2017). This need, how-
ever, is often not matched by suitable training possibilities (Richter, Kuhl, and Pant 2012).
The teacher training series »Everybody is Unique« ( Jede[r] ist besonders – JIB), developed
by the German School Academy (Deutsche Schulakademie – DSA) intends to contribute to
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the professionalization of principals and teachers and to disseminate good inclusive practice.
The accompanying scientific evaluation of JIB aims to provide evidence on the effectiveness
of JIB by triangulating various methodological approaches. In this paper, we present first
findings on the school development goals JIB participants reported for their schools. More-
over, we discuss these school development goals as means of developmental processes in the
context of changing schools.

Key words: inclusive school development, school development goals, teacher professionaliza-
tion, dealing with heterogeneity, evaluation

1 Einleitung

Die Umsetzung schulischer Inklusion im Zuge der Ratifizierung der UN-Behinderten-
rechtskonvention (UN-BRK 2008) stellt Schulen und Lehrkräfte auf verschiedenen
Ebenen, wie beispielsweise der Unterrichtsgestaltung, der Zusammenarbeit im (multi-
professionellen) Kollegium und der Ausgestaltung außerschulischer Kooperationen, vor
große Herausforderungen. Viele Lehrkräfte werden durch die Inklusion von Kindern
mit sonderpädagogischem Förderbedarf (SPF) mit Anforderungen konfrontiert, auf die
sie im Rahmen ihres Lehramtsstudiums nur selten vorbereitet wurden (Werning 2017).
Dem entsprechend großen Fortbildungsbedarf in den Themenfeldern sonderpädago-
gische Förderung, Umgang mit Heterogenität und Individualisierung steht jedoch oft
kein passendes Fortbildungsangebot gegenüber (Richter, Kuhl und Pant 2012).

Eine Bestandsaufnahme zu inklusionsbezogenen Fortbildungsmaßnahmen verdeut-
licht, dass diese oft von kurzer Dauer sind, selten wissenschaftlich evaluiert und häufig
nur von einer einzelnen Lehrkraft einer Schule besucht werden (Amrhein und Badstie-
ber 2013). Eine erfolgreiche inklusive Schulentwicklung zeichnet sich allerdings durch
die Veränderung der Schule als Mehrebenen-System sowohl auf der institutionellen,
didaktischen, interpersonellen als auch auf der professionellen Handlungsebene aus
(Prengel 2013). Schulische Veränderungen werden maßgeblich von der kollegialen Un-
terstützung des Transfers von in Fortbildungen erworbenen Kompetenzen bestimmt
(Burke und Hutchins 2007). Für den erfolgreichen Transfer in die Schule als günstig
erweist es sich, dass nach aktuellen Studien Lehrkräfte Inklusion an sich mehrheitlich
befürworten und sie vielfach selbst auch schon über Erfahrung im Umgang mit Kin-
dern mit sonderpädagogischem Förderbedarf verfügen (Forsa 2017).

Effektive Fortbildungen zeichnen sich unter anderem dadurch aus, dass sie es Lehr-
kräften über einen längeren Zeitraum ermöglichen, auf die eigene Berufspraxis bezogene
Herausforderungen zu bearbeiten und zu reflektieren (Lipowsky 2010). Dieses Ele-
ment der stetigen Arbeit an schulspezifischen Herausforderungen auf der Grundlage
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von Schulentwicklungszielen ist Teil des Konzeptes der Fortbildungsreihe »Jede(r) ist
besonders« ( JIB). Schwerpunkt des vorliegenden Beitrags ist die Analyse der Schul-
entwicklungsziele, die sich die Teilnehmenden im Rahmen von JIB gesetzt haben. Im
Kern soll mit diesem Beitrag der Frage nachgegangen werden, welche Veränderungen
an den Teilnehmerschulen parallel zur Teilnahme an JIB initiiert wurden. Genauer be-
trachtet wird, welche Ziele sich Schulen setzten, wie sie die Zielerreichungsprozesse in
den Schulen implementierten und welche Aspekte sie dabei als unterstützend oder her-
ausfordernd erlebten.

2 Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

2.1 Inklusion und Umgang mit Heterogenität

Im deutschen Bildungssystem ist in den letzten Jahren eine stärkere Heterogenität der
Schülerschaft festzustellen, die auf verschiedene Entwicklungen zurückgeht. Sowohl
der strukturelle gesellschaftliche Wandel der Schülerschaft in sozialer, kultureller und
sprachlicher Hinsicht als auch Veränderungen durch Schulreformen, vor allem die Um-
setzung der gemeinsamen Beschulung von Kindern mit und ohne SPF auf Grundlage
der Ratifizierung der UN-BRK, sind für eine wachsende Heterogenität der Schüler/in-
nen mitbestimmend (Budde 2017).

Einem weiten Inklusionsverständnis folgend, beziehen sich aktuelle Inklusionsbe-
strebungen nicht ausschließlich auf Schüler/innen mit SPF, sondern zielen vielmehr
darauf ab, Schulen so zu gestalten, dass sie allen Kindern – unabhängig von individu-
ellen Merkmalen wie beispielsweise Geschlecht und Herkunft – ein Umfeld bieten,
in dem sie sich gut entwickeln können (Faulstich-Wieland 2015). Ein solches, wei-
tes Verständnis von Inklusion (Hinz 2013), das im Kern darauf abzielt, Kinder nicht
in passende Schulen zu selektieren, sondern Schulen vielmehr derart zu öffnen, dass
sie allen Kindern passende Entwicklungsmöglichkeiten bieten, liegt auch der gemein-
samen Empfehlung für eine »Lehrerbildung für eine Schule der Vielfalt« zugrunde
(KMK und HRK 2015).

Auch wenn damit die Zielstellung für schulische Entwicklungsprozesse gesetzt
zu sein scheint und der gemeinsame Unterricht aller Kinder mit und ohne Behin-
derung grundsätzlich von der Mehrheit der Pädagog/innen befürwortet wird (Forsa
2017), wird die derzeitige Umsetzung in den Schulen durchaus kritisch eingeschätzt
(Rjosk et al. 2017). Dies zeigen zum Beispiel auch die Ergebnisse einer aktuellen Forsa-
Umfrage (2019), in der etwa ein Viertel der befragten Schulleiter/innen angab, Inklu-
sion/Integration derzeitig als zweitgrößtes Problem an der Schule zu sehen. Fast alle
befragten Schulleiter/innen gaben zudem an, dass sich aus dem Umgang mit neuen
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Herausforderungen, wie Inklusion, für die meisten Lehrkräfte an der Schule Mehrbe-
lastungen ergeben. Demnach sind Inklusion und der Umgang mit Heterogenität aktuell
bedeutsame Anliegen, auf die im Rahmen von Schulentwicklungsprozessen Lehrkräf-
tefortbildungen mit Angeboten reagieren sollten (Amrhein und Badstieber 2013).

2.2 Beitrag von Fortbildung zur Entwicklung
professioneller Handlungskompetenzen von Lehrkräften
im Umgang mit Heterogenität

Fortbildungen als Maßnahmen der Professionalisierung von Lehrkräften werden nicht
nur, aber insbesondere in den Bereichen relevant, für die Lehrkräfte im Studium nicht
hinreichend vorbereitet wurden. Inklusion zählt unter anderem zu den aktuell relevan-
ten Bereichen, in denen über Fortbildungen zum berufsbegleitenden Kompetenzerwerb
von Lehrkräften beigetragen werden soll (Werning 2012).

Fortbildungen, die wirksam sind und entsprechend bis in die Schule hineinwirken,
zeichnen sich laut Darling-Hammond et al. (2009) dadurch aus, dass sie einen fachli-
chen Fokus aufweisen, sich an Merkmalen lernwirksamen Unterrichts orientieren und
wissenschaftliche Expertise heranziehen. Zudem werden in wirksamen Fortbildungen
Phasen von Input, Erprobung und Reflexion miteinander verschränkt, die Möglichkeit
zu Rückmeldungen bieten, sodass sich auch Gelegenheiten zum Erleben der eigenen
Wirksamkeit ergeben. Wie Amrhein und Badstieber (2013) in ihrer Expertise jedoch
verdeutlichten, weisen inklusionsbezogene Fortbildungen diese Merkmale in der Regel
nicht auf und werden zudem bislang nur selten wissenschaftlich evaluiert.

Eine aktuelle Ausnahme hiervon bilden die begleitenden Evaluationen zweier Fort-
bildungen zur inklusiven Schulentwicklung für die beteiligten Lehrkräfte. Jäntsch et al.
(2015) nahmen im Rahmen des Pilotprojekts Inklusive Grundschulen (PING) die Kom-
petenzzuwächse von Lehrkräften vor und nach der Fortbildungsreihe in den Blick und
komplettierten ihre Auswertungen mit Daten aus einer Interviewstudie. Schuck, Rau-
er und Prinz (2018) kamen mit der Studie Evaluation der Einführung der inklusiven
Bildung in Hamburgs Schulen (EiBiSCH) zu ähnlichen Befunden, wenn beide Arbeits-
gruppen berichten, dass die begleitende Fortbildung nicht allen schulischen Bedarfen
gerecht wurde. Hierdurch wurde die Notwendigkeit der Ausrichtung der Angebote an
persönlichen und schulischen Voraussetzungen für den potenziellen Erfolg von Profes-
sionalisierungsmaßnahmen deutlich. Moser (2018) schreibt zudem Lehrkräften und
ihren eigenen Überzeugungen und Werthaltungen zum Umgang mit Heterogenität ei-
ne zentrale Rolle zu. Im Rahmen der Aus- und Fortbildung von Lehrkräften käme es
insbesondere darauf an, Gelegenheiten zu schaffen, damit (angehende) Lehrkräfte ihr
Wissen, ihre Kompetenzen, aber auch Einstellungen reflexiv verknüpfen können.
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Da Inklusion aber nicht alleinig dadurch erreicht wird, dass einzelne Lehrkräfte ih-
ren eigenen Unterricht verändern, sondern vielmehr eine Aufgabe darstellt, die Schulen
auf allen Ebenen und im Hinblick auf alle im schulischen Kontext tätigen Professionen
betrifft (Werning 2013), bedarf es auch im Rahmen von Fortbildungen einer stärkeren
Orientierung an und Konzentration auf (inklusive) Schulentwicklungsprozesse, die im
Folgenden kurz erörtert werden.

2.3 Inklusive Schulentwicklung

Im Bereich der Schulentwicklungsforschung in Deutschland ist das Drei-Wege-Mo-
dell der Schulentwicklung zentral, das postuliert, dass Schulentwicklungsprozesse in
den Bereichen Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung ablaufen (Rolff
1998; 2016). Organisationsentwicklung als Weiterentwicklung von Organisationen
verläuft entlang drei aufeinanderfolgender Phasen des Organisationswandels von der
Initiation über die Implementation hin zur Inkorporation und damit zur Institutionali-
sierung. Organisationsentwicklung kann sich nach Rolff (2016) auf unterschiedlichste
Bereiche von Schule beziehen, unter anderem Schulprogramm, Schulkultur, Erziehungs-
klima, Schulmanagement, Teamentwicklung, Evaluation, Kooperation und Steuergruppe.
Für die Personalentwicklung sind nach Rolff (2016) Komponenten der Personalfort-
bildung, der Personalführung, der Personalförderung und der (personalbezogenen)
Persönlichkeitsentwicklung von Bedeutung, die beispielsweise durchKommunikations-
training, Schulleitungsberatung, Hospitationen, Jahresgespräche, Zielvereinbarungen und
Führungs-Feedback in Schulen wirksam werden. Unterricht und seine Entwicklung sieht
Rolff (2016) schließlich an zentraler Position in der Schule und folglich auch in Maß-
nahmen der Lehrkräfteprofessionalisierung. Unterrichtsentwicklung erfolgt nach Rolff
(2016) beispielsweise durch Maßnahmen in den Bereichen Fachlernen, überfachliches
Lernen, Methodentraining, Selbstlernfähigkeit, Schülerorientierung, Öffnung, erweiterte
Unterrichtsformen und Lernkultur. Alle drei Bereiche der Schulentwicklung stehen im
Drei-Wege-Modell in einem Systemzusammenhang, sodass jeder der drei Wege notwen-
digerweise auch zu den zwei anderen Wegen führt und diese sich demnach wechselseitig
beeinflussen.

Neben diesem allgemeinen und etablierten Modell zur Schulentwicklung von
Rolff (1998; 2016) finden sich in den letzten Jahren auch zunehmend Modelle und
Theorien der Schulentwicklung, die sich spezifisch auf inklusive Schulen und deren
Veränderungsprozesse beziehen. Schulen, die sich erfolgreich im Hinblick auf Inklu-
sion entwickeln, kennzeichnen sich durch Veränderungen in drei zentralen Bereichen
(Werning 2013): Sie entwickeln schulintern ein gemeinsames Verständnis der geteilten
Werte, verbessern die Kooperation im (multiprofessionellen) Kollegium und bauen ih-
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re außerschulischen Netzwerke und Kooperationen aus. In ähnlicher Weise finden sich
diese zentralen Gelingensbedingungen für inklusive Schulentwicklung, die Inklusion
zu einem gesamtschulischen Vorhaben machen, auch in den anderen Ansätzen inklu-
siver Schulentwicklung wie dem Inklusionsindex von Boban und Hinz (2014), dem
Mehrebenenmodell inklusiver Schulentwicklung (Heimlich 2003) oder dem Modell
inklusiver Schulentwicklung, das Arndt und Werning (2016) auf Grundlage der Ana-
lyse von Jakob-Muth-Preisträgerschulen vorlegten.

Während mit diesen Modellen bereits eine Reihe von theoretischen Ansätzen zur
inklusiven Schulentwicklung vorliegen, wird der Forschungsstand in diesem Bereich als
bislang unzureichend und wenig belastbar bezeichnet (Preuss-Lausitz 2014). Die kürz-
lich erschienene EiBiSCH-Studie (Schuck, Rauer und Prinz 2018) verdeutlichte, dass
sich die Prozesse und Bedarfe zwischen den Schulen in Abhängigkeit der Schulart, der
Erfahrung mit inklusiv/integrativer Arbeit und dem Sozialraum, in dem sich die Schu-
len befanden, unterschieden. Damit wurde bekräftigt, dass Entwicklungsprozesse von
Schulen entlang der Ausgangslagen und Rahmenbedingungen vor allem einzelschulisch
ausgestaltet werden (Moser 2017).

3 Untersuchung von Schulentwicklungszielen
im Rahmen der JIB-Fortbildung

3.1 Forschungsinteresse und Fragestellungen

Mit den vorliegenden theoretischen Annahmen sowohl im Bereich der inklusiven Lehr-
kräfteprofessionalisierung als auch im Bereich inklusiver Schulentwicklung liegt um-
fangreiches Wissen über potenzielle Gelingensbedingungen für Inklusion vor. Weniger
gut untersucht ist bislang hingegen, welche Schulentwicklungsziele Schulen anstoßen,
um dem Ziel schulischer Inklusion näher zu kommen. Müller (2012) wies darauf hin,
dass schulische Entwicklungsprozesse durch Zielsetzungen initiiert oder begleitet wer-
den können und verdeutlichte die Notwendigkeit, Zielsetzungen innerhalb von Schule
zwischen Akteursgruppen abzustimmen und allen Beteiligten transparent zu machen.

Die Formulierung von Schulentwicklungszielen, wie sie im Rahmen der vorlie-
genden Studie »Jede(r) ist besonders« ( JIB) formuliert wurden, ermöglicht es den
Teilnehmer/innen, die in der Fortbildung thematisierten Inhalte im Hinblick auf die
eigene Schule und die eigenen berufsbezogenen Herausforderungen zu reflektieren.
Eine solche intensive reflexive Auseinandersetzung mit der Ausgangslage und den
Entwicklungsprozessen der eigenen Schule wurde als ein Merkmal wirksamer Lehr-
kräftefortbildungen identifiziert (Darling-Hammond et al. 2009; Lipowsky 2010). Als
Kernstück dieses Beitrags wird auf Grundlage der folgenden Fragestellungen unter-
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sucht, welche Veränderungen an den Teilnehmerschulen parallel zur Teilnahme an JIB
initiiert wurden:
1. Welche Schulentwicklungsziele setzen sich die teilnehmenden Schulen im Rah-

men der JIB-Fortbildungsreihe?
2. Wie werden die Schulentwicklungsziele in den einzelnen Schulen umgesetzt und

welche Aspekte sind den Schulen bei der Umsetzung bedeutsam?
3. Welche Aspekte werden im Hinblick auf die Erreichung der Schulentwicklungs-

ziele als unterstützend und welche als herausfordernd erlebt?

3.2 Forschungskontext

3.2.1 Die Fortbildungsreihe »Jede(r) ist besonders« (JIB)

Die Fortbildungsreihe »Jede(r) ist besonders« ( JIB) wurde von der Deutschen Schul-
akademie (DSA) konzipiert, um zur Professionalisierung der schulischen Arbeit von
Schulleitungen und Lehrkräften beizutragen. Das Konzept zu JIB wurde in Orientie-
rung an den sechs Qualitätsbereichen des Deutschen Schulpreises entwickelt (Beutel,
Höhmann, Pant und Schratz 2016). Damit wurde im Rahmen von JIB nicht nur
der Unterricht in den Blick genommen, sondern durch Berücksichtigung von Aspek-
ten wie Schulentwicklungsprozessen, Kooperation und Schulleben auch verdeutlicht,
dass inklusive Schulentwicklung ein komplexer Prozess ist, der die ganze Schule auf
mehreren Ebenen und unter Beteiligung verschiedener Akteursgruppen umfasst. Ent-
sprechend wurden neben den unterrichtsbezogenen Themengebieten Leistung und
Unterricht auch die Themenfelder Schulentwicklung, Vernetzung und Schulleben in der
JIB-Fortbildungsreihe aufgegriffen und jeweils praktisch auf die Möglichkeiten und
Herausforderungen inklusiver Schulentwicklung an den Teilnehmerschulen bezogen.

Basierend auf einem Train-the-Trainer-Konzept wurden zunächst fünf Trainerteams
aus Schulpreisträgerschulen an ihren eigenen Schulen zum Umgang mit Heterogenität
geschult. Zudem wurden sie dafür qualifiziert, im Anschluss an die eigene Teilnahme
an JIB, in der Heimatregion JIB mit fünf Schulen durchzuführen. An den fünf regio-
nalen Zirkeln nahmen je fünf Schulen mit jeweils drei Teilnehmer/innen (mind. eine
Person aus der Schulleitung) teil, sodass aus 25 Schulen insgesamt 75 Teilnehmende an
JIB beteiligt waren (siehe 3.3 für die genauere Stichprobenbeschreibung).

Über einen Gesamtzeitraum von zwei Jahren wurden acht JIB-Module zweitägig in
Form von Werkstätten an Fortbildungsstätten in den fünf Regionen ausgerichtet. Bei der
inhaltlichen Ausgestaltung von JIB wurde zum einen das Ziel verfolgt, zur Haltungsän-
derung von Schulleitungen und Lehrkräften im Kontext inklusiver Schule beizutragen.
Zum anderen sollte die Fortbildungsreihe die Teilnehmenden dabei unterstützen, in
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ihren eigenen Schulen der Ausgangslage und den Bedürfnissen entsprechende Schul-
entwicklungsziele zu formulieren und geeignete Entwicklungsprozesse zu initiieren.

3.2.2 Die JIB-Evaluation als wissenschaftliche Begleitevaluation von JIB

Die Durchführung von JIB an den 25 Schulen in den fünf Regionen wird begleitet durch
eine wissenschaftliche Begleitevaluation, die JIB-Evaluation. Diese verfolgt die folgenden
Ziele: (1) die Wirksamkeit der JIB-Fortbildungsmaßnahme für Schulentwicklungspro-
zesse an den teilnehmenden Schulen empirisch zu überprüfen sowie (2) die Schulentwick-
lungsprozesse an diesen Schulen nachzuzeichnen und so Gelingensbedingungen und auch
Barrieren erfolgreicher Schulentwicklung für den Umgang mit Heterogenität abzuleiten.

Um diesen Zielen nachgehen zu können, wird im Rahmen der wissenschaftlichen
Begleitevaluation ein längsschnittlicher Mixed-Methods-Ansatz verfolgt. Dabei werden
verschiedene qualitative und quantitative Forschungsmethoden herangezogen, unter
anderem Fragebogenerhebungen, Interviews und Beobachtungen. Eine Triangulation
der verschiedenen methodischen Zugänge im Rahmen der wissenschaftlichen Begleit-
evaluation soll es ermöglichen, evidenzbasiert Aussagen über die Wirksamkeit von
JIB zu treffen. Der vorliegende Beitrag geht auf das Design der JIB-Evaluation nicht
konkreter ein, sondern konzentriert sich ausschließlich auf die Auswertungen der schul-
spezifischen Entwicklungsziele, die Schulen parallel zur Teilnahme an JIB initiierten.

3.3 Stichprobe

Die qualifizierten JIB-Trainer/innen veröffentlichten in ihren Heimatregionen Aus-
schreibungen, um interessierte Schulen für die Teilnahme an JIB zu gewinnen. Die so
gewonnenen 25 Teilnehmerschulen aus den fünf Regionen entstammten unterschiedli-
chen Schularten. So nahmen insgesamt acht Grundschulen, vier reine Sekundarstufe I-
Schulen, drei Schulen mit Grundschule und Sekundarstufe I, sechs Schulen mit Sekun-
darstufe I und II, eine stufenübergreifende Schule von Klasse 1 bis 13, zwei Berufsschu-
len und eine Förderschule an JIB und damit auch an der JIB-Evaluation teil.

Auch hinsichtlich der geografischen Lage unterschieden sich die JIB-Schulen. Vier
Schulen befinden sich im ländlichen Raum, sieben Schulen in einer Kleinstadt, eine
Schule befindet sich in einem Vorort einer Großstadt und 13 schließlich in einer Groß-
stadt. Eine Schule hatte insgesamt weniger als 100 Schüler/innen, 14 Schulen zwischen
100 und 500 Schüler/innen, sechs Schulen zwischen 500 und 1000 Schüler/innen und
vier Schulen schließlich mehr als 1000 Schüler/innen.

Hinsichtlich der Erfahrung der Schulen bezüglich des Unterrichtens von Kindern
mit SPF wurden zwischen den teilnehmenden Schulen Unterschiede deutlich. Bis auf
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eine Schule gaben alle JIB-Schulen an, Kinder mit SPF zu unterrichten und wiesen
hierbei unterschiedlich viel Erfahrung auf. Gruppiert man die Schulen anhand einer
Terzilbildung, fallen Schulen mit bis zu sieben Jahren gemeinsamen Unterrichts in die
Gruppe der Schulen mit keiner oder wenig Erfahrung. Schulen mit mittlerer Erfahrung
weisen entsprechend integrativ/inklusive Praxen seit acht bis 24 Jahren auf. Schulen
im höchsten Terzil schließlich sind die im gemeinsamen Unterricht erfahrensten und
berichten diesbezügliche Praktiken von mehr als 25 Jahren.

Alle 25 Schulen wurden um Angaben zu ihren Schulentwicklungszielen im Kon-
text von JIB gebeten, wobei keine Angabe darüber erfolgte, wer aus dem JIB-Schulteam
den Fragebogen ausgefüllt hatte. Rückantworten zu den Schulentwicklungszielen tra-
fen von 23 der 25 Schulen ein, sodass die entsprechende Antwortquote bei 92% lag.
Eine Schule hatte vor dem Befragungszeitpunkt bereits mit der Zirkelleitung entschie-
den, nicht weiter an JIB teilzunehmen. Eine weitere Schule schickte den Fragebogen
auch nach mehrfacher Erinnerung ohne Angabe von Gründen nicht zurück und konn-
te so nicht für die Auswertung der Schulentwicklungsziele berücksichtigt werden.

3.4 Erhebungsinstrumente

Der Fragebogen zur Erfassung der Schulentwicklungsziele wurde für die Erhebung neu
entwickelt. Die JIB-Teams der Teilnehmerschulen wurden darin gebeten, ihre maxi-
mal drei wichtigsten Schulentwicklungsziele kurz zu beschreiben, die sie sich für ihre
Schule im Zusammenhang mit der JIB-Fortbildung gesetzt haben. Pro Ziel gaben die
Schulen in einer kurzen Beschreibung in einem offenen Format an, wie dieses in der
Schule umgesetzt, der Prozess der Zielerreichung begleitet und ausgewertet wird. Dar-
über hinaus wurden Herausforderungen und als hilfreich empfundene Aspekte bei der
Zielerreichung erfragt. Abschließend wurden Schulen zielübergreifend um Auskunft
dazu gebeten, wie wichtig ihnen verschiedene Aspekte bei der Erreichung der Schul-
entwicklungsziele waren. Zudem bewerteten sie, welche übergeordneten Ziele mit der
Umsetzung der spezifischen JIB-Ziele an der Schule erreicht werden sollten.

4 Ergebnisse

4.1 Welche Schulentwicklungsziele setzten sich die teilnehmenden
Schulen im Rahmen von JIB?

15 der 23 Schulen, die an der Befragung teilnahmen, benannten drei Ziele. Fünf Schu-
len gaben zwei Ziele an und drei Schulen genau ein Ziel. Einer Schule war das Benennen
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eines vierten Ziels sehr wichtig, sodass diese Schule auch ein viertes Ziel angab. Insge-
samt wurden von den 23 teilnehmenden Schulen folglich 59 Schulentwicklungsziele
benannt.

Zur Analyse der Schulentwicklungsziele wurde die strukturierende Inhaltsanaly-
se nach Mayring (2015) herangezogen, um diese zu kategorisieren. Als deduktive
Hauptkategorien dienten mit der Unterscheidung nach Organisations-, Personal- und
Unterrichtsentwicklung (OE, PE, UE) die Hauptwege der Schulentwicklung nach
Rolff (2016). Jedes genannte Ziel wurde zunächst mithilfe der strukturierenden In-
haltsanalyse (Mayring 2015) basierend auf der Benennung des Ziels und der genaueren
Kurzbeschreibung einer dieser drei Oberkategorien zugeordnet. Die Kategorisierung
auf Ebene der drei Oberkategorien wurde unabhängig von zwei Personen vorgenommen
und erzielte eine hohe Interraterübereinstimmung von 0,95. Dabei wurde ersichtlich,
dass knapp die Hälfte aller genannten Ziele (29 von 59; 49,1%) dem Ziel der Or-
ganisationsentwicklung gewidmet waren. Fast ebenso häufig wurden Ziele benannt,
die den Entwicklungsschwerpunkt auf die Unterrichtsentwicklung legten (23 von 59;
39,0%). Ziele zur Personalentwicklung hingegen spielten eine vergleichsweise geringe
Rolle (7 von 59; 11,9%).

Um die Schulentwicklungsziele nicht nur abstrakt auf die Oberkategorien zu bezie-
hen, sondern auch detaillierter in Beziehung zu den Bedingungen auf Einzelschulebene
setzen zu können, wurden sie ferner hinsichtlich der Schulart unterschieden. Aufgrund
der geringen Anzahl wurden Förder- und Berufsschulen sowie Schulen mit kombi-
nierter Grund- und Sekundarstufe hierbei nicht gesondert berücksichtigt. Es zeigte
sich, dass sich die Schulentwicklungsziele der acht Grundschulen überwiegend und
recht ausgeglichen auf Unterrichtsentwicklung und Organisationsentwicklung bezo-
gen (OE: 50%, UE: 45%, PE: 5%). Die insgesamt sechs Schulen mit Sekundarstufe
I und II konzentrierten sich in ihren Zielsetzungen am häufigsten auf Unterrichtsent-
wicklung, etwas weniger, aber ebenfalls häufig auf Organisationsentwicklung und in
vergleichsweise geringem Ausmaß auf Personalentwicklung (UE: 50%, OE: 37,5%, PE:
12,5%). Die reinen Sekundarstufe I-Schulen setzen ihren Schwerpunkt sehr deutlich
bei der Unterrichtsentwicklung, seltener bei der Organisationsentwicklung und formu-
lierten keine Ziele bezüglich der Personalentwicklung (UE: 71,4%, OE: 28,6%, PE:
0%).

Zusätzlich zu Schulartunterschieden wurde auch untersucht, inwiefern sich die
Zielsetzungen der Schulen in Abhängigkeit ihrer Erfahrungen im Unterrichten von
Kindern mit SPF unterschieden. Abbildung 1 verdeutlicht die unterschiedlichen Ent-
wicklungsschwerpunkte in den Schulen mit wenig, mittlerer und viel Erfahrung im
Unterrichten von Kindern mit SPF. Hierbei wird entlang der Erfahrung mit inklu-
siv/integrativer Arbeit ersichtlich, dass sich Schulen, die bislang über keine oder wenig
Erfahrung im Unterrichten von Kindern mit SPF verfügen, in stärkerem Maße Ziele
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auf der Ebene der Unterrichtsentwicklung formulierten. Schulen, die bereits über mehr
Erfahrung verfügten, benannten hingegen häufiger Ziele auf der Ebene der Organisati-
ons- oder Personalentwicklung (Abbildung 1).

Abbildung 1: Kategorisierung der Schulentwicklungsziele nach den drei Wegen
der Schulentwicklung nach Rolff (2016) in Unterrichtsentwicklung (UE), Organisa-
tionsentwicklung (OE), Personalentwicklung (PE) sowie der Erfahrung der Schule
mit demUnterrichten von Schüler/innenmit sonderpädagogischemFörderbedarf
(wenig [0–7 Jahre]; mittel [7–24 Jahre], viel [mehr als 25 Jahre])

Zieht man neben der Erfahrung im Unterrichten der Kinder mit SPF auch die Schul-
arten heran, so wird deutlich, dass es vor allem die Grundschulen sind, die bereits über
mittlere oder viel Erfahrung verfügen (7 von 8, 87,5%). Der Anteil der Schulen mit
mittlerer oder viel Erfahrung unter den Sekundarschulen hingegen lag bei 40% (4 von
10).

Zur vertieften inhaltlichen Erschließung erfolgte in einem weiteren Schritt die Zu-
ordnung jedes Schulentwicklungsziels zu einer Unterkategorie der drei Oberkategori-
en OE, UE und PE. Hierzu wurde ein detaillierteres Kategoriensystem auf Grundlage
des Drei-Wege-Modells der Schulentwicklung zugrunde gelegt (Rolff 2016), das in-
duktiv erweitert wurde, wenn Ziele benannt wurden, die zwar klar einer Oberkategorie
zuzuordnen waren, aber nicht unter den von Rolff (2016) benannten Subkategorien
verortet werden konnten. Auch die Kategorisierung auf der Ebene der Unterkatego-
rien (Tabelle 1) erfolgte durch zwei Personen zunächst unabhängig voneinander, war
aber insgesamt weniger eindeutig im Vergleich zur Bestimmung der Oberkategorien
(Interraterübereinstimmung: 0,83). Unklare Zuordnungen wurden daher zusätzlich
von einer dritten Person kodiert und die Kategorisierung schließlich konsensuell
bestimmt.
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Tabelle 1: Zuordnung der Schulentwicklungsziele zu Haupt- und Unterkategori-
en (in Anlehnung an Rolff 2016)

Hinsichtlich der Unterrichtsentwicklung wurden am häufigsten Schulentwicklungs-
ziele angegeben, die Schülerorientierung ins Zentrum der Bemühungen der Schulen
rückten. Ein Beispiel hierfür ist das Ziel »UmgangmitHeterogenität«,das die betreffen-
de Schule näher bezeichnete als »Förderung jedes Einzelnen nach seinen Möglichkeiten,
Methoden der Binnendifferenzierung gezielt einsetzen«. Bezogen auf die Organisations-
entwicklung bilden die recht ähnlichen SubkategorienTeamentwicklung undKooperati-
on den größten Themenbereich. Beispielhaft sei hier das Ziel»Teamsweiterentwickeln«
einer Schule genannt, die in der Beschreibung des Ziels angab, dass »Bestehende Teams
an der Schule mit aus dem JIB-Projekt erlernten Werkzeugen optimiert werden sollen.
Auch die Routine ist einZiel, das Erleichterung schafft«. Im Bereich der Personalentwick-
lung konzentrierten sich die Ziele vor allem auf die Bereiche Pädagogischer Umgang mit
speziellen Schüler/innengruppen und Kommunikationstrainings, zielten aber auch auf
Lehrer-Feedback, Supervision/Coaching und (personalbezogene) Persönlichkeitsentwick-
lung ab. Beispielhaft benannte eine Schule ihr Ziel im Bereich Supervision/Coaching als
»Unterstützungssysteme für Kollegen ohne sonderpädagogische Expertise« und beschrieb
es näher als»Etablierung verbindlicher Strukturen zur Fallberatung und praktischenUn-
terstützungen der Kollegen v. a. in der Klassenleitung«.

Bezogen auf den Zeitraum der Schulentwicklungszielumsetzung haben die Schu-
len zu jedem von ihnen formuliertem Ziel angegeben, wann sie dieses erreicht haben
wollen. Für die Auswertung wurden die Erreichungszeiträume nach kurzfristig (null
bis sechs Monate), mittelfristig (ein bis zwei Jahre) und langfristig (drei bis fünf Jahre)
unterschieden. Im Ergebnis zeigte sich, dass die meisten Ziele für einen mittelfristigen
Zeitraum (27 von 59, 45,8%) oder einen kurzfristigen Zeitraum (17 von 59, 28,8%)
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geplant wurden. Einige Ziele wurden für einen langfristigen Zeitraum geplant (sieben
von 59, 11,9%), für einen Teil der Ziele wurde jedoch auch kein Zeitraum angegeben
(acht von 59, 13,6%).

Ein weiterer, für die Untersuchung inklusiver Schulentwicklung relevanter Aspekt
ist die Frage danach, ob die formulierten Schulentwicklungsziele der JIB-Schulen einen
expliziten Inklusionsbezug aufwiesen. Folglich wurden alle Ziele im Hinblick auf ih-
ren Inklusionsbezug ausgewertet. Als explizit-inklusive Schulentwicklungsziele wurden
die Ziele klassifiziert, die inklusionsbezogene Begriffe, wie zum Beispiel »Inklusion«,
»Integration« oder »Umgang mit Vielfalt bzw. Heterogenität« wörtlich enthielten
(Beispiel: Entwicklung eines inklusiven Schulcurriculums). Dies traf auf 20,3% der Ziele
zu (12 von 59). Der Großteil der Ziele (47 von 59, 79,7%,) wies zwar keinen expliziten
Inklusionsbezug auf, genannte Ziele wie beispielsweise»Alternative Leistungsmessung«
oder »Optimierung des Arbeitens im Team« könnten in Schulen aber auch indirekt
langfristig zu einer erfolgreichen inklusiven Schulentwicklung beitragen. Da der Inklu-
sionsbezug jedoch nicht explizit geäußert wurde und somit der Interpretation durch das
Evaluationsteam unterliegt, wurden diese Ziele als nicht-explizit inklusiv kategorisiert.
Betrachtet man die Ziele zusätzlich zum Inklusionsbezug auch zur Oberkategorie (OE,
PE und UE), so wird deutlich, dass von den zwölf Schulentwicklungszielen mit expli-
zitem Inklusionsbezug die meisten in den Bereich der Unterrichtsentwicklung (8 von
12, 66,7%), einige in den Bereich der Organisationsentwicklung (4 von 12, 33,3%) und
kein Ziel in den Bereich der Personalentwicklung fiel.

4.2 Wie wurden die angestrebten Schulentwicklungsziele in den einzelnen
Schulen umgesetzt und begleitet und welche Aspekte sind den Schulen
bei der Umsetzung wichtig?

Gefragt nach der Art und Weise, wie die Schulen ihre Schulentwicklungsziele umsetzten
und begleiteten, schilderten die JIB-Teams unterschiedliche Vorgehensweisen. Knapp
die Hälfte der genannten Schulentwicklungsprozesse wurden in den Schulen durch ver-
schiedene Formen des kollegialen Austauschs begleitet (z. B. Teamgespräche: 47,5%).
Für etwa ein Viertel der Schulentwicklungsziele wurden Fortschritte systematisch do-
kumentiert (z. B. Protokolle: 25,4%). Darüber hinaus wurden von den Schulen auch
Formen der Evaluation (z. B. Reflexion und Feedback: 15,5%) sowie externe Koopera-
tionen (z. B. Zusammenarbeit mit Universitäten: 15,5%) als Monitoringmaßnahmen
zu den Schulentwicklungsprozessen benannt.

Zielübergreifend bewerteten die JIB-Teams des Weiteren die Wichtigkeit verschie-
dener Aspekte, die mit der Umsetzung der Schulentwicklungsziele an den Schulen
erreicht werden sollten im Format einer vierstufigen Likert-Skala von 1 (»trifft gar
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nicht zu«) bis 4 (»trifft voll zu«). Dabei wurde deutlich, dass den JIB-Schulen während
der Umsetzung insbesondere die Aspekte gute Zusammenarbeit mit den Kolleg/innen
(M = 3,90, SD = 0,31), die Berücksichtigung verschiedener Perspektiven (M = 3,85,
SD = 0,49), klar aufgeteilte Verantwortlichkeiten (M = 3,75, SD = 0,48) und verständ-
lich formulierte Ziele (M = 3,69, SD = 0,50) wichtig waren. Als für die Zielerreichung
insgesamt weniger relevant wurden hingegen bezüglich der Erreichung der Schulent-
wicklungsziele der transparente Austausch mit den Eltern (M = 3,08, SD = 1,04) und
die gemeinsame Zielsetzung mit den Schüler/innen eingeschätzt (M = 2,78, SD = 1,04).
Während die erstgenannten Ziele allen Schulen ähnlich wichtig erschienen, zeigen sich
bei den letztgenannten Zielen Schulartunterschiede. Der Austausch mit den Eltern war
vor allem den Grundschulen ein Anliegen (MGS = 3,37, SDGS = 0,92; MSEK = 2,50,
SDSEK = 1,31), die gemeinsame Zielsetzung mit den Schüler/innen hingegen wurde an
den Sekundarschulen als wichtiger erachtet (MGS = 2,25, SDGS = 1,16; MSEK = 2,75,
SDSEK = 1,16).

Die Schulen bewerteten zudem zielübergreifend einige Fragen dazu, was sie mit der
Umsetzung ihrer Entwicklungsziele an der Schule erreichen wollen. Im Format einer
vierstufigen Likert-Skala von 1 (»trifft gar nicht zu«) bis 4 (»trifft voll zu«) bewerteten
sie eine Reihe von vorgegebenen Zielstellungen, die sich unter anderem an den Qua-
litätsbereichen des Deutschen Schulpreises orientierten (Beutel, Höhmann, Pant und
Schratz 2016). Die drei dabei wichtigsten Ziele betrafen den besseren Umgang mit Ver-
schiedenheit (M = 3,90, SD = 0,31), die Verbesserung der Zusammenarbeit in der Schule
(M = 3,86, SD = 0,47) und eine positivere Haltung zum Umgang mit Vielfalt im Kolle-
gium (M = 3,85, SD = 0,36). Als vergleichsweise weniger bedeutsam wurden hingegen
die AspekteBeitrag zur Selbstevaluation in Schule undUnterricht (M= 2,51, SD= 0,94)
sowieVerbesserung der außerschulischen Kooperationen (M= 2,42, SD= 1,04) bewertet.

4.3 Welche Aspekte wurden im Hinblick auf die Erreichung der
Schulentwicklungsziele als unterstützend und herausfordernd erlebt?

Im Hinblick auf die Evaluation des Beitrags von JIB ist von besonderem Interesse,
welche Merkmale des Fortbildungsangebotes als unterstützend erlebt wurden. Folglich
wurden die JIB-Schulteams bezogen auf jedes Schulentwicklungsziel darum gebeten,
im Format einer vierstufigen Likert-Skala von 1 (»trifft gar nicht zu«) bis 4 (»trifft
voll zu«) zu beurteilen, wer oder was sie bei der Umsetzung des jeweiligen Ziels
unterstützt. Über alle Ziele hinweg wurden insbesondereTeambesprechungen als unter-
stützend erlebt (M= 3,49, SD= 0,78). Im Hinblick auf die Schulentwicklungsprozesse
wurden zudem an zweiter und dritter Stelle Wissen und Fähigkeiten aus dem JIB-Zir-
kel (M = 3,44, SD = 0,63) genannt. Als ebenfalls unterstützend, aber etwas weniger
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bedeutsam wurde die Unterstützung durch neu eingerichtete Steuergruppen (M = 3,15,
SD = 1,05), die JIB-Zirkelleitungen (M = 2,69, SD = 1,03) und externe Beratung/Su-
pervision (M = 2,69, SD = 1,20) eingeschätzt.

Als herausfordernd im Zusammenhang mit der schulischen Umsetzung ihrer Ziele
beschrieben die Schulen insbesondere denUmgang mit dem Kollegium sowiemangeln-
de Ressourcen. Die genannten Herausforderungen zum Kollegium (30 von 59; 50,8%)
bezogen sich auf die Zusammenarbeit (11 von 30, 36,6%), die Beachtung individuel-
ler Perspektiven (14 von 30, 46,7%; z. B. zu Altersunterschieden oder verschiedenen
Meinungen) und Widerstände im Kollegium (5 von 30, 16,7%). Herausforderungen
hinsichtlich mangelnder Ressourcen wurden für etwa ein Viertel der Ziele (11 von 59
18,6%) geschildert. Diese bezogen sich vor allem auf erschwerte Bedingungen durch
zeitliche, räumliche oder finanzielle Engpässe.

5 Diskussion und Ausblick

5.1 Zusammenfassung und Diskussion

Ziel des Beitrags war es zu untersuchen, welche Veränderungen an Schulen parallel zur
Teilnahme an einer Lehrkräfteprofessionalisierungsmaßnahme für inklusive Schulent-
wicklung initiiert werden. Genauer in den Blick genommen wurde dabei, in welchen
Bereichen Schulen Ziele spezifizieren, wie sie die Zielerreichungsprozesse implementie-
ren und welche Aspekte dabei als unterstützend oder herausfordernd erlebt wurden.

Zunächst lässt sich resümierend auf die erste Fragestellung nach den Inhalten
der Schulentwicklungsziele der JIB-Schulen festhalten, dass diese bei Zugrundelegung
des Schulentwicklungsmodells nach Rolff (2016) ihre Schwerpunkte primär auf Ent-
wicklungsprozesse im Bereich der Organisations- und Unterrichtsentwicklung legten,
explizite Personalentwicklungsziele hingegen eine untergeordnete Rolle spielten. Den
zusammengenommen größten Teil der Organisationsentwicklungsziele bildeten Ziele
zur Teamentwicklung bzw. Kooperation. Diese Fokussierung auf kooperatives Lehrer-
handeln schließt an etablierte Modelle inklusiver Schulentwicklung an, die diesen
Entwicklungsbereich auch als bedeutsame Gelingensbedingung für Inklusion identi-
fiziert haben (Arndt und Werning 2016; Boban und Hinz 2014; Heimlich 2003).
Ebenfalls in Einklang mit diesen Modellen steht der Befund, dass im Bereich Unter-
richtsentwicklung am häufigsten Schulentwicklungsziele angegeben wurden, die auf
Schülerorientierung fokussierten. Bezüglich der Personalentwicklung wurden vor allem
Ziele formuliert, die zur Kompetenzentwicklung von Lehrkräften in verschiedenen
Bereichen beitragen sollten, zum Beispiel durch (Kommunikations-)Trainings, Maß-
nahmen zur (personalbezogenen) Persönlichkeitsentwicklung, Supervision/Coaching
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oder Lehrer-Feedback. Kompetenzen sowohl im Bereich des pädagogischen Umgangs
mit Schüler/innen als auch der Kommunikation werden dem Bereich der kommunika-
tiven Kompetenzen zugeordnet, die eine zentrale Kernkompetenz von Lehrkräften im
Bereich der inklusiven Bildung darstellt (Fischer, Rott und Veber 2015).

Zusätzlich zur Analyse der inhaltlichen Schwerpunktsetzungen der Schulen wurde
untersucht, ob sich diese in Abhängigkeit der Erfahrung der JIB-Schulen mit inklu-
siv/integrativer Arbeit unterschieden. Im Einklang mit Befunden von Schuck, Rauer
und Prinz (2018) konzentrierten sich Schulen, die bislang über keine oder wenig Er-
fahrung im Unterrichten von Kindern mit SPF verfügten, in stärkerem Maße auf die
Unterrichtsentwicklung. Dieser Befund untermauert die Argumentation von Heimlich
(2003), dass Schulen, die mit inklusiver Arbeit beginnen, meist zunächst Entwicklun-
gen auf der Unterrichtsebene anstoßen. Schulen, die bereits über längere Erfahrung mit
inklusiv/integrativer Arbeit verfügten, könnten demnach in Bezug auf den Unterricht
schon weiter fortgeschritten sein und daher vermehrt Ziele auf der Ebene der Orga-
nisations- oder Personalentwicklung benennen. Die gefundenen Schulartunterschiede
nach den Schwerpunktsetzungen nach OE, UE und PE liegen möglicherweise in der
unterschiedlichen Erfahrung der Schulen im gemeinsamen Unterricht begründet. Ins-
besondere Grundschulen zeichneten sich durch bereits umfangreiche Jahre Erfahrung
aus und waren es, die ihren Fokus stärker auf Organisations- als auf Unterrichtsent-
wicklung legten. Die weiterführenden Schulen hingegen hatten mehrheitlich weniger
Erfahrung und konzentrierten sich in stärkerem Maße auf die Unterrichtsentwicklung.
Rauer, Schuck und Prinz (2018) legen entsprechend nahe, solche Unterschiede zu
berücksichtigen und Fortbildungen stärker an den Ausgangslagen und Rahmenbedin-
gungen von Schulen auszurichten.

Die zweite Fragestellung zur Untersuchung der Schulentwicklungsziele adressierte
die Umsetzung an den Schulen. Im Zuge der Umsetzung wurden eine gute Kooperati-
on im Kollegium und ein strukturierter Umsetzungsprozess als besonders bedeutsam
herausgehoben. Die weitere Verbesserung der Zusammenarbeit in der Schule war den
JIB-Schulen im Zuge der Umsetzung ihrer Ziele wichtig. Ähnliche Befunde finden sich
auch bei Arndt und Werning (2016), die eine enge Kooperation im Kollegium und
verbindliche Strukturen und Absprachen als Merkmale guter inklusiver Schulen iden-
tifizierten. Unterschiede zwischen Schularten wurden bei einzelnen Aspekten deutlich.
So legten Grundschulen mehr Wert auf einen transparenten Austausch mit den Eltern,
während an den Sekundarschulen die gemeinsame Zielsetzung mit den Schüler/innen
bedeutsam war.

In der dritten Fragestellung der Auswertung wurden unterstützende und herausfor-
dernde Aspekte erfragt. Als wichtigste Unterstützung wurden dabei Teambesprechun-
gen genannt, während Steuergruppen als deutlich weniger hilfreich angegeben wurden.
Dieser Befund geht einher mit Befunden von Voß (2013), die ebenfalls herausfand, dass
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die Einbindung aller professionellen Fachkräfte an inklusiven Schulen im Hinblick auf
die inklusive Schulentwicklung produktiver war als die Einrichtung von Steuergrup-
pen. An zweiter und dritter Stelle der bedeutsamen unterstützenden Elemente bei der
Zielumsetzung wurden das Wissen und Fähigkeiten aus dem JIB-Zirkel angegeben, so-
dass die Fortbildung einen entscheidenden Anteil zur (inklusiven) Schulentwicklung
beiträgt.

Das Kollegium wurde nicht nur als bedeutsamste Hilfe, sondern auch am häufigsten
in Bezug auf Herausforderungen bei der Zielumsetzung genannt. Die Verständigung
auf gemeinsame Werte und Visionen sowie die Verbesserung der Kooperationen in
der Schule gehören entsprechend zu den wichtigsten Entwicklungsbereichen (Werning
2013), um zu erreichen, dass Inklusion und der Umgang mit Vielfalt als ein Anliegen
verstanden wird, dass die ganze Schule betrifft (Arndt und Werning 2016).

5.2 Limitationen und Ausblick

Durch die Konzeption der Fortbildung, die es Schulen unter anderem ermöglicht, die
eigenen inklusiven Schulentwicklungsprozesse über einen längeren Zeitraum mit viel-
fältigen Möglichkeiten zur Reflexion zu bearbeiten, weist JIB Merkmale auf, die in der
Forschung als bedeutsam identifiziert wurden (Darling-Hammond et al. 2009; Lipow-
sky 2010). Ob sich diese langfristig auch in erfolgreichen Entwicklungen an den JIB-
Schulen zeigen werden, lässt sich aufgrund der hier ausschließlich berichteten Befunde
zu den Schulentwicklungszielen nicht beurteilen. Die besondere Rolle, die Ziele für ge-
lingende Schulentwicklungsprozesse spielen könnten, stellte auch Müller (2012) heraus.
Die in diesem Beitrag analysierten Schulentwicklungsziele bilden nur einen Baustein
der wissenschaftlichen Begleitevaluation. In Zusammenschau mit den Befunden der an-
deren Teiluntersuchungen sollen abschließend Gelingensbedingungen bzw. Barrieren
erfolgreicher Schulentwicklung für den Umgang mit Heterogenität abgeleitet werden.

Limitierend muss zudem ergänzt werden, dass sich die bisherigen Befunde mög-
licherweise nicht ohne Weiteres auf Schulen im Allgemeinen übertragen lassen. Die
Teilnahme an JIB erfolgte freiwillig und erforderte von den Schulen die grundsätzliche
Bereitschaft, sich im Hinblick auf den Umgang mit Vielfalt verbessern und entsprechen-
de personale Ressourcen einbringen zu wollen und zu können. Dies könnte insofern
zu einer positiven Selektion der JIB-Schulen geführt haben, als dass sich Schulen betei-
ligten, die bereits für sich die Notwendigkeit von Veränderungen erkannt hatten und
prinzipiell zur Teilnahme bereit waren.

Die Ergebnisse zu JIB im Allgemeinen und zu den Schulentwicklungsprozessen und
deren Implementation in den Einzelschulen im Besonderen können zur Diskussion dar-
über beitragen, wie Lehrkräfte im Sinne lebenslangen Lernens auch berufsbegleitend für
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den Umgang mit Herausforderungen professionalisiert werden können. In künftigen
Forschungsvorhaben bieten sich Potenziale insbesondere hinsichtlich der Evaluation bis
auf die Ebene der Lernergebnisse von Schüler/innen und auch bezüglich der Fragen, wie
für gelingende inklusive Schulentwicklung zentrale Kompetenzen und auch Haltungen
bereits im Lehramtsstudium thematisiert und vermittelt werden können (Moser 2018).
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Zusammenfassung
Lehrkräfte an deutschen Schulen werden mit der bildungspolitischen Forderung nach
gleichberechtigter Teilhabe aller Schüler*innen nicht nur mit Blick auf die Gestaltung
ihres Kerngeschäfts Unterricht vor enorme Herausforderungen gestellt. Inklusion rückt
auch als organisationale und prozessuale Aufgabe der Schulentwicklung in den Verantwor-
tungsbereich aller schulischen Akteure*innen. Noch immer mangelt es an wissenschaftlich
begleiteten und aufeinander bezogenen Strukturen und Prozessen, die Bedarfe der Schulen
analysieren, Unterstützungsmaßnahmen bestimmen und in konkrete Handlungen überset-
zen. Ein vielversprechendes Gestaltungsmodell für Schulentwicklung, so die Erkenntnisse
des laufenden Projektes »SING – Schule inklusiv gestalten. Entwicklung fachdidaktischer
und organisatorischer Strukturen einer inklusiven Schule«, stellt die Balanced Scorecard
(BSC) dar. Die aus der Unternehmungsführung stammende Managementmethode findet
u. a. bereits im Non-Profit Bereich Anwendung. Für den schulischen Bereich wurde sie adap-
tiert und zu einer »strategischen Landkarte inklusiver Schulentwicklung« weiterentwickelt,
um inklusive Schulentwicklungsprozesse systematisch zu unterstützen und zu gestalten. Der
Beitrag stellt erste Einblicke in die laufende Projektarbeit bereit, indem eruierte Dimensio-
nen inklusiver Handlungsfelder an Schulen skizziert werden. Diese werden im Rahmen eines
groß angelegten Mixed-Method-Designs an fünf verschiedenen Pilotschulen wissenschaft-
lich evaluiert.

Schlüsselwörter: Schulentwicklung, Inklusion, Organisationsentwicklung, Prozessmanage-
ment, strategische Landkarte
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Summary
Schooldevelopmentbetweensocial and individual requirements.Designandaction
approaches for an organizational model »Inclusive school«
The educational policy requirement for equal participation presents enormous challenges for
teachers at German schools not only with regard to the design of their core business. Inclusion
also comes under the responsibility of all school actors as an organizational and procedural
task of school development. There is still a lack of scientifically accompanied and interrelated
structures and processes that analyze the needs of schools, determine support measures and
translate them into concrete actions. A promising organizational model, according to the
findings of the ongoing project »SING – School inclusive design. Development of didactic
and organizational structures of an inclusive school«, is the Balanced Scorecard (BSC). The
management method originating from the company management already applies in the non-
profit area. The aim is to adapt the BSC for the school sector and systematically support
and design inclusive school development processes. The article provides initial insights into
ongoing project work by outlining the dimensions of inclusive action fields in schools. These
will be scientifically evaluated as part of a large-scale mixed-method design at five different
pilot schools.

Key words: school development, inclusion, organizational development, process manage-
ment, strategic map

1 Einleitung

Das zunächst bildungspolitisch motivierte Anliegen, das Thema Inklusion zu einem
zentralen Aufgabenfeld forschungspraktischer Bemühungen zu erklären, hat mittler-
weile seinen Niederschlag in konkreten Initiativen, wie dem vom Bundesministerium für
Bildung und Forschung (BMBF) geförderten Verbundprojekt SING – Schule inklusiv
gestalten1 gefunden. Eines der erklärten Ziele des Projekts – die Ausbildung fachdi-
daktischer Kompetenzen zur Gestaltung eines inklusiven Unterrichts des (künftigen)
schulischen Personals2 – folgt dem Verständnis der notwendigen Einbettung jeglicher
Professionalisierungsbemühungen in den organisationalen Kontext des Handlungsfel-
des Schule. Ausgangspunkt bildet die Hypothese, dass Schulen mit Inklusionsbestre-
bungen vor der enormen Herausforderung stehen, gelingende Veränderungsprozesse
auf sämtlichen Handlungsebenen und unter Einbezug aller beteiligter Akteure*in-
nen zu erarbeiten, zu strukturieren und umzusetzen3. Obgleich das Kerngeschäft des
Unterrichts als Ebene der direkten Interaktion das Zentrum von Inklusionsbemühun-
gen im schulischen Kontext bildet, wird im vorliegenden Beitrag forschungsleitend
davon ausgegangen, dass Inklusion über den je individuellen Verantwortungsbereich
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der einzelnen schulischen Akteure*innen hinaus als organisationale und prozessuale
Aufgabe der Schulentwicklung zu denken und zu konzeptionieren ist. Dass dies eine
besonders voraussetzungsreiche Aufgabe ist, zeigen nicht nur die fortfolgend präsentier-
ten, ausgewählten Ergebnisse der im Projekt SING durchgeführten Befragungen aller
beteiligten Akteure*innen (Eltern, Schüler*innen, schulisches Personal, Schulträger),
sondern darüber hinaus deren Verwobenheit in gesellschaftliche wie auch individuelle
Anforderungen. Die nachfolgenden Ausführungen gründen zu großen Teilen auf ausge-
wählten Ergebnissen des laufenden Teilprojekts »Organisationsentwicklung inklusiver
Schulen«. Auf Basis qualitativer und quantitativer Erhebungen an fünf ausgewähl-
ten Pilotschulen in Sachsen konnten umfassende Erkenntnisse zu schulspezifischen
Bedarfen und aktuellen Ressourcen, Strukturen und Prozessen sowie individuellen Ein-
stellungen aller beteiligten Akteure*innen gewonnen werden.

Im Zentrum des vorliegenden Beitrags wird die Organisation Schule in ihrer
strukturellen Eigenlogik fokussiert, um Handlungsfelder für die inklusionsbezogene
Entwicklung von Schulen im Rahmen eines organisationalen Gestaltungsmodells »In-
klusive Schule« zu beschreiben.

2 Inklusionsbemühungen im Spannungsfeld
vielfältiger Anforderungen

Mit der Ratifizierung des Übereinkommens der Vereinten Nationen über die Rechte
von Menschen mit Behinderung (UN-BRK) ist das deutsche Bildungssystem damit
konfrontiert, inklusive Strukturen in den Schulen erfolgreich zu implementieren. In-
klusion als Leitbild meint hier die gleichberechtigte Teilhabe an der Gesellschaft als
Menschenrecht. Besonders relevant ist dabei der Artikel 24 – Bildung, indem die
Vertragsstaaten das Recht auf Bildung von Menschen mit Behinderung anerkennen
und sich verpflichten, ein integratives Bildungssystem auf allen Ebenen und lebens-
langes Lernen zu gewährleisten (Beauftragte der Bundesregierung für die Belange von
Menschen mit Behinderungen 2017, 21f.). Dabei steht unter anderem die deutsche
Fassung in der scharfen Kritik, zentrale Begriffe wie »inclusive« (als »integrativ«
übersetzt) fehlerhaft übersetzt zu haben, ohne Einwände der Fach- und Behinder-
tenverbände – eine mögliche Entschärfung des emanzipatorischen Gehalts dieser
Konvention – zu berücksichtigen (vgl. Frühauf 2008). Wocken (2011) merkt diesbe-
züglich an, dass der Begriff Inklusion mittlerweile auch in politischen Debatten als
Selbstverständlichkeit Einzug gehalten hat, allerdings auch mit unerwünschten Neben-
wirkungen. Ein zum Teil inflationärer Gebrauch des Inklusionsbegriffes läuft Gefahr,
ein notwendiges gemeinsames Verständnis inklusiver Bildung zu unterlaufen, näm-
lich den gemeinsamen Unterricht »von behinderten und nicht behinderten Kindern
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in den Primar- und Sekundarstufen I und II (das heißt alle Schulformen einschließ-
lich Gymnasium)« (DIM 2011, 11) und dabei sonderpädagogische Schwerpunkte
kooperativ und integrativ in das reguläre Schulsystem einzubeziehen. Darüber hinaus
verschleiert es notwendige Anforderungen auf Bundesebene einer systematischen Fi-
nanzierung, Angaben über erstrebenswerte Organisationsformen inklusiver Bildung
oder auch Ressourcenzuweisungen.

Zur Umsetzung der UN-BRK gab es sowohl auf Länderebene Initiativen, Schul-
gesetze anzupassen und die Dimension Inklusion in der Lehrerbildung zu etablieren4,
als auch regionale und überregionale Bemühungen, »Inklusion als Qualitätsdimension
von Schule in den Schulinspektionen zu verankern« (Moser und Egger 2017, 9). Das
dahinterliegende Bestreben richtet sich auf den sukzessiven Abbau von Sondereinrich-
tungen (bspw. Förderschulen)5, in denen Kinder mit speziellem Hilfebedarf betreut
werden, zugunsten der Schaffung von Strukturen und Prozessen in Regelschulen, die
allen Kindern gleichermaßen gerecht werden. Dabei liegt es in der Verantwortung der
Einzelschule selbst, »Inklusion in der Unterrichts-, Personal- und Schul(kultur)ent-
wicklung [zu] verankern und dies auch in den Schulprogrammen dar[zu]stellen« (ebd.)

Die normativen gesellschaftlichen und bildungspolitischen Anforderungen schla-
gen sich für die Schulen als Qualitätsmerkmale einer inklusiven Schulentwicklung
nieder. Nun ist die Forderung der Sicherstellung angemessener Curricula, Lernsettings,
Lehrstrategien sowie Ressourcen und Partner*innenschaften (Salamanca Erklärung
1994, vgl. hierzu auch die UN-BRK 2008; Deutsche UNESCO-Kommission 2014;
Deutscher Gewerkschaftsbund 2015) als Konsequenz nachvollziehbar. Gleichzeitig
birgt sie mit Blick auf schulische Praxis die Gefahr, ohne Konkretisierungen, Hand-
lungsleitfäden und Indikatoren ins Leere zu laufen. Auch der Blick auf bereits empirisch
gewonnene Qualitätsebenen, wie die Ermöglichung von Zugängen, Erfahrungen der
Teilhabe und Unterstützung aller Akteursebenen (vgl. hierzu Hillenbrandt 2014), kann
lediglich als Ausgangspunkt genutzt werden, um deren Umsetzungsbestrebungen mit
konkreten potenziellen Gelingensbedingungen zu versehen. Egger (2017) resümiert
mit Blick auf derzeitige Ergebnisse der allgemeinen Schulqualitätsforschung, dass sich
Qualitätsdimensionen guter Schulen und guter inklusiver Schulen scheinbar nicht we-
sentlich voneinander unterscheiden und vermutet, dass so Ängste von Pädagogen*innen
genommen werden sollen, sich der Inklusionsaufgabe zu stellen.

Welche komplexen Herausforderungen und enormen Hürden sich mit der Bewälti-
gung eines inklusiven Schulalltages und der Gestaltung inklusiver Schulen ergeben und
inwieweit normative bildungspolitische Forderungen an inklusive Schulentwicklung
und schulische Alltagsrealitäten auseinandertriften, zeigt beispielsweise eine Meinungs-
umfrage des forsa-Instituts (2017). Von den 2050 befragten Lehrer*innen befürworten
zwar ca. 50% einen inklusiven Unterricht6, prangern allerdings die schlechten Rah-
menbedingungen an. Insbesondere wird dabei auf die ungenügende materielle und
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finanzielle Ausstattung der Schulen verwiesen sowie auf eine unzureichende Ausbildung
der Lehrkräfte. Enormen Unterstützungsbedarf sehen die Lehrkräfte bei der Inklusion
von Kindern mit dem Förderschwerpunkt emotionale-soziale Entwicklung, Lernen und
geistige Entwicklung. Es fehlen vor allem eine regelmäßige Doppelbesetzung (Sonder-
und Allgemeinpädagogen*innen), gute Schulungsangebote, Maßnahmen zur Bewälti-
gung physischer und psychischer Belastungen, Ansprechpartner*innen vor Ort sowie
eine adäquate räumliche Ausstattung.

Hinzu kommt, dass knapp 60% (59,6%) des befragten schulischen Personals
(n = 133) im Projekt SING für sich selbst keine oder kaum sonderpädagogische
Kenntnisse diagnostiziert. Dies stellt eine große Herausforderung dar, da es vor allem
die positive Einstellung des schulischen Personals sowie deren Kompetenzen im Um-
gang mit Heterogenität sind, die als zentrale Gelingensbedingung für die gemeinsame
Unterrichtung von Kindern mit und ohne sonderpädagogischem Förderbedarf gelten
(Heinrich, Urban und Werning 2013).

Bereits an dieser Stelle deutet sich das Spannungsfeld aus Anforderungsgeflecht
und Umsetzungsrealität an. So diagnostiziert beispielsweise Amrhein (2011) in ihrer
Studie eine »Deformation integrativen Lernens« infolge unveränderter institutionel-
ler Vorgaben, in denen die Lehrkräfte den gemeinsamen Unterricht auf das »eben
Machbare« reduzieren und sich damit – entgegen des ursprünglichen Plans – Diffe-
renzierung und Separierung weiter verschärfen. Obgleich einzuschränken ist, dass dies
sicherlich keine umfassende Diagnose spiegelt, sind potenzielle Gründe doch ernst und
als Herausforderungen wahrzunehmen: fehlende Fachkonzepte, mangelnde Sensibili-
tät und Qualifikation, ausbaufähige Rahmenbedingungen.

Zwei weitere Perspektiven auf Inklusion, die im Kontext entsprechender Schulent-
wicklungsbestrebungen zusätzlich in Rechnung gestellt werden, sind die der Schüler*in-
nen selbst wie auch der betroffenen Elternschaft. So berichten Fegert und Schepker
(2014) von Beobachtungen »emotional überforderte[r] Kinder, die [nach der Auflö-
sung von Sonderschulen in Schleswig-Holstein] zunächst in ihrer Klasse recht wohl
gelitten waren, aber über den Status eines »Maskottchens« nie hinauskamen« (298).
Konsequenzen waren Einsamkeit, das tägliche Erleben von Unterlegenheit bis hin zur
Exklusion aus schulinternen Gruppen. Zu einer ähnlichen Einschätzung kommt auch
Schwab (2015), die den aktuellen Forschungsstand dahingehend zusammenfasst, dass
»SchülerInnen mit SPF [sonderpädagogischem Förderbedarf ] in Integrationsklassen
einem sozialen Ausgrenzungsrisiko unterliegen. Sie haben weniger Interaktion mit
Peers, weniger FreundInnen, werden häufiger zurückgewiesen und fühlen sich einsa-
mer als ihre MitschülerInnen ohne Behinderung« (178). Auf der anderen Seite ist die
Einstellung von Schüler*innen mit und ohne SPF gegenüber Peers mit Behinderungen
(körperlich, geistig, Lernbehinderung, Verhaltensauffälligkeiten) »eher als neutral bis
vorsichtig positiv einzustufen« (ebd., 183).
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Aufseiten der Eltern wirken sich insbesondere deren Einstellungen als »wesentli-
che Einflussgröße bei der Implementierung und Umsetzung integrativer7 schulischer
Maßnahmen« aus (Trumpa et al. 2014, 243). Hess et al. (2019, 8) kommen zu dem
Ergebnis, dass insgesamt 66% der Eltern eine gemeinsame Unterrichtung von Kindern
mit und ohne Beeinträchtigung befürworten. Hierbei differieren die Antworten zwi-
schen denjenigen Eltern, deren Kinder eine Inklusionsschule besuchen zu denen, deren
Kinder keine Inklusionsschule besuchen. Letztgenannte Gruppe spricht sich nur zu
61% für eine gemeinsame Unterrichtung aus, während bei erstgenannter Gruppe eine
78-prozentige Zustimmung herrscht.

