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Claudia Klektau, Susanne Schitz & Anne Julia Fett

Heterogenitatssensibilitat durch Fallarbeit fordern

Schulen ebenso wie die Lehrer*innenbildung stehen vor der menschenrechtlich begriindeten Aufgabe, sich
zu inklusiven Bildungseinrichtungen weiterzuentwickeln. Das hallenser Projekt ,Kasuistische Lehrerbildung
fir den inklusiven Unterricht” (KALEI) strebt die Verbesserung der Qualitét der Lehrer*innenbildung und da-
mit zugleich eine Verbesserung der Qualitat von Schule und Unterricht unter verdnderten gesellschaftlichen
Anforderungen an. ,Pddagogische Professionalisierung” ist das zentrale Stichwort fiir das fakultatstibergrei-
fende Projekt KALEI, das die Lehrer*innenbildung so verdndern méchte, dass die Studierenden mdglichst
friih eine Orientierung auf die komplexen Herausforderungen in der Schule erhalten.

Zur Professionalisierung angehender Lehrpersonen
gehoren aus unserer Sicht die Heterogenitatssensi-
bilisierung Uber die Auseinandersetzung mit Inklu-
sion und die Gestaltung inklusiven Unterrichts als
Schlisselqualifikationen unabdingbar dazu. Jedoch
wird Inklusion in Schule und Unterricht sowohl in
bildungswissenschaftlichen als auch fachdidak-
tischen Diskursen Uberaus divers diskutiert. Die
verschiedenen KALEI-Teilprojekte setzen an dieser
Diversitat als Potential an und wollen dadurch die
Professionalisierung der Studierenden befoérdern.

Im Sinne einer realitdtsnahen, inklusionsorientier-
ten Professionalisierung versteht sich KALEI als ge-
samtuniversitdres Projekt, das vier Ubergreifende
Ziele verfolgt:

1. Steigerung der Heterogenitatssensibilitat und
Verbesserung der kasuistischen Fahigkeiten
der Studierenden

2. Curriculare Profilierung einer kasuistischen
Lehrer*innenbildung

3. Vernetzung der an der Lehrer*innenbildung
beteiligten Bereiche

4. Wissenschaftliche Fundierung durch interdis-
ziplindre Forschung

Professionalisierung bezieht sich hier insbesondere
auf Prozesse der Transformation von padagogischen
Uberzeugungen und Orientierungen und zielt auf
die Anbahnung einer Haltung, mit der angehende
Lehrer*innen sich fiir die Entwicklungs-, Lern- und
Bildungsprozesse aller Schiler*innen zustandig
fihlen. Mit diesem Ziel wurden im Rahmen von
KALEI gemeinsame Verstandnislinien zu Inklusion
und heterogenitatssensiblem Unterricht entwi-
ckelt, welche sich an der Martin-Luther-Universitat

Halle-Wittenberg (MLU) auf ein bereits etabliertes,
reiches Fundament stiitzen: Andreas Hinz, einer der
Vorreiter der Inklusionspadagogik, hat als Profes-
sor der Allgemeinen Rehabilitationspadagogik und
einer der Wegbereiter die Bestrebungen um die
Auseinandersetzung mit Inklusion und Heterogeni-
tat in der halleschen Lehrer*innenbildung fir alle
Lehramter in den vergangenen Jahren wesentlich
vorangebracht. Das auch in seinem Sinne weite Ver-
standnis von Inklusion bildet die Basis u.a. des Pro-
filmoduls , Inklusion und Heterogenitat” sowie des
Projekts KALEI. Kennzeichnend fiir dieses Verstand-
nis ist die Definition, welche von der UNESCO (1994)
vorgeschlagen wurde und welche verschiedene He-
terogenitatsdimensionen beriicksichtigt.

Es geht somit nicht um die Fokussierung auf die
Heterogenitatsdimension Behinderung und den
Umgang mit Schiler*innen mit Behinderungser-
fahrungen, sondern darum, zukinftige Lehrkraf-
te flir verschiedene Heterogenitdtsdimensionen,
welche auf unterschiedlichen Ebenen miteinander
interagieren, zu sensibilisieren und darauf vorzu-
bereiten, Vielfalt als etwas Gegebenes und Posi-
tives anzunehmen (vgl. Boban & Hinz 2016). Ein
heterogenitdtssensibler Unterricht nimmt die Ver-
schiedenheit von Schiiler*innen bewusst in den
Blick und ist nach Heinzel & Prengel (2012) oder
Geiling & Prengel (2017) weder bestrebt, Vielfalt
zu nivellieren noch Heterogenitdt zu hierarchisie-
ren. Inklusive Padagogik zeichnet sich — wie kein
anderer padagogischer Ansatz — dadurch aus,
dass sie uneingeschrankt dem Modell der hetero-
genen Lerngruppe verpflichtet ist (vgl. Heinzel &
Prengel 2012, 1). In diesem Verstandnis und im
Wissen um die Bedeutsamkeit der Heterogenitats-
sensibilisierung angehender Lehrkrdfte schon in
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der Phase ihres Studiums wurde im Winter-
semester 2013 an der Universitdt Halle das Modul
,Inklusion und Heterogenitat” unter Mitwirkung
von verschiedenen Bildungswissenschaftler*in-
nen flr die Schlisselqualifikationen im Lehramt
entwickelt.