Ergebnisse aus dem Projekt SING zeigen, dass knapp 50% der befragten Eltern
(n = 407) davon ausgehen, dass Kinder mit einem Förderbedarf im gemeinsamen Un-
terricht überfordert sind und gleichzeitig ist für 34,9% vorstellbar, dass Kinder ohne
Förderbedarf benachteiligt werden. Im Forschungsprojekt ›Einstellungsforschung zu
Inklusion (EFI)‹ wird weiter differenziert, »dass die Chancen des sozialen Lernens, des
Abbaus von Vorurteilen und gegenseitigen Berührungsängsten positiver bewertet wer-
den, als die Gelegenheiten zur individuellen Förderung und Unterstützung von Lernen
und Schulleistungen in gemeinsamen Lernsettings« (Trumpa et al. 2014, 251). Er-
staunlich ist, dass es vor allem die Eltern mit Erfahrungen im Inklusionskontext sind, die
eine Leistungsförderung im Zuge inklusiver Unterrichtung kritischer sehen als Eltern
ohne Inklusionserfahrung – zu dieser Einschätzung kommt eine jüngst veröffentlichte
Studie des infas Instituts für Sozialwissenschaften (Hess et al. 2019, 13).

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass gesellschaftliche und bildungspolitische An-
forderungen wie auch akteursspezifische Erwartungen und Einstellungen im Rahmen
von Inklusion Schulen vor enorme Herausforderungen stellen. Dies betrifft sowohl
das Kerngeschäft des Unterrichts (Professionalisierung der Lehrkräfte, Gestaltung von
Lernsettings) als auch die Personalentwicklung, der Einbezug aller am Schulprozess
beteiligten Akteur*innen und die Schulorganisation. Die Bewältigung des schulischen
Alltags bedarf der Berücksichtigung situativer und personaler Gegebenheiten der je-
weiligen Einzelschule, damit Inklusion als Menschenrecht erfahrbar wird und nicht an
seiner pädagogischen Ideologie scheitert.

3 Inklusive Schulentwicklung als Organisationsentwicklung

Eine intensive Auseinandersetzung mit Schulentwicklung erscheint im schulischen All-
tag meist nicht vordergründig, ist doch das Kerngeschäft von Pädagogen*innen der
Unterricht an sich. Dabei wird häufig nicht bedacht, dass die Organisation Schule
und deren Entwicklung einen unmittelbaren Einfluss genau auf dieses Kerngeschäft
haben, indem sie (1) den sozialen Rahmen für das Handeln von Pädagogen*innen bil-
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det (bspw. Umgang mit Konflikten), (2) einen verbindenden Rahmen zwischen dem
Handeln der Lehrerkräfte und Schüler*innen sowie den gesamtgesellschaftlichen An-
forderungen darstellt (bspw. Curriculare, Heterogenität der Schülerschaft) und (3) die
Organisation von Lehr- und Lernprozessen mitbestimmt (bspw. die Ausweitung des
Bildungssystems) (Langenohl 2008). Schulische Organisationen liegen als Mesosystem
an der Schnittstelle, wenn es um Veränderungen, sich ergebender Herausforderungen
und Neuerungen sowohl auf Makroebene (Gesellschaft, überregionale und regionale
Bildungsstrukturen) als auch auf Mikroebene (Lernsettings, individuelle*r Schüler*in)
geht.

Schulentwicklung nimmt dabei das gesamte System Einzelschule in den Blick und
bezieht sich auf die sich wechselseitig beeinflussenden Bereiche der Organisation, des
Unterrichts und des Personals (Rolff 2016). Konkret wird damit die systematische
Entwicklung der Einzelschule auf der Team-, Abteilungs- oder Schulebene durch das
schulische Personal selbst gemeint; und zwar als Entwicklung der Bedingungen des täg-
lichen Unterrichts sowie als gemeinsame curriculare und methodische Analyse (Wilbers
2012, 400). Die Synthese aller drei Dimensionen im Rahmen des Inklusionskontexts, so
Amrhein (2014), umfasst die Schaffung inklusiver Strukturen, Unterrichtsentwicklung
als Entwicklung Inklusiver Pädagogik und Personalentwicklung als Professionalisierung
für Inklusion.

Trotz existenter Qualitätskriterien für die Gestaltung inklusiver Schulentwick-
lung in Deutschland mangelt es nach wie vor an wissenschaftlich begleiteten und
aufeinander bezogenen Strukturen und Prozessen, die es ermöglichen, Entwicklungs-
bedarfe der Einzelschule zu analysieren, deren notwendige Unterstützungsmaßnahmen
zu bestimmen und in konkrete Handlungen zu übersetzen. Darüber hinaus werden
Schulentwicklungsaktivitäten häufig als zusätzliche Belastungen neben dem schuli-
schen Alltagsgeschäft wahrgenommen und die verantwortlichen Akteure*innen fühlen
sich in der Umsetzung entsprechender Maßnahmen häufig alleingelassen. Wagner und
Rückmann (2017) stellen heraus, dass für gelingende Schulentwicklungsmaßnahmen
und Evaluationen für die Lehrkräfte ein unmittelbarer Nutzen deutlich gemacht werden
muss (bspw. spürbare Veränderungen im unterrichtlichen Handeln durch Schulent-
wicklungsmaßnahmen). Unbedingte Voraussetzung, bereits im Prozess der Initiation
und Konzeption, ist demzufolge die aktive Einbeziehung der am späteren Umsetzungs-
prozess Beteiligten, insofern sich die Schulen als »sich selbst gestaltende Handlungs-
einheiten« verstehen wollen und nicht als »zellulärer Haufen oder fremdbestimmte
Dienststelle« (Berkemeyer 2010, 39). Zudem muss für die Unterstützung der Imple-
mentierung konkreter Ziele und Prozesse ein Prozessmanagement etabliert werden, was
gemeinsam mit den Schulen zu entwickelnde Prozesse plant, steuert und evaluiert.

Ausgangspunkt für die empirische Bearbeitung bildeten im Projekt SING dabei
zunächst die Fragen, welche Schulentwicklungsprozesse in den untersuchten Schulen
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bereits existent sind (Analyse des IST-Standes), wie sie sich bisher gestalten (bspw. Ver-
antwortlichkeiten, Prozesse, Steuerung, Partizipation, Kommunikation) und welche
Formen der Dokumentationen von Schulentwicklungsprozessen vorhanden sind (auch
mit Bezug auf schulinterne Evaluation). Darüber hinaus lag ein besonderes Augenmerk
auf der Analyse von Ressourcen, Bedarfen und schulformspezifischen Herausforderun-
gen für inklusive Schulentwicklungsprozesse (Bedarfsanalyse).

Ziel der Forschungsbemühungen insgesamt ist es, ein anwendungspraktisches Ge-
staltungsmodell für inklusive Schulentwicklungsprozesse zu entwickeln. Dieses Modell
fußt auf empirisch gesicherten Daten, die innerschulische Planungs-, Reflexions- und
Entwicklungsprozesse systematisch sichtbar macht, strukturiert und dabei alle am Pro-
zess beteiligten Handlungsebenen systematisch aufeinander bezieht. Um differenten
organisatorischen, strukturellen und bildungsbezogenen Anforderungen unterschied-
licher Schulformen gerecht zu werden, wie auch den Blick auf Transitionen innerhalb
einer Schüler*innenbiografie und damit verbundenen Herausforderungen für alle betei-
ligten Akteure*innen zu schärfen, wurden sowohl eine Grundschule, eine Oberschule,
eine integrierte Grund- und Oberschule, ein Gymnasium sowie eine Berufsschule
in das Sample einbezogen. Eine der forschungsleitenden Maßgaben war es, die Per-
spektiven aller am schulischen Geschehen beteiligten Personen zu berücksichtigen.
Entsprechend wurden zum einen die Sichtweisen der am Schulentwicklungsprozess
beteiligten Fachexperten analysiert (Experten*inneninterviews mit den Schulleitun-
gen und Schulträgern, Gruppendiskussionen mit ausgewählten Lehrer*innengruppen,
quantitative Fragebogenerhebung des gesamten Kollegiums). Zum anderen konnten
mithilfe quantitativer Fragebögen Perspektiven der Schüler*innen sowie deren Eltern
erhoben werden. Lokale Gegebenheiten der Schule (bspw. Standort der Schule, Anteil
der Schüler*innen mit Migrationshintergrund; Einkommen der Eltern) wurden eben-
falls einbezogen, um schulformspezifische Rahmenbedingungen festzuhalten und diese
im Entwicklungsprozess zu berücksichtigen. Darüber hinaus diente eine deskriptive
Homepageanalyse der jeweiligen Schulen dazu, sowohl Formen der Außendarstellung
der Schule als auch Möglichkeiten der digitalen Vernetzung schulischer Akteure*innen
zu erfassen und diese im Rahmen der Projektlaufzeit begleitend weiterzuentwickeln.

3.1 Theoretische Vorüberlegungen zu einem organisationalen
Gestaltungsmodell für inklusive Schulen

Ein vielversprechendes Instrument , was auch für Schulentwicklung nutzbar gemacht
werden kann, stellt die Balanced Scorecard (BSC) dar. Anfang der 1990er Jahre von
Kaplan und Norton entwickelt, ist die BSC eine aus der Unternehmungsführung
stammende Managementmethode, welche bereits in vielfältiger Form Anwendung in
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zahlreichen Institutionen der Wirtschaft, aber auch im Non-Profit Bereich und Ein-
richtungen des Bildungswesens (Universitäten, Schulen) findet. Der Begriff Balanced
verweist auf eine Ausgeglichenheit verschiedener Dimensionen und Perspektiven, die
für die Erreichung einer gemeinsamen Vision inhaltsfüllend sind. Darüber hinaus soll
auch die Ausgewogenheit hinsichtlich der Art und Terminierung der Ziele Berücksich-
tigung finden, indem »kurzfristige und langfristige, von den Beteiligten gemeinsam
vereinbarte Ziele Gegenstand einer BSC werden. Die Orientierung an einem solchen
»strategischen Steuerungsinstrument« birgt den Vorteil, »dass Zielvorgabe und Ziel-
erreichung in einem größeren strategischen Zusammenhang entworfen werden« (Dubs
2006, 136). Entsprechend werden – abgeleitet aus einer gemeinsamen Vision – für jede
Perspektive:
1. Ziele formuliert,
2. für jedes Ziel werden Messgrößen festgelegt (bringen Ziele auf den Punkt, dia-

gnostischer und strategischer Natur),
3. es müssen Maßnahmen formuliert, die zur Zielerreichung führen und
4. erforderliche Ressourcen analysiert werden.

Für das vorliegende Projekt wurden die maßgeblichen Logiken dieser Methode sowie
das Grundschema so adaptiert, dass sie für inklusive Schulentwicklungsprozesse nutzbar
gemacht werden konnten, ohne die besondere Eigenlogik der Organisation Schule aus
den Augen zu verlieren. Konkret erweiterte sich beispielsweise die strategische Zuwei-
sung von (aufeinander abzustimmenden) Zielen zu ursprünglich vier Gruppen (Dubs
2006 für den schulischen Kontext: Anspruchsgruppen; Management-, Leistungser-
bringungs- und Unterstützungs-prozesse; Schulentwicklung; Finanzen) auf nunmehr
fünf sogenannte Handlungsdimensionen, die zudem einer anderen als hier skizzierten
Differenzierungslogik folgen (siehe nächstes Abschnitt). Alle fünf Perspektiven, für
die – abgeleitet aus der gemeinsamen Vision – konkrete Ziele, Maßnahmen, Messgrö-
ßen und Ressourcen formuliert wurden, konnten außerdem um Akteursebenen ergänzt
werden. Das heißt, für das zentrale Ziel inklusiver Schulentwicklung erfolgten im Sinne
eines zielgerichteten Prozessmanagements dimensionsspezifische Handlungs-implika-
tionen für die Schulleitung, das schulische Personal, die Schüler*innen und auch deren
Eltern.

Im Kontext des Projekts versteht sich die Balanced Scorecard als Management-
instrument für die zielgerichtete Ingangsetzung und Durchführung von Schulentwick-
lungsprozessen. Anders als bei Dubs (2006), in dem Schulentwicklung »nur« innerhalb
einer Perspektive behandelt wird, ist sie im fortfolgend skizzierten Modell das rahmende
Element. Sämtliche, den einzelnen fünf Dimensionen zugewiesene Ziele, Maßnahmen
und Akteure*innen sind als Teilelemente eines ganzheitlichen, auf Inklusion gerichte-
ten Schulentwicklungsprozess zu verstehen.
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Gemäß dem eingangs aufgeführten Interesse an organisationsbezogenen Bedingun-
gen, liegt der Schwerpunkt der folgenden Ausführungen auf dem Bereich der Organisa-
tionsentwicklung als zentrales Arbeitsfeld der Schulentwicklung8. Schule versteht sich in
diesem Blickwinkel alsLernendeOrganisation (Rolff 2007), die Ziele und Qualitätskrite-
rien einer inklusiven Schule definiert, Teilhabe ermöglicht und den an Schulentwicklung
beteiligten Akteuren entsprechende Verantwortungen zuweist. Gleichzeitig kommt das
Umfeld der Schule als Schule-Umwelt-Beziehung in den Blick, um »sich für Eltern zu
öffnen, zu Teilen regionaler inklusiver Bildungslandschaften zu werden und Kooperati-
ons- und Unterstützungssysteme aufzubauen« (Görtler 2017, 146).

Die anschließenden Ausführungen zur »strategischen Landkarte inklusiver Schul-
entwicklung«9 spiegeln den derzeitigen Arbeitsstand des Teilprojektes wieder [erste
Jahreshälfte 2019]. Das skizzierte Modell beruht dabei sowohl auf der Basis praxiser-
probter Ansätze10 in der Arbeit mit der Balanced Scorecard im schulischen Bereich
sowie umfassender theoretischer und empirischer Analysen zu inklusiven Schulentwick-
lungsprozessen. Zentralen Stellenwert für die inhaltliche Benennung relevanter Prozesse
und Strukturen der einzelnen Handlungsfelder nahm unter anderem der bereits seit
einigen Jahren erfolgreich erprobte Index für Inklusion (2003) ein. Dabei konnte der
im Index angelegten Strukturierungslogik in Dimensionen (Handlungsfelder) und zu-
geordneten Indikatoren (Messgrößen) für das eigene Modell gefolgt werden. Einer
der zentralen Unterschiede allerdings liegt in der Aufgliederung der Dimensionen.
Während der Index in »inklusive Kultur«, »inklusive Strategie« und »inklusive Pra-
xis« unterteilt, folgt das Gestaltungsmodell inklusive Schule einer Unterscheidung von
fünf verschiedenen Handlungsbereichen mit je konkreten Aufgaben für differenzier-
te Akteursgruppen. Zwar spielen gemeinschaftsbildende Prozesse, inklusive Werte und
Strukturen, Unterstützungs-modalitäten und inklusive Praktiken eine Rolle (Boban
und Hinz 2003), werden aber unter Ergänzung weiterer Aspekte konkreten Verant-
wortlichkeiten zugewiesen, strukturell miteinander in Beziehung gesetzt und insgesamt
in einen ganzheitlichen Managementprozess (als Schulentwicklung) integriert.

Das zunächst theoretisch entwickelte Modell als Ergebnis einer theoriebasierten
Exploration (Bortz und Döring 2000) wird in einem aktuell laufenden Schritt um in-
duktiv gewonnene Kategorien aus der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring 2008) der
erhobenen Daten ergänzt. Auf dieser zunächst modellhaften Universal-Vorlage war es
dann in einem zweiten Schritt möglich, den Status quo der Schulen, bezogen auf ihre
aktuellen Initiativen zu Inklusion, abzubilden und als Ausgangspunkt für schulspezifi-
sche Entwicklungsbemühungen zu nutzen. Die dafür notwendigen Erkenntnisse zur
schulspezifischen Befüllung der einzelnen Dimensionen konnten im Zuge der bereits
beschriebenen Datenerhebung und Aufbereitung gewonnen werden.

Im Rahmen eines gemeinsamen Workshops mit Schulleitung, Lehrkräften sowie
interessierten Eltern werden darüber hinaus die Ergebnisse gemeinsam diskutiert und
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halten gemäß ihrer eingeschätzten Priorisierung Einzug in das schulspezifische Gestal-
tungsmodell. Erst daran anschließend folgt die Formulierung schulspezifisch relevanter
Prozesse und Maßnahmen entsprechend den von den Schulen selbst formulierten Zie-
len im Kontext inklusiver Schulentwicklungsbestrebungen.

3.2 Strategische Landkarte inklusiver Schulentwicklung –
ein Gestaltungsmodell

Im Zentrum des entwickelten Gestaltungsmodells (Abbildung 1), das hier in Anlehnung
an die obigen Ausführungen als strategische Landkarte inklusiver Schulentwicklung
bezeichnet wird, steht – wie es auch die BSC verlangt – die jeweilige Vision der Schule.
Sie beschreibt einen erwünschten, zukünftigen Zustand und gibt die Richtung an, in
die sich die Organisation entwickeln soll als »konkretes Zukunftsbild, nahe genug, dass
wir die Realisierbarkeit noch sehen können, aber schon fern genug, um die Begeiste-
rung der Organisation für eine neue Wirklichkeit zu wecken« (The Boston Consulting
Group 1988). Je nachdem, wie die Schulen für sich diese Vision einer inklusiven Schule
ausdeuten11, schlägt sich dies in der inhaltlichen Beschreibung des jeweiligen Leitbildes
nieder, in dem konkrete Entwicklungsziele als Sollzustände, das Selbstverständnis der
Schulgemeinde sowie Wertvorstellungen zum Ausdruck kommen (Egger 2017, 40).
Zwar wird von einem gemeinsam getragenen Werteverständnis bezüglich Inklusion
ausgegangen, im Sinne eines gleichberechtigten Zugangs und einer die Entwicklung
des Einzelnen unterstützende Teilhabe am Unterricht und dem Schulleben (Moser
und Egger 2017, 24). Bewusst wird aber davon Abstand genommen, den Schulen eine
einheitliche Begriffsdefinition von Inklusion vorzulegen. Steuerungsstrategisch würde
dies einen Top-Down Prozess implizieren, der von Extern gesetzt wird. Zentrales An-
liegen ist es dem gegenüber, »dass vielfältige Interpretationen in einem machtvollen,
interessengeleiteten Raum zu Reformulierungen [oder auch] lokalen Interpretationen
gelangen« (Moser 2017, 16), um den je schulspezifischen Rahmenbedingungen und
Bedarfen zu entsprechen.

Die formulierten Entwicklungsziele des Leitbildes avancieren zur handlungslei-
tenden Maßgabe für die Befüllung im Sinne der gemeinsamen Bearbeitung der fünf
verschiedenen Handlungs- und Steuerungsdimensionen: Pädagogische Professionalisie-
rung, Schulumwelt,Unterricht, Schulleben sowieDigitalisierung.

Zur konstruktiven, zunächst analytischen und folgend praktischen Bearbeitung, ist
jede der Dimensionen in die Ebenen des Inhaltsmanagements sowie des Prozessmanage-
ments unterteilt, die dann in der Umsetzung zusammenspielen. Sie spiegeln zum einen
die für die Schule relevanten Themen wieder (Inhalt) und werden mit Maßnahmen zu
ihrer Bearbeitung unterlegt (Prozess): »Prozessmanagement für Schulen wird hier als
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Abbildung 1: Strategische Landkarte inklusiver Schulentwicklung (Stand 07/2019)12

ein umfassendes System der Schule zur Identifizierung, Modellierung, Überwachung
und Optimierung von (Schul-)Prozessen verstanden« (Berglehner und Wilbers 2015,
33). Die Schwerpunktsetzung schulspezifischer Entwicklungs-Anliegen in den einzel-
nen Dimensionen folgt gemäß BSC den Fragen:
a) auf Inhaltsebene (Was wird entwickelt?):

➢ Welche Themen sind für uns aus der vorab formulierten Vision heraus in
diesem Feld relevant?

➢ Welche Ziele lassen sie konkret für jede Handlungsdimension festlegen
und

➢ Wodurch können wir sie im Anschluss überprüfen (Qualitätskriterien als
Messgrößen und Zielwerte)?

b) auf Prozessebene (Wie wird entwickelt?):
➢ Mit welchen Maßnahmen können die Ziele erreicht werden?
➢ Wie kann der Erfolg überprüft werden (Evaluation)?

Die Zuweisung von Verantwortlichkeiten erhält im Modell eine eigene, strategisch
zu bearbeitende Ebene: die Akteursebene (Wer entwickelt?). Grund hierfür liegt in
der Ambition, den Einbezug aller beteiligten Akteure*innen – so auch Eltern und
Schüler*innen, neben dem schulischen Personal und der Schulleitung – gleichermaßen
sicherzustellen. Inklusion wird als Aufgabe verstanden, »die alle Akteure[*innen] ei-
ner Schule betrifft« (Urton et al. 2018, 40), daher sollte markiert werden, wer für die
Durchführung einzelner Prozessschritte verantwortlich und zuständig ist (Berglehner
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und Wilbers 2015, 20). Entsprechend wird auf dieser Ebene die Frage danach gestellt,
wer sich für die Umsetzung der Maßnahmen verantwortlich zeichnet.

Die Ressourcen (Womit wird entwickelt?) umfassen im vorliegenden Modell die
zur Verfügung stehende personelle, materielle und räumliche sowie finanzielle Ausstat-
tung einer Schule. Sie bilden gleichzeitig die Grundlage für sämtliche Bestrebungen zur
Gestaltung eines inklusiven Schullebens, sind andererseits aber auch Grenzmarkierer.
Ihr (Nicht-)Vorhandensein sowie deren Steuerung beeinflussen maßgeblich die Umset-
zung von Inklusion (Melzer und Hillenbrand 2015). In Hinblick auf die personellen
Ressourcen richtet sich der Bedarf auf speziell geschultes Personal, wie Sonderpädago-
gen*innen, Sozialarbeitende, Psychologen*innen oder Inklusionsassistenten*innen, der
in allen Schulen als verbesserungswürdig angesehen wird. Knapp 50% der Eltern und
32,1% des Lehrpersonals bewerten die personelle Ausstattung an den untersuchten
Schulen als mangelhaft bis ungenügend. Bedarf besteht an den Schulen darüber hin-
aus vor allem an zeitlichen Ressourcen – im Unterrichtskontext beispielsweise »für
die individuelle Förderung und die Zusammenarbeit im multiprofessionellen Team«
(Santoli et al. 2008). Aber auch außerhalb des Kerngeschäfts werden zeitliche Verfüg-
barkeiten gleichermaßen als zwar zwingend notwendig, in der Realität jedoch als nicht
ausreichend vorhanden markiert. Ein Mangel an ausreichenden Zeitfenstern ist die
Basis für entstehende Folgeprobleme, die sich zum Beispiel in unstrukturierten Kom-
munikationsprozessen niederschlagen können.

Die räumlichen Ressourcen im Sinne zur Verfügung stehender Ausstattungen so-
wie materielle Ressourcen sind weitere Einflussfaktoren auf ein inklusives Schulklima
(Artiles und Dyson 2005). Zwar, das zeigen bereits erste Ergebnisse der laufenden Stu-
die, verfügt ein Großteil der Pilotschulen über entsprechende materielle Ressourcen
und ausreichende Räumlichkeiten (Beratungsräume, Aufenthaltsräume etc.), eine bar-
rierefreie Architektur (Aufzüge, behindertengerechte Toiletten etc.) und eine moderne
Ausstattung (interaktive Tafeln, PC-Kabinette etc., organisationsinterne digitale Kom-
munikations- und Organisationsplattformen), insbesondere in Bezug auf die Nutzung
letztgenannten Punktes werden allerdings neue Herausforderungen offenbar (siehe Di-
mension ›Digitalisierung‹).

Die Dimension der pädagogischen Professionalisierung entspricht im Wesentlichen
dem Anliegen der Personalentwicklung und stellt das gesamte Wissen, die Fähigkeiten
wie auch die Motivation und Einstellung der an Inklusion beteiligten Akteure*innen,
insbesondere des schulischen Personals in den Mittelpunkt. Für deren Förderung und
zielgerichtete Entwicklung im Sinne einer Professionalisierung kommt der Schulleitung
eine zentrale Rolle zu (Scheer und Laubenstein 2018). Neben Managementkompe-
tenzen, die auf dieser Ebene vorhanden sein sollten, um im Sinne eines effizienten
Schulmanagements einen strukturellen Rahmen für inklusive Schulentwicklung zu
schaffen (hierzu gehören unter anderem die Akquise des Personals, die zielgerichtete
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Planung und Steuerung der für sonderpädagogische Förderung vorhandenen Ressour-
cen, das Treffen datengestützter Entscheidungen, der Aufbau einer für alle transparen-
ten Informations- und Kommunikationsstruktur), ist es vor allem die professionelle
Personalentwicklung, die in das Aufgabenspektrum der Schulleitung gehört. Für das
potenzielle Ziel des Aufbaus des Kollegiums als Learning Community beispielswei-
se könnten entsprechende Messgrößen die Delegation von Entscheidungsprozessen
sowie die Zuweisung von Handlungsspielräumen, regelmäßige Hospitationen und Ko-
operationen, das Erkennen und zielgerichtete Weiterentwickeln der Kompetenzen des
schulischen Personals sein. Gleichermaßen liegt es andererseits in der Eigenverant-
wortung der angesprochenen Akteure*innen, die Bereitschaft zur aktiven Teilhabe zu
signalisieren und dafür notwendige Kompetenzen weiterzuentwickeln. Die Befragung
im Projekt SING zeigt, dass über 80% des befragten schulischen Personals motiviert
ist, sich an (inklusiven) Schulentwicklungsprozessen zu beteiligen. Bezüglich der da-
für notwendigen Kompetenzen wird im vorliegenden Modell für die Akteursebene
der Lehrenden zwischen persönlichen Kompetenzen (Selbstwirksamkeit, Rollenbe-
wusstsein, Wert-orientierung, Reflexionskompetenz), Sozial- und organisationalen
Kompetenzen (wichtig hier vor allem die Nutzung von Handlungs- und Entschei-
dungsspielräumen aus eigener Initiative) sowie adaptive Lehrkompetenzen (Sach- und
Fachkompetenzen, diagnostische, didaktische und Klassenführungskompetenzen) un-
terschieden. Im Kontext inklusionsorientierter Bildung meint letztgenannte die Fä-
higkeit einer Lehrperson, den »Unterricht so auf die individuellen Voraussetzungen
und Möglichkeiten der Lernenden anzupassen, dass möglichst günstige Bedingun-
gen für individuell verstehendes Lernen entstehen und beim Lernen aufrecht erhalten
bleiben« (Becker et al. 2008, zit. nach Fischer et al. 2014). Die hierfür notwendige
sonderpädagogische Kompetenz wird in den untersuchten Fällen der sächsischen Schu-
len vom befragten Lehrpersonal selbst als überwiegend unzureichend eingeschätzt:
Knapp 60% des Lehrpersonals gibt an, keine bis wenig ausgeprägte sonderpädago-
gische Kenntnisse zu haben. Offensichtlich werden an dieser Stelle umfassende(re)
Qualifizierungsnotwendigkeiten.

Neben diesen verweisen die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung auf ein ver-
gleichsweise hohes Belastungserleben des Lehrpersonals. Arbeitszufriedenheit definiert
sich im vorliegenden Modell als »positiver emotionaler Zustand, der sich aus der Be-
wertung der eigenen Arbeit sowie der Arbeitserlebnisse ergibt« (Locke 1976, 1299).
Eine hohe Ausprägung der Arbeitszufriedenheit und ein gleichermaßen geringes Belas-
tungserleben wirken sich positiv auf eine gelingende inklusive Schulentwicklung aus
(Urton et al. 2018). Mit Blick auf innerschulische Realitäten der Alltaxpraxen, die sich
auch in den vorliegenden Daten spiegeln13, wird klar, dass gerade letztgenannter Punkt
verstärkter Aufmerksamkeit bedarf und nicht einer ausschließlich ergebnisorientierten
(Weiter-)Qualifizierungspraxis nachstehen darf.
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Da es zum Schluss immer die am Schulentwicklungsprozess beteiligten Akteure*in-
nen sind, die die avisierten Maßnahmen zur Veränderung der Organisation mittragen
und umsetzen müssen, unterliegen sämtliche Aktivitäten deren jeweils vorherrschender
Haltung gegenüber Inklusion14.

Nach aktuellen Erkenntnissen sind eigene Überzeugungen mit Blick auf inklusive
Schulentwicklungen eine Grundvoraussetzung und gleichzeitig zentraler Gelingensfak-
tor dafür, dass eine Transformation des Schulsystems hin zur Inklusion gelingen kann
(Hennemann et al. 2018, 10; Urton et al. 2018, 42). In Abhängigkeit davon, wie In-
klusion auch auf je individueller Ebene definiert und bewertet, welcher Stellenwert ihr
an der Schule beigemessen, wie viel Sinnhaftigkeit ihr zugesprochen wird, und nicht
zuletzt, welche emotionalen Erfahrungen mit der Thematik verbunden sind ( Jordan et
al. 1993), werden sich Schul-entwicklungsprozesse mehr oder weniger erfolgreich um-
setzen lassen. Im Sinne inklusiver Schulentwicklungsbestrebungen bedeutet dies auch,
»Meinungen bezüglich Vielfalt zu fördern« (Urton et al. 2018, 45). In Konsequenz
impliziert das auch die Zulässigkeit unterschiedlicher Überzeugungen beispielsweise
des Stellenwertes von Inklusion an der Schule. An dieser Stelle sind nicht nur das schu-
lische Personal, sondern auch Schüler*innen wie auch die Eltern von Kindern mit und
ohne Förderbedarf angesprochen (siehe auch Schulleben). Deren Einstellungen stellen
sich als »entscheidend für das Gelingen von Inklusion« (de Boer et al. 2012; Henne-
mann et al. 2018, 9f.) dar. Nur in gegenseitigen Aushandlungsprozessen aller beteiligten
Akteure*innen kann es zu gemeinsam geteilten Visionen kommen und Veränderungs-
prozesse angeregt werden (Rolff 2007, 14; Hennemann et al. 2018, 10).

DieUnterrichtsentwicklung umfasst hier primär die im Unterricht relevanten Aspek-
te der Didaktik/Methodik, der Unterrichts- und Sozialformen, der eingesetzten Medien
und Materialen sowie der Heterogenität der Schüler*innenschaft. Damit rückt die
Akteursebene des schulischen Personals in den Vordergrund wie auch die der Schüler*in-
nenschaft als Rezipienten unterrichtlicher Maßnahmen. Da die wichtigsten Erziehungs-
und Bildungsprozesse im Unterricht stattfinden, gilt es, das Augenmerk auf diejeni-
gen Gestaltungsaspekte förderlicher Lehr- und Lernformate zu richten, die Inklusion
ermöglichen. Dazu zählen unter anderem die gezielte Beförderung positiver Gemein-
schaftserfahrungen, die Schaffung eines Klimas der Akzeptanz, die Unterstützung sozial-
emotionaler Lernprozesse, sowie die Etablierung einer entwicklungs-bezogenen Feed-
backkultur (Soodak 2003). Um den unterschiedlichen Bedarfen und Leistungsständen
aller Schüler*innen gerecht zu werden, haben sich hochgradig differenzierte Lehr-, Lern-
materialien wie auch »differenzierte Unterrichtsmedien« (Bosse 2017, 2018) als zentral
für inklusiven Unterricht erwiesen. Sämtliche didaktische und methodische Bestrebun-
gen einer differenzierten Unterrichtsgestaltung fußen letztlich auf der Anerkennung der
Heterogenität und Vielfalt der Schüler*innenschaft, was eine Abkehr von Konzeptionen
homogener Lerngruppen impliziert (Gomolla und Radtke 2009). Für die Lehrenden hat
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dies in Konsequenz die »Abstimmung von allgemeiner Förderung in der Klassengruppe
und diagnostisch fundierter, individueller und intensiver Förderung bei Lernschwierig-
keiten« (Wember 2013, 380) zur Folge (siehe auch pädagogische Professionalisierung).

Das Verbundprojekt SING ermöglicht dabei gewonnene Daten aller Teilprojekte
(fachdidaktische Kompetenzen und organisatorische Strukturen) fortlaufend zusam-
menzuführen und zu ergänzen, wodurch der gesetzte Anspruch des Projektes im Sinne
einer ganzheitlichen Konzeption inklusiver Schulentwicklung sowohl theoretisch als
auch empirisch fundiert gerecht wird.

Die Schulumwelt als drittes Handlungsfeld umfasst externe Unterstützungen und
Kooperationen, die für inklusive Entwicklungsbestrebungen genutzt werden und res-
sourcensichernde Funktionen ausüben (können) (Rolff 2007, 13). Neben Schulleitung
und Lehrer*innenschaft sind in dieser Dimension auch wieder Perspektiven der Eltern
angesprochen, die durch Einbindung in Netzwerk- oder Förderstrukturen einen zentra-
len Beitrag zur inklusiven Schulentwicklung leisten können. Für die untersuchten Fälle
im Projekt SING liegt gerade hierin großes Handlungspotenzial: Knapp 50% der be-
fragten Eltern sind wenig bis gar nicht motiviert, sich an Schulentwicklungsprozessen
zu beteiligen. Dabei können außerschulische Partner*innenschaften auf vielerlei Ebenen
genutzt werden, sei es in Form synergetisch genutzter Zusammenarbeit (z. B. mit Be-
trieben), in Form ehrenamtlicher Unterstützung, beispielsweise durch die Übernahme
außerschulischer Angebote, finanzieller Unterstützung oder auch wissenschaftlicher Be-
gleitungen. Insbesondere für Maßnahmen der Übergangsgestaltung für abgehende und
eingehende Schüler*innen birgt eine zielführende Vernetzung mit außerschulischen Ak-
teuren*innen wertvolle Potenziale. Darüber hinaus beschäftigt sich diese Dimension mit
Fragen der Außendarstellung (Öffentlichkeitsarbeit, Werbung etc.). Hierin liegen nicht
nur Möglichkeiten über inklusive Angebote der eigenen Schule zu informieren und da-
mit zu werben, auch eine interne Öffentlichkeitsarbeit lässt sich nutzen, beispielsweise
zur Erarbeitung des Leitbildes oder einer gelingenden Kommunikation in der Schule.

Der Blick nach innen kommt in der Dimension desSchullebens zum Tragen und rich-
tet sich auf Faktoren, die das Schulleben außerhalb des Kerngeschäfts Unterricht bestim-
men und wieder alle Akteursebenen betreffen (können). Insbesondere Schüler*innen
haben hier die Möglichkeit zur aktiven Beteiligung an Schulentwicklungsprozessen. Dies
sind vordergründig Maßnahmen zur Gestaltung des außerunterrichtlichen Schulalltags
(Projekttage, GTA Angebote usw.), die Beziehungsgestaltung zwischen den schulischen
Akteuren*innen über den Unterricht hinaus, sowie – ganz zentral – die Etablierung eines
inklusiven Schulklimas. Die aktive Gestaltung des Schullebens obliegt sämtlichen betei-
ligten Akteuren*innen und ermöglicht über unterschiedliche Formen der Zusammen-
arbeit die Schaffung von Gemeinschaftserfahrungen. Insofern kommt der Förderung
von Formen der Zusammenarbeit – auch über den Unterricht hinaus – eine wichtige
Rolle für die Schaffung einer inklusiven Schule zu; nicht zuletzt da Zusammenarbeit als
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»Grundwert einer inklusiven Schulkultur« (Urton et al. 2018, 42) verstanden werden
kann. Unterschieden werden können dabei Beziehungen zwischen den Schüler*innen
untereinander, zwischen schulischem Personal und Schüler*innen, den Lehrenden un-
tereinander und mit der Schulleitung wie auch die Zusammenarbeit mit den Eltern.
Geteilte Einsichten und Überzeugungen der einzelnen schulischen Mitglieder sowie
die gemeinsame Arbeit an vorab formulierten Zielen können zum Ausgangspunkt der
kontinuierlichen Etablierung und Gestaltung eines inklusiven Schulklimas genommen
werden. Schule soll, darauf verweisen auch die vorliegenden Untersuchungsergebnisse,
nicht nur ein Ort der Erziehung und Bildung sein. Opp (1997) spricht von Schule als Ca-
ring-Community und verweist darauf, dass Schule einen Ort der Beziehungen darstellen
soll, der für alle einen positiven Erfahrungsraum bietet und Zugehörigkeit vermittelt.
Dazu gehören auch die gelebte Antidiskriminierung und Antirassismus zur Vermeidung
von Ausgrenzungen sowie die »Reduktion kategorialer, identitärer Zuschreibungen«
(Gomolla und Radtke 2009). In 46,5% der Fälle berichteten befragte Schüler*innen
der untersuchten Schulen von Mobbingerfahrungen (selbst oder in anderen Fällen) so-
wie in 40,4% vom Erleben körperlicher Gewalt. Dies sind alarmierende Ergebnisse, die
auf die Notwendigkeit weiterer Maßnahmen zur Schaffung eines positiven Schulklimas
sowie einer positiven Willkommenskultur verweisen. Im Rahmen konkreter außerun-
terrichtlicher Maßnahmen, wie zum Beispiel die Initiierung von Projekten, Exkursionen
etc. oder auch symbolischer Artefakte (Schullogo, symbolische Schirmherrschaften etc.)
oder Rituale (z. B. die Etablierung einer spezifischen Willkommenskultur) können in-
klusive Bestrebungen gezielt zum Thema gemacht werden.

Wie oben bereits erwähnt, verfügt der Großteil der Pilotschulen über eine moderne
Ausstattung für die Gestaltung von Unterrichtsprozessen und den gemeinsamen inner-
schulischen Austausch (interaktive Tafeln, PC-Kabinette, organisationsinterne digitale
Kommunikations- und Organisationsplattformen). Insbesondere in Bezug auf die Nut-
zung dieser digitalen Ressourcen werden allerdings neue Herausforderungen offenbar. Als
eigenständige Dimension hat daher das ThemaDigitalisierungEinzug in das Gestaltungs-
modell gehalten. Die aktuelle Brisanz der Thematik (Stichwort »Digitalpakt«) spiegelt
sich auch in den Ergebnissen der vorliegenden Daten und fokussiert auf die jeweils vorhan-
dene Ausstattung sowie den Einsatz neuer Medien und Technologien für unterrichtliche
und außerunterrichtliche Belange: »Unbestritten ist, dass digitale Technologien, Anwen-
dungen und Programme Wege für einen flexiblen, zeit- und ortsunabhängigen Bildungs-
erwerb eröffnen. Sie können individualisiertes und kooperatives Lernen erleichtern und
helfen, Inklusion zu verwirklichen. Angesicht der oft wenig erprobten Vielfalt an Ange-
boten und Möglichkeiten bedürfen sie aber einer intensiven Begleitung und Evaluierung«
(BMBF 2016, 3). Zur dafür nötigen Ausstattung zählen unter anderem Schulnetzte, ein
breitbandiger Internetzugang, moderne Hardware und Software sowie internetbasierte
Dienste und Lernplattformen (Breiter, Zeising und Stolpmann 2015), für deren inklusi-
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ons-förderlichen Einsatz zusätzlich technischer Support und pädagogische Konzepte. Die
Potenziale neuer Technologien liegen zum einen auf der Ebene der Unterrichtsgestaltung,
indem sie beispielsweise niederschwellige und bedarfsorientierte Lernunterstützung bie-
ten können und den Umgang mit Heterogenität maßgeblich erleichtern (Vaupel 2012).
Auf der anderen Seite ermöglichen sie neue Formen der Kommunikation, Organisation
und Zusammenarbeit. Voraussetzung hierfür sind sowohl Akzeptanz aufseiten der Nut-
zer*innen wie auch entsprechende medienpädagogische und -didaktische Kompetenzen.

Alle von den Schulen identifizierten Anliegen werden eingebettet in einen, alle Hand-
lungs- und Steuerdimensionen umfassenden Schulentwicklungsprozess. Alle anstehenden
Prozesse im Sinne einer perspektivischen Entwicklungsplanung und Zukunftsgestaltung
werden hierüber aufgezeigt. Gelingende Schulentwicklung wird im Projekt verstanden
als systematischer, zielgerichteter Prozess der strategischen Ressourcenauswahl (perso-
nell, materiell, finanziell) und deren Verknüpfung zu erfolgreichen Handlungen, um
spezifisch situative und komplexe Herausforderungen nachhaltig zu lösen (Schreyögg
und Eberl 2015) und die Schule als Organisation, ihre Akteure*innen und den Unterricht
weiterzuentwickeln. Alle, in den einzelnen Feldern und Ebenen erfolgten Bearbeitungs-
schritte laufen im Schulentwicklungsprozess zusammen: Welche konkreten Ziele (nor-
mativ, strategisch und operativ) werden verfolgt, wie werden sie umgesetzt, gesteuert und
evaluiert, wer trägt Entscheidungen, welche Instrumente der Dokumentation und des
Wissensmanagements wurden ausgewählt, welche Kriterien des Qualitätsmanagements
definiert und Rollen und Verantwortlichkeiten zugewiesen. Im Sinne einer transparen-
ten Arbeitsgrundlage für eine systematische Schulentwicklung und zur kontinuierlichen
Überprüfung des Erreichten werden sämtliche Schritte – bestenfalls – in einem Schul-
programm festgehalten (Landesamt für Schule und Bildung 2016, 7f.). Es empfiehlt sich,
das Schulprogramm zum Ausgangspunkt für sämtliche Schulentwicklungsbestrebungen
zu erklären und unter der Maßgabe prozessbegleitender Konsensbildung als strategisches
Instrument für die Schulentwicklung zu nutzen. Mit der schriftlich fixierten Form eines
Schulprogramms »erlangt es für alle schulischen Akteure[*innen] die notwendige Kon-
kretisierung, Transparenz und Verbindlichkeit« (ebd.).

Gleichermaßen unterliegen Schulentwicklungsprozesse auch immer konstitutiven,
bildungspolitischen, institutionellen, gesamtgesellschaftlichen und finanziellen Rah-
menbedingungen bzw. Kontextvariablen (siehe Abschnitt Anforderungen). Sie mar-
kieren die Grenzen des schulspezifischen Aktionsraumes und sind nur eingeschränkt
beeinflussbar. Abgesehen von dem »verpflichtenden Aufbau eines inklusiven Bildungs-
systems (Hennemann et al. 2018, 4), zeigt sich bezogen auf die Umsetzung von Inklusion,
dass es »bedingt durch die föderale Bildungspolitik […] keine einheitliche Umsetzung
von Inklusion gibt« (Urton et al. 2018, 46). Die Wahl der beteiligten Schulen auf die-
jenigen mit Standort in Sachsen zu beschränken, hatte vor diesem Hintergrund den
Vorteil des landesspezifischen Geltungsbereichs der sächsischen Landesbildungspolitik.
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4 Ausblick

Der Artikel stellt erste Einblicke in die laufende Projektarbeit bereit, indem die auf
Basis einer theoriebasierten Exploration (Bortz und Döring 2000) eruierten Dimen-
sionen inklusiver Handlungsfelder an Schulen skizziert wurden. Diese werden im
Rahmen eines groß angelegten Mixed-Methods-Designs an fünf verschiedenen Pilot-
schulen wissenschaftlich evaluiert und pilotiert. Die Studie ermöglicht damit eine
evidenzbasierte Entwicklung eines formalen Gestaltungsmodells für inklusive Schul-
entwicklungsprozesse und liefert einen zentralen Beitrag zu theoretisch und empirisch
fundierten Gelingensbedingungen für Inklusion im schulischen Kontext. In einem
nächsten Schritt wird der aktuelle Arbeitsstand, wie es hier skizziert wurde, sowohl um
die gewonnen empirischen Daten der Einzelschulen erweitert als auch um die jeweili-
gen Wechselwirkungen der einzelnen Dimensionen und Handlungsfelder angereichert.
Die theoretisch ableitbaren Zusammenhänge, wie beispielsweise der zwischen inklu-
sionsbezogenen Überzeugungen und der Wirksamkeit eines inklusiven Unterrichts
( Jordan et al. 1993), gehören zu den zentralen Untersuchungsgegenständen der be-
schriebenen Ist-Stand-Erhebung und fließen als Ergebnisse in das Modell in Form von
Wechselwirkungsmarkierungen ein, wie sie bislang nur (als gestrichelte Verbindungsli-
nien) angedeutet wurden. Nach der Pilotierung des Gestaltungsmodells an den Schulen
und einer zeitversetzten Abschlussevaluation wird es zum Ende des Projektes möglich
sein, diejenigen Gelingensbedingungen, die hier auf theoretischer Basis nur angedeu-
tet werden konnten, als tatsächlich funktional auszuweisen. Zentral für die erfolgreiche
Implementierung inklusiver schulischer Strukturen erscheinen dabei vor allem zwei
Aspekte:

Zum einen ist das Projekt Organisationsentwicklung inklusiver Schulen als Mehr-
ebenenanalyse angelegt. Dies meint sowohl die Einbeziehung aller innerschulischer
Ebenen (Schüler*innen, Lehrkräfte, Schulleitung) als auch außerschulische Instanzen
(Schule, Schulträger, Eltern) unter Berücksichtigung gesellschaftlicher Normen und
Werte und dem damit verbundenen staatlichen Bildungsauftrag. Spiess (1997) betont
in diesem Zusammenhang, dass gute schulische Qualität immer dann angenommen
werden kann, wenn es gelingt, Interessen und Bedürfnisse aller am Prozess Beteiligten
zu berücksichtigen. »Gesteuerte Ideen« (I1, Z 400) und »Visionen der Schulleitung«
(I1, Z 409) laufen Gefahr, kollektive Überzeugungen zu spalten und damit den Zu-
gang zur Handlungspraxis zu verwehren. Eine Verknappung der Perspektiven auf die
scheinbar primären Handlungsakteure wie Schulleitung oder auch Steuergruppen führt
zwangsläufig zu Partizipationsverlusten und letztendlich zum Verlust der Quellen zur
Gestaltung sozialer Institutionen (Fend 1996).

Zum anderen meint Schule als lernende Organisation nicht, dass diese sich Entwick-
lungsherausforderungen, wie die der Schaffung inklusiver Strukturen, ohne Unterstüt-
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zung und auch Kontrollmöglichkeiten von außen stellen muss. Eine Prozessbegleitung,
so wie es das Projekt vorsieht, eröffnet einen von außen und wissenschaftlich fundierten
Reflexionsraum, um die eigene pädagogische Praxis zukunftsweisend auf den Prüfstand
zu stellen. Ziel ist es letztendlich, ein innerschulisches Management zu etablieren, das
durch Transparenz, Mitbestimmung und Verantwortungsteilung geprägt ist, um das ge-
samte Schulgeschehen und die damit verbundenen Aufgaben und Herausforderungen
eigenständig zu erkennen, zu reflektieren sowie systematisch und nachhaltig daran zu
arbeiten.

Anmerkungen

1 Das Forschungsprojekt »Organisationsentwicklung inklusiver Schulen« ist ein Teilprojekt des
Verbundprojektes »Schule inklusiv gestalten (SING) – Entwicklung fachdidaktischer Kon-
zepte und organisatorischer Strukturen einer inklusiven Schule« gemeinsam mit der TU
Dresden und der Bergischen Universität Wuppertal. Das Verbundprojekt wird im Rahmen
der Förderrichtlinie des BMBFs »Qualifizierung pädagogischer Fachkräfte für inklusive Bil-
dung« (Förderprogramm »Empirische Bildungsforschung«) gefördert. Das Teilprojekt ist am
Fraunhofer Institut für Internationales Management und Wissensökonomie (IMW) in Leipzig
angesiedelt (Teilprojektleitung Anzhela Preissler).

2 Weiterführende Informationen: https://www.empirische-bildungsforschung-bmbf.de/de/
2292.php

3 WeiterführendeInformationen:https://www.imw.fraunhofer.de/de/abteilungen-und-gruppen/
unternehmensentwicklung/qualifizierungs-und-kompetenzmanagement/projekte/SING.html

4 Im Beschluss der KMK von 2004 wurde unter anderem die Differenzierung, Integration und
Förderung vonDiversität und Heterogenität als Kompetenzbereich der Lehrerbildung festge-
halten, in den ländergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen für die Fachwissenschaften
und Fachdidaktiken hielt in den fachspezifischen Kompetenzprofilen die unterrichtliche Ge-
staltung unter Berücksichtigung von Inklusion Einzug.

5 In Sachsen – dem Bundesland der im Projekt untersuchten Schulen – gibt es, anders als in
anderen Bundesländern, beispielsweise Bremen, Schleswig-Holstein), noch Förderschulen,
wobei Kinder mit einem Förderbedarf sowohl an einer Regel- als auch an einer Förderschule
unterrichtet werden können.

6 Im Projekt SING sind es sogar 73,2% des befragten schulischen Personals, die eine gemeinsa-
meUnterrichtung von Kindernmit und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf für sinnvoll
halten.

7 die Autorinnen nutzen den Begriff der Integration im Zitat mit Bezug auf ältere Studien, an-
sonsten verwenden sie den Inklusionsbegriff

8 Die Dimensionen der Personalentwicklung, in deren Mittelpunkt die Professionalisierung der
Lehrenden liegen, sowie die Unterrichtsentwicklungmit der Beachtung didaktischer Konzep-
te, werden im unten skizzierten Modell als zwei der fünf Handlungsfelder mitgedacht.

9 In der Zusammenarbeit mit den schulischen Akteuren*innen wird für das entstandene Ge-
staltungsmodell nicht der Begriff der Balanced Scorecard, sondern der der »Strategischen
Landkarte« verwendet.

10 Der Blick auf Modellprojekte und Praxisberichte im Umgang mit Balanced Scorecards sind
marginal, jedoch vereinzelt schulformspezifisch vorzufinden. Im Rahmen der Stiftung Bil-
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dungspaket Bayern wurde an einer Haupt-, Wirtschaftsschule und einem Gymnasium das
Schulmanagement-Programm KOLLUX eingeführt und erprobt.

11 Erste Analysen der Interviews mit Schulleitungen und dem schulischen Personal verweisen
bereits jetzt auf eine Bandbreite an unterschiedlichen Begriffsverständnissen von Inklu-
sion wie auch Prioritätensetzungen bezüglich zu initiierender Umsetzungsstrategien und
Instrumente.

12 Da es sich um ein bis 12/2020 laufendes Projekt im Bereich der anwendungsorientierten For-
schung handelt, ist aufgrunddes kontinuierlichenAustauschsmit der Nutzergruppemit einer
iterativen Weiterentwicklung des Modells zu rechnen.

13 Auf die Frage, inwieweit neben der Kernaufgabe des Unterrichtens weitere Funktionen
wahrgenommen werden, berichtet eine Pädagogin von vielfältigen, kaum mehr zu verein-
barenden Erfordernissen, die zu bewältig sind: Neben der Teilnahme an Teamsitzungen und
der Mitwirkung in diversen Arbeitskreisen liegt ein Schwerpunkt der Arbeit auf individuellen
Betreuungs- und Beratungsleistungen für Schüler*innen, für die nach Aussage der Interview-
partnerin allein 5–6 Stunden pro Woche aufgewendet werden. Hinzu kommen dafür nötige
Abstimmungs- und Kommunikationsprozesse mit Kollegen*innen, die zum Teil »nur noch
zwischen Tür und Angel« abgehalten werden. Insgesamt wird dieser Zustand als hohe kol-
lektive Belastung im schulischen Alltag bewertet: »Es ist zu viel, es belastet uns, wir kommen
eigentlich…wir werden den Aufgaben nicht mehr gerecht« (I1, Z. 511–513).

14 Berufsbezogene Überzeugungen werden teilweise synonym mit verschiedenen Begriffen,
wie Haltungen, Einstellungen und auch beliefs verwendet. Wir nutzen den Begriff der Über-
zeugung und orientieren uns dabei an der Definition von Reusser und Pauli (2014), welche
»Vorstellungen über das Wesen und die Natur von Lehr-Lernprozessen, Lerninhalten, die
Identität und Rolle von Lernenden und Lehrenden (sich selbst) sowie den institutionellen
und gesellschaftlichen Kontext von Bildung und Erziehung« umschreiben und letztendlich
»berufsbezogenen Denken und Handeln Struktur, Halt, Sicherheit und Orientierung geben«
(642).
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Zusammenfassung
Eine Facette von Vielfalt im schulischen Kontext und damit einen Aspekt von Inklusion
stellt migrationsbedingte Mehrsprachigkeit dar. Die weit verbreitete Diskussion um Deutsch
als Zweitsprache und durchgängige Sprachbildung kann daher als Teil der Diskussion um
Inklusion betrachtet werden und hat wie diese eine hohe Relevanz für Lehrkräfte.

Dieser Beitrag zeigt auf, über welchen Grad an Zufriedenheit mit dem weiterbilden-
den Studienprogramm berichtet wird und inwieweit sich die Deutsch-als-Zweitsprache-
Kompetenzen und Überzeugungen der an dieser Weiterbildung teilnehmenden Lehrkräfte
entwickelt haben. Neben einer Zufriedenheitsumfrage wurden die Kompetenzen in einem
Prä-Post-Design mit einem Paper-Pencil-Test erfasst und die Überzeugungen mit einem ent-
sprechenden Fragebogen erhoben.

Vor dem Hintergrund der Forderung nach innovativen und wirksamen Lehrangeboten
liefert der Beitrag inhaltliche und konzeptuelle Einblicke für Ausgestaltungsmöglichkeiten
und deren Evaluation und somit Impulse für die (Weiter-)Entwicklung von Lerngelegenhei-
ten in der Lehreraus- und -fortbildung, vor allem im Bereich Deutsch als Zweitsprache und
Sprachbildung.

Schlüsselwörter:Lehrkräfteweiterbildung, Mehrsprachigkeit, Inklusion, Zufriedenheit, Kom-
petenzmessung, Überzeugungen
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Summary
Furthereducationcourse»GermanasaSecondLanguageandMultilingualism«atthe
University of Paderborn. Design and evaluation of a professionalization measure in
the field of inclusion
One of the aspects of diversity in the context of school and education and therefore a facet
of inclusion is migration-related multilingualism. That is the reason why the professionaliza-
tion of well-qualified teachers in the field of teaching multilingual learners is more important
than ever.

This article shows if and how satisfied the participating teachers are with the course
program. It also indicates how far the competencies and beliefs regarding multilingual learn-
ers in the professional development program »German as a foreign and second language
and multilingualism« develop throughout the program. A survey on satisfaction has been
conducted. Data concerning competencies have been collected with a paper and pencil test,
beliefs with a questionnaire.

The article provides content-related and conceptual insights for different learning set-
tings and their evaluation and therefore serves the demand for innovative and effective course
concepts. Hence, it offers new ideas and impulses for (further) development of learning op-
portunities for professional development and also teacher training.

Key words: teacher training, multilingualism, inclusion, satisfaction, competence measure-
ment, beliefs

1 Einleitung

Die UN-Konvention über die Rechte von Menschen mit Behinderung1, die seit dem
Jahr 2009 rechtskräftig ist, zielt(e) unter anderem auf die Umsetzung eines inklu-
siven Schulsystems ab. Wird von einem breiten Inklusionsbegriff ausgegangen, der
Diversitäten auf allen Ebenen als Normalfall konstituiert, so sind migrationsbedingte
Mehrsprachigkeit und sprachlich heterogene Klassenzimmer als Teil eines inklusiven
Konzeptes anzusehen (vgl. hierzu auch Riemer 2017). Um die Lehrkräfte für die sich
daraus ergebenden hohen Anforderungen zu qualifizieren, wurden in den vergange-
nen Jahren in allen drei Phasen der Lehrkräftebildung (Ausbildung bzw. Studium,
Referendariat und Fort- und Weiterbildung) etliche Angebote geschaffen (siehe für ei-
nen ausführlichen Überblick Baumann 2017; Lütke 2017). Im Bundesland Nordrhein-
Westfalen (NRW)2 etablierte sich beispielsweise das Modul »Deutsch für Schülerinnen
und Schüler mit Zuwanderungsgeschichte (DSSZ)«, welches alle Lehramtsstudieren-
den durchlaufen. In der dritten Phase der Lehrerbildung wurden ebenfalls Angebote
konzipiert. So richtete das Ministerium für Kultur und Wissenschaft (MKW) des Lan-
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des NRW an allen lehrerbildenden Hochschulen Weiterbildungsstudiengänge (WBS)
im Bereich »Mehrsprachigkeit, Deutsch als Zweit- und Fremdsprache« ein.

In diesem Zuge wurde auch an der Universität Paderborn ein WBS für Lehr-
kräfte, die an allgemein- und berufsbildenden Schulen unterrichten, eingerichtet, das
sich über die Dauer eines Semesters erstreckt und einen Arbeitsaufwand von 180
Stunden (sechs Credit Points3) umfasst. Neben Präsenzsitzungen und Workshops zu
verschiedenen Themen wie Bedeutung von migrationsbedingter Mehrsprachigkeit, me-
thodisch-didaktische Prinzipien des DaF/DaZ- und des sprachbildenden Unterrichts,
Grundlagen des Zweitspracherwerbs und der Alphabetisierung, Sprachstandsdiagnos-
tik, Traumapädagogik und Lehrmaterialien absolvieren die Teilnehmenden auch daran
anknüpfende Online-Aufgaben, die den direkten Transfer dieser Inhalte auf den eige-
nen Unterricht ermöglichen.

Um Aussagen über das Konzept dieses WBS an der Universität Paderborn treffen
und daraus Weiterentwicklungsmöglichkeiten ableiten zu können, wurden die im Som-
mersemester 2017 eingeschriebenen Lehrkräfte evaluativ eng begleitet. In einem Prä-
Post-Design wurden die Kompetenzen der Lehrkräfte hinsichtlich des Unterrichtens
mehrsprachiger Schülerinnen und Schüler (SuS) mit dem im Projekt »Professionel-
le Kompetenzen angehender Lehrkräfte (Sek I) im Bereich Deutsch als Zweitsprache
(DaZKom)« (Ehmke et al. 2018) entwickelten Testinstrument gemessen. Die Über-
zeugungen zu Mehrsprachigkeit in der Schule wurden mit einem Fragebogen erhoben
(Fischer und Ehmke 2019). Weiterhin wurde eine Umfrage zur Zufriedenheit hinsicht-
lich verschiedener Faktoren wie Inhalte, Konzeption, Praktikabilität und empfundener
Relevanz von Inhalten des WBS durchgeführt.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Inklusion, Sprache und migrationsbedingte Mehrsprachigkeit

Bereits vor mehr als zehn Jahren wurde die UN-Konvention über die Rechte von Men-
schen mit Behinderung unter dem Oberbegriff Inklusion verabschiedet. Dennoch ist
bis heute unklar, worauf sich Inklusion ganz genau bezieht.

Eine Ursache hierfür ist die Ko-Existenz eines engen und eines weiten Inklusi-
onsbegriffs. Während ein enger Inklusionsbegriff vor allem Menschen mit speziellen
Beeinträchtigungen (UN-Konvention, Artikel 24) fokussiert, umfasst ein weiter Inklu-
sionsbegriff »sämtliche Heterogenitätsdimensionen« (Riemer 2017) und zielt damit

»auf den Abbau von Bildungsbarrieren und volle soziale Partizipation aller Menschen un-
abhängig von ihrer Herkunft und ihren sozialen, ökonomischen Benachteiligungen, ihrer
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Herkunfts- oder Familiensprache, ihrer Hautfarbe, ihrem Geschlecht, ihren sexuellen und
anderen Orientierungen, ihrem Glaubensbekenntnis oder ihrer Behinderung« (ebd., 175),

ab. Der vorliegende Beitrag schließt sich ausdrücklich diesem weiten Inklusionsver-
ständnis an und versteht migrationsbedingte Mehrsprachigkeit bzw. Sprachliche Diver-
sität entsprechend als Heterogenitätsdimension im Kontext von Inklusion. An dieser
Stelle sei neben der Dimension Sprachliche Diversität auf die weiteren fünf Dimensio-
nen der Vielfalt Soziale Ungleichheit und Armut, Geschlecht und Gender, Migration,
Forced Migration und Flucht, Behinderung und (Hoch-)Begabung (vgl. Biewer, Proy-
er und Kremsner 2019) verwiesen: Auch wenn der Beitrag insbesondere Aspekte aus
der Heterogenitätsdimension der Sprachlichen Diversität fokussiert, sind diese eng
verknüpft mit den Dimensionen der sozialen Ungleichheit und Armut, als mögliches
Resultat sprachlicher Diversität, undMigration und Flucht.

Abgelehnt werden hingegen Tendenzen, migrationsbedingte Mehrsprachigkeit bzw.
sprachliche Diversität »in die Nähe eines Sondertatbestands sonderpädagogischer
Förderung zu rücken« (Riemer 2017, 175) oder die Tatsache, Deutsch als Nicht-Erst-
sprache zu sprechen, als (spezielle) Beeinträchtigung zu betrachten.

Einen Hinweis auf die hohe Relevanz der Professionalisierung von Lehrkräften
im Themenfeld migrationsbedingte Mehrsprachigkeit, Deutsch als Zweitsprache und
durchgängige Sprachbildung im Kontext von Inklusion liefern neben dem Bestreben
nach Inklusion auch Daten der Bildungsforschung: Etliche Studien, darunter auch
große Schulleistungsvergleichsstudien wie PISA, haben gezeigt, dass Ungleichheiten
bezüglich des sozioökonomischen Hintergrunds oder der Herkunft noch immer nicht
von Schule aufgefangen werden können (Klieme et al. 2010; Walter und Stanat 2008;
Weis et al. 2018). Damit ist neben dem sozioökonomischen Hintergrund die Herkunft
noch immer ein starker Prädiktor für schulischen (Miss-)Erfolg. Weiterhin zeigt sich,
dass verzerrte Lehrkräfteerwartungen die Kompetenzentwicklung von Kindern beein-
flussen (Sachverständigenrat deutscher Stiftungen 2017) und (angehende) Lehrkräfte
im Hinblick auf Differenzsensibilität und Diskriminierungskritik in der Migrationsge-
sellschaft nur unzureichend qualifiziert sind (Stiftung Mercator 2017).

Das bedeutet für die Lehrkräfteaus- und -weiterbildung im Bereich Deutsch als
Zweitsprache, dass als Voraussetzung für einen gelingenden sprachbildenden (Fach)Un-
terricht Mehrsprachigkeit als Chance und nicht als Hindernis von Lehrkräften wahr-
und angenommen werden sollte (Gogolin 2008; Tracy 2014). Lehrkräfte müssen für die
sprachliche und kulturelle Heterogenität ihrer Lernenden sensibilisiert werden und die-
se als Normalfall akzeptieren. Nur dann können eine sprachsensible Schulentwicklung
(Krumm 2017) sowie die Berücksichtigung sprachlicher Heterogenität, sprachliche
Bildung und Förderung als Teil der inklusiven Schule gelingen (Becker-Mrotzek und
Roth 2017).
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Bezüglich einer inklusiven Schule bzw. inklusiven Lehrens und Lernens beziehen
wir uns im vorliegenden Beitrag auf das Didaktische Modell für inklusives Lehren und
Lernen – DiMiLL (Rödel, Frohn und Moser 2019). Hier lässt sich das Thema Sprach-
bildung und Deutsch als Zweitsprache zum einen in die Ebene gesamtgesellschaftliche
Bedingungen (ebd.) einordnen, da ein Zusammenhang von Sprache und gesellschaft-
licher Teilhabe besteht. Zum anderen wird es mit Blick auf die Umsetzung sprachbil-
denden Fachunterrichts auch der Ebene fachdidaktische Bedingungen (Rödel und Lütke
2019, 84 in ebd.) sowie im Hinblick auf Ressourcen und Kooperation der Beteiligten
den schulorganisatorischen Bedingungen zugeordnet.

2.2 Wirkung von Lehrkräfteweiterbildung

Die Lehrkräftebildung in Deutschland ist in drei Phasen gegliedert. In der ersten Phase
besuchen die Studierenden eine Hochschule und absolvieren dort ein theorieorientier-
tes Lehramtsstudium. Die zweite Phase ist der Vorbereitungsdienst (Referendariat).
In NRW dauert diese Phase 18 Monate und ist durch einen hohen Praxisanteil ge-
prägt. Die Lehrkräftefort- und -weiterbildung stellt die dritte Phase dar. Hier bilden
sich die Lehrkräfte zu Themen weiter, die ihre Schule oder die eigenen Interessen
vorgeben.

Die Erforschung der Wirksamkeit dieser drei Phasen erfolgte bislang unterschied-
lich stark. Während zahlreiche Befunde über die erste und zweite Phase vorliegen
(Paetsch et al. 2020), rückte die dritte Phase erst in den letzten Jahren in den Fokus der
Wirksamkeitsforschung (Lipowsky 2010). Bezüglich der Erforschung der Wirkungs-
weise von Fortbildungen unterscheidet das Modell von Frank Lipowsky vier Ebenen,
die die Reichweite weiterbildender Maßnahmen einordnen.
➢ Ebene 1 – Die Reaktionen und Einschätzungen der teilnehmenden Lehrpersonen
➢ Ebene 2 – Erweiterung der Lehrerkognitionen
➢ Ebene 3 – Unterrichtspraktisches Handeln
➢ Ebene 4 – Effekte auf Schüler/innen

Die hier beschriebene Evaluationsstudie liefert einen Beitrag für die Erforschung der
Wirksamkeit von Lehrkräfteweiterbildung. Dabei wird zum einen die Ebene 1 fokus-
siert, indem die Ergebnisse des Einsatzes eines Zufriedenheitsfragebogens dargestellt
werden. Zum anderen werden Daten zur Wirkung des Weiterbildungsstudiums auf
die Lehrerkognitionen präsentiert, die mittels des DaZKom-Tests und eines Beliefs-
Fragebogens erhoben wurden und die sich auf die Ebene 2 des Modells beziehen. Im
Folgenden werden die drei erfassten Elemente Zufriedenheit, Wissen sowie Beliefs nä-
her erläutert.
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2.2.1 Reaktionen und Einschätzungen der teilnehmenden Lehrpersonen:
Zufriedenheit

Reaktionen und Einschätzungen der teilnehmenden Lehrpersonen auf Fortbildungs-
maßnahmen werden häufig erhoben. Das mit Blick auf Lehrerfortbildung entwickelte
Modell von Lipowsky (2010) berücksichtigt folgende vier Faktoren, die die Zufrie-
denheit mit einer Fortbildungsmaßnahme beeinflussen: Der Bezug auf den Unterricht
und das Curriculum, der kollegiale Austausch und Partizipationsmöglichkeiten, eine
angenehme Atmosphäre sowie die Professionalität der Moderatoren. Aktuelle Studi-
en zeigen allerdings keinen signifikanten Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit
und der Änderung von Kognitionen sowie einem veränderten beruflichen Handeln
der Lehrkräfte (Goldschmidt und Phelps 2007, vgl. den Überblick in Lipowsky und
Rzejak 2012, 3). Somit ist die Zufriedenheit der Lehrkräfte kein Indikator für den Fort-
bildungserfolg. Dennoch ist die Zufriedenheit nicht zu vernachlässigen, da zum einen
»ein Minimum an Akzeptanz eine notwendige, wenngleich eben keine hinreichende
Voraussetzung für einen erfolgreichen Lern- und Transferprozess darstellt« und sich
die Akzeptanz einer Fortbildung zum anderen »eher indirekt – über das Engagement
und die Intensität der Nutzung der Fortbildungsangebote durch die Lehrer/innen – auf
den Lern- und Transferprozess auswirk(t)« (Lipowsky 2010, 54). Laut Lipowsky und
Rzejak (2012) setzt der Erfolg einer Fortbildung häufig längere und meist anstrengen-
de Lernprozesse voraus, sodass Fortbildungen unter Umständen auch Unzufriedenheit,
Zweifel oder Irritationen bei Lehrkräften auslösen können, die auch durch das Infrage-
stellen bestehender Überzeugungen durch die Fortbildungsinhalte bedingt sein können.

In der Trainingsforschung hingegen konnten engere Zusammenhänge zwischen der
subjektiv empfundenen Relevanz und Nützlichkeit und dem Wissenszuwachs sowie
dem beruflichen Handeln aufgezeigt werden (Hagemann und Kluge 2014). Obwohl
diese Erkenntnisse nicht in Bezug auf Lehrkräftefortbildungen gewonnen wurden, geht
Lipowsky (2014) davon aus, dass sich die empfundene Relevanz auch auf die Motivati-
on der Lehrkräfte auswirkt und möglicherweise sogar eine Schlüsselvariable für deren
Wirksamkeit darstellt.

Die vorliegende Untersuchung erfasst daher sowohl die Zufriedenheit als auch die
empfundene inhaltliche Relevanz des Weiterbildungsangebotes.

2.2.2 Erweiterung der Lehrerkognitionen: Wissen

Der Lipowskys Modell zugrundeliegende Kompetenzbegriff (Lipowsky 2006) geht auf
Weinert (2001) zurück und setzt sich aus kognitiven, motivationalen, volitionalen und
sozialen Anteilen einer Person zusammen. Die kognitiven Fähigkeiten werden an die-
ser Stelle noch einmal in Bezug auf Bromme (1997, professionelles Lehrerwissen) um
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epistemologische Überzeugungen und selbstbezogene Kognitionen von Lehrpersonen
erweitert.

Für die Erfassung von Lehrerkognitionen bzw. Wissen im Bereich Deutsch als
Zweitsprache existieren im Bereich der empirischen Kompetenzmessung bislang ledig-
lich zwei Testinstrumente. Während das Projekt SprachKoPF Kompetenzen für den
Bereich der Sprachförderung von pädagogischem Fachpersonal im Vorschulbereich fo-
kussiert (Tracy et al. 2014), beschäftigt sich das Projekt DaZKom mit Deutsch als
Zweitsprache-Kompetenzen angehender Lehrkräfte (Ehmke et al. 2018).

Im Projekt DaZKom wurde auf Basis einer Analyse von 60 Curricula deutscher
Universitäten und Institutionen ein Kompetenzmodell entwickelt, welches Deutsch
als Zweitsprache-Kompetenzen angehender Lehrkräfte modelliert (Carlson und Präg
2018; siehe Abbildung 1). Es besteht aus drei Dimensionen, welche sich in Subdimen-
sionen und diese wiederum in unterschiedliche Facetten aufgliedern.

Basierend auf diesem Modell wurden ein Testinstrument entwickelt und Validie-
rungsstudien durchgeführt (Hammer et al. 2015, Hammer und Ehmke 2018), mit dem

Abbildung 1: Kompetenzmodell DaZKom
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die DaZ-Kompetenzentwicklung angehender und praktizierender Lehrkräfte ermittelt
werden kann (Paetsch et al. 2019; Hammer und Berkel-Otto 2019).

Daran anknüpfend wurde ein Standardsetting durchgeführt basierend auf einer
Stichprobe von 1.383 Studierenden verschiedener deutscher Universitäten. Ein Ex-
pertenrating mit sechs Experten aus dem Bereich Deutsch als Zweitsprache aus der
Forschung sowie der Praxis ermittelten hierbei drei Kompetenzstufen, die als Standard
gelten sollen (Gültekin-Karakoç 2018):
➢ Unter Mindeststandard – unspezifischer Ansatz zu DaZ: realisieren beispielswei-

se unspezifisch die Rolle der Sprache beim Lernen, verfügen über linguistisches
Basiswissen und können zwischen konzeptionell mündlicher und schriftlicher
Sprache unterscheiden.

➢ Mindeststandard – für DaZ sensibilisiert: kennen beispielsweise den Zusam-
menhang zwischen sprachlichem und fachlichem Lernen, haben selektive DaZ-
Kenntnisse und erste Ideen zur DaZ-Förderung.

➢ Regelstandard – über DaZ informiert: kennen beispielsweise Sprachförderele-
mente und können Unterrichtsinteraktionen, Produktionen von Schülern sowie
Lehr- und Lernmaterial analysieren.

2.2.3 Erweiterung der Lehrerkognitionen: Überzeugungen/Beliefs

Neben dem Wissen zählen auch beliefs bzw. Überzeugungen zu den Lehrerkognitionen.
Der vorliegende Beitrag bezieht sich neben der Bezeichnung beliefs vor allem auf das
deutschsprachige Synonym der Überzeugungen (Reusser et al. 2011, 479). Überzeu-
gungen sind angelehnt an das Kompetenzmodell von Baumert und Kunter (2006) ein
bedeutender Bestandteil professioneller Kompetenz von Lehrkräften. Sie werden mit
verallgemeinernden Konstrukten verglichen, die Handlungsentscheidungen erleichtern
sollen (Sigel 1985), und stellen daher für Lehrkräfte, die in ihrem Berufsalltag häu-
fig unter Zeitdruck Entscheidungen treffen bzw. entsprechende Handlungen ergreifen
müssen, ein grundlegendes Orientierungsgerüst dar (Blömeke und Oser 2012). Immer
mehr Studienergebnisse sprechen dafür, dass der gezielte Einfluss von Wissen zu einer
Veränderung von Überzeugungen führen kann (u. a. Hachfeld et al. 2012; Hartwig et al.
2017). Wissen und Überzeugungen werden daher, angelehnt an Blömeke et al. (2008),
als sich wechselseitig beeinflussend angesehen.

Die Forschung zu beliefs im Allgemeinen nimmt im deutschsprachigen Raum ste-
tig zu, doch vor allem quantitative Studien zu den Überzeugungen von angehenden
und bereits ausgebildeten Lehrkräften hinsichtlich sprachlich-kultureller Heterogeni-
tät sind nur vereinzelt zu finden (Riebling 2013; Maak et al. 2015; Hammer et al. 2016;
Fischer et al. 2018; Fischer und Ehmke 2019). Ein Großteil der Studien hat zum Er-
gebnis, dass die Überzeugungen der befragten Lehrkräfte grundsätzlich eine positive
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Tendenz aufzeigen, es aber vor allem in Hinblick auf die praktische Umsetzung von
sprachsensiblem Fachunterricht nach wie vor Vorbehalte und Unsicherheiten gibt. Ver-
schiedene Studien fordern daher eine stärkere Reflexion der eigenen Überzeugungen
in der Lehrkräfteaus- und -fortbildung (u. a. Wischmeier 2012; Hallitzky und Schliess-
leder 2008; Fischer 2018).

3 Forschungsdesign

3.1 Forschungsfragen

Folgende Fragen standen im Fokus dieser Studie:
1. Wie zufrieden sind die Lehrkräfte mit dem WBS? Als wie relevant für die beruf-

liche Praxis werden die Inhalte empfunden?
Vor dem Hintergrund der freiwilligen Teilnahme der Lehrkräfte am WBS bis

zu dessen Abschluss wird angenommen, dass sie die Inhalte des WBS für relevant
halten und aus diesem Grund mit dem Studium zufrieden sind.

2. Kann für die teilnehmenden Lehrkräfte des WBS ein Wissenszuwachs im Be-
reich Deutsch als Zweitsprache festgestellt werden?

Vor dem Hintergrund, dass im WBS Inhalte und Konzepte vermittelt werden,
die Bestandteil des DaZ-Kompetenzmodells sind, wird von einem Wissenszu-
wachs ausgegangen.

3. Kann für die teilnehmenden Lehrkräfte des WBS eine positive Veränderung der
Überzeugungen zu sprachlich-kultureller Heterogenität in Schule und Unter-
richt festgestellt werden?

Vor dem Hintergrund, dass Überzeugungen als veränderbar gelten, wird er-
wartet, dass sich die Überzeugungen der Teilnehmenden durch das WBS positiv
entwickeln, da Wissen zu sprachlich-kultureller Heterogenität in Schule und Un-
terricht vermittelt wurde.

3.2 Instrumente

Zufriedenheit
Aussagen dazu, wie zufrieden die Lehrkräfte mit dem WBS sind und für wie relevant
sie die Inhalte halten, wurden mit einem Fragebogen am Ende der Fortbildung er-
fasst. Der Fragebogen wurde mit dem Ziel, einen möglichen Entwicklungsbedarf für
das WBS aufzuzeigen, von den WBS-Dozentinnen zur Veranstaltungsevaluation er-
arbeitet. Der Fragebogen umfasst sechs Rubriken – WBS allgemein, Begleitung und
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Betreuung durchDozenten, Seminaremit dem Schwerpunkt Inhalte,Blended-Learning-
Format, von externen Dozenten gehaltene Workshops sowie Unterstützung durch das be-
rufliche Umfeld – und enthält insgesamt 26 geschlossene und offene Fragen sowie ein
Freitextfeld.

Zufriedenheit wurde anhand von insgesamt sieben Fragen, sechs geschlossenen und
einer offenen, in den RubrikenWBS allgemein und Seminare erfasst. Die geschlossenen
Fragen adressieren den Aufbau, das inhaltliche Niveau des Studiums, die Atmosphäre
in den Seminaren sowie die Erfüllung von Erwartungen an das Studium. Die Teil-
nehmenden konnten die entsprechenden Fragen anhand von Likert-Skalen mit vier
Abstufungen (sehr gut … schlecht) beantworten. Die Skala zum inhaltlichen Niveau
hatte fünf Abstufungen (zu hoch … zu niedrig). Die offene Frage erfasst Gründe, war-
um die Erwartungen an das Studium erfüllt bzw. nicht erfüllt wurden. Die inhaltliche
Relevanz wurde mithilfe von drei Fragen erfasst. Eine offene Frage verlangt eine Auf-
zählung von Inhalten, die für die Teilnehmenden relevant waren. Zwei geschlossene
Fragen beziehen sich auf die Relevanz der beiden extern angebotenen Workshops und
erfragen diese mithilfe vierstufiger Likert-Skalen (sehr relevant … nicht relevant). Die
Teilnehmenden konnten außerdem angeben, dass sie am Workshop nicht teilgenom-
men haben.

Wissen
Das Wissen im Bereich Deutsch als Zweitsprache und zum Unterrichten migrationsbe-
dingt mehrsprachiger Schülerinnen und Schüler wurde in der ersten und in der letzten
Sitzung der Weiterbildung mithilfe des im ProjektDaZKom entwickelten Paper-Pencil-
Tests erhoben. Der Test dauert 40 Minuten und beinhaltet 47 Items (zwölf offen, elf
halboffen, 24 geschlossen). Entsprechend dem DaZKom-Modell, welches die drei Di-
mensionen »Fachregister«, »Mehrsprachigkeit« und »Didaktik« umfasst, verteilen
sich die Items auf ebendiese.

Insgesamt weist der Test eine EAP/PV-Reliabilität von α = 0,78 auf. Jedes Item ent-
hält authentisches Stimulusmaterial (Schüler-Lehrer-Interaktionen, authentische Schü-
lertexte, Textaufgaben aus Mathematiklehrwerken, Fallbeispiele). Abbildung 2 zeigt ein
Beispielitem.

Beliefs
Die Überzeugungen zu sprachlich-kultureller Heterogenität in Schule und Unterricht
wurden anhand eines empirisch erprobten Instruments erfasst (Fischer und Ehmke
2019). Das Fragebogeninstrument basiert auf einem theoretischen Modell, das aus
einer umfassenden Literaturrecherche abgeleitet wurde (Fischer 2018)4. Es umfasst
insgesamt 21 Items, bei denen die Zustimmung der Teilnehmenden auf einer vier-
stufigen Likert-Skala abgefragt wird (1 = stimme überhaupt nicht zu … 4 = stimme
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völlig zu). Das Instrument gliedert sich in drei Teilskalen auf (vgl. Tabelle 1). Die
Skala (1) Sprachgebrauch zu Hause erfasst epistemologische Überzeugungen der Pro-
banden über den häuslichen Sprachgebrauch von migrationsbedingt mehrsprachigen
SuS. Überzeugungen zu (2)Mehrsprachigkeit im Fachunterricht beziehen sich konkret
auf die Gestaltung des Fachunterrichts in Bezug auf das Zulassen beziehungsweise
die Unterdrückung von den Herkunftssprachen mehrsprachiger Lernender. Die Ska-
la (3) Zuständigkeit für Sprachförderung im Fachunterricht beinhaltet Aussagen, die
Aufschlüsse über das Rollenverständnis in Hinblick auf Sprachförderung im Fachun-
terricht zulassen.

Tabelle 1: Übersicht der eingesetzten Skalen zu Überzeugungen

Abbildung 2: Beispielitem Paper-Pencil-Test (aus Ehmke et al.
2018)
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3.3 Stichprobe

Im Sommersemester 2017 nahmen insgesamt 43 Teilnehmende (31 weiblich; zwölf
männlich) am WBS teil. Diese waren im Durchschnitt 37 Jahre alt und unterrichteten
durchschnittlich bereits fünf bis neun Jahre. 34 Teilnehmende gaben Deutsch als ihre
Erstsprache an.

23 der 40 Teilnehmenden nahmen an dem WBS für berufliche Schulen (Gruppe B)
teil, welches im Sommersemester spezifisch für Lehrkräfte von vier beruflichen Schu-
len in NRW als In-House-Konzept angeboten wurde. Die anderen 17 Teilnehmenden
nahmen an dem WBS für Lehrkräfte aller Schulformen (Gruppe A) teil, welches in den
Räumlichkeiten der Universität Paderborn angeboten wurde.

3.4 Methodisches Vorgehen

Die Auswertung der Fragebögen zur Zufriedenheit erfolgte induktiv durch Kategori-
enbildung aus dem Datenmaterial. Für die Auswertung der Antworten auf geschlossene
Fragen wurde für die Ermittlung von Gruppenunterschieden zwischen zwei unabhängi-
gen Stichproben der Mann-Whitney-U-Test (Wilcoxon Rangsummen-Test) verwendet,
der überprüft, ob die zentralen Tendenzen zweier unabhängiger Stichproben verschie-
den sind. Der Mann-Whitney-U-Test wird verwendet, wenn die Voraussetzungen für
einen t-Test für unabhängige Stichproben nicht erfüllt sind. Ebenso eignet sich der Test
besonders für kleine Stichproben.

Die Dateneingabe und -analyse des Paper-Pencil-Kompetenztests und des Fragebo-
gens zu Überzeugungen erfolgte mit SPSS 25 (IBM 2017).

Der Kompetenztest wurde auf Basis des Rasch-Modells (Rost 2004) unter Ein-
satz des Programms ConQuest (Adams et al. 2012) skaliert. Fehlende Werte wurden
als falsche Antworten gewertet. Die Item-Parameter der Normierungsstichprobe des
DaZKom-Projekts wurden zur Ermittlung der Personenfähigkeitsschätzer (Weighted
Likelihood Estimates – WLE) herangezogen. Um den Kompetenzzuwachs zu messen
wurde die Effektstärke Cohen’s d (Cohen 1988) berechnet und ein Test zur Ermittlung
signifikanter Mittelwertunterschiede durchgeführt.

Aufgrund der kleinen Teilstichproben wurde zur Ermittlung signifikanter Unter-
schiede zwischen Messzeitpunkt (t) 1 und 2 ebenfalls der Wilcoxon-Test eingesetzt
(Schwarz 2016).

Für den Fragebogen zu Überzeugungen wurde ebenso vorgegangen. Um alle einge-
setzten Items konsistent interpretieren zu können (z. B. hohe oder niedrige Ausprägung
einer Skala), wurden negativ formulierte Items rekodiert.
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4 Ergebnisse

4.1 Zufriedenheit

(1) Wie zufrieden sind die Lehrkräfte mit dem WBS? Als wie relevant für die berufliche
Praxis werden die Inhalte empfunden?

Die Betrachtung der Ergebnisse zur Zufriedenheit ergibt, dass 93% aller Teil-
nehmenden den Aufbau des WBS als Blended-Learning-Angebot mit wöchentlichen
Präsenzseminaren und zusätzlichen Workshops als gut bis sehr gut bewerten. Das in-
haltliche Niveau betrachten 65% der Lehrkräfte als angemessen, wobei 19% es als hoch
und 21% es als niedrig einschätzen. 88% aller Lehrkräfte würden den Studiengang
weiterempfehlen. Die Atmosphäre in den Seminaren empfinden alle teilnehmenden
Lehrkräfte als (sehr) angenehm. Die Erwartungen an das Studium haben sich bei 19%
der Lehrkräfte voll und ganz erfüllt. Diese geben als Begründung vor allem an, dass sie
»(sehr) viel gelernt« und »einen anderen Blickwinkel zum Lernen erhalten haben«.
Bei 61% der Lehrkräfte haben sich die Erwartungen überwiegend erfüllt. Neben der
positiven Begründung, viel gelernt zu haben, wird von diesen Lehrkräften Zeitdruck
und Wiederholung bereits aus anderen Zusammenhängen bekannter Inhalte kritisiert
sowie der Wunsch nach einem stärkeren Praxisbezug geäußert. 21% der Teilnehmenden
gaben an, dass sich ihre Erwartungen an das Studium eher nicht erfüllt haben. Diese
Antwort wird mit dem Wunsch nach mehr Praxisbezug, mehr Informationen zur deut-
schen Sprache und mit aus Studium und Referendariat bekannten Inhalten begründet.

Der Vergleich der Antworten beider Gruppen ergibt bei den meisten Fragen keine
signifikanten Unterschiede (vgl. Tabelle 2). Lediglich die Wahrnehmung des inhalt-
lichen Niveaus der Weiterbildung unterscheidet sich signifikant: Die Lehrkräfte der
Gruppe A schätzen das inhaltliche Niveau der Weiterbildung im Vergleich zu den Teil-
nehmenden der Gruppe B als niedriger ein. Der Unterschied auf der Skala ist nach
Cohen (1988) als klein bis mittel anzusehen.

Tabelle 2: Ergebnisse zur Zufriedenheit der Teilnehmenden mit der Weiterbildung
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Auf die offene Frage »Was hat Ihnen besonders gefallen?« nannten die Teilneh-
menden von den vier Faktoren, die laut Lipowsky (2010, 52) die Zufriedenheit von
Lehrkräften mit Fortbildungen beeinflussen, am häufigsten den Praxisbezug und die
Möglichkeit zu Austausch und Partizipation. Häufig wurden auch einzelne Semi-
narinhalte sowie die »thematische Vielfalt«, »die Sensibilisierung für sprachliche
Schwierigkeiten der DaZ-Lerner« und »die Vermittlung von fachlichen Neuigkei-
ten« angeführt. Darüber hinaus gibt es Nennungen wie »Struktur« und »Aufbau
des Seminars«.

Als inhaltlich besonders relevant empfanden die Teilnehmenden vor allem die The-
men »Diagnostik« und »Sprachförderung im Fach«. Die Inhalte der Workshops
wurden vor allem von den Teilnehmern der B-Gruppe als relevant eingeschätzt. Was die
inhaltliche Relevanz der Workshops »Traumapädagogik« und »Alphabetisierung«
angeht, so schätzen insgesamt 70% der Lehrkräfte den Workshop Traumapädagogik
und 78% der Lehrkräfte den Workshop Alphabetisierung als (sehr) relevant.

Tabelle 3: Ergebnisse zu empfundener inhaltlicher Re-
levanz der Themenbereiche »Traumapädagogik« und
»Alphabetisierung«

Der Vergleich der Relevanz-Einschätzungen der Workshopteilnehmenden der beiden
Gruppen zeigt keinen signifikanten Unterschied (vgl. Tabelle 3). Somit kann angenom-
men werden, dass die Lehrkräfte mit dem Weiterbildungsangebot zufrieden waren und
es als relevant einschätzen.

4.2 Kognition – Facette Wissen

(2) Kann für die teilnehmenden Lehrkräfte des WBS ein Wissenszuwachs im Bereich
Deutsch als Zweitsprache festgestellt werden?

Die Analyse hinsichtlich der Kompetenzentwicklung im Bereich Deutsch als Zweit-
sprache durch das WBS zeigt, dass sich generell ein signifikanter Wissenszuwachs
zwischen den beiden Messzeitpunkten t1 und t2 abbilden lässt (vgl. Tabelle 4). Auf den
Skalen Fachregister undDidaktik zeigt sich ebenso, dass die teilnehmenden Lehrkräfte
signifikant dazulernen. Für die SubskalaMehrsprachigkeit ist kein Kompetenzzuwachs
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zu verzeichnen, allerdings starten die Teilnehmenden bei t1 auch schon mit einem deut-
lich höheren Wert als auf den anderen beiden Teilskalen.

Tabelle 4: Kompetenzentwicklung Gesamtstichprobe

Bei der Gegenüberstellung der beiden Gruppen A und B zeigen sich Unterschiede, so-
wohl auf der Gesamtskala als auch auf den Subskalen (vgl. Tabelle 5). Während die
Teilnehmenden der Gruppe A weder auf der Gesamtskala noch auf einer der drei Sub-
skalen einen Kompetenzzuwachs zeigen, lässt sich für die Gruppe B ein signifikanter
Kompetenzzuwachs sowohl auf der Gesamtskala als auch auf den Subskalen Fachregis-
ter und Didaktik verzeichnen. Für die Subskala Mehrsprachigkeit zeigt sich für beide
Gruppen kein signifikanter Zuwachs.

Tabelle 5: Kompetenzentwicklung Gruppen A und B
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Beim Blick auf die Entwicklung der Kompetenzstufen zeigt sich, dass, ähnlich wie bei
der Stichprobe des Standard-Settings, sich zum Messzeitpunkt t1 mehr als 90% aller am
WBS teilnehmenden Lehrkräfte lediglich auf der Stufe »Unter-Mindest-Standard«
befinden (vgl. Tabelle 6). Drei Personen befinden sich auf dem »Mindest-Standard«
und niemand der 40 Teilnehmer ist auf dem »Regel-Standard« zu finden. Nach der
Teilnahme am WBS schaffen es 20% den »Mindest-Standard« und sogar 12,5%, also
fünf Lehrkräfte, den »Regel-Standard« zu erreichen.

Ein Vergleich der beiden Gruppen A und B zeigt auch an dieser Stelle, dass die
Lehrkräfte in der Gruppe B insgesamt deutlich bessere Ergebnisse erzielen, jedoch wer-
den die verhältnismäßig schlechten Ergebnisse der Teilnehmenden in der Gruppe A
etwas relativiert, da immerhin mehr als 40% (sieben Personen) den Mindest- oder sogar
Regel-Standard erreichen.

Betrachtet man die Gesamtgruppe, kann also für die teilnehmenden Lehrkräfte des
WBS ein Wissenszuwachs im Bereich Deutsch als Zweitsprache festgestellt werden.

Tabelle 6: Kompetenzstufenwerte in %

4.3 Kognition – Facette Überzeugungen/Beliefs

(3)Kann fürdie teilnehmendenLehrkräfte desWBSeine positiveVeränderungderÜberzeu-
gungen zu sprachlich-kulturellerHeterogenität in Schule undUnterricht festgestellt werden?

Die Analyse der Befragung zu den Überzeugungen hinsichtlich sprachlich-kultu-
reller Heterogenität (vgl. Tabelle 7) zeigt, dass das WBS einen positiven Effekt auf die
Überzeugungen der teilnehmenden Lehrkräfte hat. Generell lässt sich festhalten, dass
die Lehrkräfte nach der Teilnahme signifikant positivere Überzeugungen als zu Beginn
der Fortbildung zeigen. Für die Gesamtheit der Stichprobe lässt sich auf der Gesamtska-
la nach Cohen (1988) ein großer Effekt nachweisen (r = 0,55), der nach Hattie (2008)
in der sogenannten »zone of desired effects« liegt. In Hinblick auf die Teilskalen lassen
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sich ebenfalls signifikante Veränderungen für die Skalen (1) Sprachgebrauch zu Hause
und (2) Mehrsprachigkeit im Fachunterricht belegen. Keine signifikante Veränderung
zeigt jedoch die Skala (3) Zuständigkeit für Sprachförderung.

Betrachtet man die Ergebnisse für die beiden Gruppen A und B einzeln, wird deut-
lich, dass sich die Überzeugungen der Teilnehmenden am Standort A nicht signifikant
verändert haben. Weder auf der Gesamtskala noch auf den drei Teilskalen lassen sich
bedeutsame Effekte nachweisen. Der Standort B hingegen zeigt durchgehend Verände-
rungen bei den Überzeugungen der Lehrkräfte. Die größte Entwicklung zeigt sich für
die Skala (2)Mehrsprachigkeit im Fachunterricht, gefolgt von Skala (1) Sprachgebrauch
zu Hause. Anders als für die Gesamtstichprobe und die Stichprobe des Standorts A
kann für den Standort B auch eine signifikante Veränderung der Überzeugungen zur
Skala (3)Zuständigkeit für Sprachförderung festgestellt werden. Die Veränderungen auf
allen (Teil-)Skalen sind für die Teilstichprobe des Standorts B nach Cohen (1988) als
große Effekte einzuordnen und befinden sich angelehnt an Hattie (2008) in der »zone
of desired effects«.

Tabelle 7: Überzeugungen – Mittelwertsvergleich
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5 Zusammenfassung und Diskussion

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass das WBS insgesamt eine sehr positive
Wirkung bei den teilnehmenden Lehrkräften hat. Sowohl die Zufriedenheit mit der
Konzeption des WBS und der damit eng verbundenen Inhalte als auch die Entwicklung
der DaZ-Kompetenzen und der Überzeugungen über die Laufzeit des WBS hinweg
sind durchweg als sehr positiv zu bewerten. Das WBS kann somit einerseits als Sensi-
bilisierung andererseits aber auch als Vorbereitung für ein inklusive(re)s Lehrerhandeln
gesehen werden. Die verschiedenen Weiterbildungsinhalte zielen auf einen multiper-
spektivischen Ansatz von DaZ ab, der die verschiedenen Facetten von Sprache und
migrationsbedingter Mehrsprachigkeit ganzheitlich in den Blick nimmt.

In Hinblick auf die EbeneReaktionen und Einschätzungen der teilnehmenden Lehr-
personen (1) fällt besonders auf, dass die Teilnehmenden überwiegend zufrieden mit
den Inhalten sind und diese auch als relevant erachten. Als ein Faktor für Unzufrieden-
heit wird von einigen/wenigen Teilnehmenden der fehlende Praxisbezug angeführt,
wobei auf die Frage ›Was hat Ihnen an der Fortbildung besonders gefallen?‹ gerade der
Praxisbezug neben der Möglichkeit zum Austausch von den anderen Teilnehmenden
am häufigsten genannt wird. Dies ist auch in anderen Evaluationen sowohl im Hoch-
schulbereich (Wenzl et al. 2017) als auch im Weiterbildungsbereich (Altrichter 2017)
zu beobachten. Dieser Widerspruch lässt sich möglicherweise mit unterschiedlichen
Vorstellungen der Teilnehmenden zum Praxisbezug einer Fortbildung erklären, was sich
aber anhand der vorliegenden Daten nicht untersuchen lässt.

Auf der Ebene Erweiterung der Lehrerkognitionen (2) können statistisch signifikan-
te Veränderungen auf den Skalen zu DaZ-Kompetenzen als auch zu Überzeugungen
beobachtet werden. Hinsichtlich des Wissens fällt auf, dass auf der Subskala Mehrspra-
chigkeit keine signifikante Veränderung stattfindet. Dies könnte damit erklärt werden,
dass die Teilnehmenden bereits mit sehr hohen Werten starten, was wiederum auf die
schon vorhandene Sensibilität zurückzuführen sein könnte, die es braucht, um an einer
Weiterbildung in diesem Bereich interessiert zu sein. Weiterhin umfasst die Dimension
Mehrsprachigkeit im DaZKom-Modell den Bereich Zweitspracherwerbstheorien, der in
den Inhalten des WBS nicht berücksichtigt wurde (vgl. hierzu auch Böttger et al. 2020).
Ein ähnliches Bild zeigt sich für die SubskalaZuständigkeit für Sprachförderung im Bereich
der Überzeugungen. Hier lässt sich für die Gesamtstichprobe keine positive Entwick-
lung über die Seminarlaufzeit hinweg feststellen. Eine wahrscheinliche Ursache hierfür
ist – wie auch für die Dimension Mehrsprachigkeit –, dass Lehrkräfte, die neben ihrem
Beruf an einem zeitlich sehr aufwendigen und umfangreichen WBS teilnehmen, bereits
vor ihrer Teilnahme von der eigenen Zuständigkeit für Sprachbildung überzeugt sind.

Beim Vergleich der beiden Gruppen zeigen sich vor allem auf der Ebene 2 (Erweite-
rung der Lehrerkognitionen) große Unterschiede. Während Standort B sowohl auf den
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Gesamtskalen der Kompetenz- und Überzeugungsuntersuchung als auch auf jeweils
zwei der drei Subskalen statistisch signifikante Zuwächse verzeichnen kann, bleibt bei
Standort A sowohl ein statistisch signifikanter Kompetenzzuwachs als auch eine positi-
ve Veränderung der Überzeugungen aus. Dieses Ergebnis ist insofern zu diskutieren, als
dass sich in sämtlichen weiteren Untersuchungen zur DaZ-Kompetenzentwicklung der
Kompetenzzuwachs und die Einstellungen immer auf statistisch signifikante Art und
Weise verändern (Paetsch et al. 2019; Böttger et al. 2020; Fischer und Lahmann in Be-
gutachtung; Hammer und Berkel-Otto 2019). In diesem Fall ist die Nicht-Veränderung
besonders deswegen interessant, da beide Standorte dieselben Inhalte von denselben
Dozierenden erhalten haben. Eine mögliche Erklärung für diese sehr deutlichen Un-
terschiede könnte sein, dass die Zusammensetzung der Gruppen sehr unterschiedlich
aussah. Während Standort B von Kollegen vier räumlich eng benachbarter Schulen
absolviert wurde, die Teilnehmenden sich also bereits vorher teilweise untereinander
kannten, setzte sich die Gruppe am Standort A aus Lehrkräften verschiedener Schu-
len und Schulformen zusammen. Die Mitglieder dieser Gruppe kannten sich vorher
überwiegend nicht. Somit hatten die Teilnehmenden des Standorts B die Möglichkeit,
sich auch während des Lehrbetriebs über Inhalte oder Fragen bzgl. des WBS auszutau-
schen, während Lehrkräfte des Standorts A überwiegend auf sich allein gestellt waren.
Positive Effekte auf Weiterbildungsmaßnahmen durch kollegialen Austausch konnten
in anderen Studien bereits gezeigt werden (Altrichter 2017; Holtappels 2014). Zudem
gibt es Hinweise darauf, dass die Teilnehmenden des Standorts B in Bezug auf ihre
Teilnahme am WBS intensiv durch ihre Schulleitungen unterstützt und wertgeschätzt
wurden. Das kann vor allem damit erklärt werden, dass die Initiative zur Weiterbil-
dung am Standort B von den Schulen selbst ausging, sie von Beginn an also eine klare
Zielsetzung (Vorbereitung auf die vielen neu Zugewanderten durch das Fit für mehr-
Programm) mit der Teilnahme am WBS verfolgten, während bei den Lehrkräften des
Standorts A möglicherweise viel unspezifischere bzw. unterschiedlichere Zielsetzungen
(Karrierechancen verbessern o. Ä.) verfolgt wurden.

Weiterhin ist es interessant, dass Lehrkräfte des Standorts A das inhaltliche Niveau
der Weiterbildung niedriger einschätzen als diejenigen des Standorts B. Eine mögliche
Ursache für die unterschiedliche Einschätzung könnte sein, dass Lehrkräfte an Berufs-
kollegs häufig eine ganz andere Ausbildung erhalten (haben), in der die Themen DaZ
und Sprachbildung eine noch untergeordnete Rolle einnehmen. Das WBS wird daher
von ihnen ggf. als inhaltlich anspruchsvoller eingeschätzt.

Zusammen mit den Ergebnissen auf der Kognitionsebene könnte eine ähnliche Be-
gründung wie in Lipowsky und Rzejak (2012) herangezogen werden:

»Eine aktuelle Studie mit Grundschullehrpersonen ergab, dass die von den Lehrper-
sonen eingeschätzte persönliche Relevanz der Fortbildung mit deren Einschätzung der
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Fortbildung als Herausforderung einherging, welche wiederum die selbsteingeschätzte
Verarbeitung der Fortbildungsinhalte und hierüber auch Veränderungen in Überzeugun-
gen vorhersagen konnte« (Böhmer, Kunter und Hertel 2011).

6 Ausblick

Der Beitrag macht deutlich, dass ein umfassendes Konzept vonnöten ist, um Kompeten-
zen im Bereich DaZ und Sprachbildung einerseits zu erforschen und ihnen andererseits
eine zentrale Rolle in allen drei Phasen der Lehrkräftebildung und hier vor allem in
der dritten Phase einzuräumen. Dabei ist allerdings speziell für den Bereich DaZ und
Sprachbildung insgesamt noch zu wenig über die Beschaffenheit von Lerngelegenhei-
ten bekannt, weil die Aus- und Weiterbildung sprach- und kultursensibler und somit
inklusiv agierender Lehrkräfte noch wenig erforscht ist. Dieser Beitrag schafft es, die-
se Lücke ein Stück weit zu schließen. Die Erarbeitung eines möglichen Curriculums,
zum Beispiel auf Basis des DaZKom-Kompetenzmodells, für umfangreichere Aus- und
Weiterbildungsmaßnahmen für Lehrkräfte steht nach wie vor aus.

Die Ergebnisse zeigen darüber hinaus, dass eine Weiterbildung im Umfang von
sechs CP, den viele Module zum Themenbereich DaZ und Sprachbildung aufweisen,
zwar für einen geringen Teil (12,5%) der Lehrkräfte ausreicht, um den Regelstandard
des DaZKom-Modells zu erreichen, dass aber die Mehrzahl der Lehrkräfte ein umfang-
reicheres Training benötigt, um diesen Standard zu erreichen. Somit muss die Frage
gestellt werden, ob und wie die DaZ-Lehrkräfteaus- und -weiterbildung in Zukunft
im Sinne einer »Theorie des sprachlichen und literarischen Lehrens und Lernens in
heterogenen Lerngruppen […], die sich auf alle LernerInnen unabhängig von ihren
sprachlichen, kognitiven, körperlichen, sozialen, migrationsbezogenen und emotional-
affektiven Voraussetzungen bezieht und die auf empirischer Grundlage die Ziele, Bedin-
gungen, Prozesse und Resultate sprachlicher Bildung beschreibt« (Becker-Mrotzek und
Linnemann 2017, 111) ausgestaltet sein kann. Zudem könnte beforscht werden, wel-
che Faktoren dazu führen, dass 12,5 Prozent der Teilnehmenden den Regelstandard
erreicht haben bzw. inwiefern sich die Ausgangslage dieser Teilnehmenden von denen
der anderen unterscheidet oder was dazu führt, dass diese Teilnehmenden die Inhalte
des WBS erfolgreicher aufnehmen/verarbeiten.

Die Ergebnisse zeigen des Weiteren, dass es sich bei der Ausgestaltung des WBS im
Sinne des Didaktischen Modells für inklusives Lehren und Lernen (DiMiLL) um eine
geeignete Maßnahme handelt, in der Lehrkräfte für verschiedene Facetten von Inklusi-
on sensibilisiert werden.

Wie bereits erwähnt, zeigt sich, dass der Faktor Praxisbezug entscheidend für die
Zufriedenheit ist und darüber hinaus auch Einfluss auf andere Ebenen hat. So zeigt
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Massumi 2016, dass eine durch Theorie-Praxis-Verzahnung gekennzeichnete Lerngele-
genheit im Bereich der Professionalisierung angehender Lehrkräfte für das Unterrichten
in der Migrationsgesellschaft den individuellen und professionellen Entwicklungspro-
zess der Teilnehmenden beeinflusst und sich insbesondere auch auf Überzeugungen und
subjektive Theorien auswirkt. Mavruk 2018 zeigt ebenfalls, dass Lerngelegenheiten, die
durch Theorie-Praxis-Verzahnung gekennzeichnet sind, zu veränderten Überzeugun-
gen in Bezug auf die Notwendigkeit und Bedeutung sprachbildenden Unterrichts und
zu »DaZ-spezifischen Handlungsorientierungen« (295) führen können. Blumberg et
al. 2019 zeigen durch Theorie-Praxis-Verzahnung begründete Veränderungen in der
Selbstwirksamkeitserwartung bezüglich der Planung und Durchführung sprachbilden-
den Fachunterrichts. Diese Erkenntnisse gaben Anlass für die Umkonzeptionierung des
WBS dahingehend, dass nun eine stärkere Verzahnung der fachwissenschaftlichen und
fachdidaktischen Ausbildung im Bereich DaZ und Sprachbildung mit Praxiserfahrun-
gen erfolgt.

Zukünftige Evaluationsstudien sollten die Zusammenhänge qualitativer und quan-
titativer Daten stärker in den Fokus rücken und der Frage nachgehen, ob und inwieweit
die den eingesetzten Testinstrumenten zugrundeliegenden Konstrukte Teil der Semi-
narkonzeption sind.

Anmerkungen

1 Siehe hierzu https://www.behindertenrechtskonvention.info/inklusion-3693/ (24.01.2019).
2 In Deutschland liegen die Verantwortlichkeiten für die Lehreraus- und -weiterbildung in den

Händen der jeweiligen Bundesländer.
3 Nach dem European Credit Transfer System (ECTS) entspricht ein Credit Point (CP) oder Leis-

tungspunkt (LP) einem ungefähren Arbeitsaufwand von 30 Stunden.
4 Kennwerte zur Dimensionalität und psychometrischen Qualität des Instruments sind in Fi-

scher und Ehmke (2019) zu finden.

Literatur

Adams, Raymond, MargaretWu undMarkWilson. 2012. ACER ConQuest. Australian Council for Edu-
cational Research (ACER) [Computer Software].

Altrichter, Herbert. 2017. »Lehrerfortbildung, die einen Unterschied macht.« Schwerpunktheft Wei-
terbildung für Lehrer, 12–15.

Baumann, Barbara. 2017. »Sprachförderung und Deutsch als Zweitsprache in der Lehrerbil-
dung – ein deutschlandweiter Überblick.« In Deutsch als Zweitsprache in der Lehrerbildung,
herausgegeben von Michael Becker-Mrotzek, Peter Rosenberg, Christoph Schroeder und
Annika Witte, 9–26. Münster: Waxmann.

Baumert, Jürgen, und Mareike Kunter. 2006. »Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkräf-
ten.« Zeitschrift für Erziehungswissenschaft 9: 469–520.

Weiterbildendes Studium »Deutsch als Zweitsprache und Mehrsprachigkeit« …

257Journal für Psychologie, 27(2)



Becker-Mrotzek, Michael, und Markus Linnemann. 2017. »Inklusive Fachdidaktik Deutsch.« In Le-
xikon Inklusion. herausgegeben von Kerstin Ziemen, 111–12. Göttingen: Vandenhoeck &
Ruprecht.

Becker-Mrotzek, Michael, und Hans-Joachim Roth. 2017. Sprachliche Bildung – Grundlagen und
Handlungsfelder. Münster: Waxmann.

Becker-Mrotzek, Michael, und Hans-Joachim Roth. 2017. »Sprachliche Bildung – Grundlagen und
Konzepte.« In Sprachliche Bildung – Grundlagen und Handlungsfelder, herausgegeben vonMi-
chael Becker-Mrotzek und Hans-Joachim Roth. 11–36. Münster: Waxmann.

Biewer, Gottfried, Michelle Proyer und Getraud Kremsner. 2019. Inklusive Schule und Vielfalt. Stutt-
gart: Kohlhammer.

Blömeke, Sigrid, Jan-Eric Gustafsson und Richard J. Shavelson. 2015. »Beyond dichotomies: Com-
petence viewed as a continuum.« Zeitschrift für Psychologie 223: 3–13. https://doi.org/10.
1027/2151-2604/a000194

Blömeke, Sigrid, Gabriele Kaiser und Rainer Lehmann. 2008. Professionelle Kompetenz angehender
Lehrerinnen und Lehrer: Wissen, Überzeugungen und Lerngelegenheiten deutscher Mathematik-
studierender und -referendare; erste Ergebnisse zur Wirksamkeit der Lehrerausbildung. Münster:
Waxmann.

Blömeke, Sigrid, und Fritz Oser. 2012. »Überzeugungen von Lehrpersonen. Einführung in den The-
menteil.« Zeitschrift für Pädagogik, 58 (4): 415–21.

Blumberg, Eva, Constanze Niederhaus, Timm Albers und Amra Havkic. 2019. »Durchgängige
Sprachbildung und Inklusion in der sachunterrichtsdidaktischen Lehrer*innenbildung – Eine
interdisziplinäre Evaluationsstudie mit Sachunterrichtsstudierenden.« In Inklusion im Sach-
unterricht, herausgegeben vonDetlef Pech, Claudia Schomaker und Toni Simon. 169–81. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.

Böhmer, Anna-Theresia, Mareike Kunter und Silke Hertel. 2011. Veränderungsbereitschaft von
Lehrkräften – Empirische Überprüfung eines kognitiv-affektiven Modells der Überzeugungs-
veränderungen. Vortrag auf der Fachgruppentagung Pädagogische Psychologie der DPGs
14.–16.09.2011 in Erfurt.

Böttger, Lydia, Olga Groh, Lisa Otto, Nele Fischer, Svenja Hammer, Ulla Jung und Constanze Nie-
derhaus. 2020. »Kompetenzzuwachs und veränderte Unterrichtspraxis. Erste Ergebnisse aus
der Evaluation eines DaZ-Weiterbildungsstudiums für Lehrkräfte an beruflichen Schulen.« In
Berufliche Integration durch Sprache, herausgegeben von Thomas Hochleitner und Jörg Ro-
che. 167–85. Leverkusen: Verlag Barbara Budrich.

Bromme, Rainer. 1997. »Kompetenzen, Funktionen und unterrichtliches Handeln des Lehrers.« In
Enzyklopädie der Psychologie: Themenbereich D Praxisgebiete. Serie I Pädagogische Psycholo-
gie. Bd. 3: Psychologie des Unterrichts und der Schule, herausgegeben von Franz E. Weinert.
177–212. Göttingen: Hogrefe.

Carlson, Sonja A. und Désirée Präg. 2018. »Der Prozess der Aufgabenentwicklung im DaZKom-
Projekt: von der Rahmenkonzeption bis zur Pilotierung des Testinstruments.« In Professionel-
le Kompetenzen angehender Lehrkräfte im Bereich Deutsch als Zweitsprache, herausgegeben
von Timo Ehmke, Svenja Hammer, Anne Köker, Udo Ohm und Barbara Koch-Priewe. 93–108.
Münster: Waxmann.

Cohen, Jacob. 1988. Statistical power analysis for the behavioral sciences. Hillsdale: Erlbaum.
Ehmke, Timo, Svenja Hammer, Anne Köker, UdoOhmundBarbara Koch-Priewe. 2018. Professionelle

Kompetenzen angehender Lehrkräfte im Bereich Deutsch als Zweitsprache.Münster: Waxmann.
Fischer, Nele. 2018. »Professionelle Überzeugungen von Lehrkräften: vom allgemeinen Konstrukt

zum speziellen Fall von sprachlich-kultureller Heterogenität in Schule und Unterricht.« Psy-
chologie in Erziehung und Unterricht, 65 (1): 35–51.

L. Berkel-Otto, L. Böttger, N. Fischer, T. Vasylyeva, S. Hammer & C. Niederhaus

258 Journal für Psychologie, 27(2)



Fischer, Nele, und TimoEhmke. 2019. »Empirische Erfassung eines ›messy constructs‹: Überzeugun-
genangehender Lehrkräfte zu sprachlich-kulturellerHeterogenität inSchuleundUnterricht.«
Zeitschrift für Erziehungswissenschaft, 22: 411–33.

Fischer, Nele, Svenja Hammer und Timo Ehmke. 2018. Überzeugungen zu Sprache im Fach-
unterricht: Erhebungsinstrument und Skalendokumentation. In Professionelle Kompetenzen
angehender Lehrkräfte im Bereich Deutsch als Zweitsprache, herausgegeben von Timo Ehmke,
Svenja Hammer, Anne Köker, Udo Ohm und Barbara Koch-Priewe. 149–84. Münster: Wax-
mann.

Gogolin, Ingrid. 2008. Der monolinguale Habitus der multilingualen Schule. Münster: Waxmann.
Goldschmidt, Pete, und Geoffrey Phelps. 2007. »Does teacher professional development affect

content and pedagogical knowledge: How much and for how long?« National Center for Re-
search on Evaluation, Standards and Student Testing (CRESST), Center for the Study of Evaluation
(CSE). Los Angeles.

Gültekin-Karakoç, Nazan. 2018. »Sicherung der Inhaltsvalidität und Festlegung von Kompetenz-
stufen durch Expertenbefragungen.« In Professionelle Kompetenzen angehender Lehrkräfte im
Bereich Deutsch als Zweitsprache, herausgegeben von Timo Ehmke, Svenja Hammer, Anne
Köker, Udo Ohm und Barbara Koch-Priewe. 109–28. Münster: Waxmann.

Hachfeld, Anja, Sascha Schroeder, Yvonne Anders, Adam Hahn und Mareike Kunter. 2012. »Multi-
kulturelle Überzeugungen – Herkunft oder Überzeugung? Welche Rolle spielen der Migrati-
onshintergrund und multikulturelle Überzeugungen für das Unterrichten von Kindern mit
Migrationshintergrund.« Zeitschrift für Pädagogische Psychologie, 26 (2): 101–20.

Hagemann, Vera, und Annette Kluge. 2014. »Einflussfaktoren auf den Erfolg von und Methoden
der Erfolgsmessung beruflicher Weiterbildung.« Wirtschaftspsychologie, 16 (2): 81–93.

Hallitzky, Maria, und Martina Schliessleder. 2008. »Welche pädagogischen Leitbilder haben Lehr-
amtsstudierende in Bezug auf den Umgang mit migrationsbedingter Heterogenität?« In
Chancenungleichheit in der Grundschule. Ursachen und Wege aus der Krise, herausgegeben von
Jörg Ramseger und Matthea Wagener. 267–70. Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaf-
ten.

Hammer, Svenja und Lisa Berkel-Otto. 2019. »Differing Teaching Formats: pre-service teachers’ pro-
fessional competency development in linguistically responsive teaching.« Open Education
Studies, 1 (1): 245–56. https://doi.org/10.1515/edu-2019-0018

Hammer, Svenja, Sonja A. Carlson, Timo Ehmke, Barbara Koch-Priewe, Anne Köker, Udo Ohm,
Sonja Rosenbrock und Nina Schulze. 2015. »Kompetenz von Lehramtsstudierenden in
Deutsch als Zweitsprache. Validierung des GSL-Testinstruments.« Zeitschrift für Pädagogik,
61: 32–54.

Hammer, Svenja und Timo Ehmke. 2018. »Ergebnisse einer Validierungsstudie zum DaZKom-
Testinstrument.« In Professionelle Kompetenzen angehender Lehrkräfte im Bereich Deutsch als
Zweitsprache, herausgegeben von Timo Ehmke, Svenja Hammer, Anne Köker, Udo Ohm und
Barbara Koch-Priewe. 185–99. Münster: Waxmann.

Hammer, Svenja, Nele Fischer und Barbara Koch-Priewe. 2016. »Überzeugungen von Lehramtsstu-
dierenden zu Mehrsprachigkeit in der Schule.« In DDS – Die Deutsche Schule: Zeitschrift für
Erziehungswissenschaft, Bildungspolitik und pädagogische Praxis, Beiheft 13: 149-74.

Hartwig, Svenja Janina, Franziska Schwabe, Miriam Marleen Gebauer und Nele McElvany. 2017.
»Wie beurteilen Lehrkräfte und Lehramtsstudierende Leistungsheterogenität? Ausprägun-
gen, Zusammenhänge und Prädiktoren von Einstellungen und Motivation.« Psychologie in
Erziehung und Unterricht, 64 (2): 94–108.

Hattie, John. 2008. Visible Learning. London: Routledge.
Hochholdinger, Sabine, und Niclas Schaper. 2007. »Trainingsevaluation und Transfersicherung.« In

Weiterbildendes Studium »Deutsch als Zweitsprache und Mehrsprachigkeit« …

259Journal für Psychologie, 27(2)



Handbuch der Arbeits- und Organisationspsychologie, herausgegeben von Heinz Schuler und
Karlheinz Sonntag. 625–33. Göttingen et al.: Hogrefe.

Holtappels, Heinz Günter. 2014. Schulentwicklung und Schulwirksamkeit als Forschungsfeld: Theorie-
ansätze und Forschungserkenntnisse zum schulischen Wandel. Münster: Waxmann.

Klieme, Eckhard, Cordula Artelt, Johannes Hartig, Nina Jude, Olaf Köller, Manfred Prenzel undWolf-
gang Schneider. 2010. PISA 2009: Bilanz nach einem Jahrzehnt. Münster: Waxmann.

Krumm, Hans-Jürgen. 2017. »Sprachliche Heterogenität – Verschiedenheit und gemeinsames Ler-
nen.« In Inklusion, Diversität und das Lehren und Lernen fremderSprachen, herausgegeben von
Eva Burwitz-Melzer, Frank G. Königs, Claudia Riemer und Lars Schmelter. 145–57. Tübingen:
Narr.

Lipowsky, Frank 2006. »Auf den Lehrer kommt es an.« Zeitschrift für Pädagogik, 51: 47–65.
Lipowsky, Frank 2010. »Lernen im Beruf.« In Lehrerinnen und Lehrer lernen. Konzepte und Befunde zur

Lehrerfortbildung, herausgegeben von Florian H.Müller, Astrid Eichenberger, Manfred Lüders
und Johannes Mayr. 51–72. Münster: Waxmann.

Lipowsky, Frank. 2014. »Theoretische Perspektiven und empirische Befunde zur Wirksamkeit von
Lehrerfort- und -weiterbildung.« In Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf, herausgege-
ben von Ewald Terhart, Hedda Bennewitz undMartin Rothland. 511–41. Münster: Waxmann.

Lipowsky, Frank und Daniela Rzejak. 2012. »Lehrerinnen und Lehrer als Lerner – Wann gelingt der
Rollentausch? Merkmale und Wirkungen wirksamer Lehrerfortbildungen.« Schulpädagogik
heute, 3 (5): 1–17.

Lucas, Tamara, Ana Maria Villegas und Margaret Freedson-Gonzalez. 2008. »Linguistically respon-
sive teacher education: Preparing classroom teachers to teach English language learners.«
Journal of Teacher Education, 59 (4): 361–73.

Lütke, Beate. 2017. »Deutsch als Zweitsprache-Module im Lehramtsstudium: Entwicklung, Rele-
vanz und curriculare Konzepte.« FLuL–Fremdsprachen Lehren und Lernen, 46 (1): 27–42.

Maak, Diana, Julia Ricart Brede und Sebastian Born. 2015. »Einstellungen von Lehramtsstudieren-
den zu Mehrsprachigkeit erheben. Bericht über die Anlage eines Forschungsprojektes.« In
Deutsch als Zweitsprache – Erwerb und Didaktik, herausgegebn von Heidi Rösch und JuliaWe-
bersik. 263–82. Stuttgart: Fillibach bei Klett.

Massumi, Mona. 2016. »Sprachförderung für geflüchtete Kinder und Jugendliche ohne Schulzu-
gang.« In Neu zugewanderte Schülerinnen und Schüler, herausgegeben von Claudia Benholz,
Magnus Franz und Constanze Niederhaus. 197–216. Münster: Waxmann.

Mavruk, Gülsah. 2018. Microteaching in der universitären Lehrerausbildung: Rekonstruktion studenti-
scher Erfahrungsräume im Berufsfeldpraktikum im Bereich Deutsch als Zweitsprache. Münster:
Waxmann.

Nimz, Katharina, Sarah-Larissa Hecker und Anne Köker (2018). »Videobasierte Messung von DaZ-
Kompetenz bei Lehrkräften.« In Sprache im Unterricht. Ansätze, Konzepte und Methoden, her-
ausgegeben von Celestine Caruso, Judith Hofmann, Andreas Rohde und Kim Schick. 439–52.
Trier: WVT.

Paetsch, Jennifer, Annkathrin Darsow, Fränze Sophie Wagner, Svenja Hammer und Timo Ehmke.
2019. »Prädiktoren des Kompetenzzuwachses im Bereich Deutsch als Zweitsprache bei Lehr-
amtsstudierenden.« Unterrichtswissenschaft, 47 (1): 51–77.

Paetsch, Jennifer, Svenja Hammer, Annkathrin Darsow, Fränze Sophie Wagner und Timo Ehm-
ke. 2020. »Pre-Service Teachers’ Competency Development and Opportunities to Learn in
Teaching Multilingual Learners in Germany.« In Teaching Content and Language in the Multi-
lingual Classroom, herausgegeben von Svenja Hammer, Kara Mitchell Viesca und Nancy L.
Commins. International Research in Policy, Perspectives, Preparation, and Practice. 124–42.
New York: Routledge.

L. Berkel-Otto, L. Böttger, N. Fischer, T. Vasylyeva, S. Hammer & C. Niederhaus

260 Journal für Psychologie, 27(2)



Reusser, Kurt, Christine Pauli und Anneliese Elmer. 2011. »Berufsbezogene Überzeugungen von
Lehrerinnen und Lehrern.« In Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf, herausgegeben von
Ewald Terhart, Hedda Bennewitz und Martin Rothland. 478–95. Münster: Waxmann.

Riebling, Linda. 2013. Sprachbildung im naturwissenschaftlichen Unterricht. Eine Studie im Kontext
migrationsbedingter sprachlicher Heterogenität. Münster: Waxmann.

Riemer, Claudia. 2017. »DaZ und Inklusion – Gemeinsamkeiten und Unterschiede. Ein fachpo-
litischer Positionierungsversuch aus der Perspektive des Fachs DaF/DaZ.« In Deutsch als
Zweitsprache in der Lehrerbildung, herausgegeben vonMichael Becker-Mrotzek, Peter Rosen-
berg, Christoph Schroeder und Annika Witte, 171–86. Münster: Waxmann.

Rödel, Laura, Julia Frohn und Vera Moser. 2019. »Inklusive Sprachbildung im Kontext des For-
schungsprojektes FDQI-HU.« In Inklusive Sprach(en)bildung. Ein interdisziplinärer Blick auf das
Verhältnis von Inklusion und Sprachbildung, herausgegeben von Laura Rödel und Toni Simon.
14–23. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Rödel, Laura undBeate Lütke. 2019. »Sprachbildung im inklusiven Fachunterricht.« In Inklusives Leh-
ren und Lernen. Allgemein- und fachdidaktische Grundlagen, herausgegeben von Julia Frohn,
Ellen Brodesser, Vera Moser und Detlef Pech. 81–88. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.,

Rost, Jürgen. 2004. »Psychometrische Modelle zur Überprüfung von Bildungsstandards anhand
von Kompetenzmodellen.« Zeitschrift für Pädagogik, 50 (5): 662–78.

Sachverständigenrat deutscher Stiftungen für Integration und Migration. 2017. Vielfalt im Klassen-
zimmer. Wie Lehrkräfte gute Leistung fördern können.

Schwarz, Jürgen. 2016. Wilcoxon-Test: Universität Zürich, Methodenberatung. https://www.methode
nberatung.uzh.ch/de/datenanalyse_spss/unterschiede/zentral/wilkoxon.html (07.11.2018).

Sigel, Irving E. 1985. »A conceptual analysis of beliefs.« In Parental belief systems: The psychological
consequences for children, herausgegeben von Irving E. Sigel. 345–71. New Jersey: Erlbaum.

Stiftung Mercator. 2017. Angekommen in der Migrationsgesellschaft? Grundlagen der Lehrerbildung
auf dem Prüfstand. Essen.

Tracy, Rosemarie. 2014. »Mehrsprachigkeit: VomStörfall zumGlücksfall.« InDas mehrsprachige Klas-
senzimmer, herausgegeben von Manfred Krifka, Joanna Blaszczal, Annette Leßmöllmann,
André Meinunger, Barbara Stiebels, Rosemarie Tracy und Hubert Truckenbrodt. 13–33. Ber-
lin und Heidelberg: Springer VS.

Tracy, Rosemarie, Dieter Thoma, Marije Michel und Daniela Ofner. 2014. »SprachKoPF: Sprachliche
Kompetenzen pädagogischer Fachkräfte.« Bildungsforschung, 40: 285–87.

Walter, Oliver und Petra Stanat. 2008. »Der Zusammenhang des Migrantenanteils in Schulen mit
der Lesekompetenz: Differenzierte Analysen der erweiterten Migrantenstichprobe von PISA
2003.« Zeitschrift für Erziehungswissenschaft, 11 (1): 84–105.

Weinert, Franz Emanuel. 2001. »Concept of Competence: A Conceptual Clarification.« In Defining
and Selecting Key Competencies, herausgegeben von Dominique Simone Rychen und Laura
Hersh Salganik. 45–65. Seattle: Hogrefe und Huber Publishers.

Weis, Mirjam, JuliaMang, Barbara Baumann und Kristina Reiss. 2018. »Zuwanderung und Erfolg aus
Sicht der PISA-Studie: Ein Gesamtüberblick von 2000 bis 2015.« In Handbuch Migration und
Erfolg: Psychologische und sozialwissenschaftliche Aspekte, herausgegeben von Petia Genko-
va und Andrea Riecken. 1–14. Wiesbaden: Springer Fachmedien.

Wenzl, Thomas, Andreas Wernet und Imke Kollmer. 2017. Praxisparolen: Dekonstruktionen zum Pra-
xiswunsch von Lehramtsstudierenden (Vol. 15). Wiesbaden: Springer VS.

Wischmeier, Inka. 2012. »Teachers’ Beliefs: Überzeugungen von (Grundschul-)Lehrkräften über
Schüler und Schülerinnen mit Migrationshintergrund – Theoretische Konzeption und em-
pirische Überprüfung.« In Verstehen und Kultur, herausgegeben vonWernerWiater und Doris
Manschke. 167–89. Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften.

Weiterbildendes Studium »Deutsch als Zweitsprache und Mehrsprachigkeit« …

261Journal für Psychologie, 27(2)



Die Autorinnen

Lisa Berkel-Otto ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im Arbeitsbereich Sprachbildung und Mehr-
sprachigkeit an der Ruhr-Universität Bochum. In ihrer Dissertation erforscht sie die Hochschullehre
im DSSZ-Modul. Weitere Arbeitsschwerpunkte sind u.a. Kompetenzmessung und Forschung zur
Bildungssprache im Bereich der sprachlichen Bildung und Deutsch als Zweitsprache.

Kontakt: lisa.otto@rub.de

Lydia Böttger ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im Weiterbildungsstudium »Mehrsprachigkeit,
Deutsch als Zweit- und Fremdsprache« an der Universität Paderborn.

Kontakt: lydia.boettger@upb.de

Nele Fischerhat an der Leuphana Universität Lüneburg ihre Promotion zu professionellen Überzeu-
gungen von Lehrkräften zu sprachlich-kultureller Heterogenität abgeschlossen. Aktuell arbeitet
sie als Lehrkraft für die Fächer Deutsch und Englisch in Lübeck.

Kontakt: nele.fischer@leuphana.de

Tetyana Vasylyeva, Dr., ist wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Universität Paderborn. Ihre Pro-
motion hat sie zu Textproduktion bei bilingualen Lernern absolviert.

Kontakt: tetyana.vasylyeva@upb.de

Svenja Hammer, Dr., ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im Arbeitsbereich Sprachbildung und
Mehrsprachigkeit an der Ruhr-Universität Bochum. Ihre Promotion hat sie zu Professionellen
Kompetenzen angehender Lehrkräfte im Bereich Deutsch als Zweitsprache absolviert. Weitere Ar-
beitsschwerpunkte sind u.a. Mehrsprachigkeit im sprachbildenden Fachunterricht.

Kontakt: svenja.hammer@googlemail.com

Constanze Niederhaus, Prof. Dr., ist Professorin für Deutsch als Zweitsprache und Mehrsprachigkeit
an der Universität Paderborn. Arbeitsschwerpunkte: Deutsch als Zweitsprache und Sprachbildung
im Kontext der Mehrsprachigkeit, Schul-, Bildungs- und Fachsprache, sprachbildender Fachunter-
richt, Unterrichten neu zugewanderter Schüler*innen.

Kontakt: constanze.niederhaus@upb.de

L. Berkel-Otto, L. Böttger, N. Fischer, T. Vasylyeva, S. Hammer & C. Niederhaus

262 Journal für Psychologie, 27(2)



Ergebnisse zur forschungsbasierten
Entwicklung, Implementation,
Evaluation undWeiterentwicklung
eines Fortbildungsangebotes
für Lehrkräfte zum »Professionellen
Umgangmit heterogenen
Lerngruppen«
Christina Baust & Anita Pachner

Journal für Psychologie, 27(2), 263–287
https://doi.org/10.30820/0942-2285-2019-2-263
www.journal-fuer-psychologie.de

Zusammenfassung
Im Rahmen des Beitrags wird der Frage nachgegangen, inwiefern eine Lehrerfortbildung
zum »Professionellen Umgang mit heterogenen Lerngruppen« heterogenitätssensibles
Handeln von Lehrkräften zu fördern vermag. Dazu wurde die Fortbildungspraxis mit-
hilfe von Beobachtungsprotokollen und verschriftlichten Reflexionsaufgaben aus zwei
Fortbildungsrunden systematisch erfasst. Mithilfe einer inhaltsanalytischen Auswertung
(Mayring 2015) und anschließender Triangulation dieser beiden Datenquellen konnten
die Lernprozesse der Teilnehmenden nachgezeichnet werden. Dabei bildete die for-
schungsbasierte Entwicklung, Implementation, Evaluation und Weiterentwicklung des
Fortbildungsangebotes nach dem Design-Based Research Ansatz den Rahmen der Stu-
die. Ein zentrales Ergebnis sind die unterschiedlichen Ausprägungen der Bewusstheit
der eigenen Beobachtungs- und Handlungspraxis der Lehrkräfte sowie die Ausprägungen
der Bereitschaft, die Beobachtungs- und Handlungspraxis weiterzuentwickeln. Die Teilneh-
menden differenzieren diese Ausprägungen im Verlauf der einzelnen Fortbildungsphasen
aus.

Schlüsselwörter: Professionalisierung von Lehrenden, Inklusion und Heterogenität, Design-
Based Research, Reflexion, Perspektivverschränkung, Lehrerfortbildung, Lernprozesse in der
Erwachsenenbildung
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Summary
Findings of the research-based development, implementation, evaluation and
further development of a teacher training series on »The Professional Handling of
Heterogeneous Learning Groups«
In this article, the following question is examined: To what extent fosters a reflection-centered
teacher training on »The Professional Handling of Heterogeneous Learning Groups« the
sensitive handling of heterogeneous learning groups. To answer this question, the interactions
within the teacher training were systematically recorded by means of observations protocols
and by written reflection tasks. On the basis of content analyses (Mayring 2015) and the
subsequent triangulation of these two data sources, the learning processes of the participants
could be traced. There will also be a focus on the research-based development, implementa-
tion, evaluation and further development of the teacher training, derived from the Design-
Based Research approach. One of the main findings are the different characteristics of the
teacher’ s own observation- and action-practice in class and the different characteristics of the
willingness to develop this observation- and action-practice. The participants develop these
characteristics in the course of the different phases of the training offer.