Praxisbezug und kasuistische Ausrichtung

Eine Besonderheit der Lehrer*innenbildung an der
MLU ist, dass verschiedenen Heterogenitatsdimen-
sionen auf curricularer Ebene Gewicht verliehen
wird. Dieses mehrdimensionale Verstandnis von
Inklusion wird bereits frith in Form von Basissemi-
naren (etwa dem Seminar ,Grundlagen inklusiver
Padagogik”) in die Lehre getragen und im Rahmen
verschiedener, wahlobligatorischer Vertiefungs-
richtungen ausgestaltet und differenziert. Durch
finf Praxisphasen (Orientierungspraktikum, AuRe-
runterrichtliches Padagogisches Praktikum, Schul-
praktische Ubungen, Schulpraktika | und II), welche
Lehramtsstudierende aller Facher und Schulformen
durchlaufen und welche von Beginn an intensiv —
zunehmend auch durch die kasuistische, selbstre-
flexive Arbeit ,,am eigenen Fall” — begleitet werden,
gewahrleistet das Studium einen hohen Praxisbe-
zug. Dieser schlagt sich nicht zuletzt auch in der von
Studienbeginn an tbergreifend in Lehrveranstaltun-
gen verankerten Fallorientierung nieder.

Kasuistik und Fallarbeit werden im halleschen Pro-
jekt KALEI synonym verwendet. Kasuistik in der uni-
versitdren Lehrer*innenbildung wird hier verstan-
den als die zweckgerichtete, handlungsentlastete
und verlangsamte Auseinandersetzung mit einem
einzelnen Fall bzw. mehreren Fillen aus der pddago-
gischen bzw. schulischen Wirklichkeit (vgl. Schmidt
et al. 2019; Kunze 2017, 215; Beck et al. 2000, 45).

Fallarbeit ist eine Moglichkeit, die Professionali-
sierung angehender Lehrpersonen zu beférdern.
Ziele sind die Entwicklung professioneller Haltun-
gen, professionellen Wissens oder die Unterstiit-
zung professionellen (zukiinftigen) Handelns (vgl.
Schmidt et al. 2019, 2).

Profilmodul ,Heterogenitit und Inklusion”
Mit dem Profilmodul ,Heterogenitat und Inklusion”

in den Lehramtsspezifischen Schlisselqualifikatio-
nen wird an der Universitat Halle das Ziel verfolgt,

« Subsumtive Kasuistik
Hier wird ein Fall genutzt, um eine Theorie
oder ein wissenschaftliches Phdnomen zu
illustrieren. Es geht darum, die Theorie oder
das Phanomen im Fall wiederzuerkennen.

* Problemldsende Kasuistik
Gegenstand der Auseinandersetzung ist ein
,Jproblematischer’ Fall, z.B. eine als proble-
matisch erlebte Situation aus dem Unterricht.
Ziel der Fallarbeit ist es, das Problem zu ver-
stehen und Lésungen zu entwickeln.

+ Praxisanalysierende Kasuistik
In dieser Art von Kasuistik geht es darum,
Situationen aus der Praxis mit einem be-
stimmten (z.B. fachdidaktischen) Fokus zu
analysieren. Didaktisches Ziel ist es, diese
Praxis zu verstehen, zu bewéltigen und zu
verbessern.

+ Rekonstruktive Kasuistik
Hier geht es um ein Nachvollziehen von Si-
tuationen, das nicht auf Praxisbewaltigung
abzielt, sondern unabhéangig davon zu ver-
stehen versucht, was eigentlich in dieser Si-
tuation passiert.

Idealtypische Unterscheidung von vier Typen von Kasuistik
(Arbeitskreis Kasuistik der MLU, Schmidt et al. 2019, 1)

bereits in den ersten Fachsemestern eine Ausein-
andersetzung mit Inklusion und Heterogenitdt zu
ermoglichen, die Entwicklung einer eigenen Hal-
tung zu diesem Themenfeld zu unterstiitzen und
gleichzeitig die Studierenden fiir eine diversitats-
sensible Gestaltung von Schule und Unterricht zu
qualifizieren.

Der Beitrag von Claudia Klektau und Anne Cierpinski
gibt Einblicke in das Kernsttlick des Profilmoduls ,,He-
terogenitat und Inklusion”. Im Basisseminar werden
die Grundlagen inklusiver Padagogik vermittelt und
die konkrete Umsetzung fallbasierten Arbeitens zur
Heterogenitatssensibilisierung und Inklusionsorien-
tierung dargestellt.