Key words: professional development of teaching professionals, inclusion and heterogeneity,
Design-Based Research, reflection, interaction, teacher training, learning processes in further
education

1 Einleitung

Der berufsbegleitenden Professionalisierung von Lehrkräften kommt aufgrund der ho-
hen inneren Dynamik, Unsicherheit und wachsenden Vielfalt des Berufsfeldes eine
immer größere Bedeutung zu (vgl. Schön 1983, Terhart 2015). So erleben viele Lehr-
kräfte den Umgang mit und das Ermöglichen von Heterogenität und Differenz im
schulischen Zusammenhang als Verunsicherung und Herausforderung, was mit einem
hohen Bedarf an Fortbildungsangeboten zu diesem Thema einhergeht (vgl. Bieder-
beck und Rothland 2017). Die Erwachsenenbildung ist hier gefordert, mit innovativen
Lernarchitekturen und Lernbegleitungen zu antworten, die professionelles Lehrhan-
deln im Umgang mit heterogenen Lerngruppen fördern können (vgl. Siebert 2012,
Terhart 2015). So gilt es als Voraussetzung für heterogenitätssensibles Lehrhandeln,
dass die Lehrkräfte für die Bedeutung ihrer Beobachtungs- und Handlungspraxis sen-
sibilisiert sind und sich reflexiv mit der eigenen Unterrichtspraxis auseinandersetzen,
um diese weiterentwickeln zu können (vgl. Emmerich und Goldmann 2018). Dazu ei-
genen sich in besonderem Maße reflexionszentrierte Lernumgebungen, in denen die
Teilnehmenden dabei unterstützt werden können, ihre Handlungspraxis theoriegeleitet
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und im Austausch mit anderen Professionellen zu analysieren und weiterzuentwickeln
(vgl. Hof 2007; Helsper 2016). Für die empirisch fundierte Gestaltung solcher Fortbil-
dungsangebote fehlen jedoch noch Erkenntnisse darüber, wie Lernprozesse im Rahmen
solcher Lernumgebungen verlaufen und inwiefern heterogenitätssensibles Lehrhandeln
tatsächlich angeregt werden kann.

Um dieser Frage nachzugehen wurde in einem Projekt der BMBF-geförderten
»Qualitätsoffensive Lehrerbildung«1 ein Fortbildungskonzept zum »Professionellen
Umgang mit heterogenen Lerngruppen« von einem interdisziplinären Team aus Er-
wachsenenbildung und Allgemeiner Pädagogik mit Schwerpunkt Inklusion, Hetero-
genität, Diversität konzipiert und realisiert. Im Zuge der Evaluationsstudie zu dieser
Lehrerfortbildung konnten die Lernprozesse der Teilnehmenden im Rahmen zweier
Fortbildungsrunden nachgezeichnet werden. Dabei waren die beiden Fragestellungen
leitend, inwiefern ein Bewusstsein für die eigene Beobachtungs- und Handlungspraxis
im Umgang mit Heterogenität geschaffen werden konnte und inwiefern das auch mit
einer Veränderung dieser einhergeht. Um Erkenntnisse über die lernförderliche Gestal-
tung und Implementation von reflexionszentrierten Lernumgebungen zum Umgang
mit Heterogenität zu gewinnen, war weiter die Frage elementar, ob das Fortbildungs-
angebot den Bedarfen der Lehrkräfte entspricht. Im Sinne des Design-Based Research
Ansatzes soll die Studie dabei sowohl zur Entwicklung innovativer Lösungen für
Herausforderungen der Bildungspraxis als auch zur Generierung wissenschaftlicher Er-
kenntnisse beitragen (vgl. Design-Based Research Collective 2003)2. Der Beitrag ist
dementsprechend entlang der Forschungs- und Entwicklungsphasen des Design-Based
Research Ansatzes aufgebaut (vgl. Euler 2014b): Auf Basis einer differenzierten Ziel-
und Problempräzisierung aus praktischer und theoretischer Perspektive (Abschnitt 2.1)
folgen die aus zwei Zyklen bestehende Entwicklung, Erprobung, Evaluation und Verfei-
nerung des Designs (Abschnitt 2.2 bis 2.5). Das Vorgehen zielt ab auf die Generierung
von Gestaltungsprinzipien (Abschnitt 2.6), die abschließend kritisch diskutiert werden
(Abschnitt 3).

2 Design-Based Research – Die Forschungs- und
Entwicklungsphasen des Fortbildungskonzeptes

Die gestaltungsorientierte Forschung gemäß Design-Based Research zeichnet sich durch
eine fortwährende Anwendungsorientierung, den kontinuierlichen Einbezug von Prak-
tiker*innen, die theoriegeleitete Verankerung des Forschungs- und Gestaltungsprozesses
sowie den integrativen Einsatz von Forschungsmethoden aus. Dabei werden Forschung
und Entwicklung als iterative und zirkuläre Prozesse konzipiert (vgl. Raatz 2016). Nach
dem Prozessmodell von Euler (2014b) beginnt dieser Forschungs- und Entwicklungs-
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prozess mit einer differenzierten Problem- und Zielpräzisierung, in die sowohl die
praktische als auch die theoretische Perspektive auf den Gegenstand einbezogen wer-
den: »Dies erfolgt zum einen durch die Identifikation relevanter Theorien und die
Formulierung theoriebasierter Annahmen für die Gestaltung der Intervention (theo-
retische Perspektive), zum anderen durch eine Kontextanalyse sowie die Aktivierung
oftmals impliziten Erfahrungswissens aus der Praxis (praktische Perspektive)« (Raatz
2016, 43).

2.1 Die Professionalisierung von Lehrkräften zum Umgang
mit heterogenen Lerngruppen – Ziel- und Problempräzisierung
aus praktischer und theoretischer Perspektive

Gemäß dem empirisch fundierten Angebots- und Nutzungsmodell zur Erklärung der
Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen nach Lipowsky (2010) hängt die Entwicklung
der Teilnehmenden im Rahmen von Fortbildungs- und Professionalisierungsmaßnah-
men von unterschiedlichen Faktoren ab: Dies sind die individuellen Voraussetzungen
der Teilnehmenden, die kontextuellen Bedingungen sowie die strukturellen und didak-
tischen Merkmale der Fortbildungen. Dabei beeinflussen die Merkmale des Fortbil-
dungsangebotes die Wahrnehmung und Nutzung des Angebotes durch die Lehrkräfte.
Die Wahrnehmung und Nutzung des Angebotes durch die Teilnehmenden ist wiederum
ausschlaggebend für den Transferprozess und den davon abhängigen Fortbildungserfolg
(vgl. Lipowsky 2010). Im Rahmen der vorliegenden Evaluationsstudie soll dieses Zu-
sammenspiel von Fortbildungskonzept und Wahrnehmung bzw. Nutzung des Angebots
durch die Lehrkräfte in den Blick genommen werden. Dazu wird das Fortbildungsan-
gebot sowohl auf Ebene der Zufriedenheit der Teilnehmenden als auch auf Ebene der
Lernprozesse evaluiert (vgl. Lipowsky 2010).

2.1.1 Praktische Perspektive

Für die Entwicklung und Implementation von Bildungsinnovationen ist die Perspektive
der Praxisakteure entscheidend: Zum einen können sie wertvolles, implizites Erfah-
rungswissen einbringen und dazu beitragen, dass die Intervention Anwendung in der
Praxis finden kann. Zum anderen sind die Praxispartner*innen – in diesem Fall die
Lehrkräfte – Adressat*innen der Bildungsinnovation, das heißt, die Teilnahme am Fort-
bildungsangebot hängt davon ab, ob dieses von ihnen als bedarfsgerecht wahrgenommen
wird (vgl. Euler 2014b; Schmidt-Hertha und Werner 2019). Um das Fortbildungsange-
bot gemäß den Bedarfen der Lehrkräfte zu gestalten und dabei außerdem den Kontext
der Innovation zu berücksichtigen, wurden zu Beginn des Projektes »Lehrerfort- und -
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weiterbildung« der BMBF-geförderten Tübingen School of Education folgende Schrit-
te durchgeführt: Zuerst wurde das gesamte Lehrerfort- und -weiterbildungsangebot
in Baden-Württemberg hinsichtlich bestehender Schwerpunkte und Lücken analysiert.
Hier zeigte sich »eine deutliche Dominanz kurzer, meist halbtägiger Veranstaltungen,
deren Nachhaltigkeit auf Basis des aktuellen Forschungsstands zumindest infrage ge-
stellt werden muss« (Schmidt-Hertha und Werner 2019, 254; vgl. Lipowsky 2010).
In einem zweiten Schritt wurden Gespräche mit verschiedenen Akteur*innen der Fort-
und Weiterbildungspraxis geführt (Schulleitungen, Akademieleitungen, Verantwortli-
che im Ministerium und in Regierungspräsidien, Leitung ministeriumsnaher Institute
zur Qualitätssicherung an Schulen) um Informationen über die Organisationsstruk-
turen und die Angebotsentwicklung zu gewinnen. Eine zentrale Erkenntnis daraus
war »das weitgehende Fehlen wissenschaftlicher […] Expertise in den Angeboten«
(Schmidt-Hertha und Werner 2019, 255). Der dritte Schritt diente dazu, die Fortbil-
dungsbedarfe der Lehrkräfte zu eruieren. Da keine eigene Bedarfsanalyse durchgeführt
werden konnte, wurde auf bereits vorhandene Studien zurückgegriffen. Zunächst zeigte
sich der bildungspolitische und gesellschaftliche Bedarf an wissenschaftlich fundierten
Fortbildungsangeboten zum professionellen Umgang mit heterogenen Lerngruppen
bereits durch die Projektfinanzierung durch das BMBF. Auch bei den Lehrkräften wur-
de dieser Bedarf deutlich: Die Lehrkräfte fühlen sich bezüglich der Durchführung
inklusiven Unterrichts überfordert, verunsichert und nur unzureichend qualifiziert,
sodass ein hoher Bedarf an Fortbildungsangeboten zu diesem Thema existiert (vgl.
Leipziger, Tretter und Gebhard 2012; Amrhein 2011; Hüfner 2012; Terhart 2015).
Über die Feld- und Bedarfsanalyse hinaus wurden die Akteur*innen der Praxis konti-
nuierlich in den Entwicklungsprozess des Fortbildungskonzeptes miteinbezogen, wie
im Folgenden dargestellt wird.

2.1.2 Theoretische Perspektive

Heterogenitätssensibles Lehrhandeln
Die Heterogenität der Schüler*innen wird oftmals als eine von außen in den Unterricht
hineingetragene Tatsache dargestellt, und im Professionalisierungsdiskurs entsprechend
unter der Frage verhandelt, welche einzelnen Kompetenzen Lehrkräfte für den richtigen
Umgang mit den Unterschieden ihrer Schüler*innen erlernen müssen. Dabei wird au-
ßer Acht gelassen, dass ›Heterogenität‹ immer auch ein von Beobachtung abhängiges
Phänomen ist, »das durch institutionelle und professionelle Unterscheidungspraxen
schul- und unterrichtsintern generiert wird« (Emmerich und Goldmann 2018). Um
im Schulalltag kommunizieren und handeln zu können, müssen Lehrkräfte Unterschei-
dungen vornehmen, diesen pädagogische Relevanz zuweisen und sie zur Graduierung
von Leistung heranziehen (vgl. Emmerich und Hormel 2013). Heterogenitätssensibles
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Lehrhandeln zeichnet sich dadurch aus, dass die Lehrkräfte sich dieser von der eigenen
Beobachtung abhängigen Differenzierungspraxis bewusst sind und in der Lage dazu
sind, diese kontinuierlich zu reflektieren und ggf. weiterzuentwickeln (vgl. Idel, Ra-
benstein und Ricken 2017). Dabei ist die Frage zentral, »wie und auf Basis welcher
personenbezogenen Unterscheidungen Lehrkräfte Heterogenität zu einem für sie re-
levanten Sachverhalt machen und welche Unterrichtsprobleme damit möglicherweise
selbst erzeugt werden« (Emmerich und Goldmann 2018). Die komplexe, oftmals wi-
dersprüchliche Unterrichtswirklichkeit erfordert dabei von Lehrenden die Fähigkeit,
Theorie und Praxis immer wieder neu produktiv miteinander zu verbinden und situativ
angemessen zu handeln (vgl. Tietgens 1988; Helsper 2016).

Da Lehrkräfte in der Lehrsituation selbst ihre Beobachtungspraxis nicht reflektie-
ren können, ist eine distanzierte Betrachtung der Situation notwendig. Gemäß der
Systemtheorie Luhmanns kann hier zwischen einer Beobachtung erster und einer Be-
obachtung zweiter Ordnung unterschieden werden. Während die Beobachtung erster
Ordnung die Beobachtungspraxis selbst meint, umfasst die Beobachtung zweiter Ord-
nung die Einnahme einer Analyseperspektive auf eben diese Beobachtungspraxis. Die
Beobachtung zweiter Ordnung ist notwendig, um herauszufinden, wie und mit welchen
Folgen ein/e Beobachter*in die Realität konstruiert und auch, »welche alternativen
Unterscheidungen und Situationsdeutungen in der jeweiligen Situation möglich gewe-
sen wären« (Emmerich und Goldmann 2018; vgl. u. a. Siebert 2011; Emmerich und
Hormel 2013). Um das heterogenitätssensible Lehrhandeln der Lehrkräfte zu fördern,
ist es im Rahmen von Professionalisierungsprozessen notwendig, die Lehrkräfte für die
Bedeutung ihrer Beobachtungs- und Handlungspraxis zu sensibilisieren und sie dabei
zu unterstützen, eine Analyseperspektive auf diese Beobachtungs- und Handlungspra-
xis einzunehmen (Beobachtung zweiter Ordnung). Diese reflexive Auseinandersetzung
mit der eigenen Beobachtungs- und Handlungspraxis im Unterricht ist Voraussetzung
dafür, dass die Lehrkräfte alternative Beobachtungen und Handlungen ableiten können
(vgl. Siebert 2011; Emmerich und Goldmann 2018). Die Lehrer*innen müssen also zu-
nächst ein Bewusstsein für das eigenen Beobachten und Handeln entwickeln, bevor sie
es dann ggf. anpassen und weiterentwickeln können.

Reflexionszentrierte Lernumgebungen
Das zugrunde gelegte Professionalisierungsverständnis zum Umgang mit heterogenen
Lerngruppen zielt auf die Herausbildung eines (selbst-)reflexiven, wissenschaftlichen
Habitus (vgl. Helsper 2016). Dabei kommt der ergebnisorientierten Problem- bzw.
(Selbst-)Reflexion ein zentraler Stellenwert zu. Diese beschreibt »einen bewussten
Prozess, bei dem eine Person ihre Vorstellungen oder Handlungen durchdenkt und ex-
pliziert, die sich auf ihr reales und ideales Selbstkonzept beziehen. Ergebnisorientiert
ist die Selbstreflexion, wenn die Person dabei Folgerungen für künftige Handlungen
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oder Selbstreflexionen entwickelt« (Greif 2008, 40, zur Bedeutung für Professionali-
sierungsprozesse vgl. auch Pachner 2013, 2014). Die Herausbildung eines reflexiven
Habitus erfolgt in der Auseinandersetzung mit Fällen aus der Unterrichtspraxis, die es
den Lehrkräften ermöglicht, handlungsentlastet verschiedene Situationen zu reflektie-
ren und zu analysieren (vgl. Helsper 2016). Um sich seiner eigenen Perspektive bewusst
zu werden und um andere Perspektiven von berufstätigen Lehrkräften kennenzulernen
sind außerdem im direkten Austausch stattfindende Perspektivverschränkungen not-
wendig (vgl. Siebert 2012). Damit das Gelernte auch in die Praxis übertragen wird,
muss weiter der Praxistransfer bereits in der Fortbildung angebahnt werden (vgl. Ho,
Watkins und Kelly 2001). Die (Selbst-)Reflexion, die Fallarbeit, die im Austausch statt-
findenden Perspektivverschränkungen und der Praxistransfer sind zentrale Elemente
transformativen Lernens (vgl. Ho, Watkins und Kelly 2001, Mezirow 1997), die in
reflexionszentrierte Lernumgebungen besonders gut integriert werden können bzw. be-
reits Bestandteile dieser sind (vgl. Hof 2007). Reflexionszentrierte Lernumgebungen
zeichnen sich dadurch aus, dass Wissen nicht in erster Linie von den Dozierenden
»vermittelt«, sondern von den Teilnehmenden selbst anhand konkreter Fälle aus der
Praxis eingebracht und erarbeitet wird (vgl. Hof 2007). Die Lehrkräfte werden dabei
als erfahrene Expert*innen für den Umgang mit heterogenen Lerngruppen adressiert
(vgl. Siebert 2007; Helsper 2016). Die Dozierenden fungieren als Moderator*innen
und Berater*innen, die Lehr-/Lernprozesse arrangieren und die Lehrkräfte bei der Ein-
nahme der Analyseperspektive (im Sinne einer Beobachtung zweiter Ordnung) und
der Entwicklung von Beobachtungs- und Handlungsalternativen unterstützen (vgl. Sie-
bert 2007). Das Fortbildungsangebot wurde auf Basis dieser theoretischen Grundlagen
sowie unter Einbezug struktureller, didaktischer und prozessbezogener Merkmale wirk-
samer Fortbildungsangebote (vgl. Lipowsky 2009) entwickelt.

Die praktische und die theoretische Perspektive auf die Professionalisierung von
Lehrkräften zum Umgang mit heterogenen Lerngruppen bildeten die Grundlage für
die Gestaltung eines Fortbildungs-Prototyps, dessen Entwicklung im Folgenden darge-
stellt wird. Im Rahmen der Evaluation wurde dabei zum einen die Annahme überprüft,
dass das Fortbildungskonzept den Bedarfen der Lehrkräfte gerecht wird. Dies umfasst,
dass die Lehrkräfte das Angebot als relevant wahrnehmen, an diesem aktiv teilneh-
men und dass sie zufrieden mit diesem sind. Zum anderen wurde angenommen, dass
das Fortbildungskonzept heterogenitätssensibles Lehrhandeln fördern kann. Dabei
zeigt sich heterogenitätssensibles Lehrhandeln in einem Bewusstsein für die eigene
Beobachtungs- und Handlungspraxis, welches sich auch im Handeln der Lehrkräfte
niederschlagen sollte.

Die zentrale Fragestellung lautete dementsprechend: Inwiefern kann ein Bewusst-
sein der Teilnehmenden für die eigene Beobachtungs- und Handlungspraxis geschaffen
werden und inwiefern geht das mit einer Veränderung dieser Praxis einher?
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2.2 Entwicklung der Fortbildung im Austausch mit Expert*innen
aus Wissenschaft und Praxis

Nachdem Probleme und Ziele präzisiert und der theoretische Bezugsrahmen erläu-
tert wurde, folgen gemäß dem Prozessmodell des Design-Based Research Ansatzes die
Entwicklung, Erprobung und Evaluation der Veranstaltung (vgl. Euler 2014b). Diese
drei Schritte wurden im Rahmen der vorliegenden Studie zweimal durchlaufen (Ab-
schnitt 2.2–2.5). Der Prototyp des Fortbildungskonzeptes wurde in einem interdiszi-
plinären Team aus Erwachsenenbildung und Allgemeiner Pädagogik mit Schwerpunkt
Inklusion, Heterogenität, Diversität auf Basis der dargelegten praktischen und wissen-
schaftlichen Befunde entwickelt. Mit dem Ziel, das Konzept vor dem Praxistest zu
verfeinern, wurde es mit Expert*innen aus Wissenschaft und Praxis im Rahmen eines
»Round Tables« diskutiert. Dabei war es ein zentrales Anliegen, unterschiedliche Per-
spektiven auf die praktische Umsetzbarkeit und die Attraktivität bzw. den Mehrwert
und Nutzen des Konzeptes zu gewinnen (vgl. Euler 2014b). Von den Expert*innen
wurde resümiert, dass das Konzept innovativ, methodisch-didaktisch stimmig und
nachhaltig sei, gleichzeitig aber auch sehr herausfordernd für die berufstätigen Lehr-
kräfte. So müsse der Gewinn des Konzeptes für die Lehrkräfte, den die Expert*innen in
einer intensiven Auseinandersetzung mit und Arbeit am eigenen Lehrhandeln sehen,
bereits in der Bewerbung des Angebotes vermittelt werden. Ansonsten sei es schwie-
rig, die Lehrkräfte für eine Teilnahme an einem über drei Monate lang andauernden
Fortbildungsangebot zu gewinnen. Die im Rahmen dieses Round Tables gewonnenen
Erkenntnisse wurden im Fortbildungsteam diskutiert und in das Fortbildungskonzept
eingearbeitet.

Das Fortbildungskonzept3
Die Fortbildungsreihe »Professioneller Umgang mit heterogenen Lerngruppen – das
eigene Lehrhandeln analysieren, fördern und weiterentwickeln« richtet sich an Lehr-
kräfte der Sekundarstufen und umfasst drei Präsenztermine und zwei online begleitete
Anwendungsphasen.

Abbildung 1: Ablauf der Fortbildung
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In der ersten Präsenzsitzung findet eine Hinführung zum Thema Heterogenität statt,
in der Heterogenität nach Emmerich und Goldmann (2018) als ein von Beobach-
tung abhängiger Sachverhalt eingeführt wird (siehe Abschnitt 2.2). Daraufhin wird
gemeinsam im Plenum die Einnahme einer Analyseperspektive erprobt, indem auf Ba-
sis fremder Fälle die Differenzierungspraxis (vgl. Emmerich und Hormel 2013; Idel,
Rabenstein und Ricken 2017) der darin agierenden Lehrkräfte nachvollzogen wer-
den soll. Die (Selbst-)Reflexion der eigenen Beobachtungs- und Handlungspraxis wird
mithilfe sogenannter Reflexionsblogs (RB) angeregt. Dabei werden die Teilnehmen-
den nach der ersten Präsenzsitzung zunächst dazu eingeladen, eigene Fälle aus ihrer
Unterrichtspraxis zu erinnern und zu verschriftlichen, um auf diese Weise die eigene
Beobachtungs- und Handlungspraxis im Unterricht explizit und damit reflektierbar
zu machen. Anschließend sollen die Teilnehmenden ihre eigenen Situationsbeschrei-
bungen daraufhin analysieren, welche alternativen Beobachtungsweisen, Deutungen
und Handlungen in der jeweiligen Situation auch möglich gewesen wären (RB2) (vgl.
Emmerich und Goldmann 2018; Arnold 1985). In den Präsenzsitzungen (P) wer-
den diese Fälle mit den anderen Teilnehmenden analysiert und diskutiert, sodass neue
Perspektiven auf die eigene Unterrichtspraxis eingenommen und Beobachtungs- und
Handlungsalternativen kennengelernt werden können (P2 und P3). In RB3 sollen
die Teilnehmenden dann etwa für herausfordernde Unterrichtssituationen alternative
Handlungs- und/oder Beobachtungsweisen entwickeln. In der darauffolgenden zwei-
ten Anwendungsphase erproben sie diese Beobachtungs- und Handlungsalternativen
in ihrer Unterrichtspraxis. Anschließend sollen die Teilnehmenden anhand einer weite-
ren Situationsbeschreibung reflektieren, wie sie das neue Beobachten und Handeln und
seine Umsetzung bewerten, was sie beibehalten und was sie ändern möchten (RB4). In
RB5 reflektieren die Teilnehmenden anhand der vorausgegangen Reflexionsblogs ihre
Entwicklung über die gesamte Fortbildung hinweg.

2.3 Erprobung und Evaluation des Fortbildungskonzeptes Runde 1

Ziel der Evaluationsstudie war es, die eingangs getroffenen Annahmen zu prüfen und
das Konzept schrittweise zu verbessern. Dazu eignet sich eine formative Evaluation, in
die die Lehrkräfte als zentrale Akteur*innen direkt einbezogen werden, in besonderem
Maße (vgl. Euler 2014b). Die Evaluation des Angebots fand dabei sowohl auf der Ebe-
ne der Zufriedenheit als auch auf der Ebene der Lernprozesse der Teilnehmenden im
Rahmen der Fortbildung statt (vgl. Lipowsky 2009). Um die beiden Fragestellungen
beantworten zu können wurden folgende Zugänge gewählt.
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2.3.1 Evaluation der Zufriedenheit der Teilnehmenden
mit dem Fortbildungskonzept

Forschungsdesign
Um herauszufinden, ob das Fortbildungskonzept den Bedarfen der Lehrkräfte ent-
spricht, wurde die Zufriedenheit der Teilnehmer*innen mit dem Konzept im Fort-
bildungsverlauf kontinuierlich erhoben. Dazu wurden die drei schriftlich fixierten
Beobachtungsprotokolle, die im Rahmen der Teilnehmenden Beobachtung (TB 1–3)
in den Präsenzsitzungen angefertigt wurden, herangezogen. In diesen liegt das Feedback
der Teilnehmenden am Ende jeder Präsenzsitzung sowie im Rahmen der qualitativen
Abschlussevaluation vor. Zusätzlich wurden die Ergebnisse der »Bilanzwaage« 4, die
die Teilnehmenden im Rahmen der Abschlussevaluation angefertigt hatten, sowie die
E-Mails der Teilnehmenden, in denen zum Teil sehr ausführliches Feedback zum Kon-
zept enthalten ist, zur Auswertung hinzugezogen.

In der ersten Fortbildungsrunde waren 17 Lehrkräfte5 beteiligt, die alle in die Aus-
wertung zur Zufriedenheit mit dem Fortbildungskonzept einbezogen wurden, auch
wenn sie zum Beispiel nur bei der ersten Präsenzsitzung dabei waren. Die Daten wurden
mithilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2015) ausgewertet.

Ergebnisse
Die Frage, ob das reflexionszentrierte Fortbildungsangebot den Bedarfen der Lehrkräf-
te entspricht, kann anhand des qualitativen Teilnehmerfeedbacks beantwortet werden.
Bereits die hohen Anmeldezahlen bestätigten den Bedarf der Lehrkräfte nach Fortbildun-
gen zum Thema »professioneller Umgang mit heterogenen Lerngruppen«. Während der
einzelnen Phasen war die Teilnahme relativ stabil, auch wenn nicht alle Teilnehmenden
durchgehend aktiv an den Präsenz- und Anwendungsphasen beteiligt waren. Im Bewusst-
sein darüber, dass es sich um ein sehr herausforderndes und zeitintensives Konzept handelt
(siehe auch Ergebnisse des Round Tables in 2.2), sind diese Zahlen als sehr positiv zu
bewerten. Dabei kann insgesamt eine hohe Zufriedenheit mit dem Fortbildungskonzept
verzeichnet werden. Als besonders lernförderlich wurden von den Teilnehmenden der Aus-
tausch und die Beratungselemente hervorgehoben und auch der Reflexionsarbeit wurde
ein bedeutender Stellenwert für die eigene Entwicklung zugeschrieben (TB3, Z. 182f. und
Bilanzwaage). So regte die Fortbildung die Teilnehmenden zum selbstkritischen Reflektie-
ren, zur Einnahme neuer Perspektiven (auch, was den Begriff »Heterogenität« betrifft)
und zur Selbsterkenntnis an (vgl. TB1, Z. 6ff.). Dabei wurde das Gezwungen-sein, über das
eigene Handeln zu reflektieren als herausfordernd aber gleichzeitig auch ertragreich erlebt:

»Nach der ersten Sitzung war ich erschlagen, es ist halt Uni. Wusste nicht, kriege ich das
hin? Es wurde aber dann konkret. Man muss Hürden überwinden, gezwungen werden,
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darüber nachzudenken, was man tut. Für mich war das sehr bereichernd. Diese Runde
heute hat es komplett in die Praxis geführt, der rote Faden der Veranstaltung war dann gut
nachvollziehbar. So soll ein Erkenntnisprozess sein« (TB3, Z. 185).

Positiv erwähnt wurden außerdem der Input und das hohe inhaltliche Niveau, wobei die
»sozialwissenschaftliche Sprache« auch einzelnen Teilnehmenden das Verständnis der
Fortbildungsinhalte erschwerte (vgl. E-Mail TN1). Bezüglich des wissenschaftlichen
Zugangs zum Thema und der universitären Verortung resümierte ein/e Teilnehmer*in:

»Ich fand es total erfrischend, dass es universitär war, dass man in die Theorie geschaut hat
und nicht auf der Oberfläche geblieben ist. Nicht so wie in anderen Fobis da wird gesagt,
was man im Unterricht machen soll und man bekommt ein Handbuch dafür. Da fühle ich
mich nicht für voll genommen, das ist so aufgezwungen« (TB3, Z. 186).

Kritisch bewertet wurde von einigen, dass zu Beginn der Fortbildung der Ansatz des
Konzeptes bzw. das Vorgehen und die Ziele nicht klar waren und die Teilnehmenden
nicht wussten, worauf das Ganze hinauslaufen sollte (vgl. TB3, Z. 183f.). Glückli-
cherweise hielt dies jedoch keinen davon ab, die Fortbildung weiter zu besuchen. Nur
ein/e Teilnehmer*in meldete sich nach der ersten Präsenzsitzung ab, weil sie/er mit
nicht erfüllbaren Erwartungen in die Fortbildung gekommen war: Sie/Er hatte gehofft,
»Handwerkszeug« im Sinne konkreter Methoden und Modelle zum professionellen
Umgang mit Heterogenität zu erlangen (vgl. E-Mail TN17). Diese Erwartungen hatten
zwar auch andere Teilnehmende, diese ließen sich aber trotzdem auf das Fortbildungs-
konzept ein und profitierten letztendlich von der Teilnahme. Bemängelt wurden die
nicht ganz intuitive Bedienung der Lernplattform sowie die zu kurzen Anwendungspha-
sen, in denen die Arbeitsaufgaben kaum bewältigt werden konnten (vgl. Bilanzwaage).

Das Feedback der Teilnehmenden im Fortbildungsverlauf wurde schon in der ersten
Durchführungsrunde dafür genutzt, das Angebot kontinuierlich weiter zu entwickeln.
Beispielsweise wurde das konkrete Vorgehen und der methodisch-didaktische Ansatz
des Konzeptes auf das Feedback der Teilnehmenden hin zu Beginn der zweiten Prä-
senzsitzung noch einmal detaillierter erläutert. Außerdem wurde deutlicher begründet,
weshalb es uns nicht sinnvoll erscheint, »Rezeptwissen« im Sinne von Methoden und
Modellen für den Umgang mit heterogenen Lerngruppen zu vermitteln. Darüber hin-
aus wurde versucht, die wissenschaftlichen Inhalte bzw. Sprache noch stärker herunter
zu brechen bzw. Fachbegriffe noch öfter zu erklären. Gleichzeitig fand eine engmaschige
Betreuung der Teilnehmenden während der Anwendungsphasen statt, sodass auch dort
Fragen aller Art geklärt werden konnten. Die Punkte, die wir im Rahmen der ersten
Fortbildungsrunde nicht direkt verändern konnten, wie zum Beispiel die Lernplattform
oder die Dauer der Anwendungsphasen wurden in der zweiten Runde berücksichtigt.
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2.3.2 Evaluation der Lernprozesse der Teilnehmenden im Fortbildungsverlauf

Forschungsdesign
Um herauszufinden, inwiefern ein Bewusstsein für die eigene Beobachtungs- und Hand-
lungspraxis im Umgang mit Heterogenität geschaffen werden konnte und inwiefern das
auch mit einer Veränderung dieser Praxis einhergeht, wurde unterschiedliches, qualita-
tives Datenmaterial trianguliert (vgl. Flick 2009). Dies waren zum einen die schriftlich
fixierten Beobachtungsprotokolle aus den drei Präsenzsitzungen und zum anderen die
Reflexionsblogs der Teilnehmenden. Während die Beobachtungsprotokolle direkten
Einblick in die Fortbildungspraxis und den dort stattfindenden Austausch ermöglichen,
wurde mithilfe der Reflexionsblogs die Selbstreflexion der Teilnehmenden erfasst. Es
wurden diejenigen Teilnehmenden in die Stichprobe einbezogen, die aktiv an allen Prä-
senzterminen und Anwendungsphasen beteiligt waren, da dies die Voraussetzung für
die Auseinandersetzung mit der eigenen Beobachtungs- und Handlungspraxis ist. Für
die sieben ausgewählten Lehrkräfte6 liegen sowohl Daten in den Beobachtungsproto-
kollen als auch in den individuellen Reflexionsblogs vor. Um die Entwicklungsprozesse
der Lehrkräfte im Fortbildungsverlauf sichtbar zu machen, wurden die Beobachtungs-
protokolle und die Reflexionsblogs mittels Qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring 2015)
ausgewertet.

Ergebnisse
Die beiden aus der Theorie deduktiv abgeleiteten Hauptkategorien, die Bewusstheit der
eigenen Beobachtungs- undHandlungspraxis sowie die Bereitschaft, das eigene Beobachten
undHandelnweiterzuentwickeln,konnten im Material vorgefunden und kodiert werden.
Im Zuge einer induktiven Kategorienbildung wurden weiter verschiedene Ausprägun-
gen dieser beiden Hauptkategorien festgestellt. Abbildung 2 zeigt die verschiedenen
Unterkategorien der Bewusstheit und der Bereitschaft sowie die Anzahl der Teilnehmen-
den, bei denen diese im Rahmen der jeweiligen Reflexionsphase sichtbar wurden.

Es zeigt sich dabei, dass im Fortbildungsverlauf die Anzahl der Teilnehmenden
zunimmt, die die jeweiligen Ausprägungen aufweisen, weshalb von einer (Weiter-)Ent-
wicklung des heterogenitätssensiblen Lehrhandelns der Teilnehmenden gesprochen
werden kann.

Die Entwicklung der Bewusstheit der eigenen Beobachtungs- und Handlungspraxis
Die unterschiedlichen Ausprägungen der Bewusstheit der eigenen Beobachtungs- und
Handlungspraxis der Teilnehmenden konnten anhand der Selbstreflexionen in den Re-
flexionsblogs 2, 3 und 5 herausgearbeitet werden. Die Kategorie »Ist sich bewusst, dass
er/sie differenziert« beschreibt, dass die Lehrkräfte wissen, dass sie selbst Unterschiede
zwischen den Schüler*innen erzeugen und diese nicht einfach naturgegeben sind.
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»Ich merke, wie ich sie kategorisiere, wie ich ihnen Eigenschaften zuschreibe aufgrund
von Vorerfahrungen, die ich mit ihnen gemacht habe, und dann ihre Handlungen im Un-
terricht unterschiedlich bewerte (›Hurra, sie meldet sich‹, ›Mist, sie ruft schon wieder
rein‹ etc.)« (TN3, RB2, Z.16).

Eine weitere Ausprägung beschreibt, dass die Teilnehmenden die Differenzkategorien
benennen können, die ihrem Beobachten und Handeln zugrunde liegen:

»Ich habe einen Schüler als ›sehr langsam‹ abgespeichert. Ich habe mich verstärkt um
diesen Schüler gekümmert« (TN7, RB2, Z.12).

Weiter wird auch das Bewusstsein über die Folgen der eigenen Beobachtungs- und Hand-
lungspraxis als Ausprägung definiert. So ist sich eine Teilnehmerin bewusst darüber, dass

Abbildung 2: Ergebnisse der Qualitativen Inhaltsanalyse der Fortbildungsrunde 1
(n = 7) (eigene Darstellung).
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sie durch ihr Verhalten einem Flüchtlingskind besonders viel Aufmerksamkeit schenkt
und die anderen dadurch hintenanstellt (vgl. TN 6, RB2, 9ff.). Das Bewusstsein für Beob-
achtungsalternativen und das Bewusstsein für Handlungsalternativen sind zwei weitere
Ausprägungen, die in der Reflexion zutage treten. Auch lassen sich ein Bewusstsein dar-
über, dass die eigene Differenzierungspraxis mit wertenden Zuschreibungen einhergeht
(z. B. eine Differenzierung nach guten und schlechten Schüler*innen) sowie ein Bewusst-
sein über die Perspektive der Schüler*innen seitens der Teilnehmenden erkennen. Diese
beiden Ausprägungen werden jedoch erst ab dem Reflexionsblog 4 sichtbar.

DieBereitschaft,das eigeneBeobachtenundHandelnweiterzuentwickelnundAlternativen
in die eigene Unterrichtspraxis umzusetzen
Die Ausprägungen der Bereitschaft, das eigene Beobachten undHandeln weiterzuentwickeln
zeigen sich im Rahmen der Planung des alternativen Beobachtens und Handelns in Refle-
xionsblog 3. Auch werden diese im Rahmen der Reflexion der eigenen Lernentwicklung in
Reflexionsblog 5 sichtbar. Dabei treten folgende Ausprägungen auf: Die Teilnehmenden
wollen beispielsweise die Zuschreibungen, die sie gegenüber den Schüler*innen vornehmen,
überprüfen (RB3) bzw. diese, wenn sie sich in der Überprüfung entweder als falsch oder als
der Förderung der Schüler*innen nicht dienlich erwiesen haben, auch aufgeben (RB5).

»Im Laufe der Fortbildung hat sich meine Beobachtung dahingehend geändert, dass auch
andere SuS [Anm.d. V.: Schülerinnen und Schüler] motiviert und gut sind, die vielleicht
weniger extrovertiert sind und auch Aufmerksamkeit verdienen. Ich versuche individueller
und stundenspezifischer zu beurteilen wer gut/schlecht, motiviert/unmotiviert, hilfebe-
dürftig ist« (TN12, RB5, Z. 54).

Die Teilnehmenden planen in Reflexionsblog 3 außerdem, dass sie Handlungsalterna-
tiven in der Praxis erproben, die Perspektive der Schüler*innen nachvollziehen oder
Situationen einmal anders beobachten möchten:

»Wer braucht wirklich (mehr) Aufmerksamkeit und wer nicht? Was sind wirkliche Stö-
rungen und was die Suche nach Aufmerksamkeit?« (TN12, RB3, Z.48)

In der Reflexion des Lernprozesses (RB5) resümieren die Teilnehmenden außerdem,
dass sie die Handlungsalternativen weiterhin beibehalten möchten sowie dass sie ihre
Beobachtungs- und Handlungspraxis nun kontinuierlich reflektieren und weiterentwi-
ckeln (möchten):

»Ich versuche, sie immer mal wieder ›neutral‹ anzuschauen, mit ›mal sehen, wie ist es
heute?‹ Das geht nicht durchgehend, aber immer mal wieder, situationsweise. Dabei kam
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mein Blick auch auf Entwicklungen, die die SuS gemacht haben. Ich denke nicht immer
›jemand ist so‹, sondern: ›interessant, heute ist das so‹« (TN4, RB5, Z. 49).

2.3.3 Interpretation der Ergebnisse

Die relativ stabile Teilnahme und das überwiegend positive Feedback der Teilnehmen-
den können als Indikatoren dafür gesehen werden, dass das Konzept auf die Bedarfe
der Lehrkräfte reagiert. Die Ergebnisse weisen auf eine hohe Zufriedenheit der Teilneh-
menden mit dem Fortbildungskonzept hin, obwohl ihnen der neue Ansatz zu Beginn
wenig eingänglich und auch verwirrend erscheint. Es wird deutlich, dass es seitens der
Lehrkräfte eines »sich-Einlassens« auf das Konzept bedarf, das von traditionellen,
wissenszentrierten Lernumgebungen (vgl. Hof 2007) stark abweicht: Es wird kein kon-
kretes Wissen und Handwerkszeug vermittelt, sondern die Lehrkräfte müssen selbst
tätig werden, sich Wissen erarbeiten und mit Unsicherheiten umgehen. So resümierte
ein/e Teilnehmer*in am Ende der Veranstaltung:

»Aber Sie haben ja am Anfang gesagt, dass sie uns nicht zeigen, wie es geht. Vielleicht geht
das Lernen ja auch nur über die Unsicherheit« (TB3, Z. 192).

Das Konzept erfordert also von den Teilnehmenden ein hohes Engagement, eine Of-
fenheit für Neues sowie Veränderungsbereitschaft. Lassen sich die Teilnehmenden auf
das Konzept ein und nehmen aktiv teil, dann können tatsächlich ein Bewusstsein
für die eigene Beobachtungs- und Handlungspraxis im Umgang mit Heterogeni-
tät geschaffen werden und Veränderungen stattfinden (vgl. auch Baust und Pachner
2020). Die aus dem Material heraus gebildeten, induktiven Kategorien zeigen, was
im Rahmen dieser Prozesse bei den einzelnen Teilnehmenden passiert. So lassen
sich unterschiedliche Ausprägungen der Bewusstheit der eigenen Beobachtungs- und
Handlungspraxis im Umgang mit Heterogenität finden. Im Laufe der Fortbildung
ist diesbezüglich eine Ausdifferenzierung zu beobachten, weshalb resümiert werden
kann, dass eine Weiterentwicklung der Teilnehmenden stattgefunden hat. Gleichzeitig
lassen sich unterschiedliche Absichten, die eigene Beobachtungs- und Handlungspraxis
weiterzuentwickeln und Alternativen in der eigenen Unterrichtspraxis umzusetzen, fin-
den. Fast alle Teilnehmenden resümieren am Ende der Veranstaltung, dass sie ihre
Beobachtungs- und Handlungspraxis kontinuierlich überprüfen und weiterentwi-
ckeln möchten, was auf die Einnahme eines »reflexiven Habitus« (vgl. Helsper 2016)
hindeuten könnte. Die Ergebnisse zeigen weiter, dass das reflexionszentrierte Fort-
bildungskonzept eine Auseinandersetzung und auch Veränderung der individuellen
Beobachtungs- und Handlungspraxis ermöglichen kann (vgl. Siebert 2012). Die An-
regung zur ergebnisorientierten (Selbst-)Reflexion (Greif 2008, Pachner 2013, 2014),
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die Fallarbeit (vgl. Helsper 2016), der auf Perspektivverschränkung angelegte Aus-
tausch (vgl. Siebert 2012) sowie die integrierten Erprobungsphasen wurden von den
Teilnehmenden als Anlässe dafür genutzt, sich neuer Aspekte ihrer Beobachtungs-
und Handlungspraxis bewusst zu werden und diese entsprechend weiterzuentwickeln
(vgl. Hof 2007).

2.4 Erste Handlungsempfehlungen und Re-Design

Auf Basis der Evaluationsergebnisse konnten vorläufige Handlungsempfehlungen für
die Gestaltung reflexionszentrierter Fortbildungsformate zum professionellen Umgang
mit heterogenen Lerngruppen im universitären Kontext (vgl. Euler 2014b) abgeleitet
werden. Es haben sich folgende Elemente des Fortbildungskonzeptes als förderlich für
die Lernentwicklung der Teilnehmenden erwiesen: Die gezielte Anregung zur hand-
lungsnahen Reflexion auf Basis der von den Teilnehmenden eingebrachten Fälle, die
Verbindung von Problem- und Selbstreflexion mit dem Austausch der Teilnehmenden
in den Präsenzsitzungen sowie die online betreuten Anwendungsphasen. Die hand-
lungsnahe und ergebnisorientierte (Selbst-)Reflexion (vgl. Greif 2008, Pachner 2013,
2014) wurde durch die Arbeit mit Fällen aus der eigenen Unterrichtspraxis der Teilneh-
menden ermöglicht (vgl. Helsper 2016). Die Ergebnisse der (Selbst-)Reflexion waren
wiederum die Grundlage für die Fallarbeit im erfahrungsbasierten Austausch, bei dem
an bereits bestehendes Wissen der Lehrkräfte angeknüpft wurde und die Teilnehmen-
den ihre Perspektiven verschränken und erweitern konnten (vgl. Siebert 2007). Dabei
kam auch den beiden online betreuten Anwendungsphasen eine zentrale Bedeutung zu,
ohne die die Analyse und Erprobung von Beobachtungs- und Handlungsalternativen
nicht hätte stattfinden können und die den Transfer der Inhalte in die Unterrichtspra-
xis ermöglichten (vgl. Ho, Watkins und Kelly 2001).

Das Fortbildungskonzept, das Evaluationsdesign sowie die Lernziele wurden im
zweiten Fortbildungsdurchlauf beibehalten. Bezüglich der Durchführung wurden fol-
gende Punkte angepasst bzw. verändert: Es wurde zum einen eine andere Lernplattform
eingesetzt, die eine leichtere Bedienung ermöglicht, und zum anderen wurde eine län-
gere Dauer für die Anwendungsphasen angesetzt, damit die Lehrkräfte genügend Zeit
dazu haben, Fälle aus ihrer Unterrichtspraxis zu beschreiben und zu analysieren so-
wie Alternativen in der Praxis zu erproben. Um sie darüber hinaus dazu anzuregen,
die Aufgaben der Anwendungsphase vollständig zu bearbeiten, wurden die einzelnen
Aufgabenteile nicht auf einmal gestellt, sondern die Teilnehmenden erhielten kleine-
re, zeitlich versetzte Arbeitsaufträge sowie regelmäßige Erinnerungen in Form von
»Remindern«. Außerdem wurden der Ansatz des Konzeptes sowie die damit verbun-
denen fachsprachlichen Grundlagen zu Beginn der zweiten Veranstaltung ausführlich
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vorgestellt und erläutert. Aufgrund mangelnder zeitlicher Ressourcen übernahm der
Dozierende des Fachbereichs Allgemeine Pädagogik in der zweiten Fortbildungs-
runde nur den einführenden Input zum heterogenitätssensiblen Lehrhandeln. Alle
anderen Veranstaltungsteile wurden von den Dozierenden der Erwachsenenbildung
übernommen.

2.5 Erprobung und Evaluation des Fortbildungskonzeptes Runde 2

2.5.1 Evaluation der Zufriedenheit der Teilnehmenden
mit dem Fortbildungskonzept

Die Zufriedenheit der Teilnehmenden wurde auf dieselbe Weise, wie in Abschnitt 2.3.1
vorgestellt, erhoben.

Ergebnisse
Auch in der zweiten Fortbildungsrunde zeigte sich der Bedarf der Lehrkräfte nach solch
einem Angebot. Es meldeten sich weit mehr Lehrkräfte an, als die maximale Teilneh-
merzahl von 17 Teilnehmenden es zuließ. Die 17 teilnehmenden Lehrkräfte7 wurden
alle in die Stichprobe zur Evaluation der Zufriedenheit einbezogen, sofern Feedback
von ihnen vorhanden ist (z. B. im Rahmen der Präsenzsitzungen oder per E-Mail). Nach
der ersten Präsenzsitzung meldeten sich einige der Lehrkräfte von der Fortbildung ab,
was diese hauptsächlich damit begründeten, dass sie mit anderen Erwartungen in die
Fortbildung gekommen waren: Sie hatten sich erhofft, konkrete Lösungen für ihre Pro-
bleme im Umgang mit Heterogenität beispielsweise für den fachspezifischen Umgang
mit Leistungsheterogenität vermittelt zu bekommen (vgl. TB1, Z. 164f.). Darüber hin-
aus wurde auch das auf Reflexion und Austausch fokussierende Fortbildungskonzept
infrage gestellt und der Wunsch nach mehr wissenschaftlichem Input geäußert sowie
danach, hauptsächlich von den »Profis« (den Dozierenden) Feedback zu bekommen
und weniger von den anderen Teilnehmenden (vgl. E-Mail TN 32). Das Feedback der
aktiven Teilnehmenden hingegen fiel ähnlich positiv aus wie in Runde 1. Sie bewerteten
Austausch und Fallarbeit sowie den Anwendungsbezug der Fortbildung als besonders
lernförderlich und waren auch mit den Rahmenbedingungen sehr zufrieden. Die Teil-
nehmenden resümierten, dass sie durch die Fortbildung eine neue Betrachtungsweise
auf Heterogenität gewonnen hätten (vgl. TB3, Z. 69ff.). Bemängelt wurde von dieser
Gruppe, dass der Anfangsinput zu dicht und komplex gewesen sei, die Methode des
Kennenlernens zu lang und es wurde (mit einem Augenzwinkern) hinzugefügt, dass es
schade sei, dass es keine eindeutigen Lösungen im Umgang mit Heterogenität gebe (vgl.
TB3, Z. 361ff.).

Ergebnisse zur forschungsbasierten Entwicklung, Implementation, Evaluation…

279Journal für Psychologie, 27(2)



Die Frage, inwiefern das reflexionszentrierte Fortbildungsangebot den Bedarfen der
Lehrkräfte entspricht, kann für diese Gruppe nicht einheitlich beantwortet werden. So
ist es für einen Teil dieser Lehrkräfte zentral, konkrete, fach- und schulartspezifische
Methoden und Strategien für den professionellen Umgang mit Heterogenität an die
Hand zu bekommen. Von den Dozierenden wird teilweise erwartet, dass diese eine klas-
sische Vermittlerrolle einnehmen und vor allem Expert*innen für innovative Methoden
zum Umgang mit Heterogenität seien. Für diese Lehrkräfte ist das Konzept nicht be-
darfsgerecht. Gleichzeitig gibt es auch in der zweiten Fortbildungsrunde Lehrkräfte,
die von diesem Konzept profitieren und für die es deshalb als bedarfsgerecht eingestuft
werden kann.

2.5.2 Evaluation der Lernprozesse der Teilnehmenden im Fortbildungsverlauf

Das Forschungsdesign zur Evaluation der Lernprozesse wurde in Abschnitt 2.3.2 be-
reits vorgestellt.

Für die Evaluation der Lernprozesse wurden wieder nur die Teilnehmenden in die
Stichprobe einbezogen, die aktiv an allen Präsenzterminen und Anwendungsphasen
beteiligt waren. Für diese drei Lehrkräfte8 liegen sowohl Daten in den Beobachtungs-
protokollen als auch in den individuellen Reflexionsblogs vor. Für die Auswertung des
Datenmaterials wurde das in Runde 1 entwickelte Kategoriensystem zugrunde gelegt
und im Sinne des induktiven Vorgehens weiterentwickelt (Mayring 2015).

Ergebnisse:DieEntwicklungderBewusstheitdereigenenBeobachtungs-undHandlungspraxis
sowie der Bereitschaft, das eigene Beobachten undHandeln weiterzuentwickeln
In der zweiten Fortbildungsrunde wurden ebenfalls die beiden Hauptkategorien Die
Bewusstheit der eigenen Beobachtungs- und Handlungspraxis entwickeln und Die Be-
reitschaft, das eigene Beobachten und Handeln weiterzuentwickeln sowie die meisten
Ausprägungen dazu in den Daten vorgefunden. Auch für die Teilnehmenden in Run-
de 2 kann über den Fortbildungsverlauf hinweg eine Ausdifferenzierung dieser beiden
Kategorien festgestellt werden. Die Teilnehmenden der Runde 2 unterscheiden sich
dabei in folgenden Punkten von denen der Runde 1:

In Reflexionsblog 2 weisen die Teilnehmenden der zweiten Runde weniger Ausprä-
gungen der Bewusstheit der eigenen Beobachtungs- und Handlungspraxis auf. Sie sind
sich eigener Differenzkategorien, Folgen für die Beobachtungs- und Handlungspra-
xis sowie Handlungsalternativen bewusst, jedoch keiner Beobachtungsalternativen und
auch nicht darüber, dass differenziert wird. Erst im Rahmen des Reflexionsblog 4 nen-
nen sie Beobachtungsalternativen und auch die Perspektive der Schüler*innen ist ihnen
dann bewusst. Im Gegensatz zu den Teilnehmenden der Runde 1 lässt sich im gesamten
Fortbildungsverlauf bei keinem der Teilnehmenden der Runde 2 ein Bewusstsein dafür
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finden, dass mit der Differenzierung Wertungen verknüpft sind. Hingegen ist zu beob-
achten, dass die Teilnehmenden der Runde 2 in Reflexionsblog 3 mehr Ausprägungen
der Bereitschaft, das eigene Beobachten und Handeln weiterzuentwickeln, aufzeigen: Sie
möchten sich zusätzlich zur Entwicklung von Beobachtungs- und Handlungsalterna-
tiven, der Überprüfung von Zuschreibungen sowie der Einnahme der Perspektive der
Schüler*innen außerdem Feedback von Kolleg*innen einholen und sich ihrer eigenen
Differenzkategorien bewusst werden. In Reflexionsblog 5 wollen die Teilnehmenden
der Runde 2 ebenfalls ihre Handlungsalternativen in die Praxis umsetzen und ihre Be-
obachtungs- und Handlungspraxis kontinuierlich reflektieren und weiterentwickeln.
So stellte ein/e Teilnehmer*in bezüglich der neuen Beobachtungspraxis fest:

»Wenn man mal reingeschnuppert hat und sensibilisiert wurde, kann man das nicht wie-
der auf den Stand vorher zurückfahren. Man nimmt diese neue Perspektive mit in den
Unterricht« (TB3, Z. 345).

Bei der Auswertung der Daten fällt weiter auf, dass die beiden Gruppen sich in der Be-
arbeitung der Reflexionsblogs sowie ihrem Diskussionsverhalten unterscheiden. In den
Reflexionsblogs dominieren bei den Teilnehmenden der Runde 2 Situationsbeschrei-
bungen mit Erläuterungen, die kaum vom Geschehen abstrahieren, die konkrete Be-
antwortung der Reflexionsfragen bleibt meistens aus. Die Teilnehmenden der Runde 1
hingegen hatten die Reflexionsfragen größtenteils beantwortet. In den ausgewerteten
Sitzungsprotokollen zeigt sich dagegen, dass die Teilnehmenden der zweiten Runde
im Austausch mehr und vielfältigere Alternativen diskutieren als die Teilnehmenden
in der ersten Runde. Dabei sind alle Teilnehmenden aktiv an der Diskussion betei-
ligt, während in der ersten Runde einzelne Teilnehmende sich kaum in den Austausch
einbringen.

2.5.3 Interpretation der Ergebnisse

Die Zufriedenheit der Teilnehmenden der Runde 2 mit dem Fortbildungskonzept
war durchwachsen. Dies weicht von den Ergebnissen der ersten Runde deutlich ab,
in der sich die Teilnehmenden größtenteils sehr zufrieden gezeigt hatten. Eine mög-
liche Erklärung dafür ist die anders gelagerte Erwartungshaltung der Teilnehmenden
der Runde 2, die sich durch eine starke Fokussierung auf wissenszentrierte Lernum-
gebungen auszeichnet. Gleichzeitig zeigte sich in der zweiten Runde eine geringere
Bereitschaft der Lehrkräfte, sich auf das ungewohnte Fortbildungskonzept einzulas-
sen: Einige der Teilnehmenden meldeten sich bereits nach der ersten Präsenzsitzung
ab, was bei den Teilnehmenden der ersten Runde nicht der Fall war, obwohl sie zu
Beginn ebenfalls etwas skeptisch gegenüber der reflexionszentrierten Lernumgebung
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waren. Ein weiterer Grund für die geringere Teilnehmerzufriedenheit in Runde 2 könn-
te durch die kurze Anwesenheit des Heterogenitätsexperten bedingt sein: So war der
Heterogenitätsexperte nur mit einem relativ kurzen einführenden Inputvortrag an der
Fortbildung beteiligt. Dies könnte die Vermutung der Lehrkräfte bestärkt haben, dass
das Thema Heterogenität insgesamt zu kurz komme. Auch möglich ist, dass sich durch
das kritische Feedback einzelner Teilnehmender am Ende der ersten Präsenzsitzung ei-
ne ungünstige Gruppendynamik einstellte, die einige Lehrkräfte in ihrem anfänglichen
Zweifel bestärkte (vgl. TB1, Z. 164ff.).

Eine zentrale Erkenntnis der Evaluation der Lernprozesse der Teilnehmenden beider
Fortbildungsrunden ist, dass die in Runde 1 induktiv formulierten Ausprägungen der
Bewusstheit der eigenen Beobachtungs- undHandlungspraxis sowie der Bereitschaft, diese
weiterzuentwickeln, sich auch in Runde 2 bestätigen. Dies weist darauf hin, dass die bei-
den aktiven Teilnehmergruppen in Runde 1 und 2 ähnliche Lernprozesse im Rahmen
der Fortbildung durchlaufen haben und diese durch die Fortbildung angeregt wurden.
Auch wenn sich die beiden Gruppen dadurch unterscheiden, dass die jeweiligen Aus-
prägungen im Rahmen unterschiedlicher Phasen entwickelt wurden, so lassen sich am
Ende der beiden Fortbildungsrunden bei beiden Teilnehmergruppen fast die gleichen
Ausprägungen zu den beiden Kategorien finden. In beiden Gruppen konnten Hinweise
darauf gefunden werden, dass transformatives Lernen im Sinne der (Weiter-)Entwick-
lung eines »reflexiven Habitus« angeregt werden konnte (vgl. Helsper 2016). Dieser
ist wiederum eine zentrale Voraussetzung für heterogenitätssensibles Lehrhandeln (vgl.
Emmerich und Goldmann 2018). Dabei muss einschränkend hinzugesagt werden, dass
es sich bzgl. der künftigen Unterrichtsgestaltung um Absichtserklärungen der Lehr-
kräfte handelt. So wurde das alternative Beobachten und Handeln von den meisten
Teilnehmenden zwar bereits im Rahmen der Anwendungsphasen in der Unterrichts-
praxis erprobt, es wurde jedoch nicht überprüft, wie sich die Teilnehmenden nach der
Fortbildung im Unterricht verhalten.

Mit Blick auf die Bearbeitung der Reflexionsblogs sowie das Diskussionsverhal-
ten der Teilnehmenden in den Präsenzphasen lässt sich Folgendes schließen: Während
die Teilnehmenden der Runde 2 hauptsächlich vom Austausch und der gemeinsamen
Reflexion der Fälle in den Präsenzsitzungen profitierten, nutzten die Teilnehmenden
der Runde 1 vermehrt die Reflexionsblogs, um ihr Beobachten und Handeln zu ana-
lysieren. Es wäre möglich, dass dies mit persönlichen Neigungen der Teilnehmenden
zusammenhängt, lieber für sich allein und in schriftlicher Form oder aber in der Grup-
pe zu reflektieren. Auch könnte eine geringer ausgeprägte Bereitschaft oder Fähigkeit
zur (Selbst-)Reflexion ein Grund für die weniger intensive Auseinandersetzung mit den
Reflexionsfragen sein. Darüber hinaus wäre es denkbar, dass die allzu knappe Beant-
wortung der Reflexionsfragen durch die Teilnehmenden der Runde 2 mit dem kürzeren
Einstiegs-Input zum Thema Heterogenität zusammenhängt, das heißt, dass die Teil-
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nehmenden insgesamt zu wenig in das heterogenitätssensible Lehrhandeln und die
Einnahme einer Analyseperspektive eingeführt wurden.

2.6 Gestaltungsprinzipien

Ein Ziel des Design-Based Research Ansatzes ist es, kontextualisierte Gestaltungsprinzipi-
en abzuleiten (vgl. Raatz 2016). Dabei handelt es sich nicht um »statements of law« (Euler
2014, 31), sondern vielmehr um Richtlinien, die im Zusammenhang mit Ziel und Kontext
der Intervention genannt werden müssen (vgl. Euler 2014b). Der von Euler (2014b) be-
schriebene Prozess aus Designentwicklung bzw. -verfeinerung, Designerprobung und der
Ableitung von Handlungsempfehlungen konnte im Rahmen der Studie zweimal durchlau-
fen werden. Es zeigte sich, dass das reflexionszentrierte Fortbildungskonzept grundsätzlich
dazu geeignet ist, die Bewusstheit der eigenen Beobachtungs- und Handlungspraxis im Um-
gang mit heterogenen Lerngruppen sowie die Bereitschaft dazu, diese weiterzuentwickeln,
zu fördern. Folgende Gestaltungsprinzipien für reflexionszentrierte Fortbildungen im uni-
versitären Kontext, die darauf abzielen, das professionelle Lehrhandeln im Umgang mit
heterogenen Lerngruppen zu fördern, können dabei resümiert werden:

Wie bereits in Abschnitt 2.4 ausgeführt wurde, sind die gezielte Anregung zur
handlungsnahen Reflexion auf Basis der Fälle der Teilnehmenden, die Verbindung von
Problem- und Selbstreflexion mit dem Austausch der Teilnehmenden sowie die Anwen-
dungsphasen Voraussetzung für die Lernprozesse der Teilnehmenden. Um heterogeni-
tätssensibles Lehrhandeln zu fördern, ist außerdem eine theoretische Hinführung zur
Konstruktion von Heterogenität und Differenz sowie zur rekonstruktiven Analyseper-
spektive notwendig. Darüber hinaus bedarf es für die Analyse des eigenen Lehrhandelns
der Anleitung durch die Dozierenden, die außerdem dafür zuständig sind, Reflexion und
Austausch entsprechend einzubetten und zu moderieren. Aufseiten der teilnehmenden
Lehrkräfte werden ein hohes Engagement sowie die Bereitschaft, sich auf dieses Konzept
einzulassen, vorausgesetzt, um die intendierten Lehr-Lernziele zu erreichen. Um die Pas-
sung zwischen Interessent*innen und Angebot künftig noch zu verbessern, könnte von
den Lehrkräften bei Anmeldung beispielsweise ein Motivationsschreiben eingefordert
werden, sodass die Erwartungen vorab abgeglichen werden können. Ein weiterer, wichti-
ger Aspekt ist, dass die Lehrkräfte, die sich aktiv an dem Fortbildungskonzept beteiligen,
von diesem in unterschiedlicher Weise profitieren können. Während die Teilnehmenden
der ersten Runde einen großen Nutzen aus der Selbstreflexion in den Reflexionsblogs
gezogen haben, profitierten die der zweiten Runde eher von den im Austausch stattfin-
denden Perspektivverschränkungen. Auch wenn alle Elemente des Fortbildungskonzeptes
Voraussetzung für transformatives Lernen sind, so können abhängig von der Teilnehmer-
gruppe also durchaus unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt werden.
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3 Diskussion und Ausblick

Die explorative Studie kann auf Basis der zirkulären und iterativen Vorgehensweise des
Design-Based Research Ansatzes erste Erkenntnisse über das Gelingen von Lernprozes-
sen von Teilnehmenden im Rahmen einer reflexionszentrierten Lernumgebung liefern.
Das entwickelte, reflexionszentrierte Fortbildungskonzept ist dabei nur für diejenigen
Lehrkräfte bedarfsgerecht, die bereit dazu sind, ein hohes Engagement aufzubringen,
sich auf Ungewissheit einzulassen, eine forschende Haltung einzunehmen und darüber
das eigene Lehrhandeln zu analysieren und weiterzuentwickeln (vgl. Ho, Watkins und
Kelly 2001; Lipowsky 2009). Trifft dies zu, dann kann, wie gezeigt wurde, heterogeni-
tätssensibles Lehrhandeln im Rahmen der Fortbildung angeregt werden. Dabei legen
die Ergebnisse der Studie den Schluss nahe, dass ein Bildungs- und Transformationspro-
zess im Sinne Helspers angeregt werden kann, bei dem, »wenn er gelingt, man danach
ein anderer geworden ist« (Helsper 2016, 104). Die Ebene des unterrichtspraktischen
Handelns und die Ebene der Entwicklung von Schülerkompetenzen wurden in dieser
Evaluationsstudie nicht betrachtet (vgl. Lipowsky 2009).

Um auszuschließen, dass es sich nicht doch um kurzfristige Veränderungen handelt,
müssten weitere (Nach-)Erhebungen durchgeführt werden (vgl. ebd.). Dies könnte zum
Beispiel in der Form einer zeitlich versetzten Interviewstudie, idealerweise verknüpft
mit Unterrichtsbesuchen bei den teilnehmenden Lehrkräften, erfolgen. Die Ergebnis-
se geben weiter Aufschluss über verschiedene Ausprägungen heterogenitätssensiblen
Lehrhandelns, die im Rahmen der Fortbildung entwickelt wurden. Für die Aus- und
Fortbildung von (zukünftigen) Lehrkräften wäre es hilfreich, diese Ausprägungen theo-
retisch und empirisch zu fundieren, um diese (noch) gezielter fördern zu können. Dabei
wäre es in weiterführenden, qualitativ-rekonstruktiven Analysen auf Fallebene vielver-
sprechend, mögliche Verbindungen zwischen den unterschiedlichen Ausprägungen der
Bewusstheit für die eigene Beobachtungs- und Handlungspraxis einerseits und der Be-
reitschaft der Teilnehmenden, das eigene Beobachten und Handeln weiterzuentwickeln,
andererseits zu untersuchen und ggf. auch Entwicklungsstufen dabei zu rekonstruieren.
Auch die Reflexionsfähigkeit der Teilnehmenden und eine mögliche Weiterentwick-
lung dieser im Rahmen der Fortbildung könnten analysiert und im Zusammenhang mit
der Entwicklung des heterogenitätssensiblen Lehrhandelns betrachtet werden.

Die Ergebnisse dieser Design-Based Research Studie sind auf die Implementation im
universitären Kontext bezogen (vgl. Raatz 2016). Dies könnte auch einen Einfluss auf
die Erwartungshaltung der Teilnehmenden nach wissenszentrierten Lernumgebungen
gehabt haben. Eine zentrale Rolle spielen zudem die Dozierenden mit universitärem
Background: Für die Einnahme der Dozierenden-Rolle ist hier einerseits das not-
wendige sozialwissenschaftliche und pädagogisch-didaktische Wissen unablässig, aber
andererseits auch die Fähigkeit, die Teilnehmenden bei der Einnahme der Analyseper-
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spektive anzuleiten und zu unterstützen. Hier stellt sich die Frage, inwieweit dieses
Fortbildungskonzept mithilfe der entwickelten Gestaltungsprinzipien auch in ande-
re Fortbildungskontexte wie zum Beispiel in das Fortbildungsangebot der Akademien
implementiert werden könnte. Dies könnte im Rahmen einer Implementationsstudie
analysiert werden. Gleichzeitig wäre es aber mit Blick auf die Professionalisierung für
Inklusion ein wichtiges Anliegen, herauszufinden, in welcher Form möglichst viele
Lehrkräfte bezüglich eines reflektierten Umgangs mit Heterogenität bzw. Differenz
fortgebildet werden können etwa im Rahmen von Schulentwicklungsmaßnahmen.

Anmerkungen

1 Das diesem Bericht zugrunde liegende Vorhaben wurdemit Mitteln des Bundesministeriums
für Bildung und Forschung unter dem Förderkennzeichen 01JA1611 gefördert. Die Verant-
wortung für den Inhalt dieser Veröffentlichung liegt bei den Autorinnen.

2 Gestaltungs- und anwendungsorientierte Forschungsansätze zeichnen sich durch ein ex-
ploratives Vorgehen aus, bei dem praktische und wissenschaftliche Interessen miteinander
verknüpft werden sollen. Dieser Zugang ist von der empirisch-quantitativ geprägten und
wirkungsorientierten Lehr-/Lernforschung abzugrenzen (vgl. Raatz 2016).

3 Für eine ausführliche Darstellung des Fortbildungskonzeptes in allen seinen Schritten und
Elementen siehe Baust und Pachner (2020).

4 DieErgebnisseder zurAbschlussevaluationgenutztenSeminarmethode»Bilanzwaage« (Knoll
2007) liegen als Fotoprotokoll vor.

5 Die Fortbildung richtete sich an berufstätige Lehrkräfte der Sekundarstufe. Von den 17 ange-
meldeten Lehrkräften sind 14weiblich und dreimännlich. Fünf der Lehrkräfte unterrichten an
Gemeinschaftsschulen, sieben an beruflichen Schulen, drei an Gymnasien und eine an einer
Realschule. Ausbildung, Berufsdauer und Schulstufe der Lehrkräfte wurden nicht erhoben.

6 Von den sieben Lehrkräften, die in die Auswertung einbezogen wurden, sind drei männlich
und vier weiblich. Drei der Lehrkräfte unterrichten an beruflichen Schulen, drei an Gymnasi-
en, eine an einer Realschule.

7 Von den 17 angenommenen Lehrkräften sind zwölf weiblich und fünf männlich. Drei der
Lehrkräfte unterrichten anGemeinschaftsschulen, vier an beruflichen Schulen, sechs anGym-
nasien, zwei an Realschulen und zwei an Sonderberufsschulen.

8 VondendreiLehrkräften,die indieAuswertungeinbezogenwurden,sindzweimännlichundei-
neweiblich. Zweider LehrkräfteunterrichtenanGymnasien, eineaneiner Sonderberufsschule.
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Zusammenfassung
Für die Qualitätsentwicklung im inklusiven Fachunterricht der Sekundarstufe 1 liegen zwar
bewährte Unterrichtskonzepte und substanzielle empirische Befunde aus Psychologie, Son-
derpädagogik und Fachdidaktik vor, jedoch keine Fortbildungskonzepte, in denen diese
Befunde und Konzepte interdisziplinär integriert und handlungsnah aufbereitet sind. Der
Artikel stellt die Entwicklung eines forschungsbasierten interdisziplinären Fortbildungskon-
zepts für Regelschullehrkräfte und Förderlehrkräfte vor, das die qualitative Erhebung von
inklusionsbezogenen Lehrendenperspektiven zum Ausgangspunkt für die Spezifizierung und
Perspektivierung der Fortbildungsgegenstände macht. Dazu gibt er exemplarische Einblicke
in das zugrundeliegende Design-Research-Projekt, in dem das Fortbildungskonzept in drei
Designexperimentzyklen iterativ entwickelt, erprobt und untersucht wurde. Er stellt zudem
das daraus erwachsene Fortbildungskonzept vor: In fünf Fortbildungssitzungen wird fallbe-
zogen ein integratives Handlungskonzept erarbeitet und am Beispiel einer Unterrichtseinheit
zu Prozenten mit den Teilnehmenden der Fortbildung erprobt. Die Fortbildung befähigt die
Lehrkräfte, für die Lernvoraussetzungen mathematisches Vorwissen, Sprachkompetenz, Ar-
beitsgedächtnis und Strategienutzung/metakognitive Regulation jeweils Anforderungen zu
identifizieren, differenzierte Schwerpunkte zu setzen, fokussiert zu fördern sowie gemeinsa-
mes Lernen zu initiieren.

Schlüsselwörter: Inklusion, inklusiver Mathematikunterricht, gegenstandsbezogenes Experti-
semodell, didaktische Anforderungssituationen, Fortbildungskonzept

Summary
Learning to teach mathematics inclusively: Development of a research-based
interdisciplinary professional development program
For quality development in inclusive subject matter classrooms of middle schools, there ex-
ist inclusive instructional approaches and empirical findings from psychology, special needs

288 Psychosozial-Verlag, Gießen • www.psychosozial-verlag.de



education, and subject matter didactics. However, programs for professional develoment
(PD) are still missing which integrate these findings and approaches in an interdisciplinary
and situated way. The article presents the development of a research-based interdisciplinary
professional development program for mathematics teachers and special needs teachers that
started from qualitative investigations of teachers’ perspectives for specifying what teachers
should learn and in which perspective they should do so. The article provide insights into
the underlying design research project in which the PD program was iteratively developed,
tested, and investigated. The developed PD program for teaching mathematics inclusively is
presented: Within five case-based PD sessions, participating teachers work on an integrated
instructional approach and collectively experiment with it for the case of an inclusive teach-
ing unit for percentages. The PD program empowers the teachers to (a) identify demands
for four relevant learning prerequisites (mathematical understanding, language proficiency,
working memory and strategies/metacognitive regulation), (b) set differentiated priorities,
(c) support students adaptively and (d) orchestrate joint learning situations.

Key words: inclusion, inclusive mathematics classrooms, model of content-related expertise,
situational demands, professional development program

Um die Systemumstellung zu inklusiven Schulen auch durch entsprechende Qua-
litätsentwicklung im Fachunterricht zu begleiten, ist eine Professionalisierung von
Regelschullehrkräften und sonderpädagogischen Lehrkräften für den inklusiven Fach-
unterricht notwendig. Dies ist in der Sekundarstufe 1 allerdings bislang ein oft nur
konstatiertes Desiderat (Döbert und Weishaupt 2013; Scherer et al. 2016). Mathematik
eignet sich als Fach für die Entwicklung eines forschungsbasiertenFortbildungskonzepts,
da auf Individual- und Unterrichtsebene bereits substanzielle Befunde und Konzep-
te aus Psychologie, Sonderpädagogik und Fachdidaktik für individuelle Förderung
und inklusiven Fachunterricht vorliegen, die in Fortbildungskonzepte eingespeist wer-
den können. Doch wurden diese bislang noch kaum interdisziplinär integriert und zu
Forschungsbefunden über inklusionsbezogene Lehrendenperspektiven in Beziehung
gesetzt. Dies erfolgt aktuell im BMBF-Projekt »Matilda – Mathematik inklusiv leh-
ren lernen« (Projektleitung S. Prediger und J. Kuhl). Das Fortbildungskonzept ist
forschungsbasiert, da es den derzeitigen wissenschaftlichen Erkenntnisstand berücksich-
tigt und durch seine gleichzeitige Beforschung auch erweitert. Dies geschieht, indem es
A. inhaltlich die Ergebnisse von Forschung zu individuellen Lernvoraussetzungen,

individuellen Förderkonzepten und inklusiven Unterrichtskonzepten aufgreift;
B. Forschung zu notwendigem inklusionsbezogenem Professionswissen von Lehr-

kräften und typische Lehrendenperspektiven einbezieht und selbst durchführt,
um Fortbildungsgegenstände zu gewichten und zu perspektivieren;
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C. themenübergreifend beforschte Gestaltungsprinzipien für Fortbildungen gegen-
standsbezogen umsetzt;

D. die Fortbildungssequenzen nach Analyse der initiierten Professionalisierungspro-
zesse optimiert; und

E. das Fortbildungsangebot in Bezug auf die Wirksamkeit für professionelle Kom-
petenz von Lehrkräften und die Leistungen der Schülerinnen und Schüler
untersucht.

Dieser Artikel fokussiert auf Zugang A-C, während die weiteren Zugänge in späteren
Publikationen vertieft werden. Dazu wird in Abschnitt 1 und 2 der Forschungsstand
dargestellt und in Abschnitt 3 die Methoden der Design-Research-Studie erläutert,
mit denen dieser ergänzt und gewichtet wird. Abschnitt 4 gibt erste Einblicke in ein
zentrales Forschungsergebnis und damit in die Entwicklung eines solchen forschungs-
basierten Fortbildungskonzepts.

1 Forschungsstandmit relevanten Befunden und Konzepten
auf Unterrichtsebene

1.1 StrategieninklusivenUnterrichts:Unterstützungs-undFörderstrategien

Inklusiver Unterricht wird hier verstanden als ein nichtaussondernder Unterricht (Pren-
gel 2007; Wember 2013), der vielfältige Fähigkeitsprofile im gesamten Leistungs-
spektrum berücksichtigt, bis hin zum sonderpädagogischen Förderbedarf Lernen und
Geistige Entwicklung und dabei viele Heterogenitätsaspekte einbezieht. Angestrebt
wird eine Balance zwischen individuellem und gemeinsamen Lernen, die einerseits die
Einzelnen gemäß ihrer je spezifischen Profile fördert und andererseits gemeinsames
Lernen ermöglicht. Gemeinsames Lernen hat sowohl eine soziale Dimension im Sinne
der sozialen Teilhabe (Wild et al. 2015; Spörer, Maaz, Vock, Schründer-Lenzen und
Luka 2015), aber auch eine fachliche Dimension im Sinne des Von- und Miteinander-
Lernens (Wocken 1998; Häsel-Weide und Nührenbörger 2013).

Zur Fundierung des individuellenLernenswurden in der Sonderpädagogik verschie-
dene Ansätze zur individuellen Förderung mathematischer Kompetenzen im Grund-
schulalter entwickelt, am meisten für den Förderschwerpunkt Lernen (z. B. Kutzer
1999; Sinner und Kuhl 2010) und deutlich weniger für den Förderschwerpunkt Geis-
tige Entwicklung (Ratz 2009; Kuhl, Sinner und Ennemoser 2012). Diese Ansätze auf
die Sekundarstufe zu übertragen bedarf weiterer Forschungs- und Entwicklungsarbeit
(z. B. in Moser Opitz et al. 2017). International liegen zwar mehr Arbeiten zur indi-
viduellen Förderung von Lernenden mit Lernschwierigkeiten und auch intellektueller
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Beeinträchtigung im Inhalts- und/oder Altersbereich der Sekundarstufe I vor (vgl. Me-
taanalyse von Gersten et al. 2009; Misquitta 2011), trotzdem besteht auch hier noch
erheblicher Forschungsbedarf. In der Mathematikdidaktik ist Heterogenität seit den
1980er Jahren ein wichtiges Thema vieler Entwicklungs- und Forschungsprojekte, ge-
rade bzgl. offen differenzierender Settings, die dem gemeinsamen Lernen zugrunde
liegen können und bzgl. Förderkonzepten für mathematisch Schwache (vgl. Überblick
in Scherer et al. 2016).

Konzepte für gemeinsames Lernen (z. B. Feuser 1989; Wocken 1998) wurden fach-
didaktisch bislang nur für die Grundschule konkret entwickelt (Scherer et al. 2016;
Häsel-Weide und Nührenbörger 2013). Oft standen Unterstützungsstrategien für das
Zugänglichmachen durch Anpassen an individuelle Lernvoraussetzungen im Vorder-
grund, zum Beispiel im Universal Design for Learning (CAST 2011), weniger dagegen
Förderstrategien, deren Grundlagen in Abschnitt 1.3 vorgestellt werden.

1.2 Forschung zu Lernenden und individuellen Lernvoraussetzungen

Um mögliche Förder- und Unterstützungsbedarfe aller Lernender zu identifizieren,
eignet sich das »Modell der kognitiven und motivationalen-volitionalen individuellen
Voraussetzungen erfolgreichen Lernens« (INVO-Modell) von Hasselhorn und Gold
(2009).

Auf Basis vieler Befunde der psychologischen Lehr-Lern-Forschung stellen die Au-
toren fünf Lernvoraussetzungen für erfolgreiches Lernen heraus: Vorwissen, Arbeitsge-
dächtnis, Strategienutzung/metakognitive Regulation, Motivation und Selbstkonzept
sowie Volition und lernbegleitende Emotion. Lernstörungen entstehen in der Interak-
tion von individuellen Voraussetzung und Umweltbedingungen wie dem häuslichen
Umfeld (Kuhl 2019). Didaktisch-methodische Entscheidungen zur Förderung werden
möglichst an den individuellen Voraussetzungen der Lernenden orientiert, die Umwelt-
bedingungen dabei im Hintergrund mitberücksichtigt.

In Abbildung 1 ergänzen wir Sprachkompetenz als weitere Lernvoraussetzung, die
zwar auch unter Vorwissen subsumiert werden könnte, doch für Mathematikunter-
richt von mathematischem Vorwissen getrennt aufzuführen ist. Im mathematischen
Lernprozess eingeschränkt sind sprachlich schwache Lernende empirisch nachweislich
nicht nur im Förderschwerpunkt Sprache, sondern auch zum Beispiel im Förder-
schwerpunkt Lernen, bei sozialer Benachteiligung oder Zuwanderung (Lütje-Klose
2012).

Das erweiterte INVO-Modell bietet damit ein einheitliches Kategoriensystem für
alle Lernenden, das individuelle Diagnosen auf einem Kontinuum ermöglicht und pau-
schale Gruppenzuschreibungen aufweichen kann.
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1.3 Fachdidaktische Lernstufungen für entwicklungslogisch strukturierte
Förderstrategien

Das INVO-Modell beschreibt, worin sich schwache Lernende von starken Lernenden
unterscheiden. Um diesen Unterschieden gerecht zu werden, muss Unterricht adaptiv
gestaltet werden, das heißt an die individuellen Voraussetzungen angepasst werden. Die
Anpassung kann durch zwei verschiedene Strategien erfolgen, die je nach Lernvoraus-
setzung ausgewählt werden (Wember 2013):
➢ Bei derUnterstützungsstrategiewerden fehlende Lernvoraussetzungen umgangen,

indem Arbeitsprozesse adaptiv entlastet oder unterstützt werden. Sinnvoll ist dies
insbesondere für kaum förderbare Lernvoraussetzungen wie dem Arbeitsgedächt-
nis, welches zum Beispiel durch übersichtliche Arbeitsblattgestaltung entlastet
werden kann (Krajewski und Ennemoser 2010; CAST 2011). Analog zielen
Unterstützungsstrategien für eingeschränkte Sprachkompetenzen auf adaptive
Reduktion sprachlicher Anforderungen (Lütje-Klose 2012).

➢ Bei der Förderstrategie dagegen werden fehlende Lernvoraussetzungen direkt ge-
fördert, um Anschlussfähigkeit an spätere Anforderungen zu erzielen (Wember
2013). Dies ist sowohl bzgl. einiger sprachlicher Anforderungen als auch bzgl.
zentraler Elemente des mathematischen Vorwissens zentral, denn Wissenszu-
wachs in der Mathematik ist hoch kumulativ. Eine solche Förderung kann auch
als entwicklungsniveaubezogene Differenzierung (Feuser 1989; Prediger und von
Aufschnaiter 2017) erfolgen.

Abbildung 1: Kategorien für
individuelle Lernvorausset-
zungen (Hasselhorn undGold
2009, ergänzt umSprachkom-
petenz in Prediger et al. 2019)
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Für die Umsetzung der Förderstrategie ist aus fachdidaktischer und sonderpädago-
gischer Sicht entscheidend, die Lernstruktur und Entwicklungslogik des jeweiligen
Lerngegenstands zu identifizieren (Kuhl, Hecht und Euker 2016 aus sonderpädago-
gischer Sicht; Prediger und von Aufschnaiter 2017 aus fachdidaktischer Sicht). So
bildet zum Beispiel im Kompetenzentwicklungsmodell von Krajewski (2013) die Ent-
wicklung der Zahl-Größen-Verknüpfung die Grundlage für dieGrundschularithmetik.
Ohne das Verständnis für grundlegende Konzepte, wie etwa das additive Teil-Ganzes-
Konzept, können nachfolgende Lernstufen nicht zufriedenstellend bewältigt werden
(Krajewski 2013). Für die Sekundarstufe 1 hat Moser Opitz (2007) die typischen Ele-
mente solcher unüberspringbaren Lernstufungen identifiziert: Sie liegen einerseits in
Verstehensgrundlagen wie dem Stellenwert- und Operationsverständnis, andererseits
in zu automatisierendem Basiskönnen wie dem Zählen in Schritten. Dabei zeigen sich
verschleppte Schwierigkeiten im Bereich dieser Verstehensgrundlagen bei lernschwa-
chen Lernenden noch bis in die Klasse 8/9; dort behindern sie die Aufnahme späterer
Lerninhalte (Ennemoser, Krajewski und Schmidt 2011; Moser Opitz 2007).

2 Forschungsstand zur inklusionsbezogenen Expertise
und Professionalisierung

2.1 Orientierungen und Anforderungssituationen

Empirische Studien zur professionellen inklusionsbezogenen Kompetenz von Lehr-
kräften sind in Deutschland noch rar und nach dem Review-Artikel von Melzer et al.
(2015) vor allem auf generelle Haltungen zur Inklusion bezogen. Generelle Haltungen
alleine reichen allerdings für die Gestaltung von Unterricht nicht aus, weil sie noch
nicht zum Handeln befähigen, wie die Meta-Analyse zu Lehrkräften von Scruggs und
Mastropieri (1996) zeigt.

Für eine genauere Bestimmung der Fortbildungsgegenstände werden gemäß des
Reviews von Melzer et al. (2015) unterschiedliche Anforderungssituationen identi-
fiziert und strukturiert, zum Beispiel bei Moser und Kropp (2014) folgende sieben
Anforderungsbereiche: Lernstands- und Entwicklungsdiagnostik, Beratung und Or-
ganisation, Lern- und Entwicklungsförderung, Binnendifferenzierte Unterrichtung,
Behinderungsspezifische Kommunikation, Interdisziplinäre Kooperation und Förde-
rung des sozialen Lernens.

Der vorliegende Artikel fokussiert auf die Anforderungsbereiche Binnendifferen-
zierung sowie Lern- und Entwicklungsförderung, die auch in anderen Ansätzen zentral
im Überschneidungsbereich für Regel- und Förderlehrkräfte liegen. Für diese Anfor-
derungsbereiche werden im Folgenden die notwendigen Komponenten professionel-
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ler Expertise genauer spezifiziert, um die notwendigen Fortbildungsgegenstände zu
bestimmen.

2.2 Gegenstandsbezogenes Expertisemodell und Forschungslücken

Um die Anforderungsbereiche Binnendifferenzierung sowie Lern- und Entwicklungs-
förderung genauer auszudifferenzieren, wird in diesem Artikel auf ein gegenstandsbe-
zogenes Expertisemodell zurückgegriffen, das sich an Bromme (1992) anlehnt und für
gegenstandsbezogene Professionalisierungsforschung adaptiert wurde (Prediger 2019).
Nach Bromme (1992) erfolgt die Konzeptualisierung von Lehrkräfte-Expertise ausge-
hend von typischen Anforderungssituationen und den Praktiken der Lehrkräfte, diese
zu bewältigen:
➢ Dabei sind Didaktische Anforderungssituationen (bzw. kurz Jobs) typische Kon-

stellationen im Unterrichtsgeschehen, die eine Lehrkraft zur Erreichung der
übergeordneten Ziele bewältigen muss.

➢ Orientierungen sind gegenstandsübergreifende oder -bezogene Haltungen, die
die Priorisierungen und Interpretationen der Lehrkräfte zur jeweiligen Anforde-
rungssituation implizit oder explizit prägen und damit den Praktiken zugrunde
liegen. Darunter fallen zum Beispiel generelle Haltungen zum Unterrichtsge-
genstand oder zu Lernprozessen, aber auch individuelle Qualitätskriterien für
inklusiven Unterricht.

➢ Denk- und Wahrnehmungskategorien betreffen das konzeptuelle, nicht-propo-
sitionale Wissen, das die kategoriale Wahrnehmung und die Denkweisen der
Lehrkräfte filtert und damit ihre Praktiken fokussiert.

Mit dem gegenstandsbezogenen Expertisemodell wird für ausgewählte Anforderungs-
situationen empirisch rekonstruiert, wie Lehrkräfte diese Anforderungssituationen
bewältigen und welche Orientierungen und Kategorien ihren Praktiken zugrunde lie-
gen (Prediger 2019). Diese Job-Analyse gilt »als Heuristik bei der Suche nach den
›natürlichen‹ Kategorien des Expertenwissens« (Bromme 1992, 88).

Die pädagogische und sonderpädagogische Forschungsliteratur identifiziert Denk-
und Wahrnehmungskategorien für die Anforderungsbereiche Binnendifferenzierung
sowie Lern- und Entwicklungsförderung vor allem im Wissen zu unterschiedlichen
Förderschwerpunkten und generellen Haltungen (vgl. Überblick in Döbert und Weis-
haupt 2013) oder bei fachunabhängigen Praktiken zur Individualisierung (Schuppener
2014). Allerdings weist die (auf inklusiven Mathematikunterricht der Grundschule be-
zogene) Interviewstudie von Korff (2015) und die Erhebung zum Professionswissen
von Jandl (2016) darauf hin, dass diese unbedingt mit fachdidaktischen Perspektiven
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verknüpft sein sollten, um handlungswirksam die Unterrichtsqualität des inklusiven
Mathematikunterrichts zu heben (ähnlich Lütje-Klose, Miller und Ziegler 2014 für
andere Fächer). Dies korrespondiert mit allgemeinen Befunden zur Lehrerbildungsfor-
schung (Lipowsky und Rzejak 2017), die Fachbezug von Fortbildungen als zentrale
Gelingensbedingung herausarbeitet.

Wenig ist jedoch darüber bekannt, welche Denk- und Wahrnehmungskategorien
und konkreteren Orientierungen aus dem deutlich zu breiten Forschungs- und Theo-
riestand tatsächlich für Lehrkräfte am relevantesten sind. Diese müssen daher für das
hier beschriebene Projekt zunächst identifiziert werden.

2.3 Ziele und Anlage des übergreifenden Projekts Matilda

Ausgangspunkt des Forschungsprojekts sind die erheblichen Forschungsdesiderate in
Bezug zur Frage der Verknüpfungen von fachlicher, fachdidaktischer und sonderpäd-
agogischer Expertise von Lehrkräften zum Zwecke der Planung und Umsetzung eines
qualitativ hochwertigen inklusiven Unterrichts (Döbert und Weishaupt 2013). Das in
Matilda entwickelte Fortbildungskonzept stellt diese Verknüpfung daher exemplarisch
an einer Unterrichtseinheit her: Die Unterrichtseinheit »Prozente verstehen« in Klasse
7 ist mit Blick auf Lernende des Regelspektrums im vorangegangenen Design-Research-
Projekt auf Unterrichtsebene entwickelt und evaluiert (Pöhler 2018) und danach bzgl.
Zugänglichkeit für Lernende mit Förderschwerpunkt Lernen weiterentwickelt worden
(Pöhler, Prediger und Strucksberg 2018). Die Unterrichtsreihe (Abbildung 2) zeichnet
sich durch einen Fokus auf Förderstrategien aus und differenziert in Basis- und Re-
gelfassung mit vielfältigen, selbstdifferenzierenden Aufträgen (Lawrence-Brown 2004).
Etwa 80% der Basisfassung ist auch in der Regelfassung enthalten, um gemeinsame
Besprechungen zu ermöglichen. Explizit bearbeitet werden vier Verstehengrundlagen
und das notwendige Basiskönnen, die für Lernschwache mit und ohne sonderpädago-
gischem Förderbedarf besonders zu beachten sind (Abbildung 2 linke Spalte).

Im Rahmen des Forschungsprojektes Matilda wird die auf diese Unterrichtsein-
heit aufzusetzende Fortbildungsreihe entwickelt und erforscht (vgl. Abbildung 3). Zur
didaktisch-methodischen Gestaltung der Fortbildungen kann auf einen soliden For-
schungsstand zu Gelingensbedingungen und Wirksamkeit von Gestaltungsprinzipien
zurückgegriffen werden (Lipowsky und Rzejak 2017; Timperley et al. 2007). Zentrales
Gestaltungsprinzip ist die Verknüpfung von Aktion im Unterricht und Reflexion in der
Fortbildung (Clarke und Hollingsworth 2002), hier umgesetzt durch die gemeinsame
Bearbeitung der Unterrichtseinheit.Multiprofessionelle Kooperationwird dadurch initi-
iert, dass sich Regellehrkräfte und Förderlehrkräfte jeweils im Tandem zur Fortbildung
anmelden und die Unterrichtseinheit gemeinsam durchführen.
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Forschungsmethodisch werden in dem Projekt verschiedene Ansätze und Perspektiven
integriert (vgl. Abbildung 3), indem Design-Research auf Unterrichts- und Fortbil-

Abbildung 2: Übersicht zur Unterrichtsreihe Prozente verstehen (Pöhler, Prediger und
Strucksberg 2018)

Abbildung 3: Anlage des übergreifenden Forschungsprojekts Matilda
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dungsebene mit einer qualitativen und quantitativen Wirksamkeitsstudie im Prä-Post-
Kontrollgruppen-Design verbunden wird. Der vorliegende Artikel fokussiert auf das
Teilprojekt 1, die Design-Research-Studie auf Fortbildungsebene, die Darstellung des
Teilprojekts 2 erfolgt in anderen Artikeln.

3 Forschungsdesign und -methoden

3.1 Entwicklungsanforderung und Forschungsfrage
des Design-Research-Teilprojekts von Matilda

Basierend auf dem derzeitigen Forschungsstand zur Unterrichts- und Fortbildungsebe-
ne ergeben sich folgende Forschungsfragen und Entwicklungsanforderungen für ein
forschungsbasiertes Fortbildungskonzept:
➢ Forschungsfrage zum IST-Stand: Mit welchen Planungs-, Durchführungs- und

Reflexionspraktiken bewältigen Lehrkräfte die unterrichtlichen Anforderungen
im inklusiven Unterricht? Welche Orientierungen und Denk- und Wahrneh-
mungskategorien aktivieren sie dabei implizit oder explizit, und wie sind diese
gegenüber dem Forschungsstand zu relationieren?

➢ Entwicklungsanforderung zur Strukturierung des Fortbildungsgegenstands: Wie
lassen sich die Fortbildungsgegenstände strukturieren, um Lehrkräfte bei ihren
derzeitigen Praktiken, Orientierungen und Kategorien abzuholen und ihr Reper-
toire im Sinne des Forschungsstands auszudifferenzieren und zu erweitern?

3.2 Arbeitsbereiche der gegenstandsbezogenen Design-Research
auf Professionalisierungsebene

Die forschungsbasierte Entwicklung des Fortbildungsdesigns einerseits und die ent-
wicklungsbasierte Beforschung der dadurch initiierbaren Planungs- und Reflexions-
praktiken von Lehrkräften andererseits erfolgt im Forschungsformat Design-Research,
das beide Ziele kombiniert (Cobb et al. 2003). Konkret genutzt wird das Modell der ge-
genstandsbezogenen Design-Research auf Professionalisierungsebene (Prediger 2019),
das vier Arbeitsbereiche iterativ in mehreren Zyklen vernetzt:
(a) Spezifizieren und Strukturieren des Fortbildungsgegenstands,
(b) (Weiter-)Entwickeln eines Fortbildungsdesigns,
(c) Durchführen und Analysieren von Designexperimenten und
(d) (Weiter-)Entwickeln von Beiträgen zur lokalen Theoriebildung zu Fortbildungs-

gegenständen und -prozessen.
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Insbesondere wird auch die Spezifizierung und Strukturierung des Fortbildungsgegen-
stands durch empirische Analysen angereichert, um in die Gegenstandskonstituierung
die Perspektiven von Lehrkräften einzubeziehen (Prediger et al. 2015).

3.3 Methoden der Datenerhebung und -auswertung

Um das Unterrichtshandeln der Lehrkräfte mit ihren typischen Anforderungssituatio-
nen zu erfassen, wurde die Datenerhebung in drei Designexperiment-Zyklen jeweils
sowohl auf Unterrichtsebene als auch auf Fortbildungsebene vorgenommen und durch
Interviewsmit Planungs- und Reflexionsgesprächen trianguliert.

Auf Unterrichtsebene wurde Vergleichbarkeit des erfassten Unterrichtshandelns
hergestellt, indem jeweils auf die gleiche Unterrichtseinheit »Prozente verstehen« fo-
kussiert wurde (vgl. Abschnitt 2.3 und Abbildung 2).

Tabelle 1 gibt einen Überblick zu Zwecken, Stichproben und Datentypen der drei
Designexperiment-Zyklen und dem Zusammenspiel von Fortbildungssitzungen, Un-
terrichtsversuchen der Lehrkräfte und Interviews.

Zyklus 1 fokussierte auf die Unterrichtspraktiken der Lehrkräfte, um ihre Per-
spektiven (durch Rekonstruktion der zugrundeliegenden, individuell aktivierten Ori-
entierungen und Denk- und Wahrnehmungskategorien) zu identifizieren und daraus
Fortbildungsperspektiven abzuleiten. Die Lehrkräfte wurden jeweils in die Ideen des

Tabelle 1: Überblick zu den Designexperiment-Zyklen im Projekt Matilda
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Unterrichtsmaterials eingeführt und bei ihren konkreten Planungen und Umsetzun-
gen begleitet. In Designexperiment-Zyklus 2 und 3 wurde die vier- bzw. fünfteilige
Fortbildungsserie als Minizyklen behandelt, in der die Einsichten in die Planungs- und
Reflexionspraktiken der Lehrkräfte während einer Fortbildungssitzung zur Weiterent-
wicklung der nächsten Sitzung genutzt und durch Planungs- und Reflexionsinterviews
ergänzt wurden (Cobb et al. 2003). Der noch laufende Zyklus 3 dient der systemati-
schen Theoriebildung. Insgesamt ist in den drei Zyklen ein Datenkorpus entstanden
mit 78 Stunden Unterrichtsvideos von 25 Lehrkräften, 50 Stunden Fortbildungsvideos
mit 51 Lehrkräften, diverse Schriftprodukte aus den Arbeitsprozessen und zehn Stun-
den Audioaufnahmen von Interviews.

So vielfältig wie die Datentypen sind die Methoden zur qualitativen Datenana-
lyse im Projekt, die alle methodologisch fundiert werden durch das gegenstands-
bezogene Expertisemodell nach Bromme (1992). Damit wird jeweils die Expertise
der Lehrkräfte qualitativ durch Rekonstruktion der den Planungs-, Moderations-
und Reflexionspraktiken zugrundeliegenden, individuell aktivierten Orientierungen
und Denk- und Wahrnehmungskategorien erfasst. Sie werden mit dem Forschungs-
stand abgeglichen, um die Forschungsgegenstände zu perspektivieren (Prediger et al.
2015). Diese wurden in Zyklus 1 und 2 kategorienentwickelnd und hypothesenge-
nerierend mit Methoden der induktiven qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring 2015)
gewonnen.

In diesem Artikel werden vorrangig Entwicklungsergebnisse aus Zyklus 1 und 2
aufgezeigt und exemplarisch durch empirische Ergebnisse der qualitativen Analysen
gestützt. Die zugrundeliegenden Analysen der Protokolle von Unterrichtsbeobachtun-
gen und der Transkripte der individuellen Nachgespräche wurden mittels induktiver
qualitativer Inhaltsanalyse entlang von vier Jobs strukturiert, die sich immer wieder als
zentral im Lehrkräftehandeln herausgestellt haben: (1) Anforderungen identifizieren,
(2) Differenzierte Schwerpunkte setzen, (3) Fokussiert fördern und (4) Gemeinsames
Lernen initiieren (siehe Abschnitt 4.1).

4 Ein forschungsbasiertes Fortbildungskonzept
für gegenstandsbezogene Professionalisierung
von Lehrkräften zu inklusivemMathematikunterricht

Um das forschungsbasierte Fortbildungskonzept zu begründen, wird zunächst in Ab-
schnitt 4.1 ein zentrales Ergebnis, die Spezifizierung der Jobs für inklusiven Mathematik-
unterricht und ihre produktiven Praktiken vorgestellt. Abschnitt 4.2 zeigt exemplarisch
an Fallbeispielen, wie die Jobs genutzt werden können, um Professionalisierungsbedarfe
von Lehrkräften zu erfassen. Abschnitt 4.3 differenziert diese Jobs mithilfe des Modells
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der individuellen Lernvoraussetzungen als Grundlage für das zentrale Entwicklungs-
produkt, dem Fortbildungskonzept.

4.1 Jobs von Lehrkräften für inklusiven Mathematikunterricht

Als zentrales Ergebnis wurden musterhaft wiederkehrende Praktiken und Orientie-
rungen für vier Jobs herauspräpariert. Im Abgleich mit der Forschungsliteratur (vgl.
Theorieteil des Artikels) wurden sie in die Kategorien »produktiv« oder »weniger
produktiv« für inklusives Lernen eingeteilt, ohne damit den weniger produktiven ihre
lokale Plausibilität abzusprechen (vgl. Tabelle 2, Spalte 1 und 2; Literaturhinweise in
Spalte 1 verweisen auf empirische Studien, die ebenfalls entsprechende Schwierigkeiten
bei Lehrkräften identifiziert haben, Literaturhinweise in Spalte 2 zum Teil auch auf Be-
gründungen, warum diese Praktiken produktiver erscheinen.)

Gegenübergestellt wurden produktive und weniger produktive Praktiken und Ori-
entierungen (gemäß der Charakterisierung von Jackson et al. 2017). Dies erlaubte im
nächsten Analyseschritt, für jeden Job diejenigen Denk- und Wahrnehmungskategori-
en zu identifizieren (Tabelle 2, Spalte 3), die einen Übergang von weniger produktiven
zu produktiven Praktiken befördern können. In den Nachgesprächen mit den Lehr-
kräften wurde kommunikativ validiert, ob sie diese Kategorien tatsächlich aktivieren
(operationalisiert nicht durch explizite Benennung oder sogar Bezug zur Literatur, son-
dern durch Nutzen des zugrundeliegenden Denkmusters in eigenen Worten).

Diese Analyseergebnisse konnten die bestehenden Befunde aus der Literatur ge-
wichten, perspektivieren und integrieren:
➢ Das Bestreben nach Balance von individuellem und gemeinsamen Lernen ist

bei vielen Lehrkräften ein lernförderlicher Anknüpfungspunkt, von dem aus
die individuellen Professionalisierungsprozesse gestartet werden können (Korff
2015).

➢ Um separierende Zuschreibungen zu überwinden (Prengel 2007), kann das IN-
VO-Modell eine einheitliche Strukturierungen von für alle Kinder relevanten
Lernvoraussetzungen bieten (Hasselhorn und Gold 2009).

➢ Beim individuellen Lernen sind Unterstützung- und Förderstrategien zu unter-
scheiden (Wember 2013).

➢ Die Denkkategorie Lernpfad ermöglicht, beim Differenzieren nicht allein an lo-
kale Anforderungsreduktionen zu denken, sondern an längerfristige Lernprozesse
(Feuser 1989; Prediger und von Aufschnaiter 2017).

➢ Um fachliche Anforderungen fachdidaktisch treffsicher zu identifizieren, sind
verstehensorientierte Lernpfade notwendig. Daher ist die Denk- und Wahrneh-
mungskategorie der Verstehensgrundlage zentral (Prediger 2016).
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➢ Gemeinsames Lernen verbleibt allein bei sozialer Teilhabe, wenn nicht auch das
Voneinander-Lernen auf unterschiedlichen Lernstufen fokussiert wird (Häsel-
Weide und Nührenbörger 2013; Wocken 1998).

Tabelle 2: Praktiken und Orientierungenmit den jeweils zu explizierenden Denk- und
Wahrnehmungskategorien
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Als Konsequenz wurden die aufgeführten Kategorien als zentrale Fortbildungsgegen-
stände ins Fortbildungsprogramm aufgenommen.

4.2 Individuelle Lernstände und Professionalisierungsbedarfe
von Lehrkräften

Um die Ergebnisse aus Abschnitt 4.1 zu illustrieren, werden im Folgenden drei Fall-
beispiele aus den Planungs- und Reflexionsgesprächen skizziert. Die rekonstruierten
Praktiken und Orientierungen zu den vier Jobs erlauben damit eine Identifizierung von
individuellen Lernständen und Professionalisierungsbedarfen.

Fallbeispiel 1 –Martina (FL) undMichael (RL)
Martina und Michael unterrichten gemeinsam eine siebte Realschulklasse mit acht
Förderkindern (davon drei mit sonderpädagogisch attestierten Förderbedarfen).
Obwohl Michael stark nach Förderbedarfen trennt, bleiben seine Beschreibungen
der Kinder eher oberflächlich, weil ihm die Sprache fehlt, die jeweiligen Bedar-
fe zur Förderung genauer zu beschreiben, zum Beispiel: »Paula kommt manchmal
mit, vergisst aber vieles wieder«. Martina, die zuvor an einer Förderschule Spra-
che unterrichtet hat, beschreibt die Kinder dagegen eher auf einem Kontinuum
mit vielfältigen Ressourcen und Schwächen. Für heterogene sprachliche Lernstän-
de formuliert sie detailliert differenzierte Schwerpunkte. Die beiden unterrichten
am liebsten in zwei heterogenen Halbgruppen parallel, »weil so können alle so-
zial teilhaben und sich trotzdem in den kleineren Gruppen konzentrieren«. Die
Förderkinder werden oft durch entschlackte Aufgaben unterstützt, die stärker vor-
strukturiert sind. In Unterrichtsgesprächsphasen achten beide darauf, dass sich zu
Beginn alle Lernenden beteiligen und die Schwächeren erst sukzessive aussteigen;
sie akzeptieren dies aufgrund der individuell begrenzten metakognitiven Regulati-
on. Andere Lernziele formulieren sie für die offiziell zielgleich zu unterrichtenden
Schwachen nicht, auch wenn durch die »zeitdifferenzierende« Beteiligung im Un-
terrichtsgespräch für die früh Aussteigenden jeweils der Prozess der Abstraktion
ausfällt. In der Unterrichtsreihe zum Prozentverständnis sind sie begeistert, wie viel
alle Lernenden durch intuitive Zugänge lösen können, fragen sich jedoch nicht,
warum der Schritt zur mathematischen Abstraktion stets die gleichen Lernenden
abhängt. Sie unterstützen die Aufgabenbewältigung auf differenzierenden Arbeits-
blättern durch Adaption auf einfachste Zahlen, sodass alle Lernenden zu Ergebnissen
kommen. Prozente können auch die Förderkinder auf diese Weise intuitiv verstehen,
der Zugang zum Verständnis der Rechenwege blieb ihnen jedoch versperrt. Gezielt
fördern die Lehrkräfte das regelmäßige Sprechen über Anteilsbeziehungen am Pro-
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zentstreifen. Alle Lernenden können am Ende in Textaufgaben identifizieren, was
der Teil (Prozentwert), was der Anteil (Prozentsatz) und was das Ganze (Grund-
wert) ist. »Der Prozentstreifen hat uns total gut geholfen, die Leseschwierigkeiten
zu überwinden.«

Fallbeispiel 2 – Doris (RL)
Doris unterrichtet an einer neugegründeten Sekundarschule und ist stolz darauf,
dass ihr Unterricht durchgängig individualisiert ist. »Mit verschiedenen Arbeits-
blättern klappt das super. Alle sind konzentriert am Arbeiten, sogar meine ›Lerner‹
und meistens auch die ›ESE-Kinder‹.« Mit dem angebotenen Unterrichtsmaterial
zu Prozenten ist sie nicht glücklich, weil es keine drei Niveaus bietet und die Auf-
gaben nicht so selbsterklärend sind, dass sie in Einzelarbeit bewältigbar sind. Sie
unterstützt ihre Förderkinder, indem sie das Unterrichtsmaterial für sie auf DIN A3
kopiert und einige Aufgabentexte verkürzt. Den Vorschlag der Forscherinnen, mit
Kleingruppen moderierte Gespräche über die Verstehenskerne zu führen, probiert
sie aus, ist aber nicht zufrieden, denn »so genau wollen die das eh nicht wissen.
Ich bin froh, wenn die das dann rechnen können«. Welche Lernfortschritte ihre
Lernenden genau machen, kann sie im Reflexionsgespräch nicht sagen. Für die För-
derkinder geht sie nach einer Woche doch zum normalen Förderschulbuch über:
»Da sind die Aufgaben immer vom gleichen Muster, wenn sie es oft genug üben,
können sie das dann irgendwann.« Gemeinsames Lernen heißt bei ihr, dass »die
Stärkeren den Schwächeren helfen, wenn sie selbst fertig sind. Das machen die echt
nett.«

Fallbeispiel 3 – Carla (FL)
Aus Personalmangel unterrichtet Carla ihre siebte inklusive Gesamtschulklasse allein.
Sie analysiert das Unterrichtsmaterial darauf, welche Verstehensgrundlagen hier vor-
ausgesetzt werden und identifiziert das multiplikative Teil-Ganzes-Konzept und die
Grundvorstellung der Multiplikation als Zählen in Schritten. »Da weiß ich sofort,
dass das meine Spezis nicht können, also müssen wir darauf genau gucken«. Bevor sie
mit der Einheit beginnt, wiederholt sie mit der ganzen Klasse das Zählen in Schritten.
Die Regelkinder wissen direkt, dass es zum Multiplizieren gehört, für die Förderkinder
wird es (wieder) erarbeitet. Für das Kind im Förderschwerpunkt geistige Entwicklung
wird eine Annäherung an multiplikatives Denken zum zentralen Lernziel der Unter-
richtseinheit. Carla plant ihren Unterricht so, dass die Verstehensgrundlagen in jeder
Stunde zur Sprache kommen. Am Ende erzählt sie begeistert: »Gerade für die sehr
guten war das toll, denn weil meine Förderkinder immer wieder das Zählen in Schrit-
ten mit Multiplizieren verknüpft haben, konnten es die Starken als Begründungsbasis
nutzen.«
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Damit zeigen sich in den (hier nur grob skizzierten) Fällen typische Beispiele für
Praktiken und Orientierungen zu den vier (fett markierten) Jobs: Anforderungen iden-
tifizieren, differenzierte Schwerpunkte setzen, Fokussiert fördern und gemeinsames
Lernen initiieren (kursiv verweist auf die in Tabelle 2 herausgearbeiteten zentralen
Kategorien):
➢ Das Identifizieren von Anforderungen erfolgt bei Martina in Bezug auf die indivi-

duellen Lernvoraussetzungen Sprachkompetenz und metakognitiver Regulation,
bei Carla in Bezug aufVerstehensgrundlagen als wichtigstes Element des mathema-
tischen Vorwissens. Martin und Doris dagegen diagnostizieren nur in Bezug auf
das Arbeitsverhalten, das bei Doris damit auch zum zentralen Qualitätskriterium
für das Gelingen des Unterrichts wird (ähnlich bei Breidenstein und Rademacher
2017).

➢ Beim Setzen differenzierter Schwerpunkte beziehen sich Doris, Martina und
Michael vorrangig auf Unterstützungsstrategien zum Reduzieren von Anfor-
derungen (bzgl. Arbeitsgedächtnis und metakognitiver Regulation), während
Carla die Lernstufungen im langfristigen fachlichen Lernpfad des multiplikati-
ven Verständnisses diagnostiziert und diesbezüglich differenziert. Daher setzt
Carla als zentralen mathematischen Schwerpunkt für das Fördern das Ver-
knüpfen von Verstehen mit Prozeduren, während Doris allein die Prozeduren
fokussiert.

➢ Für das fokussierte Fördern sehen Michael und Martina zwar Hürden im Verknüp-
fen von Verstehen und Prozeduren, führen diese jedoch nicht auf fehlende Verste-
hensgrundlagen zurück und können daher auch nicht gemäß einer Lernstufung
fördern. In Bezug auf sprachliche Lernvoraussetzungen nutzt Doris eine Unter-
stützungs-Ausgleichstrategie, während Martina und Michael sprachliche Lernziele
setzen und gerade für die Förderkinder zum zentralen Fördergegenstand machen.
Doris interpretiert individuelles Lernen rein unterrichtsmethodisch als Indivi-
dualisierung, während Martina und Michael (zumindest in Bezug auf sprachliches
Lernen) auch fokussierte Förderung vornehmen.

➢ Bezogen auf das gemeinsame Lernen fördert Carla auch in Bezug auf fachliches
Lernen und bringt die individuellen Lernstufungen des multiplikativen Denkens
auch ins gemeinsame Lernen ein, bei ihr ist Voneinander-Lernen zentral. Damit
ist Carla die einzige der sieben Lehrkräfte, die gemeinsames Lernen nicht nur als
soziale Teilhabe realisiert, während die anderen beimMiteinander-Lernen stehen
bleiben.

Diese Fallbeispiele geben Einblicke in vielfältige Lernstände und Professionalisierungs-
bedarfe von Lehrkräften. Sie unterscheiden sich nicht nur in der Auswahl der Jobs,
die sie sich primär zu eigen machen, sondern auch in ihrer Ausgestaltung, und zwar
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verschieden für mathematisches Vorwissen, Sprache, Arbeitsgedächtnis und metako-
gnitive Regulation.

4.3 Das Fortbildungskonzept im Projekt Matilda

Aus diesen (bei Prediger und Buró, eingereicht, weiter ausgeführten) Beobachtungen
zu den Fortbildungsbedarfen der Lehrkräfte zog das Designteam die Konsequenz, die
verschiedenen Jobs und Lernvoraussetzungen konsequent zu integrieren, sodass den
Lehrkräften ein einheitliches Planungsvorgehen für die verschiedenen mathematik-
didaktischen, sprachdidaktischen und sonderpädagogischen Perspektiven angeboten
werden kann. Abbildung 4 zeigt, wie die Jobs aus Tabelle 2 für alle relevanten Lernvor-
aussetzungen parallelisiert und in eine hilfreichere Reihenfolge gebracht wurden: Der
zentrale Job in Bezug auf jede der vier Lernvoraussetzungen des INVO-Modells ist, die
Anforderungen zunächst gründlich zu identifizieren, bevor sie für einzelne Lernende
differenziert und individuell gefördert werden. Da in Bezug auf das Arbeitsgedächtnis
eher Unterstützung durch Kompensation als Förderung möglich ist, wurde das Unter-
stützen im 3. Job integriert.

Abbildung4:Neu strukturierter Fortbildungsgegenstand: Einheitliche Jobs für vier Lern-
voraussetzungen des INVO-Modells (Prediger et al. 2019)

Anhand dieser Planungstabelle wurde das Fortbildungskonzept kohärent strukturiert
(vgl. Inhaltsüberblick zu den fünf Fortbildungssitzungen in Tabelle 3). Das Streben
nach Balance von individuellem und gemeinsamen Lernen wurde als Ausgangspunkt
genommen, das INVO-Modell als Kategoriensystem zur Diagnose und Anforderungs-
identifizierung in Sitzung 1 eingeführt.

Wie daraus differenzierte Schwerpunkte gesetzt und individuell gefördert wer-
den können, wurde in den weiteren Sitzungen sukzessive erarbeitet, zunächst an
anderen Unterrichtsthemen, dann für die Prozente-Einheit. Diese wurde von den
Lehrkräften erprobt und zur Reflexion und Festigung der Fortbildungsgegenstände
genutzt.

Mathematik inklusiv lehren lernen

305Journal für Psychologie, 27(2)



Susanne Prediger, Jan Kuhl, Christian Büscher & Sarah Buró

306 Journal für Psychologie, 27(2)



Tabelle 3: Überblick über Inhalte der fünf Fortbildungssitzungen (Entwicklungsergeb-
nis des 2. Zyklus für Hauptstudie im 3. Zyklus)

Ersten Eindrücke aus dem Fortbildungsdurchgang zeigen, dass die Integration der
Perspektiven mit dem einheitlichen Model der Planungsschritte für vier Lernvoraus-
setzungen (Abbildung 4) für die Lehrkräfte eine hilfreiche Strukturierung zu bieten
scheint, um über zu einfache Differenzierungsstrategen herauszukommen und tat-
sächlich auf unterschiedliche Lernstufungen zu fokussieren. Damit scheint auch das
fokussierte Fördern zielsicherer zu gelingen. Die Organisation gemeinsamen Lernens
auf unterschiedlichen Lernstufen dagegen erweist sich als höchste Lernstufe auf den
Lernpfaden der Lehrkräfte, die nur eine Minderheit bereits erreicht. Trotz der Kom-
plexität der Planungstabelle in Abbildung 4 gelang es einigen Lehrkräften dennoch,
ihren Unterricht entlang einer differenzierten Schwerpunktsetzung und einer Balance
von individuellem und gemeinsamen Lernen auszurichten. Allerdings meldeten viele
Lehrkräfte zurück, dass sie die Kategorien und Jobs selten gleichzeitig berücksichtigen
konnten. Es wurde in den Analysen ihrer Planungs-, Durchführungs- und Reflexions-
praktiken deutlich, dass sie jeweils nur auf kleine Teilbereiche zugriffen und sich die
zugrundeliegende Gesamtvision von inklusivem Fachunterricht erst schrittweise zu ei-
gen machten (Buró und Prediger 2019; Büscher 2019).
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5 Diskussion und Ausblick

Für die Qualitätsentwicklung im inklusiven Fachunterricht der Sekundarstufe 1 liegen
bereits bewährte Unterrichtskonzepte und substanzielle empirische Befunde aus Psy-
chologie, Sonderpädagogik und Fachdidaktik vor. Diese sind bislang allerdings kaum
interdisziplinär integriert und zu handlungsnahen Fortbildungskonzepten aufbereitet
worden. Während die Aufbereitung vor allem eine Selektion relevanter Denk- und
Wahrnehmungskategorien aus der Vielzahl theoretisch verfügbarer erfordert, ist ihre
Integration in ein handlungsnahes Modell ausgesprochen anspruchsvoll.

Im vorgestellten Projekt Matilda wurde dazu ein (drei Zyklen umfassendes) De-
sign-Research-Projekt durchgeführt, um ausgehend von qualitativen Rekonstruktionen
der Planungs-, Durchführungs- und Reflexionspraktiken von Lehrkräften zu ermitteln,
welche Orientierungen den produktiven und weniger produktiven Praktiken zugrunde
liegen und welche Denk- und Wahrnehmungskategorien für eine Weiterentwicklung
notwendig sind (vgl. Tabelle 2, empirisch ausführlicher in Prediger und Buró einge-
reicht). Auch wenn die Analysen hier nur andeutungsweise vorgestellt werden konnten,
wird damit eine Forschungsbasierung für die Spezifizierung und Strukturierung des
Fortbildungsgegenstands geschaffen.

Insgesamt zeigt sich, dass inklusive Unterrichtspraktiken für Lehrkräfte eine große
Herausforderung darstellen, weil sie die Integration vielfältiger Jobs, Orientierungen
und Wissensbestände aus verschiedenen Bezugsdisziplinen erfordern. Diese Integration
bildet eine Entwicklungsherausforderung, für die ein interdisziplinär zusammengesetz-
tes Design-Team drei Zyklen brauchte, bevor es eine befriedigende Lösung produzieren
konnte. Das dabei entwickelte, einheitliche Modell für Planungsschritte für vier Lern-
voraussetzungen (Abbildung 4) bewährt sich anscheinend gut, wie erste (noch weiter
zu vertiefende) Analysen zeigen.

Im nächsten Schritt des Entwicklungsforschungsprojekts Matilda werden die quali-
tativen Analysen vertieft, die Lernprozesse der Lehrkräfte dabei genauer untersucht und
schließlich die Wissenszuwächse und Veränderung der Orientierungen auch quantita-
tiv in einem Prä-Post-Kontrollgruppendesign untersucht. Dabei wird die Entwicklung
der Fortbildungsgruppe im Vergleich zu einer Materialgruppe, die lediglich das Unter-
richtsmaterial und Handreichung ohne Fortbildung erhält, und einer Kontrollgruppe,
die eine Prozenteinheit nach eigenen Vorstellungen ohne weitere Unterstützung durch-
führt, erfasst (vgl. Abbildung 3).

Förderhinweis: Das Projekt Matilda – Mathematik inklusiv lehren lernen wird finanziert
vomBMBF (Förderkennzeichen 01NV1704, Projektleitung S. Prediger und J. Kuhl). Es ist
erwachsen aus dem Forschungskontext des Deutschen Zentrums für Lehrerbildung Mathe-
matik (DZLM, finanziert durch die Deutsche Telekom-Stiftung) und einer Kooperation im
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Rahmen des Projekts DoProfil (in der Qualitätsoffensive Lehrerbildung). Wir danken Ju-
dith Strucksberg, Claudia Ademmer, ClaudiaWittich und Imke Pulz für die Kooperation.
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Zusammenfassung
Schülerbetriebspraktika schlagen die Brücke von der Schule zur Arbeitswelt und dem
Berufsausbildungssystem. Sie sind Teil eines umfassenden Pakets von Maßnahmen zur
beruflichen Orientierung und werden kooperativ organisiert von verschiedenen AkteurIn-
nen aus Schule, Betrieben und Institutionen, die den Übergang begleiten. Wiewohl
die inklusive Berufsorientierung bislang wenig erforscht ist, ist doch anzunehmen, dass
sich die Komplexität des Prozesses durch neue Kooperationen nochmals erhöht. Dieser
Beitrag stellt ausgewählte Ergebnisse multiprofessioneller Gruppendiskussionen mit Teil-
nehmenden aus verschiedenen Institutionen vor, um daraus Kompetenzen für die inklusive
Berufsorientierung an Schulen abzuleiten. Die Ergebnisse deuten auf drei Notwendigkei-
ten hin: darauf, Handlungsbereiche zu identifizieren, Kooperationen der AkteurInnen im
System Schule zu untersuchen und solche Wissensbezüge zu bestimmen, die sich subjekt-
spezifisch aus den Bedarfen von SchülerInnen mit sonderpädagogischem Förderbedarf
ergeben.

Schlüsselwörter: inklusive Berufsorientierung, Schülerbetriebspraktika, Schulentwicklung,
Lehrerprofessionalisierung
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Summary
Competences of teachers and other educational professionals as condition for
the success of inclusive vocational guidance in general and vocational schools,
exemplified on organizing work placements for students
Work placements for students bridge the gap between school and the world of work and
the vocational training system. They are part of a comprehensive set of measures for voca-
tional orientation and are organized by a multi-professional team of different actors, such
as teachers and other educational staff involved in the process of secondary education and
professionals working in institutions that accompany the transition. Though little research
has been done on inclusive vocational guidance, it can be assumed that complexity of this
process will increase with new cooperations. This article presents results from multi-profes-
sional group discussions with participants from various institutions and derives competences
for inclusive vocational guidance in schools. The results point to the necessity of identify-
ing fields of action, investigating cooperation between actors within the school system and,
above all, determining knowledge references that arise subject-specifically for inclusive voca-
tional orientation from the needs of students with special educational needs.

Key words: inclusive vocational guidance, student internships, school development, teacher
professionalization

1 Inklusive Berufsorientierung als Gegenstand
und Desiderat der Forschung

Die berufliche Bildung in Deutschland kann auf ein theoretisches Fundament zurück-
greifen, das sich unter dem Begriff der »Integration« mit dem Bestreben befasst,
Menschen mit Behinderung eine uneingeschränkte Teilhabe an der beruflichen Bildung
und am Berufsleben zu ermöglichen (Enggruber und Ulrich 2016, 59; Biermann 2007,
9–10; Seyd et al. 2012, 23). Schulische inklusive Berufsorientierung ist eine Vorausset-
zung für diese Teilhabe. Von der Wissenschaft wird sie bisher wenig beachtet.

Wenngleich die Schule den Prozess der Berufsorientierung nur »moderierend und
zeitlich begrenzt« (Famulla 2013, 18) begleiten kann, so kommt ihr, alleine aufgrund
ihres Gewichts in der Biografie von SchülerInnen, eine hohe Bedeutung zu (Knauf
2009, 229; Bergs und Niehaus 2016a, 1). Die Berufsorientierung ist eingebunden »in
ein komplexes Geflecht aus Anforderungen und Bedürfnissen« sowohl institutionel-
ler als auch individueller Art (Knauf 2009, 279). Das damit befasste pädagogische
Personal benötigt besondere Qualifikationen (ebd., 238). Empirische Studien zur
inklusiven Berufsorientierung, insbesondere jene zum schulischen Anteil, sowie zur
Professionalisierung und Qualifizierung involvierter AkteurInnen sind ein Desiderat
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(Moser 2016, 668; Bergs und Niehaus 2016b, 296; Buchmann und Bylinski 2013,
185–192).

Im Forschungsprojekt »BEaGLE – Berufsorientierung im Gemeinsamen Lernen
der Sekundarstufen«1 wird die Gestaltungsaufgabe der inklusiven Berufsorientierung
untersucht (Bienengräber et al. 2019). Ziel des Projektes ist, ein darauf bezogenes Qua-
lifikationstableau für Lehrkräfte und weitere pädagogische Fachkräfte bereitzustellen.
In einem sequenziell angelegten Mixed-Methods-Verfahren (Creswell et al. 2011) er-
folgt der empirische Zugriff zunächst qualitativ, um Qualifikationsanforderungen aus der
schulischen Praxis heraus zu beschreiben. In der noch folgenden quantitativen Phase wer-
den diese Qualifikationsanforderungen in Form einer bundesweiten Fragebogenstudie
überprüft. Auf dieser Grundlage wird schließlich das Qualifikationstableau entwickelt.

Aus der qualitativ-empirischen Phase des Projekts resultiert die hier vorgestellte Teil-
auswertung, die das Organisieren von Schülerbetriebspraktika als einen bedeutenden
Bereich der schulischen inklusiven Berufsorientierung herausgreift. Darin kulminie-
ren offenbar die maßgeblichen Herausforderungen, die inklusive Berufsorientierung an
Schulen mit sich bringt. Diese Herausforderungen werden in Abschnitt 2 beschrieben,
um vor diesem Hintergrund die Auswahl des Schülerbetriebspraktikums als Schwer-
punkt einer Teilauswertung (Abschnitt 3) nachvollziehbar zu machen. Die Darstellung
des Forschungsdesigns in Abschnitt 4 lässt das methodische Vorgehen transparent wer-
den. Die Ergebnisse (Abschnitt 5) fokussieren zunächst Aspekte des Organisierens
von Schülerbetriebspraktika in der inklusiven Berufsorientierung. Des Weiteren wer-
den entsprechende Kompetenzen für Lehrkräfte und weiteres pädagogisches Personal
abgeleitet, die als Gelingensbedingungen für diesen Teil inklusiver Berufsorientierung
identifiziert werden können.

2 Herausforderungen der inklusiven Berufsorientierung
in der Schule

Als Herausforderungen zu nennen sind (1) Defizite und Unterschiede in der LehrerIn-
nenbildung und den Curricula unterschiedlicher Bildungsgänge, (2) inner-, zwischen-
und außerschulische Kooperationen, verbunden mit der (3) Klärung von Zuständig-
keiten für die berufliche Orientierung.

(1) Defizite und Unterschiede in LehrerInnenbildung und Curricula unterschiedlicher
Bildungsgänge
Die »Standards für die Lehrerbildung« in den Bildungswissenschaften sehen kei-
ne eigenständigen Kompetenzen für die schulische Aufgabe der Berufsorientierung
vor (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004). Dennoch werden bei-
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spielsweise in Nordrhein-Westfalen für die AbsolventInnen aller Lehrämter und aller
Fächer »Grundkompetenzen zur Berufsorientierung der Schülerinnen und Schüler«
(Ministerium für Schule und Bildung 2016, §10) als sogenannte »übergreifende
Kompetenzen« (ebd.) gefordert. Jedoch fehlen Lehrkräften spezifisches Wissen und
Kompetenzen. Dies steht im Widerspruch zu den curricularen Vorgaben für die Berufs-
orientierung – und explizit auch für die obligatorischen Schülerbetriebspraktika – in
den Schulformen der Sekundarstufen (Beinke 2013, 262–270). Der Widerspruch gilt
noch mehr für die inklusive Berufsorientierung. Dazu findet sich kein konkreter Er-
lass, bis auf die Vorgabe, dass das Schulsystem inklusiv zu entwickeln ist (bspw. SchulG
NRW, §2 Abs. 5). Als Konsequenz sind die Schulen zur Entwicklung von Konzepten
aufgefordert, die spezifische Förderbedarfe von SchülerInnen berücksichtigen.

Für Förderschulen stellt sich die Situation anders dar. Deren Bildungsgänge mit
unterschiedlichen Förderschwerpunkten2 zielen prinzipiell auf die gleichen Kompeten-
zen wie jene der allgemeinbildenden Schulen und verfolgen das zielgleiche Lernen,
mindestens mit dem Erreichen des Hauptschulabschlusses3. Berufsorientierung wird
als Themenfeld zentral ausgewiesen und steht im Kontext der lebenspraktischen Ori-
entierung. Dies geht bis hin zu der Forderung, Berufsorientierung als »Fach« zu
unterrichten, um frühzeitig den Übergang in das System der beruflichen Bildung an-
zubahnen. Im berufs- und allgemeinbildenden Schulsystem hingegen ist ein solches
eigenständiges Fach nicht vorgesehen.

Aufgrund dessen treffen in inklusiven Schulen verschiedene Curricula der Sekun-
darstufen, der Förderschulen und auch der berufsbildenden Schulen sowie Lehrkräfte
mit Fächer-, Förderschwerpunkt- und Lernfeldorientierung aufeinander. Daraus ergibt
sich ein erheblicher Qualifizierungsbedarf zur Curriculum- und darauf aufbauenden
Konzeptentwicklung.

(2) Inner-, zwischen- und außerschulische Kooperationen
Die Professionalisierung von Lehrkräften und weiteren Personen, die in der inklusiven
Berufsorientierung tätig sind, bezieht sich wesentlich auf Qualifizierung für Koope-
rationen in der eigenen Schule, mit anderen Schulen sowie mit außerschulischen
Institutionen. Die Forschungslage zu Kooperationen im schulischen Kontext generell
ist mit Blick auf unterschiedliche Kooperationsformen und -niveaus gut (vgl. Übersich-
ten Trumpa et al. 2016), nicht so jedoch bezüglich Kooperationen bei der schulischen
inklusiven Berufsorientierung. Dies erweist sich aber als notwendig, da die Komplexi-
tät der Kooperationsstrukturen infolge der sonderpädagogischen Förderbedarfe (SFB)
von SchülerInnen zunimmt.

Bei der inklusiven Berufsorientierung ergeben sich zunächst inner- und zwischen-
schulischeKooperationserfordernisse. Je nach Schulform treffen mit Fachlehrkräften, Son-
derpädagogInnen, SozialarbeiterInnen/SozialpädagogInnen und weiteren Fachkräften
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verschiedene Professionen aufeinander. SonderpädagogInnen können als die entschei-
denden AkteurInnen für das Einbringen der sonderpädagogischen Perspektive in das
Regelschulsystem betrachtet werden (Greiten et al. 2016, 154). Dies ist auch für die
inklusive Berufsorientierung zu vermuten.
Außerschulische Kooperationen sind ein wesentlicher Bestandteil der Berufsorientie-

rung (Knauf 2009, 234–237); sie bringen Berufs-, Wirtschafts- und SonderpädagogIn-
nen sowie betriebliche AusbilderInnen (Weiser 2016, 20) zusammen. Kooperationen
ergeben sich auch mit Institutionen (Bergs und Niehaus 2016b), die über Erfahrungen
in der Berufsorientierung von Menschen mit und ohne SFB verfügen, wie Berufsbil-
dungs- und -förderungswerke, Ausbildungsbetriebe, Arbeitgeberverbände oder Kam-
mern. Des Weiteren bieten sich berufsbildende Schulen als Kooperationspartner an,
die mit den gleichen Fragen zur Umsetzung inklusiver Bildung konfrontiert sind, je-
doch – im Gegensatz zur üblichen Ausstattung allgemeinbildender Schulen – über die
nötige räumliche und technische Ausstattung verfügen, zum Beispiel in Form von Lern-
büros, Übungsfirmen, Lehrwerkstätten usw.

(3) Klärung von Zuständigkeiten in der beruflichen Orientierung
Für die umfängliche Aufgabe der beruflichen Orientierung wurde beispielsweise in
Nordrhein-Westfalen die Studien- und Berufsorientierung ins Leben gerufen, die durch
KoordinatorInnen (sogenannte »StuBos«) umgesetzt wird. Sie sollen einerseits nach
innen und nach außen als zentrale Ansprechpartner fungieren und andererseits Studi-
en- und Berufswahlprozesse in den Schulen initiieren sowie entsprechende Strukturen
etablieren, die aufgrund der Arbeitsteilung auch die Klärung von Zuständigkeiten be-
inhalten muss. Konkret sollen sie mit den Berufsberatungen der Agentur für Arbeit und
sonstigen außerschulischen Partnern kooperieren sowie Schülerbetriebspraktika und
Informationsveranstaltungen organisieren (vgl. Ministerium für Schule und Bildung
2013, Abschnitt 1). Durch die StuBo-Aktivitäten gilt Berufsorientierung in den meisten
Schulen als »fest verankert« (Euler und Severing 2015, 12). Um jedoch tatsächlich die
gewünschte Wirkung zu entfalten, müssen die personellen und institutionellen Zustän-
digkeiten für die Teilaufgaben des Gesamtprozesses ausgehandelt und fixiert werden.

Um ihre Aufgaben erfüllen zu können, werden die StuBos nach Vorgaben des Mi-
nisteriums weitergebildet, aktuell auch für inklusive Berufsorientierung (Ministerium
für Schule und Bildung 2013; Ministerium für Schule und Bildung 2016, §3). Ob
die Qualität der Angebote für die Durchführung einer wirksamen Berufsorientierung
ausreicht, kann mangels belastbarer empirischer Befunde kaum beurteilt werden. Mit
Loerwald (2011) kann die Qualität beispielsweise des Schülerbetriebspraktikums infra-
ge gestellt werden, zumal dafür spezifische Kenntnisse und Kompetenzen erforderlich
sind, die über die Grundkompetenzen hinausgehen, die gemäß nordrhein-westfälischer
Lehramtszugangsverordnung nachzuweisen sind.
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Vor diesem Hintergrund lassen sich nicht nur multiple, subjektive Qualifikations-
bedarfe der in den Gesamtprozess involvierten pädagogischen Fachkräfte vermuten,
sondern auch die konkreten Herausforderungen interpretieren, die das Organisieren
von Schülerbetriebspraktika mit sich bringt.