Hierauf aufbauend konnen die Studierenden je
nach Interessenlagen und Vorbildung Seminare mit
schul-, sonder- oder sozialpadagogischer Ausrich-
tung wahlen, um Schule aus verschiedenen Pers-
pektiven zu betrachten und explorativ eigene Ideen
zu entwickeln.



Exemplarisch fir das Lehrangebot im sonderpada-
gogischen Zweig des Profilmoduls , Heterogenitat
und Inklusion” stellt Claudia Klektau die Konzepti-
on des vertiefenden Seminars ,Lernen mit unter-
schiedlichen Voraussetzungen” vor, in dem Studie-
rende den Umgang mit heterogenen Lerngruppen
theoretisch kennenlernen und praktisch erproben
kdnnen. Darliber hinaus erhalten sie einen Einblick
in die Perspektive von Schiler*innen auf inklusions-
orientierten Unterricht.

Im schulpaddagogischen Zweig des Profilmoduls
werden typische Phdanomene der Schulpraxis aus
inklusionsbezogener Sicht hinterfragt und Moglich-
keiten diversitatssensiblen Handelns erkundet. Ein
Angebot in diesem Rahmen ist das von Anne Krause
beschriebene Blockseminar zum AuRerschulischen
Lernen, welches einen interdisziplindren und pro-
fessionsuibergreifenden Dialog zwischen Studieren-
den und Lehrenden Uber didaktische und padagogi-
sche Fragestellungen angeregt.

Kommunikation und Unterrichtsinteraktion

Fur die erfolgreiche Arbeit von Lehrkraften sind
Stimme und Kommunikation von zentraler Bedeu-
tung, deshalb erwerben die Lehramtsstudierenden
in den Veranstaltungen der Lehramtsspezifischen
Schlusselqualifikationen (LSQ) theoretische und
praktische Kompetenzen zur Entwicklung einer
belastungsfahigen Sprechstimme, zur Bewaltigung
von schulbezogenen Rede- und Gesprachssituatio-
nen sowie zum padagogischen Handeln in sprach-
lich heterogenen Settings.

Der Beitrag von Elena Becker und Maxi Kupetz zeigt
die Potentiale gesprachsanalytischer Verfahren fir
die Entwicklung von Professionalitat im Umgang mit
heterogenen Lerngruppen. Durch Fallarbeit am Bei-
spiel von DaZ-Unterrichtsinteraktionen werden die
Studierenden befahigt, in kulturell und sprachlich
heterogenen Gruppen lerner*innenorientiert und
selbstreflektiert zu arbeiten.

Im Teilmodul , Kommunikation” der LSQ Entwick-
lung stimmlich-sprecherischer und rhetorisch-
kommunikativer Kompetenzen und Handlungs-
strategien fiir den zukiinftigen Berufsalltag im Mittel-
punkt. Im Beitrag von Clara Finke und Luise Gebauer
wird ein Einblick in konkrete Seminarinhalte (z.B.
Situations- und Rollenreflexion, Einsatz von Stim-
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me und Gesprachstechniken, Feedbackkompetenz
etc.) gegeben und die Relevanz der Fallarbeit fur die
Reflexion und Entwicklung des eigenen kommunika-
tiven Verhaltens als Lehrer*in herausgestellt.

Praxisphasen im Lehramtsstudium

Die Studierenden an der MLU erhalten im Studien-
verlauf in verschiedenen Praxisphasen Gelegen-
heiten fur unmittelbare Erfahrungen in Schule und
Unterrichtsalltag. Dennoch wird haufig eine noch
bessere Vermittlung zwischen Theorie und Praxis im
Lehramtsstudium gefordert. Das KALEI-Teilprojekt
,Kasuistische Neuausrichtung der Praxisphasen”
zielt darauf ab, die reflexive Auseinandersetzung
mit authentischen Féallen in allen Praxisphasen zu
intensivieren, wobei bildungswissenschaftliche und
fachdidaktische Aspekte erarbeitet und diskutiert
werden.

Ein Schlisselmoment fir Lehramtsstudierende
sind die ersten begleiteten Unterrichtsversuche in
den Schulpraktischen Ubungen (SPU). Alexander
Pfeiffer beschreibt die ko-konstruktive Nachbe-
sprechung des Unterrichts zwischen Studierenden
und Dozierenden auf der Basis von Videographie
und stellt Strategien fiir die Anlage von Reflexions-
gesprachen zum ,,eigenen Fall” vor.