3 Schülerbetriebspraktika als zentrale Aufgabe
der inklusiven Berufsorientierung

Betriebspraktika schlagen die Brücke von der Schule zur Arbeits- und Ausbildungswelt.
Sie werden in verschiedenen Formen angeboten, auch als Kontrast-, Langzeit- und Fe-
rienpraktika (Berzog 2011, 7). Sie bieten SchülerInnen die Möglichkeit, einen Betrieb
unmittelbar kennenzulernen. Somit vollziehen Betriebspraktika für einen eng begrenz-
ten Zeitraum, was durch die Berufsorientierung insgesamt gewährleistet werden soll:
den Übergang der SchülerInnen vom System Schule in das System der beruflichen Aus-
bildung und Erwerbsarbeit.

Darüber hinaus tragen Praktika zur Weiterentwicklung der Schülerpersönlichkeit bei.
In Verbindung mit schulisch angeeignetem Wissen kann die Praxiserfahrung konkret der
Berufsinformation und -orientierung dienen (Kremer und Gockel 2010, 3–4). Demzu-
folge wirkt sich das Schülerbetriebspraktikum – insbesondere unter der Perspektive der
Inklusion – auf Persönlichkeitsentwicklung, Motivation, berufliches Orientierungswissen
in engerem Sinne, Leistungsbereitschaft und Wissenstransfer aus. Voraussetzung dafür ist,
dass das Praktikum als eine didaktische Einheit gestaltet wird, das heißt als eine außer-
schulische Lerngelegenheit, die in der Schule zielgerichtet vor- und nachzubereiten ist.
Allzu oft stellen jedoch Zufälligkeiten den Praktikumserfolg infrage. Nur ein Beispiel dafür
ist die Wahl des Praktikumsbetriebs nach der bequemen Erreichbarkeit mit öffentlichen
Verkehrsmitteln statt nach inhaltlichen Kriterien (Kremer und Gockel 2010, 4). Die didak-
tische Gesamtkonzeption des Schülerbetriebspraktikums erfordert eine entsprechend hohe
Kompetenz aufseiten der schulischen AkteurInnen, da sie als eine komplexe Gestaltungs-
aufgabe beschrieben werden kann, von deren Qualität der Erfolg dieses »Höhepunkts«
schulischer Berufsorientierungsmaßnahmen (Berzog 2011, 3) wesentlich abhängt.

4 Zur explorativen Phase imMixed-Methods-Forschungsdesign

4.1 Explorativer Feldzugang in Form von Gruppendiskussionen

Das Feld der schulischen inklusiven Berufsorientierung ist kaum erforscht. Um rele-
vante Themen und zentrale Fragen zu identifizieren, bot sich zu Beginn des Projektes
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ein explorativer Zugang zum Praxisfeld (Kühn und Koschel 2018, 39) in Form von
Gruppendiskussionen an. Dazu wurden Personen zusammengebracht, die über Erfah-
rungen in der inklusiven Berufsorientierung verfügen. Es wird angenommen, dass die
Teilnehmenden Erfahrungen mit entsprechenden »Wissens- und Bedeutungsstruk-
turen« einbringen und somit über einen gemeinsamen Erfahrungsraum verfügen,
der ihnen das ›Einander-Verstehen im Medium des Selbstverständlichen‹ ermöglicht
(Gurwitsch 1976, 178, in Przyborski und Wohlrab-Sahr 2014, 91). Dem Wissen
kommt dabei eine besondere Bedeutung zu, da die AkteurInnen es sich während
der Praxiserfahrung aneignen und es zugleich die Funktion der Orientierung über-
nimmt. Dieses Grundverständnis eines konjunktiven Erfahrungsraums kann nicht nur
für einander bekannte Personen angenommen werden, sondern auch bei einander un-
bekannten Personen, sofern sie in vergleichbaren sozialen Situationen interagieren,
wie dies bei der inklusiven Berufsorientierung der Fall ist. Um das geteilte Wissen
in Gruppendiskussionen verfügbar zu machen, gilt als Bedingung die Selbstläufigkeit
der Diskussion (Przyborski und Wohlrab-Sahr 2014, 92), damit die Teilnehmenden
eigene Relevanzsetzungen vornehmen können. Dichte und diskursive Passagen sind
besonders geeignet, um diese gemeinsamen Wissensbestände und kollektiven Orien-
tierungen zu analysieren.

Durch Literatursichtung und Gespräche mit Lehrkräften verschiedener Schulfor-
men wurden zunächst die im Praxisfeld der inklusiven Berufsorientierung beteiligten
Berufsgruppen benannt und in drei Städten in Nordrhein-Westfalen entsprechende
Institutionen recherchiert. Auf dieser Basis begann die Akquisition potenzieller Ge-
sprächspartnerInnen per E-Mail und direkt per Telefon (Przyborski und Wohlrab-Sahr
2014, 59). Es konnten VertreterInnen von Schulen der Sekundarstufen in Nordrhein-
Westfalen (Berufskollegs Wirtschaft und Verwaltung/Technik/Soziales/Förderschwer-
punkt, Förder-, Gesamt-, Haupt- und Realschulen und Gymnasien), aus regionalen
Bundesagenturen bzw. Berufsberatungsstellen, Kammern und diversen Ämtern ge-
wonnen werden. Auf überregionaler Ebene sagten VertreterInnen der Zentren für
schulpraktische Lehrerbildung und diverser Verbände ihre Teilnahme zu.

Zur Datenerhebung wurden 18 Gruppendiskussionen mit je fünf bis sechs AkteurIn-
nen unterschiedlicher Institutionen geführt, die an der inklusiven Berufsorientierung
beteiligt sind. Bei der Gruppenzusammensetzung wurde auf größtmögliche institu-
tionelle Heterogenität geachtet, um die Breite des Erfahrungsraums auszuschöpfen.
Impulse für die Gruppendiskussionen in Form von Leitfragen betrafen (1) Anfor-
derungen der inklusiven Berufsorientierung, (2) Beschreibungen von aus ihrer Sicht
dafür notwendigen Kompetenzen und (3) die Bedeutung von Kooperationen und
Netzwerken.

Die Gruppendiskussionen dauerten zwischen 80 und 90 Minuten. Sie wiesen durch-
weg eine Selbstläufigkeit auf und enthielten Passagen mit dichten Beschreibungen und
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diskursiven Anteilen. Da sich die Teilnehmenden nicht kannten, kann dies als ein Indiz
für teilbare Erfahrungen gelten. In der Kommunikationssituation war das ›Einander-
Verstehen im Selbstverständlichen‹ offenkundig möglich. Ohne direkten Impuls durch
die Personen, die die Gruppendiskussionen anleiteten, kristallisierte sich in allen Grup-
pendiskussionen unter anderem ein zentrales Thema mit vielfältigen Wissensbeständen
heraus: das Schülerbetriebspraktikum als zentrale Aufgabe beruflicher Orientierung vor
allem im inklusiven Kontext. Das Organisieren von Schülerbetriebspraktika und die
dafür erforderlichen Kompetenzen wurden daher für die hier vorgestellte Teilauswer-
tung gewählt.

4.2 Auswertung zum Organisieren von Schülerbetriebspraktika

Das Anliegen der hier vorgestellten Teilauswertung ist es, Kompetenzen für Lehrkräfte
und pädagogische Fachkräfte zu beschreiben, die als Gelingensbedingungen für in-
klusive Berufsorientierung in Schulen benötigt werden. Zwei Forschungsfragen sind
leitend:
➢ Wie und durch wen werden Schülerbetriebspraktika in der inklusiven Berufsori-

entierung an Schulen organisiert?
➢ Welche Kompetenzen zum Organisieren von Schülerbetriebspraktika in der

inklusiven Berufsorientierung sind aus Sicht unterschiedlicher AkteurInnen
zentral?

Aus dem Sampling der 18 Gruppendiskussionen wurden sechs ausgewählt, die das
größtmögliche Feld der angefragten Institutionen abbilden. Zur Bearbeitung der For-
schungsfragen wurden die Gruppendiskussionen mittels der qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring (2015) ausgewertet. Um dem explorativen Charakter zu entsprechen,
erfolgte die Kategorienbildung auf induktivem Wege (Mayring 2015, 85f.; Kuckartz
2014, 72–78). Gemäß dem als üblich anzusehenden Vorgehen wurde das Kategorien-
system in Forschungswerkstätten konsensuell validiert und in der Pilotierung auf die
intersubjektive Nachvollziehbarkeit geachtet. Die Auswertung der Transkripte erfolgte
dann mit MAXQDA 2018. Je zwei KodiererInnen kodierten die Transkripte unabhän-
gig voneinander und überprüften ihre Ergebnisse dann erneut konsensuell. Der Auszug
aus dem Kodierleitfaden dokumentiert den Kodierprozess.

Die Analyse der Gruppendiskussionen konzentrierte sich auf die Ableitung von
Kompetenzbeschreibungen zum Organisieren von Schülerbetriebspraktika als Teil der
inklusiven Berufsorientierung in den Sekundarstufen.
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5 Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse4

5.1 Aspekte des Organisierens von Praktika
als Teil inklusiver Berufsorientierung im System Schule

Während der Analyse konkretisierten sich drei Aspekte heraus, die für das Verstehen
der Bedeutung von Schülerbetriebspraktika in der inklusiven Berufsorientierung not-
wendig sind: Schülerbetriebspraktika als zentraler Bezugspunkt der AkteurInnen, die
Erlasslage und die Zuständigkeiten.

Schülerbetriebspraktikum als zentraler Bezugspunkt für inklusive Berufsorientierung
In allen multiprofessionellen Gruppendiskussionen kann das Schülerbetriebspraktikum
als ein zentraler Bezugspunkt für inklusive Berufsorientierung extrahiert werden, neben
den Themen der Übergangsgestaltung von der Sekundarstufe I in berufliche Qualifi-
zierung sowie der Relevanz von Netzwerken und Kooperationen. Warum die Thematik
der Betriebspraktika und damit auch Schulentwicklungsprozesse für alle AkteurInnen
relevant sind, erklärt sich aus der Erlasslage, die in den Gruppendiskussionen themati-
siert wird, denn diese gibt den Rahmen vor.

Tabelle 1: Auszug aus dem Kodierleitfaden

Kompetenzen von Lehrkräften und weiteren pädagogischen Fachkräften…

321Journal für Psychologie, 27(2)



Erlasslage für das Organisieren von Schülerbetriebspraktika in Schulen
Schülerbetriebspraktika sind durch Erlasse für unterschiedliche Schulformen und Bil-
dungsgänge geregelt. Aufgrund dessen verwundert es nicht, dass sich in allen Grup-
pendiskussionen die Selbstverständlichkeit belegen lässt, mit der Betriebspraktika zur
Berufsorientierung gehören und im Schulsystem in Form von mehr oder weniger klar
ausgearbeiteten Konzepten, zeitlichen Verläufen und Zuständigkeiten verankert sind.
Diese Selbstverständlichkeit ist für die Schulen der Sekundarstufe I deutlicher als für
Berufskollegs zu entnehmen, wo Betriebspraktika nicht in allen Bildungsgängen veran-
kert sind. In den Gruppendiskussionen wird von Lehrkräften und SozialarbeiterInnen
am Berufskolleg im Kontext der inklusiven Berufsorientierung dazu auf die speziellen
Bildungsgänge der Berufs- und Ausbildungsvorbereitung verwiesen (BfA1 17, EfA1 23,
CfA2 68, BmN1 40).

Zuständigkeiten
Als AkteurInnen für das Organisieren von Praktika werden in allen Gruppendiskussio-
nen des Samples Lehrkräfte mit Zuständigkeiten und Beauftragungen identifiziert. Dies
gilt für das Organisieren von Schülerbetriebspraktika auf der Konzept- aber auch auf In-
dividualebene und auch für die Begleitung der SchülerInnen während des Praktikums.

In wenigen Schulen, vorrangig in Berufskollegs, fällt diese Zuständigkeit auch So-
zialarbeiterInnen zu (BmN1 40). Zwei Auszüge dokumentieren deren Verortung im
Berufskolleg. Sie können für alle SchülerInnen in der Berufsorientierung zuständig sein:

»Und das ist bei uns ja eigentlich das Problem, von der anderen Seite her betrachtet, wir
haben die Schüler in der Ausbildungsvorbereitung ja nur für ein Jahr, das heißt, ich habe die
Klassenleitung zusammen mit dem Sozialarbeiter, der die Schüler im Praktikum betreut,
[seufzt] aber ich lerne-, habe die jetzt praktisch erst so richtig kennengelernt« (CfA2 68).

Wenn es spezifisch um SchülerInnen mit SFB geht, wird am Berufskolleg thematisiert,
dass eine sozialpädagogische Fachkraft gewünscht ist:

»die irgendwie- (.) behandelt werden müssen, im weitesten Sinne, die Schüler müssen ver-
sorgt werden. (.) Ist für uns = eine riesen Schwierigkeit, weil wir uns (.) keine aus dem (.)
sozialpädagogischen Bereich kommt« (BfA1 17).

Dabei geht es offensichtlich um weitere Fähigkeiten, die man SozialarbeiterInnnen und
SozialpädagogInnen zuschreibt, über die man selbst nicht verfügt.

Eine Rolle, die nicht nur mit ihrem Zuständigkeitsbereich für die gesamte Schu-
le, sondern auch mit Weiterbildung verbunden ist, nimmt die »StuBo«-Lehrkraft
bzw. -koordinatorIn ein. Ihr Zuständigkeitsbereich vergrößerte sich hinsichtlich des
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dafür benötigten Wissens, der Ausweitung der Kooperationen und der terminlichen
Organisation:

»Die Organisation von KAoA nimmt die ganze Aufmerksamkeit des Studien- und Be-
rufswahl-Koordinators in Anspruch, sodass (.) jetzt die, die einzelnen Besonderheiten in
der inklusiven Berufsorientierung, die zu beachten sind, extra Termine wie zum Beispiel
der- nicht der Regel-Berufsberater der Agentur für Arbeit ist für diese Kinder zuständig,
sondern die Reha-Beratungen, das sind Extratermine« (EfA2 22).

Zuständigkeiten im inklusiven System verändern sich, wenn SonderpädagogInnen ins
System kommen. Unabhängig davon, ob sie in einer Steuergruppe zur Berufsorientie-
rung mitarbeiten, werden sie für die Gruppe der SchülerInnen mit SFB als zuständig
erklärt:

»Und ich habe letztendlich, wie das halt so ist, auf = dem kurzen Dienstweg Bescheid
bekommen, [Name], mach das jetzt mal, guck mal, ob die jetzt auch in die normalen Prak-
tika mitgehen oder nicht« (AmA1 12).

Die StuBos oder andere in der Berufsorientierung tätige pädagogische Fachkräfte sind
dann zwar weiterhin in der Verantwortung, aber ein Teil wird an SonderpädagogInnen
delegiert (bspw. AmA1 12) oder von ihnen reklamiert, weil sie sich zuständig fühlen
(bspw. CfA1 18).

Aufgrund der Darstellungen zu den Kontexten des Organisierens von Betriebsprak-
tika stellen sich Fragen zu den Kompetenzbeschreibungen der Lehr- und pädagogischen
Fachkräfte, die in der inklusiven Berufsorientierung tätig sind. In der Datenanalyse
ließen sich drei Kompetenzbereiche abstecken: Wissen, Handeln und weitere Fertig-
keiten, zu denen die Teilnehmenden diskutierten. Diese werden im Folgenden skizziert.

5.2 Wissen zur inklusiven Berufsorientierung

Aus den Gruppendiskussionen ließen sich das Wissen über SchülerInnen und Wissen
zur Praktikumsorganisation als zentrale Wissensbereiche der inklusiven Berufsorientie-
rung identifizieren.

Wissen über SchülerInnen
Das Wissen über SchülerInnen kann gruppiert werden zu jenenmit SFB, jenenmit be-
sonderen Bedarfen und zu jenen ohne genannte Bedarfe, für die aus dem Datenmaterial
keine weiteren Angaben zu Lernvoraussetzungen entnommen werden können.
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Einige Beschreibungen, die die Teilnehmenden formulierten, beziehen sich allge-
mein auf die Gruppe der SchülerInnen mit SFB, bei denen jeweils besondere Bedingun-
gen in der Vorbereitung und Durchführung der Praktika zu berücksichtigen seien. Es
wird generalisiert formuliert, dass die Arbeitsbelastung, die Pünktlichkeit oder auch
psychische Auffälligkeiten ein grundlegendes Problem darstellen können (DfAk1 43;
AmA1 12). Für SchülerInnen mit dem Förderschwerpunkt Geistige Entwicklung wird
von teilnehmenden SonderpädagogInnen klar geäußert, dass diese an »regulären Prak-
tika« nicht teilnehmen könnten (AmA1 12) oder es bei ihnen besonders schwierig sei
(DfA2 95). Dem folgt die Forderung nach anderen Organisationsformen von Praktika.

Auch aufgrund individueller Bedingungen sei zu entscheiden, inwiefern SchülerIn-
nen mit dem FörderschwerpunktLernen (AmA1 12) bzw.Emotional-soziale Entwicklung
(AmA1 12) an den regulären Praktika teilnehmen können. Mit beiden Förderschwer-
punkten wird verbunden, dass diese SchülerInnen wenig ausdauernd, kaum belastbar,
wenig motiviert oder auch desinteressiert seien (AmA1 12, CfA1 18). Explizit für den
Förderschwerpunkt Lernen wird betont, dass diese etwas »anderes« benötigten (CfA1
18; AmA1 12), das im Folgenden konkretisiert wird: Es geht um die Form des Praktikums,
mit der Option eines Langzeitpraktikums, aber auch um die Art, wie die Betriebe mit die-
ser genannten Schülergruppe umgehen: »zugewandt […] mit Engelsgeduld« (DfA2 23).

An Behinderungen im körperlichen Bereich wie dem Förderschwerpunkt Sehen
zeigt sich, wie individuell bei der Praktikumsorganisation vorgegangen wird. Die Pas-
sung des Ausmaßes der Behinderung und des gewünschten Praktikumsbetriebes müsse
stimmen. Bei einer Beeinträchtigung, die als »halbblind« beschrieben wird (AmA2
12), seien keine besonderen Bedingungen zu berücksichtigen. Auch wird für Personen
mit Sehbeeinträchtigungen auf den Praktikumsbereich »Büro-Management« verwie-
sen (EfA1 23), die Passung sei unproblematisch. Anders verhalte es sich bei einer
stärkeren Beeinträchtigung oder völligen Blindheit, Berufe im Malerbereich seien dann
nicht praktikabel (AmA1 117).

In den Gruppendiskussionen wird zweimal auf SchülerInnen mit Autismus Bezug
genommen. Während deren Beeinträchtigung kaum eine Bedeutung für die Wahl des
Praktikums habe, werden in diesen Fällen die begleitenden Integrationskräfte (CfA1
18, EfA1 23) thematisiert.

In den Gruppendiskussionen finden sich auch Passagen, in denen Wissen über Schü-
lerInnen relevant wird, die in der Analyse als SchülerInnenmit Bedürfnissen beschrieben
werden. Hierunter fallen SchülerInnen ohne SFB, die aber nach den Einschätzungen
der Lehrkräfte Bedarfe haben, die bei der Praktikumswahl und -begleitung bedeutsam
werden (DfAk1 43). Dazu zählen Beschreibungen wie »schwierige Schüler«, »keine
Motivation«, teilweise auch »Geflüchtete« (BfA1 17; EfA1 23; AmA1 117; BfA2 19).

Die dritte Gruppierung bezieht sich auf SchülerInnen ohne genannte Bedarfe, die
nach Einschätzung einiger Teilnehmenden in der Regel von der Schule vorgesehene
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Praktika absolvieren könnten. Die Teilnehmenden beziehen sich auf diese Gruppe meist
im Modus der Kontrastierung, dort laufe alles »normal«, da könne die vorgesehene
Zuständigkeit wie das »Jobbüro« (AmA1 12) eingehalten werden. Tenor in den Grup-
pendiskussionen ist, dass sich abhängig davon, ob und welche Bedarfe die SchülerInnen
mitbringen, ihre »Wege« der inklusiven Berufsorientierung, zumindest in das Schüler-
betriebspraktikum, unterscheiden.

Wissen zur Praktikumsorganisation
Das von den Teilnehmenden eingebrachte Wissen zur Praktikumsorganisation bezieht
sich vor allem auf schuleigene Konzepte, Organisationsstrukturen und beteiligte Per-
sonen. Teilnehmende der Institution Schule, wie Fachlehrkräfte, SonderpädagogInnen
und SozialarbeiterInnen, bringen ein, dass ihre Schule über ein Konzept zur Berufsori-
entierung verfüge. Die Beschreibungen zu Konzepten der inklusivenBerufsorientierung
beziehen sich dann in der Regel auf SchülerInnen mit SFB oder weiteren Bedarfen. Die
Konzepte zur inklusiven Berufsorientierung befinden sich meist noch im Aufbau und
werden teilweise als diffus wahrgenommen. Die Beschreibung eines ausgereiften schul-
eigenen Konzeptes findet sich in keiner Gruppendiskussion.

Bei Beschreibungen zur Organisationsstruktur zeigen sich deutliche Unterschiede
zwischen SonderpädagogInnen und Fachlehrkräften. Erstgenannte verfügen über Er-
fahrungen mit der Berufsorientierung im Förderschulsystem und nutzen diese wie eine
Reflexionsfolie zu den jetzigen Bedingungen an den Schulen, an die sie abgeordnet
sind:

»Und (.) wir hatten, ich war vorher an = einer Förderschule, da hatten wir halt = einen
Berufsbegleiter, der hat das eigentlich alles gemanagt. Wir hatten eigentlich feste Netz-
werke, feste (.) ja, feste Unternehmen, wo die unterkommen konnten, also, ich sag jetzt
mal, eine Liste mit 50, 60 Unternehmen, die halt auch schon eigentlich Bescheid wussten,
über Jahre. Und diese Netzwerke haben wir dann auch immer gefestigt und der Berufsbe-
gleiter oder Berufsberater vom, vom, von der Ar- von der Arbeitsagentur hat diese Schüler
eigentlich da untergebracht« (AmA1 12).

SonderpädagogInnen und auch Hauptschullehrkräfte, die über ähnliche Erfahrungen
verfügen (BfA2 19; DfA2 23; AfA2 45; CfN1 75; BfA 17), beschreiben Kontakte zur
Arbeitsagentur, Werkstätten für Menschen mit Behinderung oder weiteren Trägern, die
Zusammenarbeit mit BerufsbegleiterInnen, Reha-BeraterInnen, dem Integrationsfach-
dienst und vor allem mit den Betrieben, die auch SchülerInnen mit SFB und weiteren
Bedarfen für ein Praktikum aufnehmen, als Ressourcen. Damit einher geht das Wissen
über die vorbereitenden und begleitenden Prozesse. Vor dieser Reflexionsfolie verdeut-
lichen die SonderpädagogInnen, dass diese Ressourcen und Erfahrungen im System der
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allgemein- und berufsbildenden Schulen nicht vorhanden seien, sondern neu aufgebaut
werden müssten.

Mit der inklusiven Berufsorientierung gelangen weitere Praktikumsformen in das
System, die über die Standardpraktika hinausgehen: Tages- und Langzeitpraktika:

»Also ich habe insofern Erfahrungen mit der inklusiven Berufsorientierung, da ich an
der Förderschule, wo ich zuletzt gearbeitet habe, eben das Tagespraktikum sehr intensiv
begleitet habe. Unsere Schüler haben einen festen Tag in der Schule gehabt, [tiefes Einat-
men] wo sie eben in die Betriebe gegangen sind, das ist über ein ganzes Jahr über mehrere
Jahre gelaufen« (AfA2 14).

Mit diesen Formen eröffnen sich Möglichkeiten, SchülerInnen für einen oder mehrere
Tage pro Woche oder auch mehrere Wochen und Monate in Betriebe zu bringen, um
den Übergang in eine Ausbildung zu verbessern. Diese Form ist in Förderschulen auf-
grund der flexiblen Organisationsmöglichkeiten in den höheren Jahrgängen umsetzbar,
stößt aber im Regelschulsystem an Grenzen, weil dort erst entsprechende Schulentwick-
lungsprozesse initiiert und die beschriebenen Ressourcen aufgebaut werden müssen.

»Das Wesentliche war, dass wir im, im Kollegium zwischen den Akteuren immer Be-
rufsvorbereitung mitgedacht haben. Wir haben flexibilisiert, wir haben an meiner Schule
vorgezogene BuS-Orientierung ab Klasse 5 gemacht, Tagespraktika, individuelle Praktika
und so, das ging aber nur deswegen, weil wir in relativ überschaubaren Kollegien zusam-
mensaßen, [tiefes Einatmen] wir kannten die Schüler« (DfA2 23).

Anders als die SonderpädagogInnen äußern sich einige Fachlehrkräfte der Sekundar-
stufenschulen eher über Zuständigkeiten. Als solche lassen sich Fachlehrkräfte für
Flüchtlingsklassen, die StuBos und Berufsorientierungsbüros als übergeordnete Zu-
ständigkeit oder SozialarbeiterInnen/SozialpädagogInnen identifizieren (CfA2 68).

Weitere Wissensbereiche, die hier nicht näher ausgeführt werden, beziehen sich auf
das Programm »KAoA – Kein Abschluss ohne Anschluss«5, Möglichkeiten der Po-
tenzialanalyse auch für SchülerInnen mit SFB, Details zum schuleigenen Konzept der
Berufsorientierung (BfA1 17; DfA1 19; DfA2 23; EfA2 22) und die Betreuung wäh-
rend des Praktikums (DfAk1 43).

5.3 »Handeln in der inklusiven Berufsorientierung«

Im Datenmaterial wird das Handeln einzelner Lehrkräfte konkret beschrieben, das
von persönlichem Engagement für SchülerInnen mit SFB oder besonderen Bedarfen
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geprägt ist (DfA1 25, AfA2 45). Es schlägt sich nieder in der Vermittlung eines Prak-
tikumsplatzes und ggf. der phasenweise Begleitung: »Es werden zu den SchülerInnen
passende Betriebe gesucht« (BfA1 26), »muss ich einen anderen Betrieb vielleicht su-
chen« (AmA1 117) und Lehrkräfte gehen »mit zu den Betrieben« (BfA2 19). Eine
Lehrkraft beschreibt, es sei persönliches »Engagement« und viel »Eigeninitiative«
notwendig, um individuelle Berufsorientierung umzusetzen, die »Praktikumsplatzsu-
che ist eine Herausforderung« (EfA2 17).

Erneut zeigt sich die Reflexionsfolie Förderschule: Im Kollegium wurde Berufs-
vorbereitung immer »mitgedacht«. Im kleinen System, im kleinen Kollegium war
flexibles, an den SchülerInnen orientiertes Handeln möglich bis hin zur Begleitung der
SchülerInnen, auch in den Familien (DfA2 23). Man konnte an der Förderschule »aus-
probieren«, »anders arbeiten« (AfA2 14).

In einer Passage wird auf Unterricht als Teil der Praktikumsvorbereitung eingegan-
gen und argumentiert, dass es sinnvoll sei, phasenweise auch exklusiv zu unterrichten,
um Wissen und Einstellungen zu vermitteln sowie Verhalten einzuüben, damit die
SchülerInnen mit SFB zur Bewältigung des Praktikums mehr Selbstbewusstsein be-
kommen und um »mit den anderen Schritt halten« zu können (EfA2 22). Hier zeigt
sich ein Argumentationsmodus, demzufolge zum spezifischen Kompetenzaufbau pha-
senweises Exkludieren sinnvoll sei, um inkludieren zu können.

Nachfolgend werden übergeordnete Fertigkeiten und Fähigkeiten von in der in-
klusiven Berufsorientierung tätigen Personen, beschrieben, die mit den dargestellten
Wissensbereichen und teilweise auch mit dem Handeln im Praktikumsfeld verwoben
sind.

5.4 »Übergeordnete Fertigkeiten und Fähigkeiten zur Schulentwicklung
im Bereich inklusiver Berufsorientierung«

Grundlegend ist festzuhalten, dass sich die inklusive Berufsorientierung an dem Kon-
zept der allgemeinen Berufsorientierung, das an der jeweiligen Schule etabliert ist,
anlehnt, dieses erweitert oder es parallel und damit separiert entwickelt wird. Aus
den Äußerungen der Teilnehmenden lassen sich Kompetenzbeschreibungen für die
inklusive Berufsorientierung ableiten, die innerhalb des Systems von Lehrkräften in Ab-
hängigkeit von ihrer verordneten oder selbstbestimmten Zuständigkeit unterschiedlich
intensiv erfüllt werden müssen. Die Beschreibungen einiger Kompetenzen beziehen
sich vor allem auf den Prozess der Konzeptentwicklung und -implementierung als Inno-
vation in der Schulentwicklung durch Einführung der inklusiven Berufsorientierung.
Dieser Innovationsprozess bildet in den Gruppendiskussionen zumeist den Kontext ab,
aus dem heraus in Bezug auf Kompetenzen argumentiert wird.
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Eine wichtige Kompetenz, ohne die der Prozess der Praktikumsorganisation in
der inklusiven Berufsorientierung nicht erfolgreich sein kann, ist der Aufbau von
Wissen. Wissensbereiche wurden bereits beschrieben. Aus den Gruppendiskussionen
heraus kann formuliert werden, dass Wissen zu rechtlichen und curricularen Vor-
gaben durch Informationsbeschaffung aufgebaut werden muss, beispielsweise durch
Lesen und den Austausch mit anderen Personen bzw. Professionen. Letzteres ist wich-
tig, da das Themenfeld komplex ist und Erfahrungswissen anderer Personen einfließt.
Das Formulieren-Können von Erfahrungswissen beispielsweise zu Prozessen der Prak-
tikumsorganisation an den jeweiligen inklusiven Schulen und auch an Förderschulen
ist für den Austausch mit dem Ziel des Wissensaufbaus besonders zu berücksichtigen.
Zentral ist die Kompetenz des Aufbaus von Wissen zu sonderpädagogischen Förderbe-
darfen sowie zu den Curricula der unterschiedlichen Bildungsgänge. Diese Anforderung
wird an alle pädagogischen Fachkräfte gestellt, auch an SonderpädagogInnen, wenn ih-
nen Wissen zu spezifischen Bedarfen fehlt (AmA1 12).

Ein weiterer Kompetenzbereich richtet sich auf die direkte pädagogische Arbeit
mit SchülerInnenmit SFB und weiteren Bedarfen. Beispielsweise geht es darum, des-
interessierte SchülerInnen dazu zu motivieren, »sich selber zu engagieren« (CfA1
18) und mit ihnen eine individuelle »Anschlussperspektive« zu entwickeln (BmN1
40).

Mit dieser Kompetenz ist eine weitere verbunden, das Matching von SchülerInnen
und Betrieb (DfAk1 43, BfA2 19, DfA2 23, CfN1 75), ausgedrückt in Formulierungen
wie »in Praktika zu ›lotsen‹« (BfA1 17). Diese Kompetenz sticht in den Gruppen-
diskussionen hervor, weil es um die Passung der individuellen Voraussetzungen und
Bedarfe geht, an der sich die Suche und Vermittlung eines Praktikumsplatzes orientiert.
Wie schon beim Förderschwerpunkt Sehen beschrieben, ist die Passung für ein wirksa-
mes Praktikum wichtig:

»Ja, wenn jemand ganz blind ist, dann ist es natürlich anders, gehe ich anders- muss ich
einen anderen Betrieb vielleicht suchen. Er kann ja jetzt nicht, (2) weiß ich nicht, kann er
vielleicht schon, aber beim Malermeister ist natürlich schon schwer« (AmA1 117).

Ein wichtiger Kompetenzbereich ist das Kooperieren auf mehreren systemischen Ebe-
nen, was zunächst soziale und kommunikative Kompetenzen voraussetzt. Innerhalb der
Schule finden Kooperationen zwischen Lehrkräften und weiteren pädagogischen Fach-
kräften auf Klassenebene statt, insbesondere mit KlassenlehrerInnen (CfN1 75). Hinzu
kommen die Kooperationen mit AkteurInnen der Schule in Arbeitsgruppen und den
StuBos (AmA1 12). Die dritte Kooperationsebene bezieht Institutionen außerhalb der
eigenen Schule ein beispielsweise die Arbeitsagentur (CfN1 75, DfA2 23), das weiter-
führende Berufskolleg (CfN1 75) und die Praktikumsbetriebe.
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Um Praktika organisieren zu können, bedarf es fernerKompetenzen zur Konzeptent-
wicklungund-steuerung. Dazu zählt, auf verschiedenen Schulebenen Organisationsstruk-
turen aufzubauen und ein Curriculum für Betriebspraktika im Kontext der inklusiven
Berufsorientierung zu entwickeln, das auch spezifische Förderbedarfe berücksichtigt.
In diesem Prozess sehen sich die SonderpädagogInnen in einer Schlüsselfunktion: Sie
beschreiben ihre Rolle unter anderem mit der Transformation von Wissen zur Prakti-
kumsorganisation aus der Förder- in die allgemein- und berufsbildende Schule. Diese
Transformation erhält dadurch ein besonderes Gewicht, dass es um die Entwicklung von
Konzepten zur Praktikumsorganisation für SchülerInnen mit SFB im größeren System
als beispielsweise in Förderschulen geht (AmA1 12, AfA2 14, BfA2 19, DfA2 23). Dies
stellt sowohl für SonderpädagogInnen als auch für die kooperierenden Lehrkräfte eine
Herausforderung dar: Aussagen von SonderpädagogInnen bringen diese Transformati-
onsproblematik in Bezug auf Konzeptentwicklung und -steuerung zum Ausdruck:

»Heute müssen wir in unüberschaubar großen Systemen zurechtkommen, wo wir, (.) ich
weiß nicht, wo sind wir, im, im [seufzt] kann man gar nicht mehr messen, in dem Prozent-
bereich sind wir mit unseren Schülern in = der großen Gesamtschule, da sind wir ja völlig
bedeutungslos. Und all das, was wir erlebt haben an Erfahrungen, haben die Kollegen ja
gar nicht (.) in ihrer Sozialisation (.) gehabt. Wie vermittelt man das jetzt?« (DfA2 23).

Dabei geht es nicht nur um die Wissensvermittlung, oder wie eine Teilnehmerin fordert,
»Wissensmanagement« in Bezug auf Zuständigkeiten und Wissen: »das Geregelte
für die Masse der Schüler« versus »Besonderheiten« für inklusive Schüler (EfA2 17),
sondern um die damit verbundene Kompetenz der Sensibilisierung, nämlich die Kolle-
gInnen für Bedarfe von SchülerInnen mit SFB dafür zu »sensibilisieren«, dass diese
(Anm.d.Verf.: das Zitat bezieht sich auf den SFB Lernen) »was ganz anderes brauchen
als die normalen Gesamtschüler, die die Aussicht darauf haben, zumindest den Haupt-
schul-Abschluss zu erwerben« (CfA1 18).

5.5 Argumentationsmodi in Bezug auf Schülergruppen, Zuständigkeiten
und Wege ins Praktikum

In den Diskussionen lassen sich Argumentationsmodi der Teilnehmenden in Bezug auf
einen praktizierten triadischen Zusammenhang zwischen Einordnung in eine Schüler-
gruppe, Zuständigkeit der AkteurInnen und den Weg ins Praktikum herausarbeiten.
Ein Argumentationsmodus bezieht sich auf die Kontextualisierung der inklusiven Be-
rufsorientierung, nämlich diese an SchülerInnen mit SFB auszurichten. Ein zweiter
Argumentationsmodus zeigt sich in der Unterscheidung von Schülergruppierungen,
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für die inklusive Berufsorientierung differenzierter konzipiert wird: SchülerInnen mit
besonderen Bedürfnissen, mit SFB und jene ohne besondere Bedarfe. Ein dritter Argu-
mentationsmodus richtet sich an die genannten Schülergruppen als Referenz für
a) die Auswahl des Berufsfeldes und des konkreten Berufs, in dem das Praktikum

absolviert werden soll,
b) für die Auswahl des konkreten Betriebes/der Einrichtung,
c) den Weg ins Praktikum (Matching Betrieb – Praktikant),
d) subjektspezifische Bedingungen der PraktikantInnen zum Absolvieren des Prak-

tikums in dem jeweiligen Betrieb (zum Beispiel Motivation).

Im vierten Argumentationsmodus geht es um die Unterscheidung der AkteurInnen,
ihre Adressierung und ihr Engagement für das Organisieren der Betriebspraktika: Die
StuBos und weitere mit dieser Aufgabe vertraute Lehrkräfte, beispielsweise Klassen-
lehrkräfte, SozialarbeiterInnen/SozialpädagogInnen (falls sie koordinierend tätig sind)
und insbesondere SonderpädagogInnen, sofern sie beteiligt sind.

5.6 Handlungsmodi der AkteurInnen
im Kontext schulsystemischer Bedingungen

Nach der Analyse, wie die AkteurInnen das Organisieren von Praktika in der inklusiven
Berufsorientierung konzeptionell entwickeln, könnenHandlungsmodi der schulischen
AkteurInnen im Kontext ihrer jeweiligen individuellen schulsystemischen Bedingun-
gen beschrieben werden. Diese ergeben sich teilweise auch aus den formal gegebenen
oder auch den zugeschriebenen Zuständigkeiten der jeweiligen Professionen: Im ersten
Modus reklamieren SonderpädagogInnen die inklusive Berufsorientierung als ihr Hand-
lungsfeld, mit oder ohne Informationen an StuBos. Im zweiten Modus pflegen StuBos
eine Praxis des Delegierens mit Informationsrückfluss. Sie und/oder Schulleitungen
bestimmen Zuständigkeiten von SonderpädagogInnen oder SozialarbeiterInnen/Sozi-
alpädagogInnen für SchülerInnen mit SFB. Sie möchten informiert sein, handeln aber
weder gruppenbezogen für SchülerInnen mit SFB noch subjektbezogen im Einzelfall.
Im dritten Modus kooperieren StuBos und SonderpädagogInnen (und ggf. Sozialpäd-
agogInnen) mit Bezug auf SchülerInnen mit SFB und weiteren Bedarfen.

Die ersten zwei Handlungsmodi führen zur Abkoppelung der inklusiven Berufsori-
entierung von der im Schulsystem etablierten Berufsorientierung im dreifachen Sinne
und damit zu exkludierenden Praktiken, wie man am Beispiel des Organisierens der
Praktika zeigen kann: Separierung der SchülerInnen mit SFB durch eine ›andere‹
Vorbereitung und die Auswahl als besonders geeignet eingeschätzter Betriebe. Auch re-
sultiert aus den ersten beiden Modi die Aufgabenteilung der Lehrkräfte in Form von
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Zuständigkeiten für SchülerInnen mit und ohne SFB. Im dritten Handlungsmodus ist
die Kooperation von StuBos und SonderpädagogInnen/SozialpädagogInnen zwar auf
SchülerInnen mit SFB ausgerichtet, aber auch auf weitere SchülerInnen ohne SFB, de-
nen Lehrkräfte Bedarfe zuschreiben. Zu Letzteren werden Überlegungen für stärker
individualisierte Praktika angestellt.

6 Zusammenfassende Diskussion der Ergebnisse

In der vorgestellten Teilauswertung wurde untersucht, wie und durch wen Schüler-
betriebspraktika in der inklusiven Berufsorientierung organisiert werden und welche
Kompetenzbeschreibungen sich aus Sicht unterschiedlicher AkteurInnen ableiten las-
sen. Dazu wurden Gruppendiskussionen mit multiprofessionell kooperierenden Ex-
pertInnen ausgewertet. Die Ergebnisse erhalten durch das Sampling eine über die
Gruppendiskussionen hinausgehende Reichweite, stehen aber in Bezug zu den ge-
setzlichen Vorgaben in Nordrhein-Westfalen. Die methodische Herangehensweise in
Form von Gruppendiskussionen mit nur wenigen Impulsen wurde mit dem explo-
rativen Zugang begründet und ist auf thematische Öffnung ausgerichtet: Unter der
Annahme, dass die Beteiligten aus ihren jeweiligen systemischen Kontexten heraus ihre
Anliegen einbringen konnten, bilden sich in den Diskussionen Anforderungen und da-
mit verbundene Kompetenzbeschreibungen ab, die aus verschiedenen institutionellen
Perspektiven heraus formuliert wurden. Die hier vorgestellten Ergebnisse zu Kom-
petenzbeschreibungen basieren auf individuellen Einschätzungen der Teilnehmenden
oder auf Ableitungen, die die AutorInnen aus implizit dokumentiertem Wissen for-
muliert haben. Die Vermutung, dass einige Kompetenzbeschreibungen spezifisch für
Professionen gelten könnten, wird aktuell durch eine erweiterte Auswertung geprüft.
Im Folgenden werden ausgewählte Ergebnisse diskutiert.

Die Definition der inklusiven Berufsorientierung bleibt bei den pädagogischen
Fachkräften diffus, steht aber in der Konnotation von SchülerInnen mit SFB. Damit
kommt es zur Engführung des Inklusionsbegriffs durch die Teilnehmenden, so wie es
in der aktuellen Diskussion häufig zu finden ist, was die Frage nach dem Unterschied
zur Integration aufwirft. Die Teilnehmenden erweitern ihren Fokus jedoch auch auf
SchülerInnen mit besonderen Bedarfen ohne diagnostizierten SFB.

Die Teilnehmenden verbinden mit schulischer inklusiver Berufsorientierung vor
allem Schülerbetriebspraktika, deren Anbahnung und Durchführung, untergeordnet
auch die Nachbereitung und Reflexion. Unterricht im Kontext der inklusiven Berufs-
orientierung wird nahezu nicht thematisiert. Dies irritiert, da Erlasse in der Regel eine
unterrichtliche Anbindung vorsehen. Das Fehlen von Diskussionsanteilen zu unter-
richtlichen Situationen mag der mehrinstitutionellen Zusammensetzung der Gruppen-
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diskussionen geschuldet sein und könnte sich bei Gruppendiskussionen mit Lehrkräften
anders darstellen. Der Frage sollte zukünftig nachgegangen werden.

Zu untersuchen ist, inwiefern sich dadurch bereits in der Kommunikation und
Argumentation und dann auch in den Handlungen der AkteurInnen mehrfach exklu-
dierende Praktiken auf den Ebenen SchülerIn, kooperierende Lehrkraft und Betrieb
ergeben und wie sich diese im Konzept der inklusiven Berufsorientierung darstellen.

Unter der Analyseperspektive von Kompetenzen als Gelingensbedingungen kris-
tallisieren sich in den Überlegungen der an den Gruppendiskussionen beteiligten
AkteurInnen zwei Bezugspunkte heraus: welche Praktikumsform für welche SchülerIn-
nen zu welchem Zeitpunkt in ihrer schulischen Laufbahn geeignet ist und wie die
Praktika inner- und außerschulisch angebahnt und begleitet werden. Dabei fällt bei der
Analyse der Gruppendiskussionen auf, dass sich diese Fragen in den Überlegungen zur
inklusiven Berufsorientierung offensichtlich noch deutlicher stellen, als man sie aus den
Diskussionen an Förderschulen und Hauptschulen mit BUS-Klassen6 und Konzeptio-
nen von Langzeitpraktika kennt. In inklusiven Klassen, die dadurch charakterisiert sind,
dass sie gemeinsames Lernen von SchülerInnen mit und ohne SFB ermöglichen, zeigt
sich die schulsystemische Entwicklung zur inklusiven Berufsorientierung auch in der
Beantwortung dieser Fragen.

Die Ergebnisse richten den Blick auf den Zusammenhang des Verständnisses der
Inklusion an Schulen und Auswirkungen auf den Unterricht und die inklusive Be-
rufsorientierung. Spiegeln sich Prozesse der Umsetzung der Inklusion im Unterricht
auch in der Berufsorientierung wider? Erhalten beispielsweise SonderpädagogInnen
Verantwortung für die inklusive Berufsorientierung, evtl. sogar alleinige Zuständigkei-
ten speziell für SchülerInnen mit SFB? Im Unterricht können andere Praktiken gelten:
Dort sind beispielsweise die Fachlehrkräfte in der dominierenden Rolle und Sonder-
pädagogen arbeiten ihnen zu oder aber sie separieren Lerngruppen mit SFB.

Die Adressierung der AkteurInnen und die Beschreibung ihrer Tätigkeiten für das
Organisieren der Betriebspraktika erfolgt zunächst durch regulatorische Vorgaben, in-
nerhalb der gegebenen Spielräume aber vor allem durch Aushandlungsprozesse unter
den involvierten Personen und Institutionen. Diese Prozesse sind jedoch zu wenig er-
forscht, ebenso wie die sich verändernde Rolle der StuBos. Auch hier zeigt sich die
Herausforderung, dass in den Systemen geklärt werden muss, welche AkteurInnen wo-
für zuständig sind.

Mehrfach verweisen die Ergebnisse auf ein Transformationsproblem: Die Trans-
formation von Wissen, Praktiken und Strukturen aus Förderschulen in sich inklusiv
entwickelnde Schulen gelingt nicht oder kaum. Ehemals vorhandenes Wissen, Prakti-
ken und Strukturen brechen weg.

Für die weitere Forschung zur inklusiven Berufsorientierung sind die Identifizierung
von Handlungsfeldern, Rollen und Kooperationen der AkteurInnen zu diskutieren, und
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vor allem Wissensbezüge, die sich subjektspezifisch aus den Bedarfen von SchülerInnen
mit SFB ergeben und Konsequenzen für die inklusive Berufsorientierung aufzeigen.

Anmerkungen

1 Gefördert durch das Bundesministerium für Bildung und Forschung; Förderkennzeichen:
01NV1723A (Teilprojekt Universität Duisburg-Essen) und 01NV1723B (Teilprojekt Bergische
Universität Wuppertal).

2 Zum Beispiel werden in Nordrhein-Westfalen die Förderschwerpunkte »Lernen«, »Sprache«,
»emotionale und soziale Entwicklung«, »Hören und Kommunikation«, »Sehen«, »geistige«
sowie »körperliche und motorische Entwicklung« genannt (vgl. Schulgesetz NRW 2014, er-
gänzend verweist das Schulministerium NRW auf Störungen aus dem Autismus-Spektrum.

3 Ausnahmen hiervon bilden SchülerInnenmit den Förderschwerpunkten »Lernen« und »geis-
tige Entwicklung«, die im Rahmen zieldifferenten Lernens zu eigenen Abschlüssen geführt
werden (Schulgesetz NRW 2014, § 12 [4]; § 19 [7]).

4 In den Ergebnissen werden für die Belege aus den Gruppendiskussionen Abkürzungen ver-
wendet, die aufgrund des Platzes hier nicht näher ausgeführt werden können, zum Beispiel
BfA1 17: Name, Geschlecht, Gruppe und Absatz.

5 Das Kürzel »KAoA« steht für das nordrhein-westfälische Programm zur beruflichen Orientie-
rungmit demTitel »KeinAbschluss ohneAnschluss«, das landesweit ein gemeinsames System
der Berufs- und Studienorientierung etabliert.

6 Das Kürzel »BUS« steht für »Betrieb und Schule«. Dies ist ein Förderprojekt des Landes Nord-
rhein-Westfalen für benachteiligte Jugendliche, um sie bei der Berufs- und Arbeitsplatzwahl
zu unterstützen und die Integration in die Arbeitswelt zu fördern. Es richtet sich an Schü-
lerInnen im 10. Schulbesuchsjahr, die keine Aussicht auf einen Schulabschluss auf regulärem
Wege haben.
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Zusammenfassung
In diesem Beitrag werden Aufbau und erste relevante Befunde einer qualitativen Untersu-
chung zum professionellen Habitus der Lehrkräfte in der Erwachsenenbildung präsentiert.
Ausgangspunkt ist der durch die Behindertenrechtskonvention (BRK) geforderte Wand-
lungsprozess der Umsetzung einer Inklusiven Erwachsenenbildung. Im Zentrum der Un-
tersuchung steht die Rolle des professionellen Habitus, den dieser im Wandlungsprozess
einnimmt. Unter Inklusiver Erwachsenenbildung wird das gemeinsame und gleichberechtig-
te Lernen von behinderten und nichtbehinderten Teilnehmenden verstanden und bezieht
sich in diesem Fall auf Alphabetisierung und Zweiten Bildungsweg. Die übergeordnete For-
schungsmethodik ist das Vorgehen nach der Grounded Theory. Das Ziel ist, ein besseres
Verständnis für die mit dem professionellen Habitus verbundenen Mechanismen im Wand-
lungsprozess der Erwachsenenbildung zu entwickeln. Die Untersuchung ist ein Teilprojekt,
das als Dissertationsvorhaben im Forschungsprojekt »Inklusive Bildung in der Alphabetisie-
rungspraxis und im System des Zweiten Bildungswegs – Qualifikationen, Kompetenzen und
Bedarfe des pädagogischen Personals« (INAZ) angesiedelt ist.

Schlüsselwörter: Behindertenrechtskonvention (BRK), Wandel, professioneller Habitus, Er-
wachsenenbildung, Behinderung

Summary
Irritations of the professional habitus?! First insights into an exploratory study
concerning the practice of action of teachers in inclusive adult education
This paper presents the structure and first relevant findings of a qualitative study on the pro-
fessional habitus of teachers in adult education. The starting point for this study is the process
of change concerning the implementation of inclusive adult education promoted by the Con-
vention on the Rights of Persons with Disabilities (CRPD). Therefore, the study focuses on
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the role the professional habitus has in this process of change. Inclusive adult education is
understood as the teaching of disabled and non-disabled students without discrimination
and on an equal basis, in this case referring to Literacy and Second Chance Education. The
research methodology is the grounded theory approach. The aim is to develop a better under-
standing of the mechanisms associated with the professional habitus, in relation to the process
of change in adult education. The study is located in the research project »Inklusive Bildung
in der Alphabetisierungspraxis und im System des Zweiten Bildungswegs – Qualifikationen,
Kompetenzen und Bedarfe des pädagogischen Personals« (INAZ) as a PhD project.

Key words: Convention on the Rights of Persons with Disabilities (CRPD), change, profes-
sional habitus, adult education, disability

1 Einleitung und Hintergrund

Die Umsetzung der Behindertenrechtskonvention (BRK) in einfaches deutsches Recht
am 26. März 2009 bildet den Ausgangspunktpunkt der im Folgenden präsentierten For-
schungsarbeit. Verbunden mit der BRK wiederum ist das Verständnis von Inklusion, auf
einer gemeinsamen rechtlichen Basis, gesellschaftliche Teilhabe für alle Menschen, in
allen Lebensbereichen zu ermöglichen (Wansing 2015, 52). Diese rechtliche Verpflich-
tung durch die BRK begründet unter anderem den Anspruch behinderter Menschen
auf gleichberechtigte Teilhabe im Bildungssystem nach dem Grundsatz der Nicht-Dis-
kriminierung und Partizipation (Hirschberg 2010, 22ff.).

Der Fokus wissenschaftlicher Betrachtung lag und liegt dabei zumeist auf dem
Schulsystem. Eher vernachlässigt wurde dagegen der Bildungsbereich der Erwachse-
nenbildung (Ackermann 2017, 134; Babilon 2018, 32; Meisel 2012, 20). Dies ist umso
verwunderlicher, da die Erwachsenenbildung all jenen eine zweite Chance ermöglichen
kann, die durch das Raster einer noch nicht oder immer noch nicht vorhandenen in-
klusiven Schulbildung gefallen sind.

Besondere Bedeutung kommt der Alphabetisierung und dem Zweiten Bildungsweg
zu. Literalität stellt eine essenziell wichtige Kulturtechnik dar, die ebenso wie zertifi-
zierte Bildungsabschlüsse, über die Möglichkeiten der gesellschaftlichen Partizipation
entscheiden (Huinink und Schröder 2014, 110f.). Angesichts der Tatsache, dass die
große Mehrheit von 71% der Förderschüler*innen die Förderschule ohne Abschluss
verlässt (BMAS 2016, 93), besitzt die Erwachsenenbildung das Potenzial, einen wichti-
gen Beitrag zu einem inklusiven Bildungssystem im Sinne der BRK zu leisten und durch
Bildungsteilhabe, Teilhabe in anderen gesellschaftlichen Bereichen zu ermöglichen.

Ausdrücklich ist daher die Erwachsenenbildung Teil des rechtlichen Anspruchs
auf inklusive Bildung (Art. 24 Abs. 5 BRK; Hirschberg und Lindmeier 2013, 42ff.).
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Deutschland ist als Vertragsstaat verpflichtet, den Zugang zu Erwachsenenbildung
für behinderte Menschen ohne Diskriminierung und gleichberechtigt mit anderen
sicherzustellen (Art. 24 Abs. 5 BRK). Erwachsenenbildungseinrichtungen sind da-
her gefordert, in ihren Angeboten dieser Verpflichtung zu begegnen (Hirschberg und
Lindmeier 2013, 43ff.). Betroffen von dieser Forderung sind im besonderen Maße
die Lehrkräfte in der Erwachsenenbildung. In ihrer beruflichen Praxis müssen diese
schließlich die theoretisch normativen und rechtlich verbindlichen Vorgaben der BRK
umsetzen.

Vermutlich existieren im Bereich von Alphabetisierung und Zweitem Bildungsweg
sogar vielfältige Erfahrungen in dieser Hinsicht. Im Widerspruch hierzu lässt sich der
Volkshochschulstatistik von 2018 (Reichart et al. 2018, 21f.) aber entnehmen, dass
sich im Jahr 2017 lediglich 1,8% der Kurse für spezielle Adressatengruppen an behin-
derte Menschen richteten. Hiervon entfielen lediglich 23,3% auf die Grundbildung
und nachholende Schulabschlüsse (ebd. 2018, 57). Es bleibt jedoch unklar, ob es sich
um Kurse mit einem inklusiven Bildungsangebot handelte. Trotzdem lässt sich vermu-
ten, dass durchaus mehr Kurse existieren, in denen behinderte und nichtbehinderten
Menschen gemeinsam lernen. Diesen Schluss legen die Ergebnisse der wbmonitor-
Umfrage von 2012 nahe. Darin wird berichtet, dass 37% aller Einrichtungen in der
Weiterbildung angeben, dass behinderte Menschen am allgemeinen Kursangebot teil-
nehmen (Koscheck et al. 2013, 7). Lehrkräfte solcher Kursangebote können daher
als Praxisexpert*innen angesehen werden, die über Erfahrungen hinsichtlich der für
die Implementierung von für Inklusion notwendigen Handlungspraktiken verfügen
könnten.

Konkreter Gegenstand dieses Beitrags ist daher die Handlungspraxis von Lehr-
kräften, die behinderte und nichtbehinderte Teilnehmende gemeinsam unterrichten.
Unter Inklusiver Erwachsenenbildung wird dabei das gemeinsame und gleichberech-
tigte Lernen der Teilnehmenden verstanden und bezieht sich in diesem Fall auf die
Alphabetisierung und den Zweiten Bildungsweg. Hierbei stellt sich die Frage, inwiefern
die Lehrkräfte inklusive Bildung mit behinderten und nichtbehinderten Kursteilneh-
menden umsetzen.

Die Forschungsarbeit ist ein eigenständiges Teilprojekt, das als Dissertationsvor-
haben im Projekt »Inklusive Bildung in der Alphabetisierungspraxis und im System
des Zweiten Bildungswegs – Qualifikationen, Kompetenzen und Bedarfe des päd-
agogischen Personals (INAZ)« angesiedelt ist, dessen Ziel die Entwicklung eines
Fortbildungsmoduls für eine Inklusive Erwachsenenbildung ist. Der vorliegende Bei-
trag soll in das Dissertationsvorhaben und die zugrunde liegende Forschungsstrategie
einführen, sowie einen ersten Einblick in die bereits gewonnenen Daten aus drei Grup-
pendiskussionen mit Lehrkräften aus der Erwachsenenbildung geben. Der vorliegende
Beitrag soll in das Dissertationsvorhaben und die zugrunde liegende Forschungsstrate-
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gie einführen sowie einen ersten Einblick in die bereits gewonnenen Daten aus drei
Gruppendiskussionen geben.

2 Forschungsstrategie und theoretisch-methodisches Vorgehen

Die übergeordnete Forschungsstrategie bildet das Vorgehen nach der Grounded Theo-
ry. Dies geschieht in der Tradition von Juliet Corbin und Anselm Strauss (2015) in
Anlehnung an die konstruktivistische Weiterentwicklung von Kathy Charmaz (2014).
Im Mittelpunkt steht das explorative Vorgehen bzw. das Erfassen und Verstehen der
Logik von Handlungen und deren Begründung durch die Lehrkräfte (Charmaz 2014,
3; Corbin und Strauss 2015 11). Ziel des Vorgehens ist es, eine gegenstandbezogene
Theorie zu entwickeln, welche die Handlungspraxis der Lehrkräfte in gemeinsamen
Lernsettings von behinderten und nichtbehinderten Teilnehmenden verständlich nach-
vollziehbar macht.

Im Rahmen des konstruktivistischen Ansatzes der Grounded Theory wird davon
ausgegangen, dass die entwickelte Theorie nicht ausschließlich aus den Daten resul-
tiert. Im Prozess der Untersuchung bringen die Forscher*innen unweigerlich ihre eigene
Sicht der Dinge in die Entwicklung der Theorie ein (Charmaz 2014, 12ff.; Corbin und
Strauss 2015, 77f.). Die Herausforderung besteht hierbei darin, zu verhindern, dass das
Forschungsergebnis durch die Forscher*innen unbemerkt in eine bestimmte Richtung
gelenkt wird. Eine Möglichkeit ist, die Vorannahmen und Präkonzepte im Rahmen
eines Sensitizing Concept (Charmaz 2014, 30f.) transparent und für den Forschungs-
prozess nutzbar zu machen.

Das Sensitizing Concept dient dann als Abgrenzung des Forschungsrahmens, bildet
den Startpunkt der Untersuchung (ebd. 30f.) und kann abschließend zu den Ergeb-
nissen ins Verhältnis gesetzt werden. Bei der Analysearbeit allerdings gilt es, stets die
eigene Perspektive, im Hinblick auf den Einfluss auf den Forschungsprozess und dessen
Ergebnisse, zu reflektieren (Corbin und Strauss 2015, 27). Dies bedeutet dann natür-
lich auch, den zuvor getroffenen Annahmen widersprechende Erkenntnisse zuzulassen.

3 Theoretischer Ausgangspunkt (Sensitizing Concept)

Als Sensitizing Concept dient hier das Habitus- und Feldkonzept Pierre Bourdieus
(2005), sowie die subjektwissenschaftliche Lerntheorie nach Klaus Holzkamp (1995).
Der Perspektive Helmut Bremers und Jana Trumanns (2013) folgend, werden die hier
im Mittelpunkt stehenden Lehrkräfte als aktive und sozial eingebundene Individuen
verstanden. Eingebunden sind die Lehrkräfte dabei in das deutsche Bildungssystem und
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seine Begründungslogiken, an dem diese ihre Handlungspraxis ausrichten. Eingebun-
den sind die Lehrkräfte aber auch in den durch die BRK vorangetriebenen Wandel,
der Handlungsprobleme verursachen kann, denen diese aktiv begegnen müssen. Im
Rahmen der explorativen Untersuchung dienen beide theoretischen Konzepte als Ana-
lysemodelle für die konkrete Handlungspraxis der Lehrkräfte. Im Folgenden werden
daher zunächst die Spezifika des deutschen Bildungssystems und des durch die BRK vor-
angetriebenen Wandels näher beleuchtet, sowie hieran anschließend die theoretischen
Konzepte Bourdieus und Holzkamps und ihr praktischer Bezug zum Forschungsgegen-
stand exemplarisch an ausgewählten Forschungsarbeiten dargelegt.

3.1 Die BRK und das deutsche Bildungssystem

Die argumentative Grundlage der BRK bildet ein Paradigmenwechsel im Verständnis
von Behinderung. Wurde Behinderung lange Zeit individuell in der betroffenen Per-
son verortet und aus einer medizinischen Sicht verstanden, werden nun explizit die
zu einer Behinderung führenden Barrieren berücksichtigt. Behinderung entsteht dem-
zufolge aus der Wechselwirkung zwischen Beeinträchtigungen und einstellungs- und
umweltbedingten Barrieren, die eine vollumfängliche Teilhabe verhindern (Art. 1 Un-
terabsatz 2 BRK). Die BRK fordert daher einen Wandel in der Betrachtung von und
dem Umgang mit Behinderung. Mit dem Blick auf die praktische Umsetzung im Bil-
dungsbereich, bedeutet dies nicht weniger als die Forderung nach einem grundlegenden
Umbau des deutschen Bildungssystems (Kroworsch 2017, 6).

Dieser grundlegende Umbau wird vor allem deshalb notwendig, da dem deutschen
Bildungssystem das Leistungsprinzip zugrunde liegt (Geissler 2014, 333). Es legitimiert
den Erfolg oder Misserfolg nach der jeweils erbrachten Leistung in einem System, das
formal an alle die gleichen Anforderungen stellt (Geissler 2014, 333f.; Bourdieu und
Passeron 2007, 95f.). Dass mit dieser Annahme der vermeintlichen Gleichbehand-
lung aller, die eigentliche Ungleichheit erst entsteht, wird deutlich, wenn im Sinne der
BRK die Rahmenbedingungen des Bildungserwerbs mitberücksichtigt werden. Diese
Rahmenbedingungen stellen sich als Barrieren vielfältiger Art dar, die beeinträchtigte
Menschen beim Bildungserwerb behindern. Mechanismen der Exklusion werden oh-
ne die Berücksichtigung der Rahmenbedingungen verschleiert (Bourdieu und Passeron
2007, 98f.), der lebensweltliche Hintergrund der Betroffenen ausgeblendet (ebd., 24f.).

DasBildungssystemerfülltdamiteinePlatzierungsfunktion,alsodieZuweisungeines
gesellschaftlichen Status innerhalb der Gesellschaft (Geissler 2014, 333f.). Die Begrün-
dungslogik der Leistungsgerechtigkeit stellt eine wichtige Bedingung der gesellschaft-
lichen Anerkennung und innersystemischen Handlungsbegründung dar. Es wird einer
Norm gefolgt, welche die Ungleichheit vermeintlich plausibel erklärt (Bourdieu und
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Passeron 2007, 95). Insofern ist durch den geforderten Paradigmenwechsel der BRK und
der Dominanz des Leistungsprinzips im deutschen Bildungssystem (Sturm 2015, 27f.)
von einem Wandel besonderer Intensität auszugehen. Dies zeigt sich nicht zuletzt in
der kontroversen Debatte um das Thema Inklusion im Bildungssystem (Lindmeier und
Lindmeier 2012, 179; Löser und Werning 2015). Die BRK fordert deshalb ausdrück-
lich die entsprechende Qualifizierung der Lehrkräfte (Art. 24 Abs. 4 BRK) und damit
ein Erlernen von neuen Handlungspraktiken für eine Inklusive Erwachsenenbildung.

3.2 Habitus und Feld

Der Begriff des Habitus beschreibt den inkorporierten Bestandteil einer Person, der
in Form von gesammelten Erfahrungen in einer sozialen Umgebung geprägt wurde
und damit eine oft unbewusste Vorlage für Wahrnehmung, Bewertung und Hand-
lung bereitstellt (Bourdieu 2005, 277ff.). Im Falle der Lehrkräfte stellt diese soziale
Umgebung das Bildungssystem bzw. die Erwachsenenbildung dar. Durch die erfah-
rungsbedingte Abhängigkeit des Habitus und durch die allmähliche Verinnerlichung
von Handlungsroutinen eröffnet sich aber auch die Möglichkeit, durch neue Erfah-
rungen, einmal verfestigte Handlungsroutinen aufzubrechen (Bourdieu 2004, 177ff.,
206ff.). Der Habitus kann daher als ein Spielraum an Möglichkeiten und Grenzen der
Handlungspraxis einer Person verstanden werden. Dies wiederum spiegelt sich unmit-
telbar in Erfahrungen, Wissen und Gütern wider, auf die eine Person zurückgreifen
kann. Diese potenziell einsetzbaren Ressourcen bezeichnet Bourdieu als Kapital (Bour-
dieu 2006, 112f.).

Bourdieu trennt sein Konzept des Habitus nicht in unterschiedliche Sphären der
sozialen Praxis auf, vielmehr ist der Habitus in seiner jeweiligen Ausformung als
ganzheitlicher Bestandteil einer Person zu verstehen, die je nach sozialer Situation
unterschiedliche Wirkung entfalten kann (Bourdieu 2005, 279ff.). Für die hier vor-
genommene Untersuchung soll jedoch der professionelle Habitus im Zentrum der
Betrachtung stehen. Diese Ergänzung des Professionellen zum Habitus steht für eine,
dem Beruf entsprechende Handlungskompetenz (Arabin 1996, 11). Keinesfalls be-
deutet dies, dass sich der Habitus trennscharf in einen beruflichen und einen nicht
beruflichen Bestandteil aufspalten ließe. Mit der Betonung des Professionellen soll je-
doch verdeutlicht werden, dass die Analyse der Handlungspraxis in einem jeweiligen
beruflichen Kontext im Zentrum der Betrachtung steht.

Den Überlegungen Werner Helsper und Rudolf Tippelt (2011, 272) zum The-
ma Profession und Professionalität folgend, soll Professionalität über die Handlungs-
und Anforderungsstruktur und damit nicht nur vor dem Hintergrund einer einmal
durchlaufenen beruflichen Ausbildung verstanden werden. Hierdurch wird es möglich,
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verschiedene pädagogische Berufe und unterschiedliche Beschäftigungsverhältnisse ein-
zubeziehen (Helsper und Tippelt 2011, 272; Lindmeier und Weiß 2017, 3ff.). Für
eine Untersuchung, die sich auf die Lehrkräfte im Berufsfeld der Erwachsenenbildung
konzentriert, ist dies von besonderer Bedeutung, da die Gruppe der in diesem Bereich
Lehrenden als sehr heterogen angesehen werden kann (Martin et al. 2016, 14ff.).