Tobias Lewek diskutiert den Ertrag der fallanalyti-
schen Arbeit mit Blick auf eine Heterogenitatssen-
sibilisierung angehender Lehrkrdafte am Beispiel
des ,AuBerunterrichtlichen Padagogischen Prakti-
kums‘ (AuPP). In diesem kasuistischen Lehr-Lern-
Format erstellen die Studierenden eigene Fallana-
lysen, hinterfragen padagogische Alltagstheorien
und erweitern ihre Reflexionskompetenz durch
rekonstruktives Arbeiten an verschiedenen Fillen
aus der padagogischen Praxis.

Internationalisierung  und interkulturelle

Professionalisierung

Der professionelle Umgang mit kultureller und
sprachlicher Heterogenitat stellt aktuell eine der
wichtigsten Anforderungen an die Handlungspraxis
zuklnftiger Lehrkrafte dar und erfordert eine
entsprechende Fokussierung in der Lehrer*in-
nenbildung. Deshalb gewinnt die Steigerung der
internationalen studentischen Mobilitdt in den

7
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Lehramtsstudiengdngen ebenso an Bedeutung wie
die interkulturelle Sensibilisierung im Sinne einer
,Internationalisierung zu Hause” (vgl. HRK 2018).

Anne Julia Fett beschreibt ein Projekt, in dem die
sprachliche und kulturelle Sensibilisierung ange-
hender Lehrkrafte tber ein fallbasiertes, innovati-
ves Lehr-Lern-Format in den Schulpraktika realisiert
wird. Durch ein Co-Teaching mit internationalen
Lehrer*innen erhalten Studierende die Gelegen-
heit, die Chancen von internationaler Teamarbeit
und kollegialem Feedback zu erleben und die kul-
turelle Bedingtheit der eigenen Vorstellungen von
Schule und Unterricht zu reflektieren.

Mit dem Zertifikatskurs ,Integrativer DaZ-Unter-
richt“ wurde an der MLU ein extracurriculares Ange-
bot flir Lehramtsstudierende aller Facher und Schul-
formen geschaffen. Caroline Gawlik, Peter Griittner
und Susanne Schiitz stellen die Verbindung fachwis-
senschaftlicher, fachdidaktischer, interkultureller
und inklusionspadagogischer Ansatze in der Kurs-
konzeption vor und verweisen auf die Potentiale
praxisorientierter Fallarbeit, multiperspektivischer
Vermittlung und phasen- und facheribergreifender
Kooperationen fiir die Lehrer*innenbildung.

Universitdre Vernetzung

Ein Ziel des halleschen Projekts in der Qualitatsof-
fensive Lehrerbildung stellte von Beginn an die Ver-
netzung der an der Lehrer*innenbildung beteiligten
Bereiche dar. In verschiedenen Teilprojekten wurden
MaBnahmen entwickelt, um in der Universitat trans-
curriculare und forschungsbasierte Verkniipfungen
zwischen den bislang zu wenig verbundenen erzie-
hungswissenschaftlichen, fachdidaktischen und fach-
spezifischen Arbeitsbereichen herzustellen.

Exemplarisch fir die virtuelle Vernetzung ist das
von Marek Grummt beschriebene hallesche Fall-
portal, eine digitale Plattform fir die Lehrer*in-
nenbildung, die Falldarstellungen, Interpretati-
onen und wissenschaftliche Informationen zum
Thema Kasuistik enthalt. Im Beitrag wird die Kon-
zeption des Fallportals erlautert, das die Verkntip-
fung von inklusionsorientierter Theorie und Pra-
xis fordern und die kasuistische Zusammenarbeit
verschiedener Disziplinen unterstitzen soll. Dafiir
werden zehn konkrete Nutzungsszenarien fir die
Lehrer*innenbildung vorgestellt.

Die Hochschullernwerkstatt Erziehungswissenschaf-
ten ist ein von Offenheit gepragter Lern- und Begeg-
nungsort fur Studierende wie Dozierende, der sich
in besonderem Mal3e fiir die Erprobung und Refle-
xion inklusiver Lehr-Lern-Formate eignet. Miriam
Schops stellt ein Angebot zum reflexiv begleiteten
Praxishandeln von Studierenden mit Schilerin-
nen und Schilern der Sekundarstufe in der Lern-
werkstatt vor. Ein besonderes Augenmerk des Bei-
trags liegt auf den ,Entwicklungsanldassen®, die im
Zentrum der studentischen Reflexionen in den
Auswertungsgesprachen standen.

Begleitforschung

Das Projekt ,Kasuistische Lehrerbildung fir den
inklusiven Unterricht“ (KALEI) wird durch eine
umfangreiche Begleitforschung im Mixed-Me-
thods-Design flankiert, die in einer qualitativen
und einer quantitativen Teilstudie umgesetzt wird.
Der Schwerpunkt dieser Langsschnittstudien liegt
auf der Erforschung von pidagogischen Uberzeu-
gungen und Orientierungen der Studierenden in
Hinblick auf professionsrelevante Wissensberei-
che, da diesen eine bedeutsame Rolle fiir die Qua-
litdt professionellen Lehrer*innenhandelns zuge-
schrieben wird.

In ihrem Beitrag zur qualitativen Teilstudie stellen
Richard Schmidt und Doris Wittek die professions-
theoretische Rahmung des Projekts, die Methodo-
logie zur Erforschung inklusionsorientierter Leh-
rer*innenbildung an der MLU und erste Befunde aus
Gruppendiskussionen mit Studierenden vor. Gestiitzt
auf das empirische Material und Beobachtungen im
Forschungsprozess betrachten sie Normativitat als
inhaltliches und forschungspraktisches Querschnitts-
thema auf drei Ebenen.

Uberzeugungen zur schulischen Inklusion und
Merkmale, die zu einer Férderung inklusiver Uber-
zeugungen bei Lehramtsstudierenden beitragen,
sind zentrale Aspekte der quantitativen Teilstudie
,Professionalisierung flr Inklusion tber Kasuistik”
(2017ff.), die von Edina Schneider vorgestellt wird.
Erste Befunde aus dieser standardisierten Lehr-
amtsstudierendenbefragung zeigen, dass inklusive
Uberzeugungen in signifikanter Weise positiv mit
dem Wahrnehmen heterogenitatssensibilisierender
und reflexionsfordernder Lehr-Lern-Gelegenheiten
im Studium korrelieren.



Uberregionale Kooperation

Die Vorbereitung zuklnftiger Lehrkrafte auf inklusi-
ven Unterricht wird nicht nur an der halleschen Uni-
versitat bearbeitet, sondern standortiibergreifend
in verschiedenen Projekten der Qualitadtsoffensive
Lehrerbildung diskutiert. Aus dem Bedarf an para-
digmeniibergreifenden Strategien wurde das von
Karsten Krauskopf, Julia Frohn, Ellen Brodesser und
Susanne Schiitz beschriebene Netzwerk Inklusion in
der Lehrkrdftebildung gegriindet, das ressourcen-
addquate Formate fiir gegenseitige Beratungen und
den Austausch von Konstrukten, Forschungsinstru-
menten und Lehrformaten entwickelt.

* %k *x

Die Umsetzung fallbasierten Arbeitens zur Hetero-
genitatssensibilisierung und Inklusion in ihrem Fa-
cettenreichtum an konkreten Beispielen aus den
Teilprojekten darzustellen, ist Ziel dieser Publikati-
on. Hierbei ist zu betonen, dass es sich bei den vor-
liegenden Beitragen um Werkstattberichte handelt,
welche Einblicke in die Vielgestaltigkeit universita-
rer Lehre und die begleitende Forschung geben. So
bilden die Texte ein work in progress ab, das nach
wie vor offen und in Entwicklung ist und das wir hier
gern zur Diskussion stellen.

Die Heterogenitadtssensibilisierung angehender
Lehrer* innen wird auch in der zweiten Forder-
phase durch die Qualitatsoffensive Lehrerbildung
im Mittelpunkt von KALEI?> stehen. MaRnahmen,
die sich wahrend der ersten Projektphase fiir eine
realitditsnahe, inklusionsorientierte Professiona-
lisierung als geeignet erwiesen haben, sollen wei-
ter ausdifferenziert und nachhaltig implementiert
werden. Eine Vertiefung der konzeptionellen Aus-
einandersetzung mit Inklusion steht in diesem Zu-
sammenhang ebenso im Fokus wie der langfristige
Ausbau des Profilmoduls ,Heterogenitat und Inklu-
sion”. Ein besonderer Schwerpunkt auf Kultur(en)-
und Sprach(en)sensibilisierung soll dazu beitragen,
auch perspektivisch dem Anspruch eines weiten
Inklusionsbegriffs in all seinen Facetten von He-
terogenitat Ausdruck zu verleihen. Nicht zuletzt
wird auf struktureller Ebene weiterhin die Vernet-
zung der an der Lehrer*innenbildung beteiligten
Bereiche ein Hauptanliegen des Projekts sein: Eine
noch starkere Zusammenarbeit mit den Fachdi-
daktiken sowie der intensivierte Austausch zwi-
schen Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken
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sind eine Zielstellung, von welcher die Qualitat der
Lehrer*innenbildung in Zukunft profitieren kann.
In diesem Sinne sind wir gespannt auf den Ausbau
bestehender Kooperationen und neue Entwick-
lungsperspektiven.