Trotz dieser heterogen strukturierten Gruppe der Lehrkräfte, bildet die Erwachse-
nenbildung ein eigenes Feld, in dem eine bestimmte Handlungslogik vorherrscht. Die
Passung zwischen Habitus und Feld definiert dabei die Möglichkeiten des Handelns
(Bourdieu 2005 279ff.). Diese Passung ergibt sich aus dem Besitz und dem adäquaten
Umgang mit dem Kapital, dessen Ausdruck der Habitus ist (ebd., 281). Auf diese Weise
wird die Position festgelegt, die eine Person in Relation zu anderen Personen im Feld
einnehmen kann (ebd.). Die Feldstruktur wird durch die Personen festgelegt, welche
die Bestimmungshoheit im Feld innehaben und der daraus entstehenden Struktur, wel-
cher diese gleichermaßen unterworfen sind (Bourdieu 2004, 210ff.). Ein tiefgreifender
Wandel dieser Strukturen kann dazu führen, dass eine Anpassung des Habitus hieran
misslingt (ebd., 207f.). Die einmal eingeübten Handlungsroutinen des Habitus können
auf diese Weise dysfunktional werden (ebd.).

Für die Untersuchung der Handlungspraxis bedeutet dies, dass eine Reflexion
vorhandener professioneller Kompetenzen und Bedarfe der Lehrkräfte und der Rah-
menbedingungen nötig ist. Klaus Meisel (2012) weist darauf hin, dass den in der
Erwachsenenbildung tätigen Pädagog*innen der Mangel an inklusiven Angeboten
nicht vorgeworfen werden könne. Verantwortlich seien vielmehr die strukturellen Be-
dingungen, die der systematischen Professionalisierung der Lehrkräfte entgegenstehen
(Meisel 2012, 20f.). Diese beschränkenden Faktoren nennt auch Christian Papadopou-
los (2012) in seiner Darlegung der didaktischen Herausforderungen einer barrierefreien
Gestaltung von Bildungsangeboten. Jedoch betont er, dass es für die Erwachsenen-
bildung nicht der grundsätzlichen Neuerfindung einer inklusiven Didaktik bedarf,
sondern der Rückgriff auf vielversprechende Ansätze der Erwachsenenbildung möglich
ist (Papadopoulos 2012, 38).

Eine mögliche Modifikation des Habitus untersucht auch Wiltrud Gieseke (1989),
wenn auch vor einem anderen Hintergrund. Von ihr werden die Mechanismen des
beruflichen Einarbeitens beim Übergang der Lehrkräfte in die Praxis der Erwachsenen-
bildung untersucht (Gieseke 1989, 40f.). Hierbei kann von einem ähnlichen Prozess
im Falle von Wandlungsprozessen ausgegangen werden, der unmittelbar Folgen für das
berufliche Feld der Erwachsenenbildung hat und ebenfalls einen Lernprozess von den
Lehrkräften verlangt. Gieseke (1989, 96) geht von einem praxisgebundenen Habitus
der Lehrkräfte aus. Im Mittelpunkt steht aber nicht eine umfassende Typisierung eines
individuellen oder allgemeinen Habitus der Lehrkräfte, sondern die Beschreibung des
Modus der Aneignung (Gieseke 1989, 151). Ein Ergebnis ist, dass der bestehende Ha-
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bitus der Lehrkräfte von den beruflichen Anforderungen überformt wird, indem die
bestehende beruflichen Struktur auf den Habitus der Lehrkräfte einwirkt (ebd., 263f.).
Individuelle Eigenheiten bleiben trotz dieser Überformung bestehen und zeigen sich in
den Mustern der Aneignungsmodi der Lehrkräfte, also in der Art und Weise, wie diese
ihr neues Umfeld erschließen (ebd., 264f.).

Die skizzierte theoretische Perspektive Bourdieus ermöglicht es, eine Analyse der
Mechanismen des professionellen Habitus innerhalb von Wandlungsprozessen vorzu-
nehmen. Das Zusammenspiel von Habitus und Feld dient dabei als Erklärung für das
Verhalten in neuen sozialen Situationen, das sich an früheren Handlungsroutinen ori-
entiert und mitunter eine Anpassung verhindert oder aber auch erleichtert. Besonders
die dargelegte Arbeit Giesekes (1989), lässt auch einen Anschluss an das theoretische
Konzept Holzkamps (1995) zu, scheint der Habitus doch mit einer bestimmten Art
von Lernprozess verbunden zu sein.

3.3 Subjektwissenschaftliche Lerntheorie

Nach der Perspektive der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie Klaus Holzkamps
(1995), wird Lernen als eine Handlungspraktik verstanden, um eine bestehende Hand-
lungsproblematik zu bewältigen (Holzkamp 2004, 29). Das Subjekt erweitert seine
Handlungsfähigkeiten, indem es die vorliegende Handlungsproblematik in einer Lern-
schleife auflöst. Das Lernen erfolgt nicht aufgrund der Initiierung von dritter Seite.
Entscheidend ist die Lösung des Handlungsproblems durch die Lernenden selbst (Holz-
kamp 2004, 29f.).

Je nach Art des Handlungsproblems kann der Lernprozess höchst unterschiedlich
ablaufen. Tritt während einer Handlung ein Problem auf, welches im Handlungsver-
lauf unmittelbar gelöst werden kann, kommt es zum Mitlernen (Holzkamp 1995, 183).
Dieses Lernen erfolgt meist unbewusst. Erst wenn der Handlungsverlauf zur Lösung
der Problemkonstellation durch den Akteur unterbrochen werden muss, setzt eine
bewusste Lernschleife ein, die den Lernprozess zwischen dem Erkennen und der Lö-
sung des Handlungsproblems beschreibt (ebd., 183). Erscheint ein Problem vor dem
Hintergrund bisherigen eigenen Wissens als unüberwindbar, entsteht ein begründetes
Lerninteresse. Diese Erfahrung der Unzulänglichkeit, bedingt durch das nicht ausrei-
chende eigene Wissen und dem zur Problemlösung nötigen Wissen, ist entscheidend
für eine entsprechende Lernmotivation (ebd., 214f.).

Erfolgt das Lernen defensiv unter der Prämisse der Abwehr von negativen Konse-
quenzen, die sich aus der Handlungsproblematik ergeben könnten, so kann es sein, dass
das Lernen vorgetäuscht oder lediglich unter dem geringsten Aufwand und entspre-
chend großem inneren Widerstand vollzogen wird (ebd., 192f.). Es werden Abwehrre-
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aktionen hervorgerufen, die einer tatsächlichen Überwindung des Handlungsproblems
im Wege stehen. Wird dagegen deutlich, dass mit einem dem Lernenden subjektiv an-
gemessenen Lernaufwand eine Überwindung des Handlungsproblems möglich wird,
verbindet der Lernende hiermit eine für ihn nutzbringende Verfügungserweiterung der
Handlungsmöglichkeiten und entwickelt eine entsprechende Lernmotivation (ebd.,
190f.). Dies wird als expansives Lernen bezeichnet. Mit diesem Verständnis von Ler-
nen bietet die subjektwissenschaftliche Lerntheorie die Möglichkeit, die konkreten
Handlungsproblematiken, hier die Gestaltung inklusiver Bildungsangebote durch die
Lehrkräfte, für eine Analyse zugänglich und erklärbar zu machen.

In ähnlicher Weise werden in der Untersuchung von Claudia Schepers (2014) die
Lernwiderstände von Lehrkräften im Zuge von Fortbildungen betrachtet (Schepers
2014, 9f.), die als Orte der Professionalitätsentwicklung aufgefasst werden (ebd., 11).
Ergebnis dieser Untersuchung ist, dass bei Lernhandlungen die gegebenen Rahmen-
bedingungen mitbedacht werden müssen. Lernen sei nach Holzkamp in bestimmte
Macht- und Herrschaftsstrukturen eingebettet aus denen Lernwiderstände resultieren
können. Ihre Auswertung bestätigte diese Annahme. Sehr wohl können solche Struk-
turen Lernwiderstände hervorrufen, müssen dies aber nicht zwingend (Schepers 2014,
194). An dieser Stelle wiederum, ließe sich mit Bourdieu ansetzen, indem man die zu-
gehörigen Feldkontexte einer genaueren Analyse unterziehen könnte.

3.4 Synergieeffekte der Theorien von Bourdieu und Holzkamp

In der Anwendung beider theoretischer Perspektiven liegt die Möglichkeit, den Um-
gang der Lehrkräfte mit einer Handlungsproblematik in Form des Erlernens neuer
Handlungsmöglichkeiten als spezifische Form des sozialen Handelns im Feldkon-
text der Erwachsenenbildung, vor dem Hintergrund ihres professionellen Habitus, zu
betrachten. Auf diese Weise lassen sich die beiden theoretischen Ansätze, trotz ihrer un-
terschiedlichen Ausrichtungen, miteinander in Beziehung setzen und bieten damit die
Möglichkeit, Leerstellen bei der empirischen Analyse zu füllen (Bremer und Trumann
2013, 334f.). Der quasi Determinismus des Habitus Bourdieus, wird durch Holzkamps
potenziell mögliche Verfügungserweiterung, in Form eines expansiven Lernprozesses
aufgelockert bzw. die Gründe hierfür in der Art verortet, wie entsprechende Lernpro-
zesse gestaltet sind. Ebenso liefert aber auch Bourdieu eine Erklärung dafür, warum
selbst bei optimalen Bedingungen im Sinne Holzkamps, aufgrund sozialstruktureller
Phänomene eine Verfügungserweiterung nicht gelingt.

Hierbei muss jedoch beachtet werden, dass den beiden theoretischen Ansätzen ein
anderes Erkenntnisinteresse zugrunde liegt (ebd., 335). Während Bourdieus Ansatz
darauf ausgerichtet ist, zu erklären wie soziale Strukturen reproduziert werden und wo-
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durch die Handlungsmöglichkeiten der jeweiligen Akteure eine Begrenzung erfahren,
geht es Holzkamp vielmehr um den aktiven und bewussten Prozess der Erweiterung
von Handlungsmöglichkeiten (ebd., 355). Letztendlich resultiert dieser Gegensatz aus
unterschiedlichen wissenschaftstheoretischen Positionen Bourdieus und Holzkamps,
die nicht unbeachtet bleiben dürften (ebd.). Eine kombinierte Anwendung als Ana-
lyseinstrument im Rahmen des hier umrissenen Sensitizing Concept scheint jedoch
sinnvoll, nicht nur, um die etwaigen Leerstellen in den theoretischen Ausarbeitungen
aufzufangen, sondern auch, um die Reflexionsprozesse über und entlang des Sensitizing
Concept durch die unterschiedlichen Perspektiven zu unterstützen und hierdurch stets
auch alternative Erklärungsmuster zu berücksichtigen.

4 Erhebungsmethode und Durchführung

Es wurden bereits drei Gruppendiskussionen mit Lehrkräften und Personal der Lei-
tungsebene durchgeführt. Hieran sollen im Herbst 2019 vertiefende Einzelinterviews
anschließen. Das Ziel der vorgeschalteten Gruppendiskussionen war es, das Feld mög-
lichst breit zu erfassen und einen ersten Überblick zu gewinnen. Daher erfolgte auch
die Einbeziehung der Leitungsebene, um die Rahmenbedingungen detaillierter abbil-
den zu können. Durch die unterschiedlichen Erhebungsmethoden schließlich, sollen
die Stärken beider Verfahren zur Geltung gebracht werden (Loos und Schäffer 2001,
41).

Durch die Gruppendiskussionen sollen die Gemeinsamkeiten und Unterschiede
der berichteten Handlungspraxis und deren subjektive Begründungen für die Untersu-
chung zugänglich gemacht werden (Schepers 2014, 210f.). Des Weiteren ermöglichen
die Gruppendiskussionen auch, die jeweiligen Positionierungen im Feld der Erwachse-
nenbildung in den Diskussionen nachzuvollziehen. Innerhalb der Diskussion kann vor
diesem Hintergrund auch nachverfolgt werden, welches Kapital von den Teilnehmen-
den im Zusammenhang mit dem sich vollziehenden Wandel als nützlich oder überholt
angesehen wird. Im Rahmen des Theoretical Sampling der Grounded Theory sollen
sich den Gruppendiskussionen Einzelinterviews anschließen, um die vorgefundenen
Phänomene vertiefend untersuchen zu können. Im Forschungsprozess wechseln sich
dabei Datenerhebung und Auswertung ab, bis dass interessierende Phänomen analy-
tisch beschreibbar geworden ist (Charmaz 2014, 192ff.). Auftauchende neue Fragen,
die sich aus der Analyse ergeben und anhand der bestehenden Daten nicht beantwortet
werden können, führen zu einer erneuten Erhebung von Daten und deren Analyse.

Die folgende Beschreibung der Spezifika der Erhebung wird sich auf die problem-
zentrierten Gruppendiskussionen (Kühn und Koschel 2018) beschränken, da zum
Erscheinen dieses Artikels noch keine Einzelinterviews stattgefunden haben und die
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Darstellung erster relevanter Befunde sich ausschließlich auf die Gruppendiskussionen
bezieht. Die Methode der problemzentrierten Gruppendiskussion wurde von Thomas
Kühn und Kay-Volker Koschel (2018) in Anlehnung an das problemzentrierte Interview
(Witzel 2000) entwickelt. Zentrales Element ist der Leitfaden, der die Problemzen-
trierung am Thema entlang, bei einer ansonsten offen angelegten Gruppendiskussion,
gewährleisten soll (Kühn und Koschel 2018, 95). Durch gezieltes Nachfragen aus unter-
schiedlicher Perspektive und unter dem Rückgriff auf die Aussagen der Teilnehmenden
wird versucht, in eine vertiefende Bearbeitung der interessierenden Thematik seitens
der Teilnehmenden zu gelangen (ebd., 96f.). Interessierende thematische Bezüge kön-
nen dabei mit gruppendynamischen Prozessen ins Verhältnis gesetzt werden (ebd.,
274).

Insgesamt wurden drei Gruppendiskussionen mit einer Länge von je 90 Minuten
geführt. Theoretical Sampling kam in diesem ersten Schritt nicht zur Anwendung.
Bei den Gruppendiskussionen handelte es sich um eine gezielte Auswahl von Lehr-
kräften und leitendem Personal aus Alphabetisierung und Zweitem Bildungsweg aus
unterschiedlichen Bundesländern, die bereits Erfahrungen mit dem Unterricht von be-
hinderten und nichtbehinderten Teilnehmenden hatten.

An der ersten Gruppendiskussion (A) nahmen sechs Teilnehmende aus drei ver-
schiedenen Einrichtungen teil. Eine Person aus dem Leitungsbereich, zwei Lehrkräfte
aus einer weiteren Einrichtung und drei Lehrkräfte wiederum aus einer anderen Einrich-
tung. Die zweite Gruppendiskussion (B) setzte sich aus fünf Teilnehmenden zusammen.
Hierbei stammte lediglich eine Lehrkraft aus einer anderen Einrichtung. Die weiteren
drei Lehrkräfte sowie die Leitungskraft kamen aus derselben Einrichtung. Die drit-
te Gruppendiskussion (C) stellt einen Sonderfall dar. Anders als geplant, nahmen an
dieser Diskussion 18 Personen aus verschiedenen Einrichtungen teil. Bei den Teilneh-
menden handelte es sich lediglich bei einer Person um eine Lehrkraft, die übrigen
Teilnehmenden kamen aus dem Bereich der Leitung. Die Teilnehmendenzahl überstieg
deutlich die als ideal angesehene Menge in diesem Befragungsformat (ebd., 76f.). Die
Gruppendiskussion lief jedoch sehr strukturiert ab und lieferte ein reichhaltiges Da-
tenmaterial, wobei sich eine diskutierende Kerngruppe herausbildete und die übrigen
Teilnehmenden die Diskussion ohne Beiträge verfolgten. Unter der Berücksichtigung
der besonderen Erhebungssituation wurde diese Gruppendiskussion in die Auswertung
einbezogen.

Vor der eigentlichen Initialfrage an die jeweilige Gruppe wurde das Verständnis von
inklusiver Bildung als gemeinsames und gleichberechtigtes Lernen von behinderten
und nichtbehinderten Lernenden präzisiert. Es folgte die Aufforderung an die Teil-
nehmenden, über die Erfahrungen aus ihrer Lehrtätigkeit zu diskutieren. Nachdem
ein erster Austausch stattgefunden hatte, wurde nach einer halben Stunde ein neuerli-
cher Impuls gesetzt, indem gefragt wurde, mit welchen Methoden die Teilnehmenden
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den Unterricht mit behinderten und nichtbehinderten Teilnehmenden in ihren Kursen
konkret umsetzten. Nach einer weiteren halben Stunde wurde als ein weiterer Impuls
ein vier Minuten langes Video der VHS-Mainz gezeigt, in dem es um die Umsetzung
von Inklusion vor dem Hintergrund der BRK ging. Im Anschluss hieran wurde gefragt,
ob die Teilnehmenden hierzu generell etwas sagen möchten oder Anknüpfungspunkte
zu ihrer eigenen Arbeit finden.

5 Erste relevante Befunde aus den Gruppendiskussionen

Die Grundlage der Auswertung bilden die Transkriptionen der Audioaufnahmen der
Gruppendiskussionen. Aufgrund der großen Datenmenge und der Komplexität durch
mehrere Diskutanten, wurde auf die Software F4 für die Transkription und MAXQ-
DA für die Auswertung zurückgegriffen (Kühn und Koschel 2018, 188). Die einzelnen
Wortbeiträge wurden hierbei personalisiert erfasst, um eine Nachvollziehbarkeit zu ge-
währleisten (ebd., 200). Eine erste Durchsicht des Materials ist bereits erfolgt, wobei
mit dem offenen Codieren nach dem Vorgehen der Grounded Theory begonnen wur-
de. Insofern kann die hier vorgenommene Präsentation als ein Einblick in den laufenden
Forschungsprozess verstanden werden. Im Folgenden werden erste relevante Befunde
aus dem Auswertungsprozess präsentiert, wobei zunächst einzelne thematisch zusam-
menhängende Passagen codiert wurden (Charmaz 2014, 109; Corbin und Strauss 2015,
86f.). Im Anschluss an das zuvor skizzierte Sensitizing Concept wurden hierfür prä-
gnante Passagen aus den Diskussionen ausgewählt.

5.1 Handlungsproblematiken und Lernhandlungen

In der Diskussion unmittelbar vor der folgenden Passage ging es um die allgemeine Un-
sicherheit der Diskutierenden im Falle eines Brandes. Folgende Passage ist der Beitrag
einer Lehrkraft des Zweiten Bildungsweges.

Lehrkraft (A1): »[W]o wir den Rollstuhlfahrer runtertragen mussten, weil der Fahr-
stuhl kaputt war. Gott sei Dank war es so, dass eine Schülerin da war, die mal eine
Ausbildung zur Krankenschwester gemacht hatte. Ich hätte nicht gewusst, wo ich den
jetzt anpacken kann, er hätte es mir vielleicht selbst sagen können ne, aber so denk
ich manchmal. Ich habe auch einen Gehbehinderten in meinem Kurs selbst, der mal
gestürzt ist, […] ich weiß nicht ob’ s so ne, ja Erste-Hilfe oder, also so praktische Basics
gibt vielleicht einfach, ne? Ist ja natürlich auch sehr situations- und einschränkungs-
abhängig […].«
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Es bleibt bei dieser Passage im Unklaren, ob die letztgenannte mögliche Handlungsstra-
tegie erst im Anschluss an die betreffende Situation entstanden ist oder schon vorhanden
war. Ungeachtet dessen wünscht sich die Lehrkraft allgemeine Handlungsanweisun-
gen für den korrekten Umgang mit behinderten Kursteilnehmenden, um daraufhin in
einem Nachsatz diesen Wunsch analog zu dem ersten Abschnitt der Passage zu ent-
kräften, mit dem Hinweis auf die Situationsabhängigkeit und Form der Behinderung.
Obwohl also eine erfolgversprechende Handlungsstrategie genannt wird, welche in Be-
zug auf das Thema Behinderung eine individualisierte Lösung zulassen würde, nämlich
den behinderten Kursteilnehmenden selbst zu fragen, wird ein allgemeiner Lösungsan-
satz gefordert, welcher der Lehrkraft selbst aber wenig erfolgversprechend erscheint.

Die sich bereits zu Beginn der Diskussionen zeigende Unsicherheit mit dem The-
ma Behinderung, setzt sich auch in dieser Passage fort. Erstaunlich ist hierbei, dass die
Teilnehmenden auch dann von dieser Unsicherheit betroffen waren, wenn sie über er-
folgversprechende Handlungsstrategien verfügen. Eine mögliche Erklärung ist, dass die
Anwesenheit eines behinderten Kursteilnehmenden die vorherrschende Handlungslo-
gik des Feldes derartig stört, dass neue Handlungsstrategien in einer Abwehrhaltung
über den Prozess des defensiven Lernens in den professionellen Habitus aufgenommen
werden und eine tatsächliche Erweiterung der Handlungsmöglichkeiten auf diese Wei-
se blockiert wird. Die erste ausgewählte Passage steht dabei exemplarisch für dieses
widersprüchliche, aber dennoch subjektiv erklärbare Verhalten.

Als Kontrast hierzu wird die behinderte Person in der nächsten Passage, nach an-
fänglichem Widerstand, als Expert*in ihrer Beeinträchtigung akzeptiert. Auch entgegen
des eigentlich für sie geplanten Vorgehens der für sie zuständigen Betreuung, wird ihr
zugestanden, nach ihren eigenen Vorstellungen zu lernen und am Kurs teilzunehmen.
In dieser Passage berichten eine Person aus dem Leitungsbereich und eine Lehrkraft
aus dem Bereich des Zweiten Bildungsweges über einen erblindeten Teilnehmenden im
Kurs.

Leitung (B1): »Ja, das war nämlich schon ziemlich schwierig mit Person X. […] inso-
fern, weil wir also wir sind darauf nicht vorbereitet letztendlich, ne. Also wir sind
weder geschult noch ausgebildet noch in irgendeiner Weise auf solche Sachen vorbe-
reitet […].«

Lehrkraft (B2): »[D]ie Person X hat alles auditiv aufgegriffen und alles Optische stand
ihm nicht zur Verfügung und trotzdem hat er den Abschluss gemacht. […] ich weiß
noch, […] dass die Betreuerin immer ganz erstaunt war, die einmal die Woche oder
einmal im Monat kam, ich weiß es gar nicht mehr: ›Das ist ja komisch, also er macht
alles so mit und ja aber er muss doch schreiben können oder wir wollen gerne, dass
er Brailleschrift lernt‹ und so weiter und er drückt sich. Ja, wenn er’ s nicht braucht
offensichtlich braucht er’ s nicht. […].«
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Aus der hierauf folgenden längeren Erzählpassage der Lehrkraft wird deutlich, dass der
Teilnehmende als Hilfsmittel lediglich die Sprachausgabe und Sprachsteuerung seines
Smartphones nutzt. Im weiteren Verlauf der Gruppendiskussion zeigte sich dann, dass
die Lehrkraft das Smartphone auch über diesen konkreten Fall hinaus als Hilfsmittel
im Kurs einsetzt.

Lehrkraft (B2): »Also wie Voice Over sehr gut ging mit Person X, […] so in der Art
machen wir das auch mit Person Y, […] der nicht freisprechen kann, er schickt mir ein-
fach Sprachmessages (Zwischenfrage: Im Unterricht?) nee nach dem Unterricht […]
er musste auch mal einen kleinen Vortrag halten, den hat er ganz und gar in 45 ein-
zelnen Sprachmessages geschickt […].«

Die hier kontrastierten Passagen weisen einen sehr unterschiedlichen Verlauf in der
Lösung von Handlungsproblematiken auf. Der professionelle Habitus wird in beiden
Fällen herausgefordert, da eine Situation vorherrscht, für die keine Handlungsroutinen
vorliegen. Im ersten Fall wird die Verantwortung für den weiteren Handlungsverlauf
abgegeben. Das Handlungsproblem wird hierbei zwar bewusst, die Handlungsproble-
matik wird jedoch nicht im Sinne einer Verfügungserweiterung der eigenen Hand-
lungsmöglichkeiten gelöst. Im zweiten Fall wird die aus der anfänglich bestehenden
Handlungsproblematik hervorgegangenen Erweiterung der Handlungsmöglichkeiten
deutlich, da das einmal erlernte Wissen um den Gebrauch des Smartphones als Lern-
hilfe auch in einem anderen Kontext wieder angewendet wird. Unklar bleibt hierbei
aber, ob es sich um ein Mitlernen oder tatsächlich um expansives Lernen handelt.

5.2 Irritationen des professionellen Habitus?!

In der folgenden Passage berichtet eine Lehrkraft aus der Alphabetisierung von einem
Teilnehmenden, der noch im jugendlichen Alter ist und eigentlich eine Sonderschule
besucht. Im weiteren Gesprächsverlauf stellt sich heraus, dass auf Drängen der Eltern
ein zusätzlicher Besuch eines Alphabetisierungskurses in der Erwachsenenbildung er-
möglicht wurde.

Lehrkraft (A2): »[A]us irgendwelchen Gründen, ich weiß selbst nicht aus welchen ist
der in diesem Kurs gelandet […] und als er zu uns gekommen ist, vor etwas über ei-
nem Jahr, konnte er kein Wort lesen. […] er konnte gerade die Buchstaben, er wusste,
wie sein Name anfängt, das wars aber auch. Und es ist mittlerweile tatsächlich so, dass
er Worte lesen kann […] find ich schon wirklich erstaunlich, also denn, also wir sind
zu zweit klar, aber wir sind keine Sonderpädagoginnen und das ist auch nicht mein
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Verdienst, sondern der meiner Kollegin. Ich habe am Anfang sogar gesagt, der gehört
hier gar nicht her, vom Alter nicht und was will der hier eigentlich und außerdem
passt das gar nicht […].«

Die obige Passage zeigt, wie der professionelle Habitus der Lehrkraft durch einen be-
hinderten Teilnehmenden irritiert wurde. Anfänglich reagiert die Lehrkraft hierauf
ablehnend und ist deshalb umso erstaunter darüber, dass bei dem Kursteilnehmenden
ein Lernerfolg erzielt wird. Hierbei zeigt sich, dass der jugendliche Kursteilnehmende
eigentlich nicht in den Feldkontext der Erwachsenenbildung passt und deshalb zu-
nächst abgelehnt wird. Im Anschluss an die Ausführung der Lehrkraft wurde seitens
der Moderation nachgefragt, wie sich die Lehrkraft, diesen Erfolg erklären kann.

Lehrkraft (A2): »[D]ass es daran liegt, dass er eben wie ein Erwachsener behandelt wird,
mit Respekt auch ne und er hat bei uns nicht irgendwie nen Stempel ›das kannst du
sowieso nicht‹ oder so, sondern äh durch Beharrlichkeit und wirklich dann ihn im-
mer wieder damit, mit Lesen konfrontieren, ja dann in den sechs Stunden die Woche
auf jeden Fall, das hat offensichtlich Wirkung gezeigt, denk ich […].«

Der Erfolg bezieht sich nicht nur auf den individuellen Lernerfolg des Teilnehmenden,
sondern auch auf das erwachsenenpädagogische Vorgehen. Es scheinen hier die Rah-
menbedingungen des Lernens zu sein, die den Ausschlag geben. Die Überwindung der
Handlungsproblematik erfolgt hier im Sinne einer Bewusstwerdung der Stärken der
eigenen Professionalität vor dem Hintergrund neuer Anforderungen. Hierzu passt fol-
gende Aussage einer Leitungskraft, die die Stärken der Erwachsenenbildung betont.

Leitung (C1): »[D]a habe ich aber den Eindruck, dass ähm viele Unterrichtende dann
auch sehr bemüht sind und eben grundsätzlich sehr wertschätzenden Umgang haben
mit allen Teilnehmenden und ich glaube, das ist die Stärke des Zweiten Bildungswegs.
Ähm, dass wir gar nicht so genau hingucken, was ist da eigentlich jetzt das größte
Problem vorneweg, sondern wir gucken einfach den Menschen an und gucken, wie
können wir zum Ziel kommen. Und das finde ich ist nen wesentlicher Bestandteil
unserer Arbeit und ähm das finde ich nach wie vor sehr wichtig.«

Die Erwachsenenbildung und damit die Lehrkräfte verfügen somit über Stärken, die sich
für die Inklusion nutzbar machen lassen. An dieser Stelle kann an die im Forschungs-
stand skizzierte Prämisse angeknüpft werden, dass es für die Erwachsenenbildung nicht
einer grundsätzlichen Neuerfindung einer inklusiven Didaktik bedarf, sondern diese
durchaus auf eigene Ansätze zurückgreifen kann (Papadopoulos 2012). Diese Fähig-
keiten sind entsprechend Bourdieus (2005) theoretischen Konzepts Kapital, dessen
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richtige Verwendung in einem sich wandelnden Feld vielfach erst noch erlernt wer-
den muss, womit sich wiederum ein Anknüpfungspunkt an die subjetwissenschaftliche
Lerntheorie Holzkamps (1995) finden lässt.

6 Fazit/Ausblick

Zunächst bleibt festzuhalten, dass der hier vorliegende Beitrag lediglich einen Einblick
in den noch nicht abgeschlossenen Forschungsprozess geben kann. Die präsentierten
Schlussfolgerungen müssen daher in aller Vorsicht betrachtet werden. Dennoch lässt
sich bereits jetzt ein wichtiger Befund festhalten. Die Vermutung, dass bereits Kurse
in der Alphabetisierung und dem Zweiten Bildungsweg existieren, in denen behinder-
te und nichtbehinderte Kursteilnehmende gemeinsam und gleichberechtigt lernen, hat
sich bestätigt. Auch wenn hier nur ein kleiner Ausschnitt aus Alphabetisierung und
Zweitem Bildungsweg einer Untersuchung unterzogen wurde, wird deutlich, dass das
Thema von Inklusion im Kontext von Behinderung längst in der Realität der Erwach-
senenbildung angekommen ist und dies nicht nur in Kursen, die auf Inklusion angelegt
oder an entsprechende Projekte zur Inklusion angedockt sind. Hierbei muss auf einen
weiteren limitierenden Faktor der vorgestellten Arbeit hingewiesen werden. Es handelt
sich um ein rein qualitatives Forschungsprojekt und darf daher nicht als statistisch re-
präsentativ angesehen werden. Der Sachverhalt an sich ist damit jedoch nicht infrage
gestellt, sondern eröffnet vielmehr eine begründete Möglichkeit für eine größer ange-
legte Studie.

Nicht unerwähnt bleiben darf auch die starke normative Konnotation der BRK,
welche den Ausgangspunkt der Untersuchung bildet. Zusammen mit der starken theo-
retischen Fundierung durch das beschriebene Sensitizing Concept, besteht dabei immer
die Gefahr, den explorativen Forschungscharakter der Grounded Theory zu konterka-
rieren. Durch den transparenten Umgang mit dem Vorwissen und dem Bewusstsein
um die Notwendigkeit eines Reflexionsprozesses über die vorgenommenen Interpreta-
tionen des Datenmaterials, soll dieser Gefahr aber entgegengewirkt werden. Auf diese
Weise besteht für den Forschenden selbst und Außenstehende die Möglichkeit eines
kritischen Umgangs mit dem Forschungsprozess. Darin liegt schließlich die Stärke einer
konstruktivistisch verstandenen Anwendung der Grounded Theory, was gleichzeitig
aber auch bedeutet, zu akzeptieren, dass der Forschungsprozess als solcher nie durch
das Vorwissen des Forschenden unbeeinflusst bleibt.

Abseits von den theoretischen, normativen und rechtlichen Vorannahmen zeigen
die Daten der Gruppendiskussionen jedoch deutlich den hohen Bedarf der befrag-
ten Lehrkräfte nach zusätzlicher Qualifizierung für inklusive Bildungsangebote. Für
die Lehrkräfte selbst steht hierbei in erster Linie nicht unbedingt die Umsetzung der
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BRK im Vordergrund, sondern vielmehr die konkreten Handlungsprobleme, denen
sie innerhalb ihrer beruflichen Tätigkeit begegnen. Hieraus ergibt sich wiederum eine
Bestätigung der bildungspolitischen Forderung durch die BRK, das Lehrpersonal ent-
sprechend für inklusive Bildungsangebote fortzubilden. Dies gilt im Besonderen auch
für den eher vernachlässigten Bildungssektor der Erwachsenenbildung.

Als vorläufiges Fazit der vorgenommenen Betrachtung der Daten aus den Gruppen-
diskussionen lässt sich anschließen, dass die Lehrkräfte und die Leitungsebene damit
befasst sind, behinderte Kursteilnehmende in ihrer Lehre gleichberechtigt zu berück-
sichtigen. Unter dem Rückgriff auf das Sensitizing Concept lässt sich folgern, dass der
professionelle Habitus der Lehrkräfte unter Anpassungsdruck gerät, was sich in gehäuf-
tem Auftreten von Handlungsproblematiken im Praxisalltag äußert. Hierbei besteht
immer die Gefahr, dass der bestehende professionelle Habitus im Zuge der neuen An-
forderungen eine dysfunktionale Wirkung entfaltet. In dieser Situation wäre es daher
äußerst kontraproduktiv, den Lehrkräften Fortbildungen anzubieten, die sich nicht in
genügender Weise an deren tatsächlichen Handlungsproblematiken orientieren und
praxisfremde Handlungsstrategien propagieren. Eine nicht unwahrscheinliche Folge
hieraus wäre eine defensiv begründete Lernhandlung, welche eine Erweiterung der
Handlungsverfügung blockieren könnte.

Es gilt vielmehr anzuerkennen, dass bereits vielfältige Erfahrungen und erfolgver-
sprechende Handlungsstrategien von Lehrkräften im Umgang von behinderten und
nichtbehinderten Lernenden in der Erwachsenenbildung bestehen. Es besteht daher
die Möglichkeit, gelingende Handlungspraktiken inklusiver Erwachsenenbildung di-
rekt aus der Praxis zu gewinnen und im Rahmen von Fortbildungen für die Breite der
Lehrkräfte in der Erwachsenenbildung zugänglich zu machen. Hervorzuheben ist hier-
bei, dass gemeinhin aus der Praxis gewonnene Erkenntnisse eine große Akzeptanz bei
den Lehrenden besitzen und daher von besonderer Bedeutung für Qualifizierungsmaß-
nahmen sind.

Dabei bietet gerade die Erwachsenenbildung mit ihren reichhaltigen eigenen päd-
agogischen Konzepten, die durch eine größere Offenheit gekennzeichnet sind, die
Möglichkeit, die in der Praxis angewendeten Handlungsstrategien für eine Inklusive
Erwachsenenbildung an die theoretischen Prämissen der allgemeinen Erwachsenen-
bildung rückzubinden. Es kann auf bereits bekannte Konzepte verwiesen und so der
vermutete Anpassungsdruck des professionellen Habitus der Lehrkräfte reduziert wer-
den. Es darf vermutet werden, dass sich dies positiv auf Akzeptanz und gelingende
Umsetzung inklusiver Bildungsangebote auswirken würde.

Wie sich in den ersten relevanten Befunden zu der hier präsentierten Untersuchung
zeigt, besteht auf diese Weise die Chance, Inklusion durch die Anwendung der von
den Lehrkräften oftmals sogar schon beherrschten Techniken, zu fördern. Wie sich der
hier dargelegte interpretative Gedankengang im weiteren Auswertungsprozess und im
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Rahmen des Theoretical Sampling weiterentwickelt, muss sich jedoch erst noch zeigen.
Entscheidend hierfür sind die für den Herbst 2019 beabsichtigten Einzelinterviews, die
stärker die individuelle Perspektive der Lehrkräfte und des leitenden Personals erfassen
sollen.
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Zusammenfassung
Die Lehrkräftebildung verwendet das wissenschaftliche Konstrukt der Evidenz als Grundlage
von Entscheidungsprozessen in der Gestaltung von Lerngelegenheiten zu inklusivem Unterrich-
ten. Zwar ist der Zusammenhang von Diagnosewissen und positiver Einstellung zu inklusivem
Unterrichten anerkannt, die dazu verfügbare quantitative Evidenz unterliegt jedoch zahlrei-
chen Einschränkungen. Wir diskutieren die Bedingungen der Herstellung von Evidenz in der
Lehrkräftebildung und zeigen im Kontext von Zusammenhangsanalysen typische Fehlerquel-
len klassischer Berechnungsverfahren auf. Datengrundlage ist eine quasi-experimentelle Studie
mit 63 Lehramtsstudierenden, die problemorientiert oder instruktionsbasiert pädagogisches
Diagnostizieren lernen. Durch die Anwendung eines innovativen statistischen Verfahrens, mit
dem manifeste Wachstumskurvenmodelle in kleinen Stichproben berechnet werden können,
zeigen wir, dass ein Zuwachs an Diagnosewissen mit einer Steigerung positiver Einstellungen
zu inklusivem Unterrichten einhergehen kann. Im Anschluss diskutieren wir die Bedeutung
der Ergebnisse für den Übergang angehender Lehrkräfte in die Schulpraxis.

Schlüsselwörter: Lehrkräftebildung, Diagnostische Kompetenz, Inklusion, Evidenz, Wachs-
tumskurvenmodell, Korrelation

Summary
Evidence-based teacher education and correlation analyses. Diagnostic knowledge,
self-concept and attitudes towards inclusive teaching in a manifest growth-curve
model.
Teacher education utilizes the scientific construct of evidence for decisions on the design
of teacher trainings. While the relationship between diagnostic knowledge and positive at-
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titudes towards inclusive teaching is widely accepted, the available evidence is constrained
by many factors. We discuss the conditions of constructing evidence in teacher education
and show typical errors of classical correlation analyses. Our analyses are based on a quasi-ex-
perimental study with 63 pre-service teachers, who learned how to diagnose students either
with problem-based learning or with instruction-based learning. Applying an innovative sta-
tistical method that allows for calculating growth-curve models with small sample sizes, we
show that a growth in diagnostic knowledge can correlate with a growth in positive attitudes
towards inclusive teaching. In the discussion we focus on the meaning of the results for the
transition of pre-service teachers into teaching.

Key words: teacher education, diagnostic competence, inclusion, evidence, growth-curve
model, correlation

1 Einleitung

Evidenz kann die Lehrkräftebildung über Rahmenbedingungen, Prozesse und Ergebnis-
se von Bildung informieren, die zum gegenwärtigen Zeitpunkt mit wissenschaftlichen
Methoden messbar sind. Mit dem Ziel eines weitgehend inklusiven Schulsystems steigt
auch der Bedarf an evidenzbasierten Lerngelegenheiten zur Förderung inklusiver Lehr-
kompetenzen (Darling-Hammond 2017). Da klassische Kompetenzmodelle Einstel-
lungen als zentrale Komponente professioneller Lehrkompetenz betrachten (Baumert
und Kunter 2006), stellen inklusionsbejahende Einstellungen und Möglichkeiten ih-
rer Förderung einen Schwerpunkt der Forschung zur Lehrkräftebildung dar (Hellmich
und Görel 2014).

Positive Einstellungen zu inklusivem Unterrichten gehören zu den wichtigsten
Einflussfaktoren einer lernförderlichen Unterrichtspraxis in heterogenen Lerngruppen
(Avramidis und Norwich 2002; Savage und Erten 2015). Trotz überwiegend positiver
Einstellungen berichten viele Lehrkräfte und Lehramtsstudierende jedoch Ängste und
Befürchtungen im Bezug auf die Unterrichtsdurchführung (Schwab und Seifert 2015;
Syring et al. 2018) und Lehrkräfte geben einen Mangel an inklusionsbezogenen Aus-
und Weiterbildungsinhalten an (OECD 2014).

Die Forschung zur Lehrkräftebildung knüpft an diese Ergebnisse durch die Unter-
suchung von Wissensbeständen und Maßnahmen zur Wissensvermittlung an, die eine
positive Einstellungsbildung und -änderung bewirken können (Schürer 2018). Dies
ist auch der Schwerpunkt der vorliegenden Studie, die den Zusammenhang von ko-
gnitiven Fähigkeiten im Bereich des Diagnosewissens mit Einstellungen zu inklusivem
Unterrichten in einer quasi-experimentellen Studie mit einem selbstgesteuerten ver-
sus instruktionsbasierten hochschuldidaktischem Lernsetting untersucht. Dabei wird
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ein methodischer Weg der Analyse dargestellt, der einen unverzerrten Blick auf diese
Zusammenhänge von Diagnosewissen, Einstellungen zu inklusivem Unterrichten und
diagnostischem Selbstkonzept sowie deren Veränderung ermöglichen. Kern des vor-
liegenden Beitrags ist die Frage: Wie entwickeln sich diese Zusammenhänge, wenn
Diagnosewissen mit selbstgesteuertem Lernen oder mit instruktionsbasiertem Lernen
vermittelt wird?

2 Theoretischer Rahmen und Forschungsstand:
Diagnosewissen und Selbstkonzept als Basis der Einstellung
zu inklusivemUnterrichten

Einstellungen sind evaluative Reaktionen auf Einstellungsobjekte und beinhalten eine
kognitive, affektive und behaviorale Komponente (Bohner und Wänke 2002). Einstel-
lungsbildung und -änderung werden zumeist mit dualen Prozessmodellen und insbe-
sondere mit dem Elaboration Likelihood Model (ELM) erklärt (Petty und Cacioppo
1986). Das ELM erklärt Einstellungsänderungen durch das Ausmaß an kognitiver Ela-
boration, mit der eine Botschaft in Bezug auf das Einstellungsobjekt verarbeitet wird,
und die wahrgenommene Stärke, die diese Botschaft hat.

Mehrere Studien weisen darauf hin, dass sowohl wissenschaftliche Evidenz als star-
kes Argument wahrgenommen wird (Winter und Krämer 2016; Winter et al. 2015)
als auch selbstgenerierte Informationen (Darke et al. 1998). So weist Wenden (1998)
darauf hin, dass selbstgesteuertes Lernen zur Analyse und Revision bisheriger Einstel-
lungen und Überzeugungen führen kann. Diesen Effekt auf Einstellungsänderungen
unterstützen auch aktuellere Studien zu problemorientiertem Lernen. Diese Form
selbstgesteuerten Lernens führt im Vergleich zu lehrkräftezentrierten Lernformen eher
zu Einstellungsänderungen in Bezug auf die Lerninhalte, was sowohl Meta-Analysen
zeigen (Dmirel und Dağyar 2016) als auch Studien spezifisch in Bezug auf Lehramts-
studierende (z. B. Kuvac und Koc 2018).

Im ELM kommt auch dem Selbstkonzept eine Rolle in der Einstellungsänderung zu.
Die ›functional matching‹ Hypothese besagt, dass die Verarbeitung von zum Selbst-
konzept kongruenten Informationen eine positive Bewertung der Informationen und
eine stärkere Einstellungsänderung bewirkt (Lavine und Snyder 1996; Petty und Wege-
ner 1998), insbesondere wenn das Selbstkonzept in der Beurteilungssituation salient ist
(Fleming und Petty 2000).

In einem engen konzeptionellen Zusammenhang zu inklusionsorientiertem Unter-
richten steht nicht nur das professionelle Selbstkonzept, sondern auch das Wissen aus
dem Bereich pädagogischer Diagnostik. So wird Diagnosewissen nicht nur konzeptio-
nell als Bestandteil des Professionswissens angesehen (Voss et al. 2015), sondern in
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neueren Modellen adaptiver Lehrkompetenz auch als Voraussetzung inklusiven Unter-
richtens beschrieben (Baumert und Kunter 2011; Rey et al. 2018) und ist darüber
hinaus ein zentraler Bestandteil von Testinstrumenten zu inklusionsrelevanten Wis-
sensbeständen (König et al. 2019; Marx et al. 2017).

Die empirischen Befundlage des Zusammenhangs von Diagnosewissen und Einstel-
lungen zu inklusivem Unterrichten wird in systematischen Reviews als sehr einheitlich
dargestellt. Sowohl das Meta-Review von Mieghem und anderen (2018), als auch vor-
herige Reviews zu inklusionsbezogenen Einstellungen von Lehrkräften (Avramidis und
Norwich 2002; de Boer, Pijl und Minnaert 2011) berichten einen positiven mittleren
Zusammenhang. Grundlage dieser Bewertung sind jedoch Studien mit bedeutsamen
methodischen Einschränkungen. Dies betrifft zum einen deskriptive Beobachtungen
eines parallelen Anstiegs bzw. Niveaus von Wissen und Einstellungen (Kurniawati et
al. 2017; Liu 2016; Mulholland 2016; Youssef und Youssef 2015) und zum anderen
Interventionsstudien, die lediglich querschnittliche Zusammenhänge mit Pearson Kor-
relationen berechnen, nicht aber Zusammenhangsveränderungen schätzen oder für eine
autokorrelative Struktur der Konstrukte kontrollieren (Avramidis, Bayliss und Burden
2002; Batsiou et al. 2008; Ghanizadeh, Bahredar und Moeini 2006). So bleibt unklar,
ob in einer großen Zahl verfügbarer Studien das Wissen eine Grundlage der Einstel-
lung bildete oder die Einstellung zum Wissenserwerb motivierte. Beide Ansätze der
Datenanalyse resultieren größtenteils aus einem Mangel adäquater Stichproben bzw.
geeigneter Analyseverfahren für die vorliegenden Stichproben.

Eine weitere Einschränkung ist die Erfassung der Wissensbestände durch Selbstein-
schätzungen (Avramidis, Bayliss und Burden 2002; Batsiou et al. 2008; Mulholland,
Cumming und Jung 2015; Mulholland 2016; Sermier Dessemontet, Benoit und Bless
2011). Selbsteinschätzungen zu Wissen und Fähigkeiten sind Teil des professionellen
Selbstkonzepts und stehen nur in einem mittleren Zusammenhang zum objektiven Pro-
fessionswissen (Retelsdorf et al. 2014). In einem Review beurteilen Ewing, Monsen und
Kielblock (2017) den Zusammenhang zwischen den Einstellungen zu inklusivem Un-
terrichten und dem professionellen Selbstkonzept, das auch explizit als solches gemessen
wurde, als positiv. Das Review differenziert dabei zwar nicht zwischen verschiedenen
Facetten des professionellen Selbstkonzepts, jedoch sind die Ergebnisse sehr einheitlich.

Zum Zusammenhang zwischen dem professionellen Selbstkonzept und dem Dia-
gnosewissen ist die Studienlage klarer. So kommen Interventionsstudien mit Lehr-
amtsstudierenden ebenso zum Ergebnis positiver mittlerer bis großer Zusammenhänge
(Klug et al. 2013; Wedel et al. 2019), wie auch querschnittlich angelegte Studien (Klug,
Bruder und Schmitz 2016; Ohle et al. 2015).

Zusammengefasst besteht nach wie vor Forschungsbedarf zu Zusammenhängen
zwischen Diagnosewissen, Selbstkonzept und Einstellungen zu inklusivem Unterrich-
ten. Wenngleich die zahlreichen Interventionsstudien ein Beleg für die Veränderbarkeit
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dieser Konstrukte in formalen Bildungskontexten sind (z. B. Lehrveranstaltungen, Wei-
terbildungen), fehlt es an belastbaren statistischen Ergebnissen, die mit größerer Sicher-
heit als wissenschaftliche Evidenz interpretiert werden können. Besonderes Interesse
besteht an Interventionsstudien, da diese über die querschnittliche Zusammenhänge
hinaus auch die Veränderung dieser Zusammenhänge adressieren und damit Auskunft
über die Effektivität von Wissenserwerb als Grundlage von Einstellungsänderungen
geben.

3 Herstellung von inklusionsbezogener Evidenz
in der Lehrkräftebildung

In der Wissenschaftstheorie beschreibt Evidenz die regelgeleitete Verbindung theore-
tischer Wissensbestände mit einem Ausschnitt der Realität (Mullen 2015). Bromme,
Prenzel und Jäger (2016) schlagen vor, dass Evidenz mit wissenschaftlichen Methoden
gewonnene Daten oder Befunde sind, die zur Prüfung von Theorien verwendet werden.
Diese Definition entspricht dem Begriff forschungsbezogener Evidenz im kritischen
Rationalismus, dessen Falsifikationsprinzip zu einer bedeutenden Wissens- und Ent-
scheidungsgrundlage in allen gesellschaftlichen Feldern geworden ist.

Die Erzeugung von Evidenz dieser Art ist in Bildungskontexten jedoch häufig pro-
blematisch. Spiel und Strohmeier (2012) stellen fest, dass nur selten randomisierte
Experimental- und Kontrollgruppen oder ausreichend große Stichproben für geeig-
nete statistische Modelle zur Verfügung stehen. Darüber hinaus ist auf struktureller
Ebene, das heißt im System der Lehrkräftebildung, häufig keine Population gegeben,
auf die verallgemeinert werden könnte. Dies erschwert die Anwendung probabilisti-
scher Messtheorien und Falsifikationen generell (Bromme, Jäger und Prenzel 2014). Im
Kontext inklusiven Unterrichtens spitzt sich diese Konstellation noch weiter zu. Auf
bildungspolitischer Ebene existiert zwar die normative Anforderung inklusionsbezoge-
ne Kompetenzen zu vermitteln (KMK und HRK 2015), doch existieren weder eine
einheitliche Definition von Inklusion, noch direkt vergleichbare Ausbildungsstruktu-
ren und -ziele (Greiten et al. 2017).

Um in dieser methodologisch widersprüchlichen Situation evidenzbasierte Ent-
scheidungen treffen zu können, existieren sowohl konzeptionelle als auch methodische
Ansätze. Auf konzeptioneller Ebene wird Evidenz mit dem Begriff der evidenzbasier-
ten Praxis vom Forschungs- auf das Praxissetting ausgeweitet. Dabei wird fallbezogenes
Wissen und individuelle Expertise, die aus reflektierten subjektiven Erfahrungen und
Routinen besteht, ebenfalls als Evidenz anerkannt (Sackett et al. 1996). Dies eröffnet
jedoch noch weitestgehend unbeantwortete Fragen, beispielsweise der Gewichtung von
Expertise und wissenschaftlicher Evidenz in Entscheidungsvorgängen. Auf methodi-

Alexander Wedel, Jan Pfetsch & Angela Ittel

360 Journal für Psychologie, 27(2)



scher Ebene können mit baysianischer Inferenzstatistik die Ergebnisse von Studien aus
unterschiedlichen Kontexten verglichen werden (Schum 2012). Die dafür verfügbaren
statistischen Methoden stellen jedoch so hohe Anforderungen an methodische Exper-
tise, dass ihre Anwendung auch außerhalb der Lehrkräftebildung vergleichsweise selten
erfolgt (Gopnik und Tenenbaum 2007).

Probabilistische Zusammenhangsanalysen sind eine zentrale Grundlage der evi-
denzbasierten Maßnahmenentwicklung, nicht zuletzt, um Prädiktoren von Einstellun-
gen zu inklusivem Unterrichten zu identifizieren und damit Konzepte professioneller
Kompetenz von Lehrkräften zu informieren. Die vorliegende Studie stellt daher das
Verfahren der messwiederholten Korrelation und die darauf aufbauende Modellklasse
der manifesten Wachstumskurvenmodelle vor. Diese Verfahren können mit wenigen
Einschränkungen auch mit kleineren Stichproben zuverlässige Parameterschätzungen
in der Analyse von Zusammenhangsveränderungen vornehmen und damit die Bildung
von Evidenz im Bereich inklusionsbezogener Kompetenzen unterstützen.

4 Fragestellung und Hypothesen

Wie könnte Evidenz über die Vermittlung von Diagnosewissen als Basis inklusions-
bejahender Einstellungen beschaffen sein? Hierzu kann eine Aussage aus dem ELM
und den Kompetenzmodellen der Lehrkräftebildung abgeleitet werden. Selbstgesteu-
ertes Lernen mit wissenschaftlicher Evidenz zu pädagogischer Diagnostik sollte zu
mehr selbstgenerierten Informationen und damit einer positiven Einstellungsände-
rung resultieren. Entsprechend des ELM sollte darüber hinaus ein Gruppensetting das
diagnostische Selbstkonzept besonders salient machen und zu einer positiven Einstel-
lungsänderung führen.

Dementsprechend leiten folgende Forschungsfragen die Untersuchung an: Wie
stark ist der Zusammenhang zwischen dem Diagnosewissen, der Einstellung zu Inklu-
sion und dem diagnostischen Selbstkonzept bei Lehramtsstudierenden? Wie verändert
sich dieser Zusammenhang im Verlauf eines Semesters? Zur Untersuchung dieser Frage-
stellungen werden die folgenden Hypothesen auf Grundlage einer Studie zum Training
diagnostischer Kompetenz mit einer Form des selbstgesteuerten Lernens (problemori-
entiertes Lernen) an Textfällen (POL-TF) geprüft:
➢ Hypothese a. Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen dem Diagnose-

wissen, der Einstellung zu Inklusion und dem diagnostischen Selbstkonzept.
➢ Hypothese b. Die Zusammenhänge sind größer bei Personen, die selbstreguliert

lernen, als bei Personen, die instruktionsbasiert lernen.
➢ Hypothese c. Die Zusammenhänge wachsen bei Personen, die selbstreguliert ler-

nen, stärker als bei Personen, die instruktionsbasiert lernen.
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5 Methoden

5.1 Stichprobe und Studiendesign

Die vorliegende Studie hat ein quasi-experimentelles Design mit zwei Messzeitpunk-
ten. An der Studie nahmen Nt1 = 23, Nt2 = 18 Lehramtsstudierende der beruflichen
Fachrichtungen (Interventionsgruppe) und Nt1 = 40, Nt2 = 26 Lehramtsstudierende
der Arbeitslehre (Kontrollgruppe) teil, die in jeweils einem von zwei parallel durchge-
führten Seminaren zum Thema Diagnostik von Lernvoraussetzungen und -störungen
im Wintersemester 2016/2017 teilnahmen. Die Teilnehmenden in der Interventions-
gruppe waren 23–44 Jahre alt (M = 29,5 Jahre, SD = 5,1 Jahre, 78% weiblich), die
Teilnehmenden in der Kontrollgruppe 21–39 Jahre (M = 26,4 Jahre, SD = 4,6 Jah-
re, 67% weiblich). Die Interventions- und Kontrollgruppe unterschieden sich weder
signifikant in der Geschlechterverteilung (χ2 = 2,017, p = 0,365), noch im Alter
(U = 525,500, z = -0,599, p = 0,549).
Interventionsgruppe. Nach fünf ersten Lerneinheiten zu Grundlagen pädagogischer

Diagnostik wurde den Studierenden POL vorgestellt. POL ist eine Unterrichtsmetho-
de, die realitätsnahe Problemsituationen für selbstgesteuertes Lernen in Kleingruppen
aufbereitet (Barrows 1985). Ein zentrales Merkmal von POL ist die kooperative Ana-
lyse eines Falls in einer festgelegten Schrittfolge. Dazu gehört das Lesen des Falls, die
Diskussion fallbezogener Informationen und eigener themenbezogener Wissensbestän-
de sowie die Entscheidung für weiterführende Lernziele, zum Beispiel die Symptome
von Dyskalkulie erklären können. Anschließend bearbeiteten alle Gruppenmitglieder
in Einzelarbeit alle Lernziele in Auseinandersetzung mit wissenschaftlicher Literatur,
um ihre jeweiligen Lernergebnisse anschließend in der Kleingruppe zu diskutieren, zu
dokumentieren und zu reflektieren. Zu Beginn der Intervention erhielten die Studie-
renden zusätzlich zum Fall Strukturierungshilfen (z. B. ein Arbeitsblatt zu POL-TF
Schritten), anschließend wiederkehrende Übungsaufgaben (z. B. Hypothesenformulie-
rung) und unterstützende Informationen in Form von Hinweisen zu Literatur sowie
Literatur über Lernvoraussetzungen und -störungen. Die sechs verwendeten und von
Expertinnen und Experten validierten Textfälle enthalten Informationen zu Schüle-
rinnen und Schülern, zum Beispiel einleitende Narrationen, Notenlisten, Tests und
ausgefüllte Beobachtungsbögen. Ausgewählt wurden Lernstörungen mit den höchsten
Prävalenzraten unter Schülerinnen und Schülern, zum Beispiel Prüfungsangst oder Le-
se-Rechtschreibschwäche. Eine genauere Darstellung der Intervention findet sich an
anderer Stelle (Wedel et al. 2019).
Kontrollgruppe. In der Kontrollgruppe besuchten die Studierenden ein thematisch

identisches Seminar mit theoretischen Inputs und instruierter Kleingruppen- und
Einzelarbeit. In jeweils einer Seminarstunde gab ein theoretischer Input durch den Do-

Alexander Wedel, Jan Pfetsch & Angela Ittel

362 Journal für Psychologie, 27(2)



zenten einen Überblick über die jeweilige Lernvoraussetzung oder -störung, wie etwa zu
Ursache und Symptomen von Dyskalkulie sowie zu evidenzbasierten Interventionen.
Im Anschluss wurde das verfügbare Wissen kritisch reflektiert, beispielsweise in me-
thodischer und praktischer Hinsicht. In der verbleibenden Zeit leitete der Dozent oder
eine Gruppe der Teilnehmenden eine Übung zur Anwendung des erworbenen Wissens
an, zum Beispiel ein Gruppenpuzzle zu aufmerksamkeitsförderlicher Klassenraumge-
staltung. Den Teilnehmenden wurde dieselbe Literatur wie der Interventionsgruppe
zur Verfügung gestellt. Die Kontroll- und Interventionsgruppe wurden durch densel-
ben Dozenten angeleitet und ihnen wurden exakt dieselben Lernziele sowohl für das
gesamte Seminar als auch die jeweiligen Themen mitgeteilt.

5.2 Messinstrumente

Folgende Konstrukte wurden mit einem papierbasiertem Fragebogen in der berichte-
ten Reihenfolge gemessen.

Die Einstellung zu inklusivem Unterrichten wurden mit der Selbsteinschätzungs-
skala EFI-L von Seyfried und Heyl (2016) gemessen, wobei lediglich die Subskala zur
Bereitschaft für inklusiven Unterricht ausgewählt wurde, da die Studierenden noch
nicht im Lehrberuf eingemündet waren. Die verwendete Subskala EFI-L erfasst die Ein-
stellung mit fünf Items auf einer sechsstufigen Antwortskala von 1 = stimme ganz und
gar nicht zu bis 6 = stimme voll und ganz zu. Enthalten sind Items zur affektiven Ein-
stellungskomponente, zum Beispiel »Der Unterricht in einer inklusiven Klasse macht
mir Angst.« (rekodiert) sowie zur kognitiven Einstellungskomponente, zum Beispiel
»Ich kann mir vorstellen, im kommenden Schuljahr in einer inklusiven Klasse zu un-
terrichten.« Die Reliabilität betrug für die Interventionsgruppe αt1/t2 = 0,75/0,62 und
für die Kontrollgruppe αt1/t2 = 0,68/0,75.

Das Selbstkonzept wurde mit der Lehrkräfte-Selbsteinschätzungsskala zum dia-
gnostischen Selbstkonzept (LSD) von Wedel und Müller (2017) gemessen. 15 Items
erfassen auf einer Antwortskala von 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft genau zu, wie die
Studierenden ihre Fähigkeiten in pädagogischer Diagnostik einschätzen, zum Beispiel
»Ich kann Instrumente zur Erfassung von Lernvoraussetzungen einsetzen (z. B. Beob-
achtungsbögen, Tests).« Die Reliabilität der Skala betrug für die Interventionsgruppe
αt1/t2 = 0,94/0,91 und für die Kontrollgruppe αt1/t2 = 0,91/0,91.

Das Wissen zu pädagogischer Diagnostik wurde mit einem objektiven Wissenstest
zum pädagogischen Diagnosewissen (PDW) von Wedel und Müller (2016) erfasst.
Der PDW erfasst kognitive Fähigkeiten im Erkennen, Verstehen und Anwenden in
den fünf aufeinander folgenden Inhaltsbereichen: Urteilsfehler, Feedback, Ablauf päd-
agogischer Diagnostik, individuelle Lernvoraussetzungen und Testgütekriterien. In der
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vorliegenden Studie werden die kognitiven Fähigkeiten im Verstehen analysiert, da die-
se den Kriterien hoher kognitiver Elaboration im ELM entsprechen. Das Verstehen der
zentralen Inhaltbereiche des Diagnosewissens wurden mit zehn Multiple-Choice-Items
(zwei Items je Inhaltsbereich) erfasst, zum Beispiel »Sie korrigieren einen schriftlichen
Test Ihrer Klasse. Die ersten zehn Tests fallen durchgehend schlecht aus. Worauf achten
Sie bei der weiteren Korrektur besonders?«. Jedes Item wurde entweder als richtig oder
falsch codiert, sodass im Bereich des Verstehens maximal zehn Punkte erreicht werden
konnten (Range 0–10). Da der Test in zwei parallelen Versionen vorliegt, konnten Test-
wiederholungseffekte ausgeschlossen werden.

5.3 Analyseverfahren und messwiederholte Korrelation

Die Hypothesen wurden mit Korrelationsanalysen und Unterschiedstests (t-Tests für
Korrelations- und Regressionskoeffizienten) geprüft. Eine methodische Herausforde-
rung liegt dabei in der Kombination aus Zusammenhangsanalyse, der vorliegenden
Datenstruktur und der kleinen Stichprobe.

Zusammenhangsanalysen (z. B. Korrelationen und Regressionen) basieren auf der
Annahme unabhängiger Residuen bzw. Messfehler (Eid, Gollwitzer und Schmidt
2011). Mit anderen Worten dürfen zwar die gemessenen Konstrukte miteinander kor-
relieren, nicht aber die individuellen Abweichungen vom Erwartungswert, die bei der
Datenerhebung entstehen. Diese Annahme kann in bestimmten Situationen allerdings
nicht getroffen werden, beispielsweise wenn die Datenerhebung für einen Teil der
Stichprobe systematisch durch Störgrößen beeinflusst wird oder wenn von ein- und
derselben Person mehrfach Messwerte erhoben werden. Die paarweise Abhängigkeit
durch Messwiederholung ist dabei der häufigste Fall und trifft auch für die vorliegende
Studie zu.

Für größere Stichproben kann diese Autokorrelation als eigener Term in Modelle
integriert und die eigentliche Zusammenhangsmessung davon bereinigt werden, zum
Beispiel in Multi-Level-Modellen, latenten Wachstumskurvenmodellen oder Autore-
gressiven Distributed Lag Modellen (ARDL). Da diese Modelle für kleine Stichproben
nicht identifizierbar sind, braucht es andere Strategien, um mit einer Verletzung der
Unabhängigkeit von Residuen umzugehen.

Nicht in der Standardliteratur behandelt ist das speziell für Einschränkungen in
der Unabhängigkeit der Residuen entwickelte messwiederholte Korrelationsmaß rrm
(Bakdash und Marusich 2017; Bland und Altmann 1995). Da die Darstellung von rrm
in Bland und Altmann (1995) nicht ausformuliert ist und in Bakdash und Marusich
(2017) nachkorrigiert wurde, erfolgt an dieser Stelle die vollständige Fassung (siehe
auch: Bakdash und Marusich 2019).
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Die messwiederholte Korrelation rrmmodelliert den Zusammenhang von Konstruk-
ten als einfaktorielle Kovarianzanalyse (ANCOVA). Während in der Varianzanalyse
üblicherweise Unterschiede zwischen Personengruppen getestet werden, sieht rrm vor,
dass jede Person eine ›Gruppe‹ bzw. einen Faktor (j) bildet und die paarweise ab-
hängigen Messwerte einer Person eines Konstrukts die ›Gruppenmitglieder‹ bzw.
Faktorstufen (i). Das zweite Konstrukt ist die Kovariate. Um einen für alle Personen
geltenden Zusammenhang zu schätzen, wird eine, für alleMesswiederholungspaare am
besten passende Beziehung zwischen den zwei korrelierenden Konstrukten geschätzt,
das heißt eine Schar von Regressionsgeraden mit gleichem Anstieg, aber unterschiedli-
chem Schnittpunkt mit der y-Achse. Mit anderen Worten wird die Varianz zwischen
den Personen genutzt, um den durch die autokorrelative Datenstruktur veränderten
Zusammenhang zu korrigieren.
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Das Vorzeichen des Anstiegs β der Kovariate bestimmt dabei das Vorzeichen des Korre-
lationskoeffizienten. Der Parameter rrm bewegt sich zwischen –1 und +1 und ist analog
zu Pearson’s r zu interpretieren. Bei –1 liegt ein perfekter negativer Zusammenhang
zwischen zwei Konstrukten vor, bei +1 ein perfekter positiver Zusammenhang und bei
0 kein Zusammenhang. Darüber hinaus zeigt der Anstieg β auch die Veränderung des
Zusammenhangs für die jeweiligen Personen an.

5.4 Berechnungsschritte für rrm in Statistiksoftware

Die Berechnung von rrm kann sowohl in SPSS als auch in R erfolgen (hier dargestellt
mit SPSS 25 und R 3.5.1). Für beide Programme müssen die Daten im Langformat
vorliegen, das heißt, die Messwertpaare der Konstrukte bekommen für jede Messwie-
derholung eine eigene Datenzeile, die um die personenidentifizierende Variable, zum
Beispiel ein anonymisierter Code, ergänzt wird. Insgesamt sollten dementsprechend
drei Datenspalten vorliegen (personenidentifizierende Variable, erste Variable [aV],
zweite Variable [Kovariate]). Für jede Person entspricht die Anzahl der Datenzeilen
dann der Anzahl der Messwiederholungen, wobei die personenidentifizierende Varia-
ble in jeder Datenzeile wiederholt wird.