An dieser Stelle méchten wir uns herzlich bei al-
len bedanken, die zum Entstehen dieser Publi-
kation beigetragen haben, vor allem bei den Au-
torinnen und Autoren, die mit ihren Beitrdagen
Einblicke in Seminarkonzepte, Projekte und ak-
tuelle Arbeitsstande geben. AulRerdem danken
wir allen Kolleginnen und Kollegen an der Mar-
tin-Luther-Universitat, die das Projekt von Beginn
an aktiv begleitet und um ihre Perspektive auf
Heterogenitatssensibilisierung in der Lehrer*in-
nenbildung bereichert haben. Unser besonderer
Dank gilt Prof. Dr. Thomas Bremer und Dr. Marie-
Theres Mller, die im Zentrum fir Lehrer*innenbil-
dung vielen der hier im Band dargestellten Ideen
den Weg geebnet und konzeptionelle Weiterent-
wicklungen erst ermoglicht haben, fir ihre anhal-
tende Ermutigung und Unterstitzung. Und wir be-
danken uns nachdricklich bei Annett Plonka fiir die
Gestaltung und den Satz dieses Bandes sowie bei
Julia Ritter fiir das umsichtige Lektorat, womit bei-
de malgeblich zur rechtzeitigen Fertigstellung der
vorliegenden Publikation beigetragen haben.
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Claudia Klektau & Anne Cierpinski

Heterogenitatssensibilisierung als Schliisselqualifikation fiir

angehende Lehrkraifte fordern

Lehramtsstudierende miissen mit Blick auf ihr Studium, aber auch auf ihr zukiinftiges Arbeitsfeld einen Spagat
vollziehen: Haufig fehlen ihnen inklusive Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit und dennoch sollen sie auf
eine berufliche Realitét in inklusionsorientierten Schulen und fiir heterogenitdtssensiblen Unterricht vorbereitet
werden. Mit dem Profilmodul ,Heterogenitédt und Inklusion” in den Schliisselqualifikationen fiir Lehramts-
studierende wird daher an der Universitdt Halle das Ziel verfolgt, bereits in den ersten Fachsemestern eine
Auseinandersetzung mit der sich entwickelnden, eigenen Haltung zu Inklusion und Heterogenitdt anzustof3en
und zur gleichen Zeit die Studierenden fiir eine diversitdtssensible Gestaltung von Schule und Unterricht zu
qualifizieren. Der Beitrag gibt Einblicke in das Basisseminar, das Kernstiick des Profilmoduls, und erldutert die
konkrete Umsetzung fallbasierten Arbeitens zur Heterogenitétssensibilisierung und Inklusionsorientierung.

1 ,Was heildt Inklusion fiir Sie?” —Problemauftriss

Inklusion bedeutet, dass nicht behinderte und
behinderte Kinder gemeinsam lernen.

Inklusion heifst allen Schiilern gerecht zu werden.
Jeder kann (iberall dabei sein.

Jeder Mensch soll so akzeptiert werden wie er ist.
Das ist Inklusion.

Inklusion heifst alle Kinder zu integrieren.
(Definitionen von Studierenden zu Seminarbeginn)

Befragt man Lehramtsstudierende nach ihrem Ver-
standnis von Inklusion, so erhdlt man fast so viele
verschiedene Definitionen wie sich Studierende im
Seminar befinden. Uber die Aufgabenstellung: ,Was
bedeutet fiir Sie Inklusion und was verbinden Sie
damit?” erhalten die Studierenden zum Seminar-
auftakt den Auftrag sich das Thema aus ihrer indivi-
duellen Perspektive heraus zu erschliefen und eine
erste gemeinsame Anndherung an den Begriff der
Inklusion zu erarbeiten. Es zeigen sich dabei teilwei-
se sehr heterogene Vorstellungen und Vorkenntnis-
se der Studierenden, wobei in der Analyse deutlich
wird, dass die Mehrheit auf keine inklusiven Erfah-
rungen aus der eigenen Schulbiografie zuriickgreifen
kann. Begriffe wie Heterogenitdat und Homogenitat,
beziehungsweise Inklusion und Exklusion, fallen zu-
sammen mit anderen haufig im Alltag gebrauchten
Begriffen wie Integration, Vielfalt, Gleichheit und
Verschiedenheit. Die gehaufte Fokussierung auf die
Dimension Behinderung verwundert hierbei insofern
nicht, als dass auch alltagsweltlich und medial unter

Inklusion vordergriindig die Eingliederung behinder-
ter Kinder in die Regelschule verstanden wird (Junge
& Lindmeier 2017, 1).

Diese unterschiedlichen Verstandnisse von Inklusion
verweisen auf ein Problem: Der Begriff der Inklusion
lasst sich nicht eindeutig definieren, und auch im Fach-
diskurs sind unterschiedliche Diskursstrange auszu-
machen. ,,Bislang existiert keine allgemein anerkann-
te Definition von Inklusion, die trennscharf, logisch
konsistent und widerspruchsfrei ware”, konstatiert
Grosche (2015, 20). In Bezug auf Inklusion werden
in den fachwissenschaftlichen Diskursen rechtliche
Anspriiche, Haltungen und Einstellungen im Umgang
mit Vielfalt oder Verschiedenheit, Wandel auf der
Ebene der Schule bzw. des Schulsystems, aber auch
gesamtgesellschaftliche Verdnderungen in Zusam-
menhang gebracht. Grosche (ebd.) fasst Inklusion
als ,,multifaktorielles und mehrdimensionales Konst-
rukt” zusammen. Auch Heterogenitéat als ein ,,Grund-
begriff inklusiver Padagogik” (Heinzel & Prengel
2012, 1) ist ein ,,Konstrukt, d.h. eine Bezeichnung, die
von aullen — von einem Beobachter — zugeschrieben
wird” (Trautmann & Wischer 2011). Aufgrund der
zwei miteinander verbundenen Konstrukte, die sich
zudem durch Mehrdimensionalitdt auszeichnen,
bedarf es der Beschaftigung mit Inklusion und He-
terogenitdat auf verschiedenen Ebenen sowie aus
verschiedenen Perspektiven. Diese Mehrdimensio-
nalitdt bildete die Grundlage fiir das Lehrkonzept des
Basisseminars ,,Grundlagen der inklusiven Padago-
gik” und findet sich damit auch in den Inhalten und
im Verlauf des Seminars wieder.
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Abb. 1: Aufbau des Profilmoduls , Heterogenitat und Inklusion

Im Kern geht es darum, die Konstrukte inhaltlich, Giber
die Erarbeitung von Wissen, lber theoretische und
empirische Zugange zu Inklusion zu fillen und einen
eigenen kritisch-reflexiven Standpunkt zu erarbeiten
(vgl. Haberstroh et al. 2018). Bevor jedoch ein vertie-
fender Blick in das Konzept und die Inhalte des Grund-
lagenseminars geworfen wird, folgt zunachst ein Ex-
kurs zum Schlisselqualifikationsmodul ,,Kommuni-
kation, Heterogenitat und Inklusion”, in welches das
Seminar eingebettet ist.

2 Zur Auseinandersetzung mit Inklusion und
Heterogenitat im Rahmen des Moduls

Bei dem Schliusselqualifikationsmodul ,,Kommunika-
tion, Heterogenitadt und Inklusion” handelt es sich um
ein curricular integriertes, verpflichtendes Angebot,
das sich an Lehramtsstudierende aller Schulformen
und Facher richtet.! Es gliedert sich in zwei Modul-
teile, das ,,Kommunikationsmodul” (vgl. Finke & Ge-
bauer, 53ff.) und das Profilmodul ,Heterogenitat und
Inklusion” (Abb. 1).

Bereits seit dem Wintersemester 2013/14 sind die
Schwerpunkte ,,Heterogenitat und Inklusion” Bestand-
teile des Schlisselqualifikationsmoduls (vgl. Boban
et al. 2015). Im Rahmen eines Teilprojektes innerhalb

1 Eine detaillierte Beschreibung des Moduls findet sich hier:
Haberstroh, M. et al. (2018)

2 Weiterfiihrende Informationen zur Genese des Moduls finden
sich bei Boban et al. 2015, 342-349.

des halleschen QLB-Projekts KALElI wurde ab dem
Wintersemester 2016/17 der Modulteil ,Heteroge-
nitat und Inklusion” auf struktureller und inhaltlicher
Ebene neu flir Lehramtsstudierende aller Schulformen
konzipiert. Damit kam auch der Weiterentwicklung
des vorhandenen Lehrangebotes eine Schlisselrolle
im Modul zu. Mit der Uberarbeitung der vorhande-
nen Lehrstruktur und -inhalte sowie der Erweiterung
des Modulteams um Kolleg*innen mit unterschied-
lichen Expertisen konnte das Profilmodul neu an-
gelegt und ausdifferenziert werden. Im Profilmodul
wurden mit den Basis- und Profilseminaren (im Sin-
ne von Grundlagen und Vertiefung) Lehrveranstal-
tungen mit multiprofessioneller Ausrichtung und
hoher Anwendungsorientierung verstarkt curricular
verankert. Als Bestandteil des Regelstudiums ist das
Modul strukturell fixiert und verfolgt folgende Ziele:

e die Forderung des forschend-reflexiven Habitus
angehender Lehrer*innen durch kasuistisch geprag-
te Lehr-Lern-Settings (vgl. Haberstroh et al. 2018),

e die Vermittlung von Wissen Uber theoretische
und empirische Zugdnge zu Inklusion,

e die Erweiterung der methodischen Fahigkeit
Inhalte heterogenitdtssensibel zu vermitteln und

e den Aufbau sozialer Kompetenzen fir die Arbeit
in heterogenen Teams.