In SPSS:
1. Analysieren > Allgemeines Lineares Modell > Univariat
2. Erste Variable als abhängige Variable eingeben, zweite Variable als Kovariate und

personenidentifizierende Variable als festen Faktor. OK klicken.
3. Im Output der Tabelle »Test auf Zwischensubjekteffekte« in der Spalte »Qua-

dratsumme vom Typ III« die Werte der Kovariate und Fehler entnehmen.
4. In Gleichung 2 einsetzen und Vorzeichen anpassen.
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In R:
1. Paket rmcorr (Bakdash und Marusich 2017) laden und Datensatz einlesen
2. Funktion rmcorr aufrufen (siehe Hilfedatei des Pakets) und Datensatz sowie Va-

riablennamen einfügen. Ausführen.

5.5 Ergebnisse

Deskriptiv gaben die Lehramtsstudierenden eine eher positive Einstellung zu Inklusion
an und hatten mittlere bis eher geringe kognitive Fähigkeiten in Bereich Verstehen des
Diagnosewissens (siehe Tabelle 1).

Tabelle 1: Mittelwerte und Standardabweichungen (in Klammern) für alle Teilnehmen-
den und Interventions- und Kontrollgruppe (Anmerkungen: t1 = Erster Messzeitpunkt,
t2 = Zweiter Messzeitpunkt, EFI-L = Einstellungen zur Bereitschaft inklusiven Unter-
richtens Skala 1–6, PDW-V = Wissen zu pädagogischer Diagnostik Verstehen Skala
1–10, LSD = Lehrkräfte Selbsteinschätzung zum diagnostischen Selbstkonzept Skala
1–4)

Mann-Whitney-U Tests ergaben, dass sich die Interventions- und Kontrollgruppe zu
t1 in den Einstellungen zu inklusivem Unterrichten unterschieden (EFI-L, z = 2,084,
p = 0,037), nicht aber im Diagnosewissen (PDW-V, z = 0,497, p = 0,497) oder im dia-
gnostischen Selbstkonzept (LSD, z = -0,858, p = 0,391). Zu t2 unterschieden sich die
Gruppen in Bezug auf EFI-L (z = 2,463, p = 0,014) und auf das PDW-V (z = 3,718,
p < 0,001), aber nicht in Bezug auf LSD (z = 0,778, p = 0,737).
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5.6 Zusammenhangsanalysen

Hypothese a betraf die Annahme eines positiven Zusammenhangs zwischen Einstel-
lungen zu inklusivem Unterrichten, Diagnosewissen und dem diagnostischen Selbst-
konzept. Die Prüfung erfolgte mit einer messwiederholten Korrelation rrm in der
Interventions- und Kontrollgruppe.

Die zum Teil beträchtlichen Autokorrelationen zwischen den zwei Messzeitpunkten
betrugen in der Kontrollgruppe EFI-L r= 0,455,p= 0,044; PDW-V r= 0,270,p= 0,236;
LSD r = 0,209, p = 0,376 und in der Interventionsgruppe EFI-L r = 0,288, p = 0,318;
PDW-V r = –0,006, p = 0,982; LSD r = 0,552, p = 0,041. Dies ist eine typische Ei-
genschaft von reflektiven Konstrukten, die ohne Berücksichtigung im Schätzverfahren
zu größeren Ungenauigkeiten führt. Die folgende Tabelle stellt die messwiederhol-
te Korrelation, die diese autokorrelative Struktur berücksichtigt, möglichen Pearson
Korrelationen, die diese Datenstruktur nicht berücksichtigt, zur Veranschaulichung ge-
genüber (siehe Tabelle 2).

Tabelle 2: Korrelationen in Pearsons r zwischen Einstellungen, Wissen und Selbstkon-
zept und zugehörige p-Werte (in Klammern) (Anmerkungen: EFI-L = Einstellungen zur
Bereitschaft inklusiven Unterrichtens Skala 1–6, PDW-V =Wissen zu pädagogischer Dia-
gnostik Verstehen Skala 1–10, LSD= Lehrkräfte Selbsteinschätzung zumdiagnostischen
Selbstkonzept Skala 1–4)

Dafür wurden folgende Pearson Korrelationen gebildet, die sich auch in der For-
schungsliteratur zu Interventionen für Einstellungsänderungen im Bereich schulischer
Inklusion finden (z. B. Batsiou et al. 2008), jedoch zu fehlerhaften Ergebnissen füh-
ren können: Die Korrelation (rignore) behandelt jeden Datenpunkt als ein vollständiges
Element der Population, das heißt, es wird ignoriert, dass mehrere Datenpunkte von
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derselben Person stammen und daher autokorreliert sind. Die Korrelation (rmean_within)
behandelt die Mittelwerte der messwiederholten Datenpunkte jeder Person als vollstän-
diges Element der Population, das heißt, es werden für jede Person für jedes Konstrukt
zuerst ein Mittelwert aller für diese Person verfügbaren Datenpunkte gebildet und an-
schließend diese Mittelwerte korreliert. Für die Korrelation (rmean_between)werden zuerst
Korrelationen der Konstrukte innerhalb jedes Messzeitpunktes berechnet und dann de-
ren Mittelwert gebildet.

Eine besonders deutliche Abweichung besteht zwischen rignore und rrm. Trägt man
beide grafisch in ein Streudiagram ein (siehe Abbildung 1), fällt insbesondere der Zusam-

Abbildung 1: Streudiagramme für Einstellung zu Inklusion, Diagnosewissen und dia-
gnostischesSelbstkonzept(Anmerkung: IndenStreudiagrammenstellt jederPunkteinen
Messwert einer Person zu einemMesszeitpunkt dar. Die Messwertpaare, d.h. Personen,
sind durch Graustufen unterschieden, Pearson-Korrelationen ohne Berücksichtigung
der Dtaenstruktur sind mit einer gesrichelten Linie eingezeichnet. Die Funktionsschaar
der messwiederholten Korrelation ist mit durchgezogenen Linien eingezeichnet.)
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menhang zwischen dem diagnostischen Selbstkonzept und der Einstellung zu Inklusion
in der Interventionsgruppe sowie der Zusammenhang zwischen dem Diagnosewissen und
dem diagnostischen Selbstkonzept in der Kontrollgruppe auf. Beide Zusammenhänge
zeigen ein Simpson Paradoxon (Kievit, Frankenhuis, Waldorp und Borsboom 2013), das
heißt, auf Populations- und auf Individualebene bestehen gegenläufige Zusammenhän-
ge. In der Interventionsgruppe zeigte sich etwa, dass auf Ebene der Gesamtgruppe ein
positiver Zusammenhang zwischen Einstellung und Selbstkonzept besteht. Korrekt auf
Individualebene gemessen war dieser Zusammenhang jedoch negativ (siehe Abbildung 1).

In der Kontrollgruppe gab es einen mittleren, aber nicht signifikanten positiven
Zusammenhang zwischen dem Diagnosewissen und den Einstellungen zu inklusivem
Unterrichten (rrm = 0,202, p = 0,436). Dagegen gab es einen großen, signifikanten
positiven Zusammenhang der Einstellungen zu inklusivem Unterrichten mit dem dia-
gnostischen Selbstkonzept (rrm= 0,667, p= 0,001). Diagnosewissen und diagnostisches
Selbstkonzept hatten einen mittleren positiven, aber nicht signifikanten Zusammen-
hang (rrm = 0,311, p = 0,221).

In der Interventionsgruppe war der Zusammenhang zwischen dem Diagnosewissen
und den Einstellungen zu inklusivem Unterrichten positiv und von mittlerer Größe,
aber nicht signifikant (rrm = 0,262, p = 0,366). Ein negativer, aber nicht signifikanter
Zusammenhang bestand zwischen der Einstellung zu Inklusion und dem diagnosti-
schen Selbstkonzept (rrm = –0,126, p = 0,652). Dagegen zeigte sich ein großer und
marginal signifikanter positiver Zusammenhang zwischen dem diagnostischen Selbst-
konzept und dem Diagnosewissen (rrm = 0,505, p = 0,065).

Insgesamt kann Hypothese a trotz der positiven mittleren Effektgrößen nur für den
Zusammenhang von Einstellungen zu inklusivem Unterrichten und dem diagnostischen
Selbstkonzept für die Kontrollgruppe und für den Zusammenhang von Diagnosewis-
sen und diagnostischem Selbstkonzept in der Interventionsgruppe bestätigt werden.

5.7 Unterschiedstests und Zusammenhangsveränderungen

Hypothese b trifft die Aussage, dass die Zusammenhänge in der Interventionsgruppe
größer ausfallen als in der Kontrollgruppe. Zur Prüfung wurden z-Tests für Korrelations-
unterschiede zwischen Kontroll- und Interventionsgruppe berechnet (Eid, Gollwitzer
und Schmidt 2011, 547).

Im Korrelationsmaß rrm bestand kein Unterschied zwischen den Gruppen für den
Zusammenhang von PDW-V und EFI-L (z = -0,229, p = 0,410), aber ein signifikanter
Unterschied für den Zusammenhang von LSD und EFI-L (z = -3,358, p < 0,001). Für
den Zusammenhang von PDW-V und LSD bestand kein Unterschied zwischen den
Gruppen (z = -0,836, p = 0,201).
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Insgesamt kann Hypothese b daher nur für den Zusammenhang von Einstellung zu
Inklusion mit dem diagnostischen Selbstkonzept beibehalten werden.

Hypothese c trifft die Aussage, dass die Zusammenhänge in Interventionsgruppe
stärker wachsen als in der Kontrollgruppe. Zur Prüfung wurden Unterschiede zwischen
der Interventions- und Kontrollgruppe in der Veränderung der Korrelationsmaße durch
t-Tests für den Anstieg der Kovariate, das heißt, für den β-Koeffizienten berechnet
(Cohen et al. 2003). Damit können Aussagen über Unterschiede in den Verände-
rungen von Zusammenhängen getroffen werden, was üblicherweise nur mit latenten
Wachstumskurvenmodellen und entsprechend umfangreichen Stichproben möglich
ist. In Simulationsstudien liegt die für eine ausreichende Teststärke benötigte Stichpro-
bengröße für Wachstumskurvenmodelle bei 200 bis 500 Personen mit vier bis sechs
Messzeitpunkten (Hamilton und Hancock 2003) und für ANCOVAs bei 30 bis 60
Personen (Seaman, Algina und Oljenik 1985). Trotz dieses großen Vorteils hat das
Verfahren des β-Vergleichs aber auch typische Einschränkungen manifester Modell-
spezifikation, beispielsweise werden Messfehler und Methodenfaktoren nicht explizit
geschätzt.

Zwischen den Gruppen bestand ein Unterschied in der Veränderung im Zusam-
menhang von EFI-L und LSD (t (67) = 2,104, p = 0,039). In der Interventionsgruppe
sank dieser Zusammenhang im Verlauf des Semesters ab (β = –0,08), während er in
der Kontrollgruppe anstieg (β = 0,57) (siehe Abbildung 1). Für die Veränderung des
Zusammenhangs von PDW-V und EFI-L sowie von PDW-V und LSD bestand dage-
gen kein Unterschied zwischen den Gruppen (βInterventionsgruppe= 0,57, βKontrollgruppe = 0,53,
t (57) = 0,046, p = 0,964; βInterventionsgruppe = 1,72, βKontrollgruppe = 0,93, t (57) = 0,398,
p = 0,692).

Hypothese c kann daher nur für den Zusammenhang von Einstellung zu inklusivem
Unterrichten und diagnostischem Selbstkonzept beibehalten werden.

6 Diskussion

6.1 Zusammenhänge von Diagnosewissen, Einstellung zu inklusivem
Unterrichten und diagnostischem Selbstkonzept

Diagnosewissen und Einstellung zu inklusivem Unterrichten
In beiden Untersuchungsgruppen konnte ein mittlerer positiver, aber nicht signifikanter
Zusammenhang festgestellt werden. Die Richtung dieses Zusammenhangs entspricht
den Modellen professioneller Lehrkompetenz. Dabei bestand weder ein Gruppenun-
terschied in der Stärke des Zusammenhangs noch in dessen Anstieg im Semesterverlauf.
Die Ergebnisse entsprechen also nur eingeschränkt den Aussagen des ELM. Es kann zu-
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dem entgegen empirischen Ergebnissen des ELM zu selbstgesteuertem Lernen (Darke
et al. 1998; Wenden 1998) nicht davon ausgegangen werden, dass POL eine wirksa-
mere Methode zur stärkeren Verknüpfung von Diagnosewissen und Einstellungen zu
inklusivem Unterrichten darstellt als instruktionsbasiertes Lernen. Eine Erklärung da-
für liegt in der Verfügbarkeit starker Argumente in Form wissenschaftlicher Evidenz
in beiden Untersuchungsgruppen. Möglicherweise überschattete dies den Effekt des
selbstgesteuerten Lernens.

Diagnostisches Selbstkonzept und Einstellung zu inklusivem Unterrichten
Während in der Kontrollgruppe ein starker signifikant positiver Zusammenhang be-
stand, konnte in der Interventionsgruppe ein schwacher negativer Zusammenhang
festgestellt werden. Zwischen den Gruppen war sowohl dieser Unterschied signifikant
als auch dessen Veränderung. Dabei wuchs der Zusammenhang in der Kontrollgruppe,
während er in der Interventionsgruppe schrumpfte. Besonders letzteres Ergebnis wi-
derspricht der Aussage der ›functional matching‹ Hypothese des ELM. Eine mögliche
Erklärung dafür ist die Zusammenarbeit in den POL-Kleingruppen. Die Lehramtsstu-
dierenden waren mit der Methode nicht vertraut und zeigten anfänglich Schwierigkei-
ten in der Festlegung gemeinsamer Lernziele und der Strukturierung von Diskussionen.
Wie Brownell und andere (2006) anmerken, braucht gelingende Kooperation zwischen
Lehrkräften kontextspezifische Kommunikationsfähigkeiten, da sich pädagogische und
diagnostische Handlungs- und Entscheidungsstrategien zwischen angehenden Lehr-
kräften unterscheiden können. Es ist plausibel anzunehmen, dass Diskussionen über
Maßnahmen im Bereich schulischer Inklusion Konfliktpotenzial in sich tragen, was die
wahrgenommene Gruppenzugehörigkeit verringern kann.

Diagnostisches Selbstkonzept und Diagnosewissen
In beiden Gruppen bestand ein theoriekonformer mittlerer bis großer positiver Zusam-
menhang, der jedoch nur in der Interventionsgruppe signifikant wurde. Dabei bestand
kein Unterschied zwischen den Gruppen und ebenfalls kein Unterschied bzgl. der Zu-
sammenhangsveränderung. Auch hier kann also nicht von einem differenziellen Effekt
von POL ausgegangen werden.

6.2 Evidenz zu Diagnosewissen und dem Selbstkonzept
als Basis der Einstellung zu inklusivem Unterrichten

Die evidenzbasierte Konstruktion von Lerngelegenheiten zu inklusivem Unterrichten
stellt ein wichtiges Lernfeld für die Lehrkräftebildung dar. Die vorliegende Interventi-
onsstudie trägt zwei zentrale Ergebnisse zu dieser Diskussion bei.
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Die bisherigen Forschungsbefunde zum querschnittlichen Zusammenhang von
Diagnosewissen und Einstellung zu inklusivem Unterrichten entsprachen auf deskrip-
tiver Ebene den Ergebnissen der vorliegenden Studie. Während in bisherigen Studien
oft auf Selbsteinschätzungen zum Wissen zurückgegriffen wurde (z. B. Sermier Des-
semontet, Benoit und Bless 2011), zeigt die vorliegende Studie ähnliche deskriptive
Zusammenhänge auch mit einem objektiven Wissenstest und einer stringenteren sta-
tistischen Analyse. Darüber hinaus konnte auf deskriptiver Ebene ein wachsender
Zusammenhang dieser Konstrukte im Lernverlauf festgestellt werden. Dieser Befund
unterstützt die konzeptuelle Annahme der Modelle professioneller Lehrkompetenz,
dass Diagnosewissen eine Grundlage der Einstellung zu inklusivem Unterrichten bildet.
Dieses Ergebnis bestand unabhängig von dem Format, in dem Lehramtsstudierende
Wissen zu pädagogischer Diagnostik erwarben.

Demgegenüber waren der Zusammenhang von Selbstkonzept und Einstellungen
zu inklusivem Unterrichten sowie dessen Veränderung vom Lernformat abhängig. Der
schrumpfende Zusammenhang in der Gruppe mit selbstgesteuertem Lernen zeigt ex-
emplarisch, dass Lerngelegenheiten mit dem Ziel der Vermittlung von Diagnosewissen
nicht in jedem Fall zu einer Verknüpfung von diagnostischem Selbstkonzept und Ein-
stellungen zu inklusivem Unterrichten führen. Möglicherweise braucht es dazu beson-
dere Instruktions- oder Reflexionsformen, die in den untersuchten Lerngelegenheiten
nicht angeboten wurden. Ein Hinweis darauf ist etwa, dass eigene Vorerfahrungen mit
inklusiven Kontexten zu den stärksten Einstellungsprädiktoren gehören (de Boer, Pijl
und Minnaert 2011). Zu diesen Erfahrungen und ihrer Reflexion bieten etwa die Pra-
xisanteile der Lehramtsausbildung ein großes Potenzial.

Studien zum Übergang angehender Lehrkräfte in die schulpraktische Arbeitswelt
zeigen aber auch, dass sich häufig eine starke Orientierung an vorgefundenen Unter-
richtsskripts, pädagogischen Praktiken und schulinternen Normen einstellt (Hargreaves
2000; Santagata und Yeh 2016). Diese Studien stellen für das Thema der Evidenzbasie-
rung infrage, welche Wirksamkeitskriterien in der Entwicklung von Lerngelegenheiten
angelegt werden. Im Hinblick auf diese Instabilität erworbener Kompetenzen besteht
dringender Bedarf an wissenschaftlicher Evidenz, die über Angebots-Nutzen-Modelle
für den Zeitraum der Kompetenzvermittlung in der ersten Phase der Lehrkräftebildung
hinausgeht.

6.3 Messwiederholte Korrelation
und manifeste Wachstumskurvenmodelle

Die Berechnung von Zusammenhangsveränderung, das heißt des Unterschieds oder
Zusammenhangs von Zusammenhängen über die Zeit oder zwischen Gruppen stellt
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mit klassischen probabilistischen Modellen hohe Anforderungen an die Stichprobe und
mit bayesianischen Modellen hohe Anforderungen an methodische Kenntnisse. Die
messwiederholte Korrelation und das manifeste Wachstumskurvenmodell bieten einen
Kompromiss an, der wünschenswerte Eigenschaften beider Modelle vereint und für
die Anwendung in der Lehrkräftebildungsforschung hinnehmbare Einschränkungen
aufweist. Die Berechnung und Prüfung des Wachsens oder Schrumpfens von Zusam-
menhängen in kleinen Stichproben eröffnet der Lehrkräftebildung die Untersuchung
von Fragestellungen, die unter den strukturellen Bedingungen des Bildungssystems
für angehende Lehrkräfte anderweitig nicht an jedem Standort der Lehrkräftebildung
möglich wäre. Da bisher nur wenige Untersuchungen im Bildungsbereich mit dieser
Messgröße vorliegen, können Einschätzungen zur Effektgröße nur durch den Vergleich
mit verwandten Korrelationsmaßen getroffen werden. Da die messwiederholte Korre-
lation in anderen Wissenschaftsbereichen (z. B. Medizin, Biologie) bereits zunehmend
genutzt wird, ist dies jedoch auch in der empirischen Bildungsforschung absehbar.

6.4 Grenzen der Studie

Die Zusammenhangsanalysen betreffen einen sehr spezifischen Kontext, aus dem nicht
ohne weiteres auf andere Lerngelegenheiten in der Lehrkräftebildung geschlossen wer-
den kann. Wünschenswert wären weitere Stichproben, in denen Diagnosewissen mit
anderen didaktischen Methoden vermittelt wird oder aber mit derselben Methode in
einem anderen institutionellen Kontext. Es ist nicht auszuschließen, dass die ermittel-
ten Zusammenhänge charakteristisch für die spezifische Stichprobe sind.

Die geringe Stichprobengröße bedeutet für viele der gezeigten Zusammenhänge ei-
ne Unsicherheit in Bezug auf ihre Signifikanz. Die berechneten Zusammenhänge fallen
deskriptiv durchgängig in die theoretisch zu erwartende Richtung aus, sie können je-
doch nicht mit hinreichender Sicherheit angenommen werden. Da die Effektgrößen
jedoch zum Teil als sehr groß eingestuft werden können, sollte der Signifikanzwert
nicht als einziges Kriterium in die Interpretation einbezogen werden.

Darüber hinaus konnten die Teilnehmenden aus studienorganisatorischen Grün-
den nicht randomisiert zur Interventions- und Kontrollgruppe zugeordnet werden.
Diese Limitation wirkt jedoch weniger gewichtig, da die Gruppen in den gemessenen
Konstrukten zum ersten Messzeitpunkt eine gute Vergleichbarkeit zeigten.

Dass die Einstellungsskala nur akzeptable Reliabilitäten aufwies, ist möglicherweise
auf die kleine Stichprobengröße im Verhältnis zur Anzahl der Items zurückzuführen.
Da die Skala umfangreich validiert wurde, kann jedoch von ihrer prinzipiellen Zuver-
lässigkeit ausgegangen werden. Darüber hinaus wurde die Einstellung zu inklusivem
Unterrichten vor dem Wissenstest abgefragt, um eine Konfundierung auszuschließen.
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Mit dem diagnostischen Selbstkonzept wurde nur eine Facette des professionellen
Selbstkonzepts von Lehramtsstudierenden und Lehrkräften gemessen, die jedoch kon-
zeptionell in einem wichtigen Zusammenhang mit dem Diagnosewissen steht. Vor dem
Hintergrund der bisherigen Forschung, in der überwiegend nur eines dieser Konstruk-
te gemessen wird, stellt dies jedoch einen Erkenntnisgewinn dar.

Da keine weiteren Messzeitpunkte vorliegen, bleibt auch offen, inwiefern sich der
Zusammenhang zwischen Diagnosewissen und Einstellung zu inklusivem Unterrichten
durch Praxiserfahrungen im Schulkontext verändert. Denkbar wäre sowohl ein Anstieg
des Zusammenhangs in Anlehnung an die Kontakthypothese (Allport 1954), als auch
ein Abfall durch den sogenannten ›Praxisschock‹.

6.5 Ausblick

Die Förderung inklusionsbejahender Einstellungen ist eine zentrale Voraussetzung für
lernwirksames Unterrichten in heterogenen Klassen. Aktuelle Modelle professionel-
ler Lehrkompetenzen konzipieren diagnostische Kompetenz als eine Voraussetzung
für erfolgreiches Unterrichtshandeln in inklusiven Kontexten. Die vorliegende Studie
zeigt zum Teil starke positive, aber nicht signifikante Zusammenhänge mit Konstruk-
ten aus dem Bereich pädagogischer Diagnostik. Im Bezug auf das Lernformat kann
daher nur vorsichtig interpretiert werden, dass selbstgesteuertes Lernen dabei hilft, die-
sen Zusammenhang zu steigern. Daran anknüpfend stellt sich die generelle Frage zum
Effekt der Kooperation von Lehrkräften im Kontext schulischer Inklusion. Meta-Ana-
lysen zu Effekten von Kooperation unter Lehrkräften im allgemeinen Schulbetrieb
deuten auf eine Reduktion von Stress und Resignation hin (Vangrieken, Meredith,
Packer und Kyndt 2017). In Anbetracht der Befürchtungen vieler Lehrkräfte bzgl. in-
klusiven Unterrichtens könnte der positive Effekt von Kooperation möglicherweise
bereits in der Lehrkräftebildung aufgebaut werden. Denkbar ist etwa die Implemen-
tation didaktischer Modelle zur Zusammenarbeit von Lehramtsstudierenden mit an
inklusionsorientierten Schulen tätigen Lehrkräften. Weitere empirische Forschung im
Kontext inklusiven Unterrichtens bietet das Potenzial zu einer grundlegend evidenzba-
sierten Professionalisierung der Lehrkräftebildung.
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Zusammenfassung
Inklusion ist die Aufgabe aller Lehrkräfte. Eine inklusionsdidaktische Lehrveranstaltung be-
günstigt, basierend auf Forschungsergebnissen und im Hinblick auf die Herausforderungen
der schulischen Praxis, die professionelle Handlungskompetenz angehender Lehrkräfte. Das
Lehrkonzept berücksichtigt die bisher wenig beforschte Inklusion am Gymnasium mit einer
inklusionsdidaktischen Lehrveranstaltung für Masterstudierende des gymnasialen Lehramts
im Fach Biologie. Im Lehrkonzept werden die beiden Querschnittsthemen Inklusion und
Digitalisierung verknüpft und damit die Professionalisierung gefördert. Ziel ist die Kompe-
tenzförderung Studierender, inklusiv unter dem Einsatz digitaler Medien zu unterrichten
und ihre Einstellung und Selbstwirksamkeitserwartung im inklusiven Kontext zu steigern.

Schlüsselwörter: Inklusion, Digitalisierung, Selbstwirksamkeit, Einstellung, Lehrerbildung

Summary
Inclusion and Digitisation in Teacher Education. Teaching Concept for the
Professionalisation of Teacher Education Students
Inclusion is the task of all teachers. Based on research results and regarding the challenges
of school practice, an inclusive didactic lecture promotes the professional competence of
prospective teachers. The teaching concept considers the so far hardly researched Inclusion
at the Gymnasium with an inclusive didactic lecture for secondary school master students
with a major in biology. The teaching concept connects the two cross-disciplinary topics of
inclusion and digitisation and fosters the professionalization. The aim is to support students
in their competences in inclusive teaching using digital media and to increase their self- effi-
cacy in an inclusive context.

Key words: Inclusion, Digitalisation, Self-Efficacy, Attitude, Teacher Education
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1 Einleitung

Inklusion als Prinzip der gleichberechtigten Teilhabe in allen Lebensbereichen von
Menschen mit Beeinträchtigung, ist in der Salamanca-Erklärung 1994, Schule für
Alle für den Bildungsbereich definiert (UNESCO 1994). Mit der Ratifizierung
der UN- Behindertenrechtskonvention 2009 in Deutschland, entstand eine recht-
lich bindende Grundlage für die Inklusion von Menschen mit Behinderung in
das allgemeine Bildungssystem. Mit Inkrafttreten erfolgten Gesetzesänderungen
der Schulgesetze der Bundesländer hin zu inklusiver Bildung. Durch den seither
steigenden Anteil an Schülerinnen und Schülern mit sonderpädagogischem För-
derbedarf an Regelschulen (Klemm 2015), verändern sich die Klassenstrukturen.
Dadurch ergeben sich Umbrüche im Unterricht, die die Schulen und Lehrkräfte
vor neue Herausforderungen stellen und die Anforderungen an die professionelle
Kompetenz der Lehrkräfte verändern (European Agency for Development in Spe-
cial Needs Education 2012b). Ein inklusives Schulsystem mit Schülerinnen und
Schülern mit individuellen Bedürfnissen erfordert eine darauf abgestimmte indivi-
dualisierte Förderung. Die lernbegleitende Funktion der Lehrkraft wird bei Formen
des individualisierten Unterrichts in den Vordergrund gestellt, welcher neue Im-
pulse durch die Digitalisierung der Schule erhält und die Anforderungen an die
Lehrkraft verändert (Kultusministerkonferenz 2016). Die Schaffung der Voraus-
setzungen, um Schülerinnen und Schüler mit »besonderen Bedürfnissen« in das
allgemeine Schulsystem zu inkludieren, bringt eine Verbesserung für alle Lernenden
mit sich laut den Schlussfolgerungen des Rates vom 11. Mai 2010 zur sozialen Di-
mension der allgemeinen und beruflichen Bildung (Amtsblatt C 135, 2010). Die
Veränderungen der Schullandschaft und die verschiedenen Umsetzungsmöglichkei-
ten von Inklusion mit einer wesentlich größeren Heterogenität der Schülerschaft
in den Regelschulklassen, erfordert für Inklusion qualifizierte Lehrkräfte (Miesera
2015).

In Bezug auf die Gestaltung inklusiven Unterrichts spielt die individuelle Selbst-
wirksamkeitserwartung von Lehrkräften ebenso wie die Einstellung zu Inklusion
eine entscheidende Rolle für das Gelingen von Inklusion (Boer, Pijl und Minna-
ert 2011; Urton, Wilbert und Hennemann 2015). Im Kontext Inklusion gibt die
Selbstwirksamkeitserwartung die eigene Einschätzung der Fähigkeit inklusiv zu un-
terrichten wieder und wird bereits im ersten Teil der Lehramtsausbildung durch
entsprechende Lehrveranstaltungen entscheidend beeinflusst (Kopp 2009; Sharma
2012). Inklusionsorientierte Lehrerbildung der ersten Phase bereitet neue Lehrkräfte
auf schulische Inklusion vor und legt den Grundstein für positive Selbstwirksam-
keitserwartungen (European Agency for Development in Special Needs Education
2012a, 27).
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2 Theoretischer Hintergrund

Einstellung und Selbstwirksamkeit als sozialpsychologische Konstrukte
Persönliche Überzeugungen stellen subjektive Konstrukte dar, die durch komplexe
Einflussfaktoren geprägt sind. Verhalten und Verhaltensänderungen einer Person sind
maßgeblich durch ihre subjektive Überzeugung, Kompetenzerwartung und Selbstwirk-
samkeitserwartung beeinflusst (Bandura 1997). Die eigene Selbstwirksamkeitserwar-
tung beeinflusst kognitive, motivationale, emotionale und aktionale Prozesse (ebd.).
Personen mit einer höheren Selbstwirksamkeitserwartung zeigen mehr Ausdauer und
größere Anstrengung bei der Bewältigung schwieriger Situationen, schreiben Erfolg
eher dem eigenen Können zu und erholen sich schneller nach einem Rückschlag (ebd.).
Die Selbstwirksamkeitserwartung spielt somit eine entscheidende Rolle für das Ver-
halten einer Person (Kontrollebene) (Ajzen 2005). Neben der Kontrollebene sind die
soziale Ebene in Form von subjektiven Normen und Einstellungen als persönliche Ebe-
ne entscheidend, ob eine Handlung ausgeführt wird (ebd.). Aus diesem komplexen
Zusammenspiel entsteht eine Handlungsintention, die in ein Verhalten mündet (ebd.).
Um das Verhalten einer Person in einer bestimmten Situation zu ändern, müssen neue
Überzeugungen geschaffen werden, die auf die Einstellung, subjektiven Normen und
die Selbstwirksamkeitserwartung Einfluss nehmen (ebd.).

Folglich ist das Verhalten einer Lehrkraft im inklusiven Unterricht durch viele
Variablen bestimmt. Mit Blick auf die Einstellung zu schulischer Inklusion von Lehr-
amtsstudierenden zeigt sich ein positiver Einfluss durch Interventionen in Form von
Lehrveranstaltungen (Miesera und Gebhardt 2018b; Miesera und Will 2017; Sharma
2012). Es zeigt sich, dass Kurse zu Inklusion die Einstellung und die Selbstwirk-
samkeitserwartung positiv beeinflussen und Bedenken signifikant reduziert werden
(Sharma und Sokal 2015). Ebenfalls positiv wirkt sich der Studienfortschritt aus,
beim Einstellungsvergleich zwischen Bachelor- und Masterstudierenden deutet eine
vertiefte Auseinandersetzung mit didaktischen und pädagogischen Themen im Studi-
enverlauf auf positivere Einstellungen hin (Bosse und Spörer 2014). Bemerkenswert ist
im schulartspezifischen Vergleich der Unterschied persönlichkeitsbezogener Faktoren
von Lehramtsstudierenden Förderschullehramt und allgemeines Lehramt (inklusive
Gymnasium) (Miesera, DeVries, Jungjohann und Gebhardt 2018). Miesera et al. (2018)
konnten zeigen, dass Förderschullehramtsstudierende in den Bereichen Einstellung,
Selbstwirksamkeit und der Intention inklusiv zu unterrichten positivere Werte angaben
als Studierende der Regelschullehrerbildung (ebd.). Innerhalb der Gruppe der Regel-
schullehrkräfte zeigen sich keine Unterschiede hinsichtlich der genannten Merkmale
(ebd.). Es zeigt sich insgesamt eine positive Korrelation zwischen universitären Inhalten
zu Inklusion und der Einstellung der Studierenden im nationalen und internationalen
Vergleich (Miesera und Gebhardt 2018a; Scholz, Gebhardt und Tretter 2010). In einem

Patrizia Weidenhiller, Susanne Miesera & Claudia Nerdel

384 Journal für Psychologie, 27(2)



Vergleich zwischen Bayern und Nordrhein-Westfalen mit Lehramtsstudierenden des
gymnasialen und beruflichen Lehramts wurde ebenfalls kein Unterschied zwischen den
Studierendengruppen gemessen, wohingegen sich bereits absolvierte Lehrveranstaltun-
gen zu Inklusion und Inklusions-Praxiserfahrung positiv auf die Selbstwirksamkeitser-
wartung im Hinblick inklusiven Unterrichtens auswirken (Weidenhiller 2018). Der
direkte Umgang mit Schülerinnen und Schülern mit Behinderung (Kontakthypothe-
se) ist ebenfalls wirksam die Einstellung zu Inklusion zu beeinflussen (Boyle, Topping
und Jindal-Snape 2013; Cloerkes 2007). Dabei können laut der Polarisationshypo-
these positive und negative Vorurteile bestätigt werden (Kourelath 2007). Positiver
Einfluss wird dabei durch intensiven Kontakt gefördert (Cloerkes 2007). Diese Ef-
fekte zeigen sich in einer vergleichenden Studie in China, Finnland und Südafrika,
die die Erfahrungen im Unterrichten von Schülerinnen und Schülern mit sonderpäd-
agogischen Förderbedarf als Prädiktor für eine positivere Einstellung identifiziert und
eine erhöhte Selbstwirksamkeitserwartung zeigt, sofern positive Erfahrungen gemacht
werden und Lösungsstrategien für Hindernisse im inklusiven Kontext aufgezeigt wer-
den (Malinen et al. 2013). Die nationale Studie von Bosse und Spörer belegt den
Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeitserwartung und aktivem Unterrichten in
inklusiven Settings (Bosse und Spörer 2014). Der positive Zusammenhang zwischen
Selbstwirksamkeitserwartung und Einstellung zu Inklusion zeigte sich ebenfalls in na-
tionalen und internationalen Studien (Ahsan, Deppeler und Sharma 2013; Bosse und
Spörer 2014; Hellmich, Görel und Schwab 2016; Sharma und Jacobs 2016).

3 Inklusive Fachdidaktik

Inklusion beinhaltet eine didaktische Aufgabe, die in der Lehramtsausbildung behan-
delt werden muss (Amrhein und Dziak-Mahler 2014). Die didaktisch-methodische
Kompetenz der Lehrkräfte gilt neben der Einstellung zu Inklusion als Anforderung an
professionelles Lehrerhandeln im Umgang mit Heterogenität (Trautmann und Wischer
2011). Dabei beschreibt die didaktisch-methodische Kompetenz die Fähigkeit Hete-
rogenität auf unterrichtlicher Ebene zu begegnen und eine innere Differenzierung in
bestehenden Lerngruppen zu ermöglichen (ebd.). Selbstorganisierte, schülerorientierte
und entsprechend weniger lehrergeleitete Lernformen stehen im Vordergrund (ebd.).

Fachdidaktische Kompetenzen allgemein sind Teil des Professionswissens der Lehr-
kräfte, das im Zusammenspiel von Persönlichkeitsmerkmalen, motivationalen Orientie-
rungen und Fähigkeiten zur Selbstregulation eine professionelle Handlungskompetenz
ergibt (Baumert und Kunter 2011). Die fachdidaktischen Kompetenzen gliedern sich
dabei in Facetten wie Erklärungswissen, Wissen über Schülerdenkweisen und Wissen
über Aufgaben und werden benötigt, um Lerngelegenheiten für den Wissenserwerb zu
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schaffen (ebd.). Die Fachdidaktiken sind demnach jeweils Spezialwissenschaften für die
»Voraussetzungen, Möglichkeiten, Folgen und Grenzen des Lernens und Lehrens in
einem schulischen oder außerschulischen Lernfeld« ( Jank und Meyer 2011, 31).

Inklusionsdidaktische Kompetenzen sind als Querschnittskompetenzen sowohl in
den Bildungswissenschaften als auch fachspezifisch in den Fachdidaktiken zu fördern
(Hochschulrektorenkonferenz und Kultusministerkonferenz 2015). Eine Herausfor-
derung der inklusiven Fachdidaktik ist es, die fachbezogene Ausrichtung mit der
Entwicklung von theoretischen und praktischen Konzepten für den Fachunterricht in
heterogenen Klassen zu verbinden (Amrhein und Reich 2014). Diese Verknüpfung
von der fachlichen Perspektive und der Schülerperspektive macht die inklusive Fachdi-
daktik zum Vermittler zwischen Unterrichtsgegenstand und Schülerorientierung (Mu-
senberg und Riegert 2015). Die naturwissenschaftliche Fachdidaktik sieht forschendes
Lernen als eine Unterrichtsform, die auf der Annahme basiert, dass Unterrichtsinhalte
effektiver gelernt werden beim selbstständigen erkunden (Schmidkunz und Lindemann
1992). Dabei wird eine Paralleität des Lernprozesses und des naturwissenschaftlichen
Erkenntnisprozesses genutzt, welche zum Kompetenz- und Wissenszuwachs der Ler-
nenden führt (Mayer und Ziemek 2006). Beim forschenden Lernen sind verschiedene
inklusive Zugänge beispielsweise durch die lernergesteuerte Auswahl verschiedener
naturwissenschaftlicher Arbeitsweisen zur Bearbeitung der gleichen Problemstellung
möglich (Krämer, Nessler, Schlüter und Erbring 2014). Beim Experimentieren im
Rahmen des forschenden Lernens kann die Lehrkraft in verschiedenen Graden in-
struktional unterstützend den Prozess der Erkenntnisgewinnung begleiten (Mayer und
Ziemek 2006). Dazu verändert sich die Tätigkeit der Lehrkraft von der Wissensver-
mittlung hin zur Unterstützung durch eine stufenweise Reduktion der Instruktion hin
zur Moderation, was den Lernenden einen stetig zunehmenden Grad der Eigenstän-
digkeit im Lernprozess ermöglicht (ebd.). Der Grad der Eigenständigkeit muss dabei
flexibel auf die Bedürfnisse der Klasse (ebd.), bzw. in einem inklusiven Setting auf die
Bedürfnisse der einzelnen Lernenden in der Klasse angepasst werden. Die Orientierung
an den Bedürfnissen der einzelnen Lernenden und die Förderung der Selbsttätigkeit
sind Konstrukte, die sich in Konzepten zu inklusiver Didaktik, wie den Prinzipien des
Gemeinsamen Unterrichts (Heimlich 2004) wieder finden. In Bezug auf die kooperati-
ve Tätigkeit am gemeinsamen Gegenstand nach Feuser (2004), zeigt sich ebenfalls eine
mögliche Eignung des Experimentierens im inklusiven Unterricht unter anderem durch
verschiedenen Zugänge zum Lerngegenstand (Brackertz, Weck und Schulz 2018).

Zeitgemäße Lehrerbildung beachtet neben den Ansätzen der inklusiven Fachdi-
daktik auch die Verknüpfung von Inklusion und Digitalisierung, da sich durch das
Lernen in einer digitalen Schulwelt neue Chancen für inklusiven Unterricht und in-
dividuelle Förderung ergeben (Kultusministerkonferenz 2016) und sich die Methodik
durch die zunehmende Varianz der technischen Möglichkeiten stark verändert. Dies
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fordert qualifizierte Lehrkräfte, die inklusiven Unterricht mit digitalen Medien umset-
zen. Ein reflektierter und gekonnter Einsatz digitaler Medien fördert die Erziehung
aller Schülerinnen und Schüler zum verantwortungsvollen Handeln im Umgang mit
der voranschreitenden technischen Entwicklung, um sie zu mündigen Bürgern in einer
»digitalen Welt« zu machen (ebd., 11). Um diese Kompetenzen vermitteln zu können,
ist eine Implementation der digitalen Kompetenzen in das Lehramtscurriculum, wie
sie die Kultusministerkonferenz (ebd.) fordert, zwingend nötig in der ersten Phase der
Lehramtsausbildung.

4 Inklusion und Digitalisierung
in der ersten Phase der Lehramtsausbildung

Die Standards für die Lehrerbildung beschreiben im Studiencurriculum in der Lehrer-
bildung die Schwerpunkte Differenzierung, Integration und Förderung mit Blick auf
Diversität und Heterogenität als Bedingungen von Schule und Unterricht (Kultusmi-
nisterkonferenz und Hochschulrektorenkonferenz 2014). In den ländergemeinsamen
inhaltlichen Anforderungen für die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der
Lehrerbildung der Kultusministerkonferenz (KMK) werden auf die genannten Schwer-
punkte bezogene Kompetenzen in die fachspezifischen Kompetenzprofile miteingear-
beitet (Kultusministerkonferenz 2017). Beispielsweise werden in der Biologiedidaktik
unter anderem die Kompetenzen »Umgang mit Heterogenität im Biologieunterricht«
und »Biologieunterricht auch in inklusiven Lerngruppen« genannt (ebd., 23). Die
Hochschulrektorenkonferenz (HRK) und die KMK empfehlen für eine Lehrerbildung
für eine Schule der Vielfalt eine Mischung aus additiven und integrativen Maßnahmen
(Hochschulrektorenkonferenz und Kultusministerkonferenz 2015). Additive Maßnah-
men verstehen sich als Zusatzveranstaltungen mit Schwerpunkt Inklusion und integra-
tive Maßnahmen als Ergänzung bereits bestehender Lehrangebote (ebd.). DerMonitor
Lehrerbildung betont, dass inklusionsorientierte Lehrerbildung ein Querschnittsthema
ist und in den Fachwissenschaften, der Fachdidaktik und den Bildungswissenschaften
verortet ist (Bertelsmann Stiftung, CHE Centrum für Hochschulentwicklung gGmbH,
Deutsche Telekom Stiftung und Stiftverband für die Deutsche Wissenschaft 2015).

Die Verknüpfung inklusionsorientierter Lehrerbildung mit dem zweiten Quer-
schnittsthema, Digitalisierung, beachtet vermehrte Teilhabechancen für Menschen mit
Beeinträchtigungen durch assistive Technologien (AT) (Capovilla und Gebhardt 2016)
und multisensorische Lernzugänge. Der Hauptfaktor zum erfolgreichen Einsatz von AT
im inklusiven Unterricht ist ausreichendes Training mit der neuen Technologie für Ler-
nende und Lehrende (Specht, Howell und Young 2007). Über den assistiven Charakter
hinausgehend, bieten digitale Medien oft eine zielgerichtetere und wirksamere Berück-
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sichtigung individueller Bedürfnisse und Möglichkeiten von Lernenden in heterogenen
Klassen als herkömmliche Lernmaterialien (Richiger-Näf 2010). Die KMK fordert vor
diesem Hintergrund ebenfalls eine entsprechende Qualifikation der Lehrkräfte zum
professionellen und didaktisch sinnvollen Einsatz digitaler Medien im Fachunterricht
(Kultusministerkonferenz 2016). Es gelten die von der KMK 2012 formulierten Medi-
en- und medienpädagogischen Kompetenzen, die Lehrkräfte und angehende Lehrkräfte
zur Vermittlung von Medienbildung benötigen (Kultusministerkonferenz 2012). Dazu
gehören unter anderem der eigene versierte Umgang mit Medien und Medientechno-
logien, die Reflexion von Medienangeboten, das Thematisieren von Medienwirkungen
und Medienerfahrungen von Schülerinnen und Schülern im Unterricht und die Un-
terstützung von gestalterischen und kreativen Prozessen mit digitalen Medien (ebd.).
Eine Metaanalyse zum Einsatz digitaler Medien im mathematisch-naturwissenschaftli-
chen Unterricht der Sekundarstufe mit Befragungen von Lehrkräften, betont positive
Effekte für das individualisierte Unterrichten, da die Lehrkräfte die Möglichkeiten
zur Differenzierung mittels digitaler Medien als zielführend für die Berücksichtigung
von individuellen Schülerleistungen und Lernvoraussetzungen betrachteten (Hillmayr,
Reinhold, Ziernwald und Reiss 2017). Über die erste Phase der Lehramtsausbildung
hinaus, muss die Kompetenzvermittlung in entsprechenden Fort- und Weiterbildungs-
angeboten verwirklicht werden (Kultusministerkonferenz 2012).

5 Lehrkonzept

Vor dem Forschungshintergrund und den Empfehlungen für die Lehrerbildung stellt
die inklusionsdidaktische Lehrveranstaltung für Masterstudierende des gymnasialen
Lehramts mit dem Unterrichtsfach Biologie ein kompetenzorientiertes Modell dar,
dass die Querschnittthemen Inklusion und Digitalisierung verknüpft. Das im Studi-
engang berufliche Bildung bereits erfolgreich eingesetzte Konzept der videobasierten
Fallkonstruktionen inklusiver Unterrichtssettings, das positive Veränderung von Ein-
stellung und Selbstwirksamkeitsannahme der Studierenden zu Inklusion bewirkt (Mie-
sera und Gebhardt 2018), wird auf das gymnasiale Lehramt übertragen und für die
naturwissenschaftliche Fachdidaktik adaptiert. Die Fallkonstruktion eines inklusiven
Unterrichtssettings ist dabei nicht mehr Produkt der Veranstaltung wie bei Miesera
und Gebhardt (2018), sondern dient als Grundlage für die Planung eines schüler-
orientierten Fachunterrichts, welcher unter anderem digitale Medien in Form von
Lehr- und Lernvideos beinhaltet. Ziel der Lehrveranstaltung ist es die Selbstwirksam-
keitserwartung der Studierenden im inklusiven Fachunterricht zu fördern und ihre
Medienkompetenz zu steigern. Die Lehrveranstaltung ›Naturwissenschaftsdidaktische
Forschung‹ ist eine Veranstaltung der Fachdidaktik Biologie, die im Masterstudien-
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gang naturwissenschaftliche Bildung (Lehramt für Gymnasium) an der Technischen
Universität München als Pflichtmodul verankert ist. Inklusion und Digitalisierung
sind im Sinne einer integrativen Maßnahme implementiert. Anhand von Fallbeispielen
von Schülerinnen und Schülern mit besonderen Bedürfnissen und unter dem Einsatz
digitaler Medien entwickeln Studierende Unterrichtssettings in Verbindung von Inklu-
sion und Digitalisierung. Das Vorwissen der Studierenden zur Inklusionsthematik ist
vor dieser Veranstaltung nicht systematisch. Persönliche Erfahrungen mit Menschen
mit Behinderung und Berichte aus den Medien über Inklusion beeinflussen Vorwissen
und Einstellung der Studierenden. Es kann jedoch nicht von einer flächendeckenden
Wissensbasis ausgegangen werden, da Inklusion bisher nur punktuell in einzelne Lehr-
veranstaltungen integriert wird und daher keine einheitliche Grundlage zu Inklusion
an Gymnasien angenommen werden kann. Das Grundwissen über Digitalisierung hin-
gegen wird in einigen Lehrveranstaltungen der Fachdidaktik behandelt. Hier kann von
einer fundierten Kenntnis über den Einsatz digitaler Medien im Fachunterricht ausge-
gangen werden, auf der die Inhalte der Lehrveranstaltung aufbauend gestaltet werden.

5.1 Ablauf und Inhalt

Zu Beginn der Lehrveranstaltung beschäftigen sich die Studierenden mit gesetzlichen
Rahmenbedingungen zu Inklusion am Gymnasium, den verschiedenen sonderpädago-
gischen Förderbedarfen und inklusiver Didaktik. Die Studierenden diskutieren fachdi-
daktische Aspekte des Unterrichtsfachs Biologie, wie das forschende Lernen (Mayer und
Ziemek 2006) und adaptieren diese für heterogene Lerngruppen. Dazu nutzen sie un-
ter anderem verschiedene Ansätze zur inklusiven Didaktik, wie die Prinzipien des
Gemeinsamen Unterrichts nach Heimlich (2004) und kooperative Tätigkeit am ge-
meinsamen Gegenstand nach Feuser (2004) und reflektieren deren Eignung für den
Fachunterricht am Gymnasium kritisch. Zum Verständnis der Schüler-Fallbeschreibun-
gen durchlaufen die Studierenden einen digitalen Lernzirkel zu sonderpädagogischen
Förderschwerpunkten und weiteren Heterogenitätsaspekten an Gymnasien. Basierend
auf den Schüler-Fallbeschreibungen entwickeln die Studierenden inklusive Unterrichts-
settings, die forschendes Lernen der Schülerinnen und Schüler unter dem Einsatz von
digitalen Medien fördern. Die Unterrichtssequenz bezieht sich auf Themen des Biolo-
gieunterrichts am Gymnasium, ist in den Kontext des forschenden Lernens eingebettet
und beinhaltet ein biologisches hypothesengeleitetes Experiment. Die Studierenden
erstellen über mehrere Sitzungen hinweg Lehr- und Lernvideos anhand des Kombi-
nierten Kompetenz Konzepts (Miesera, Weidenhiller, Kühlenthal und Nerdel 2018).
Im Semesterverlauf fertigen die Studierenden ein persönliches, digitales Lernportfolio
an, welches ihnen ermöglicht die eigenen Lernprozesse zu reflektieren und Fortschritte
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aufzuzeichnen. Die Portfolioeinträge gliedern sich für die vorbereitenden Theorie-
sitzungen in neu erlernte Aspekte, offen gebliebene Fragen und einer Take-Home-
Message. Die Sitzungen zum Videodreh und Experimentieren werden durch Fragen
nach Schwierigkeiten und Fähigkeiten beim Videodreh und der Bearbeitung und einer
Verschriftlichung der Reflexion der Arbeitsphasen im Plenum begleitet. Im Anschluss
an die Lehrveranstaltung erstellen die Studierenden eine schriftliche Ausarbeitung,
in der sie sich wissenschaftlich mit der Thematik Inklusion am Gymnasium, dem
forschenden Lernen und dem Einsatz von Lehr- und Lernvideos im Fachunterricht
auseinandersetzen. In diesen theoretischen Rahmen wird der Unterrichtsentwurf ein-
gebettet und daraus didaktisch begründet. In einer Abschlusspräsentation zeigen die
Studierenden ihre Unterrichtsentwürfe und Videos und begründen ihre didaktischen
Entscheidungen in der Gestaltung und im Einsatz des Videos.

5.2 Kombiniertes Kompetenz Konzept

Die Gestaltung der Lehr- und Lernvideos erfolgt in einem Prozess über mehrere Se-
minarsitzungen hinweg. Das Konzept besteht aus vier Phasen – vom Testlauf bis zum
finalen Experimentiervideo –, an die jeweils eine Reflexion angeschlossen ist, wie in
Abbildung 1 dargestellt (Miesera et al. 2018).

Abbildung 1: Kombiniertes Kompetenz Konzept zur Förderung der Medien- und Expe-
rimentierkompetenz von Lehramtsstudierenden (Miesera et al. 2018)

Die ersten beiden Phasen fokussieren die praktische Handhabung der Tablets und
werden in Bezug auf die eigenen Schwierigkeiten bei der Umsetzung und die Über-
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tragung dieser auf etwaige Schwierigkeiten von Schülerinnen und Schülern bei der
Erstellung oder Verwendung von Videos reflektiert. Vor der dritten Phase (Experiment
Video) erfolgt die Planung der Unterrichtssequenz in die das Video eingebettet wer-
den soll. Mit Blick auf die konkrete Unterrichtsituation erhalten die Studierenden
Fallbeschreibungen von Lernern, die sie in die Bedingungsanalyse für die zu planen-
de Unterrichtssequenz einbeziehen. Die Fallbeschreibungen charakterisieren Schüle-
rinnen und Schüler mit einem sonderpädagogischen Förderschwerpunkt, Autismus-
Spektrum-Störung, ADHS, Hochbegabung oder Teilleistungsstörung und werden zu-
fällig zugeteilt (ein – zwei pro Studierenden). Auf Basis dieser Fallbeschreibungen und
einer Jahrgangsstufe konstruieren die Studierenden eine Schulklasse, für die sie die Un-
terrichtssequenz anhand der Bedürfnisse des einzelnen Lernenden planen.

Die dritte Phase der Videoerstellung beinhaltet die Planung des Experiments, die
Drehbucherstellung, die Hypothesenprüfung, den Videodreh und die Bearbeitung des
Videos nach den didaktischen Überlegungen (Miesera, Weidenhiller et al. 2018). Im
Anschluss werden die Videos präsentiert und im Plenum hinsichtlich des Videodrehs,
der Videobearbeitung und der inklusionsdidaktischen Ausgestaltung reflektiert, was zu
einer erneuten Auseinandersetzung mit der Thematik und zum Verständnis von proble-
matischen Schritten beiträgt (ebd.). Die Ergebnisse der Reflexion werden in die vierte
Phase – finales Video – eingearbeitet. In dieser Phase werden die gleichen Experimente
wie in Phase drei durchgeführt und die Videos neu gedreht und bearbeitet. Dadurch
verbessern die Studierenden ihre Videos und erhöhen die Passgenauigkeit auf die Schü-
ler- Fallbeschreibungen.

5.3 Professionalisierung im Kontext Inklusion und Digitalisierung

Das Lehr- oder Lernvideo dient in diesem Setting der Differenzierung und Indivi-
dualisierung der Unterrichtssequenz, um eine Förderung der verschiedenen Lernerbe-
dürfnisse zu erreichen. Es kann dabei abhängig von der Passung zur Fallbeschreibung
einen multimedialen Zugang (Mayer 2009) und eine gestufte Lernhilfe zum Experi-
ment geben. Die Anschaulichkeit und Realitätsnähe kann eine für Lerner schwierige
Situation verlangsamen, flüchtige Situationen sind zu kommentieren und nicht sicht-
bare Vorgänge zu visualisieren (ebd.; Reusser 2005). Konkret kann das Video eine
Versuchsanleitung zum Experimentieren in mehreren Versionen mit verschiedenen
Schwierigkeitsgraden sein. Die Arbeit mit der digitalen Repräsentation Video stellt in
der Unterrichtssequenz den Kern der inklusionsdidaktischen Arbeit dar, da dieses Me-
dium wie beschrieben zur Differenzierung genutzt wird. Die Studierenden wenden das
Medium Video hierbei zum einen für den methodischen Einsatz im Unterricht an und
erweitern zum anderen ihre eigene Medienkompetenz durch das eigenständige Gestal-
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ten der Videos im Sinne der Handlungsdimension von Medienkompetenz (Schorb und
Wagner 2013).

Die Reflexion der inklusiven Elemente der Planung und des Nutzens des Videos an
dieser Stelle ist entscheidend, da die Studierenden sich durch das praktische Arbeiten als
kompetente Gestalter von inklusivem Unterricht erleben und ihre Arbeit konstruktiv in
der Gruppe diskutieren. Durch diese Erfahrung und die Einarbeitung der Erkenntnisse
in die vierte Phase zur Erstellung des finalen Videos, können sich die Erfolgserwartung
der Studierenden inklusiven Unterricht gestalten zu können positiv entwickeln, da die
Zuschreibung des Erfolgs durch das eigenständige Arbeiten auf die eigenen Fähigkeiten
und Anstrengungen zurückgeführt werden kann (Bandura 1997). Außerdem ermög-
licht der Austausch mit der Gruppe über nicht eigene Themen und Fragestellungen das
Erleben einer stellvertretenden Erfahrung durch die Berichte anderer Studierender, mit
welchen sich die Studierenden identifizieren können. Eine hohe Erfolgserwartung und
nachahmenswerte stellvertretende Erfahrungen wiederum können sich laut der sozial-
kognitiven Theorie Banduras positiv auf die Selbstwirksamkeitserwartung der Studie-
renden auswirken (ebd.).

Den eigenen Lern- und Planungsverlauf reflektieren die Studierenden in einem di-
gitalen Portfolio anhand von Leitfragen nach den Seminarsitzungen. Dabei fokussieren
sie wiederholt die Fragestellung, inwiefern ihre Planung der Unterrichtssequenz inklu-
siven Unterricht begünstigt. Am Ende des Seminars reflektieren die Studierenden ihren
gesamten Lernverlauf und vergleichen die angewandte vom einzelnen Lerner ausge-
hende Planung mit bisher verwendeten Ansätzen zur Planung von Unterricht, um die
Fokussierung auf besondere Bedürfnisse einzelner Lernender herauszustellen. Die wis-
senschaftlich reflektierte Auseinandersetzung im Abschlussbericht stellt die erlernten
Inhalte und erworbenen Kompetenzen in einen größeren Zusammenhang und ermög-
licht eine kritische Auseinandersetzung zu den eigenen Möglichkeiten der Umsetzung
schulischer Inklusion im Fachunterricht.

Die Auseinandersetzung mit und Reflexion von individuellen Bedürfnissen von
Schülerinnen und Schülern sensibilisiert Studierende für bedürfnisorientierte Unter-
richtsgestaltung. Neben dem fachlichen Wissen zu Förderschwerpunkten und Teil-
leistungsstörungen, sind individuelle und interaktive Auseinandersetzungen mit den
Bedürfnissen von Individuen Bestandteile der Lehrveranstaltung, um Handlungs-
kompetenzen für inklusiven Unterricht anzubahnen. Aufbauend auf dem Konzept
von Baumert und Kunter (2006) beinhalten berufliche Handlungskompetenzen ne-
ben Wissen auch Persönlichkeitsmerkmale, die die Unterrichtsgestaltung beeinflussen
(Baumert und Kunter 2006). Persönlichkeitsmerkmale sind unter anderem die Selbst-
wirksamkeitserwartung und die Einstellung der Studierenden zu Inklusion. Die Studie-
renden erfahren die eigene Selbstwirksamkeit beim Gestalten von Lehr- und Lernvideos
für inklusive Unterrichtssettings. Daraus folgend ist die Förderung der Persönlichkeits-
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merkmale wie Einstellungen und Selbstwirksamkeitserwartungen zu Inklusion Ziel
dieses Lehrkonzeptes. Zur Evaluation der Veranstaltung werden Skalen zur Erfassung
der Einstellung und Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug zu Inklusion in Prä- und
Post- Tests eingesetzt, um die Wirksamkeit des Lehrkonzepts zu überprüfen. Die Ein-
stellung zur Inklusion stellen die Skalen ›Attitudes to Inclusion Scale‹ (AIS) und
›Intentions to Teach in Inclusive Calssrooms Scale‹ (ITICS) dar (Sharma und Ja-
cobs 2016). Die Selbstwirksamkeitserwartung in inklusiven Settings zeigt die Skala
›Teachers Efficacy in Implementing Inclusive Practices‹ (TEIP) (Park, Dimitrov, Das
und Gichuru 2016; Sharma, Loreman und Forlin 2012).

Das Design generiert eine Verknüpfung aus theoretischem Wissen und praktischer
Anwendung inklusiver Didaktik, die den ländergemeinsamen inhaltlichen Anforde-
rungen für die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung, im
Fachbereich Biologie, gerecht wird (KMK 2017). So ergibt sich ein neues Veranstal-
tungsdesign, welches einerseits die Fachdidaktik mit Elementen inklusiver Didaktik
verbindet und andererseits die Selbstwirksamkeit der Studierenden in Bezug auf die
Umsetzung schulischer Inklusion fördert. Eine Steigerung der Selbstwirksamkeitser-
wartung erhöht die Wahrscheinlichkeit einer schülerorientierten Unterrichtsplanung
durch Studierende (Knigge und Rotter 2015), was wiederum die Handlungsfähigkeit
der zukünftigen Lehrkräfte erweitern kann. Erwartet wird demnach eine Verbesse-
rung der persönlichen Handlungskompetenzerwartung, die nach der sozial-kognitiven
Theorie als Selbstwirksamkeitserwartung bezeichnet wird (Bandura 1997). Daher ist
anzunehmen, dass die Intervention zur Förderung der Kompetenzen für das inklusi-
ve Unterrichten eine erhöhte Selbstwirksamkeitserwartung der Studierenden nach der
Veranstaltung mit sich bringt (Miesera und Gebhardt 2018b; Miesera und Will 2017;
Weidenhiller 2018), beziehungsweise die Unterrichtsplanung auf Grundlage des Fall-
beispiels entscheidend für eine höhere Selbsteinschätzung ist. Die Einstellung hingegen
ist von Überzeugungen abhängig, die nicht direkt von reiner Wissensvermittlung be-
dingt werden. Fällt jedoch die Überzeugung zum Beispiel aufgrund der Bewertung von
Lösungsansätzen für schwierige Situationen positiv aus, so positiviert sich die Einstel-
lung ebenfalls (Ajzen 2005). Aufgrund der in der Lehrveranstaltung ausgearbeiteten
Unterrichtsbeispiele für heterogene Klassen gilt es zu prüfen, ob die alleinig theoreti-
sche Auseinandersetzung ausreichend ist, um die Einstellung der Studierenden positiv
zu verändern.

6 Limitation

Das Lehrkonzept ist noch nicht evaluiert. So können noch keine empirischen Aussagen
über die Wirksamkeit des Konzepts dargelegt werden. Die Teilnahme am Pflichtmodul
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erfolgt nicht unbedingt durch intrinsische Motivation an Inklusion oder Digitalisie-
rung. Dies kann die Vergleichbarkeit mit anderen Studien wie der Interventionsstudie
von Miesera und Gebhardt (2018b), die ein freiwilliges Seminar evaluierten, beein-
flussen. Die evidenzbasierte Entwicklung des Konzepts macht eine Wirksamkeit im
Bereich der Selbstwirksamkeitserwartung und Einstellung zu Inklusion wahrscheinlich,
kann diese jedoch nicht gewährleisten. Trotz einer erwarteten Steigerung der Selbst-
wirksamkeitserwartung und der positiveren Einstellung der Studierenden zu Inklusion
kann nur von einer Begünstigung von inklusivem unterrichtlichen Handeln der zukünf-
tigen Lehrkräfte und nicht von einer garantierten Umsetzung ausgegangen werden, da
die tatsächliche Handlung an weitere Faktoren gebunden ist (Ajzen 2005). Die Lehr-
veranstaltung wurde exemplarisch im Bereich der Biologiedidaktik für die gymnasiale
Bildung entwickelt, was ein Übertragen auf andere Fachbereiche und Schularten nur
bedingt zulässt.

7 Diskussion

Die Verknüpfung der Querschnittsthemen Inklusion und Digitalisierung wurde bisher
kaum wissenschaftlich betrachtet. Das vorgestellte Lehrkonzept verdeutlicht das Zu-
sammenspiel dieser beiden Themen und den daraus resultierenden Nutzen für einen
auf Heterogenität fokussierenden Unterricht. Die Studierenden erarbeiten dabei nicht
nur Unterrichtsentwürfe, sondern erweitern ihre Kompetenzen in der Anwendung
fachdidaktischer und inklusionsdidaktischer Forschung, mit der Durchführung einer
Unterrichtsplanung und im Umgang mit dem Einsatz von digitalen Medien. Die auf
die besonderen Bedürfnisse von Lernenden fokussierte Unterrichtsplanung kann den
Studierenden einen neuen Blickwinkel auf ihre Unterrichtsgestaltung ermöglichen und
durch dieses Erarbeiten von Lösungsstrategien für komplexe Klassenkonstellationen
können sich die Erwartung von Misserfolg in inklusiven Settings verringern. Dadurch
können Bedenken zu Inklusion vermindert werden, was eine positivere Einstellung und
Selbstwirksamkeitserwartung zu Inklusion bedingen kann.

Das vorgestellte Lehrkonzept zeigt wie Kompetenzförderung der Studierenden mit
inklusionsorientierter Lehrerbildung in der ersten Phase erfolgen kann, um eine po-
sitive Selbstwirksamkeitserwartung zu Inklusionspraxis von zukünftigen Lehrkräften
zu fördern (European Agency for Development in Special Needs Education 2012a).
Es zeigt eine Möglichkeit der fachlich ausgerichteten inklusionsorientierten Lehre
(Kultusministerkonferenz 2017). Der Forderung nach einer kompetenzorientierten
Lehrveranstaltung zu digitalen Medien wird nachgekommen (Kultusministerkonfe-
renz 2016). Die Kombination der beiden Querschnittthemen begünstigt dabei die
Sensibilisierung der Studierenden für den Einsatz digitaler Medien in heterogenen
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Klassen und für die Nutzung des Potenzials digitaler Medien zur Differenzierung des
Unterrichts.

Das Ziel der inklusionsdidaktischen Lehrveranstaltung ist daher die angehenden
Lehrkräfte in ihren Kompetenzen inklusiven Unterrichtens und dem Einsatz digitaler
Medien zu fördern und somit die professionelle Handlungskompetenz im inklusiven
Kontext zu steigern.

8 Ausblick

Die geplante Evaluation zeigt die Wirksamkeitsdimensionen der Lehrveranstaltung
in Bezug auf die Steigerung der Selbstwirksamkeitserwartung der Studierenden und
wird empirisch geprüft. Die Verwendung der internationalen Skalen AIS, ITICS und
TEIP ermöglicht nationale und internationale Vergleiche. Eine fachübergreifende An-
wendung des Lehrkonzepts in anderen Unterrichtsfächern ist vor allem im Bereich
der MINT-Fächer vielversprechend, da diesen Fächern ähnliche fachdidaktische Kon-
strukte zugrunde liegen. Vergleichsstudien mit weiteren Lehramtsstudiengängen und
weiteren Universitäten im nationalen als auch internationalen Kontext können Auf-
schluss über standortspezifische Einflüsse geben und eine unabhängige Wirksamkeit
des Lehrkonzepts be- oder widerlegen. Das Konzept ist bereits als Lehrerfortbildung
adaptiert und ermöglicht somit einen phasenübergreifenden Vergleich des Konzepts
und ergänzt die bisherigen Einflussfaktoren um weitere Größen wie Berufserfahrung
und Schuleinfluss. Die vorgestellte Lehrveranstaltung kann wesentlich zur Professio-
nalisierung der zukünftigen und derzeitigen Lehrkräfte bei der Gestaltung inklusiven
Fachunterrichts am Gymnasium beitragen.
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