Lehramtsstudierende belegen ab dem dritten Fach-
semester zuerst das Basisseminar ,Grundlagen in-
klusiver Padagogik”, welches schul-, sonder- und
forderpadagogische Perspektiven auf Schule und
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Unterricht bericksichtigt (ebd.). Im Anschluss an
das Basisseminar entscheiden sich die Studieren-
den fir ein vertiefendes Profilseminar. Basierend
auf dem gemeinsam entwickelten Lehrkonzept des
Basisseminars als Grundlagenveranstaltung wur-
den im Zuge der Neukonzeption Profilseminare
mit unterschiedlichen professionellen Schwerpunkt-
setzungen entwickelt. Dabei entstanden Profil-
seminare, welche sich mit schulpadagogischem
Fokus der Reflexion inklusiver Phanomene im Un-
terricht mittels rekonstruktiver Analysen von Un-
terrichtssequenzen oder Fragen der inklusiven Di-
daktik widmen. Weitere Profilseminare beleuchten
Fragen der Kinderrechte oder des lernortiibergrei-
fenden Unterrichtens. Diese vertiefenden Semina-
re nehmen verschiedene Heterogenitdatsdimensi-
onen in den Blick, die in Schule und durch Schule
zu Benachteiligung fiihren kénnen (ebd.; vgl. Klek-
tau, 19ff,, Krause, 31ff. und Becker & Kupetz, 39ff.).
Lehramtsstudierenden wird hier die Moglichkeit
gegeben, sich eine schulpadagogische, sozialpa-
dagogische oder sonderpadagogische Perspekti-
ve auf Schule vertiefend und vorrangig explorativ
zu erschlieBen. Ein wichtiges Kernstiick aller Pro-
filseminare ist die gemeinsame Planung, Durch-
fihrung und Reflexion von Unterricht, in Form
einer Seminargestaltung. Die Studierenden wer-
den dazu angeregt flexible Rollenverteilungen im
kooperativen Unterrichtshandeln zu entwickeln.
Diese Seminargestaltung wird von Kleingruppen
durchgefiihrt, die aufgrund unterschiedlicher Schul-
formen, Semesteranzahl und Facherkombinationen

oftmals selbst heterogen sind. Als verpflichten-
des Modul fir alle Studierenden des Lehramts ab
dem dritten Fachsemester bietet das Profilmodul
,Heterogenitat und Inklusion” bereits am Anfang
des Studiums die Chance einer Plattform des schul-
formibergreifenden Austausches und Lernens aller
Lehramtsstudierenden aus sonst eher parallel lau-
fenden Studiengangen.

3 Struktur, Inhalte und methodische Zugange
des Basisseminars ,Grundlagen inklusiver
Padagogik“

Im Folgenden wird die Konzeption des Basissemi-
nars vorgestellt. Dabei soll im Besonderen auf die
kasuistischen Elemente eingegangen werden, als
,eine Moglichkeit von vielen, die Professionali-
sierung angehender Lehrpersonen zu beférdern”
(Schmidt et al. 2019, 2, Hervorhebung im Origi-
nal). Zudem werden die Methoden benannt, die
in den Sitzungen eingesetzt und erprobt werden,
um zum einen die Weiterentwicklung von Selbstre-
flexion als Uberfachliche Kompetenz zu foérdern
und zum anderen die methodischen Fahigkeiten,
Inhalte heterogenitatssensibel zu vermitteln, zu
erweitern. ,Das Seminar vereint damit die wissen-
schaftlich-reflexive theoretische Ebene mit Elemen-
ten der handlungsorientierten Methodenlehre.”
(Haberstroh et al. 2018, 57). Die Grafik spiegelt
den Verlauf und die Inhalte der einsemestrigen
Veranstaltung wider (Abb. 2).

EINFUHRUNG IN DEN WISSENSCHAFTLICHEN
DISKURS ZU HETEROGENITAT UND INKLUSION

(z.B. durch lehr-lerntheoretische und sozial-erkenntnis-
theoretische Zugénge zu Heterogenitat)

METHODEN
- Fallvignetten
+Videos, Filme
- Textarbeit mittels
Zahnradmethode

INKLUSION IN RECHT UND MENSCHENRECHT UND . Simulationen, Rollen-
AUF DER EBENE DES SCHULSYSTEMS spiele

(z.B. Exklusion im deutschen Schulsystem — Betrachtung
des Schulsystems mit Blick nach Sachsen-Anhalt und im
Vergleich internationaler Schulsysteme)

«Lernplakate

- Entwickeln eines inklusi-
ven Unterrichtsentwurfs

- l[deenwerkstatt zu facher-
spezifischer/facheriber-
greifender naturlicher
Differenzierung

Entwicklung eines eigenen kritisch-reflexiven
Standpunktes zu Heterogenitat & Inklusion

INKLUSION AUF SCHULPRAKTISCHER EBENE

(z.B. Inklusive Diagnostik, Differenzierung, Individualisierung,
Leistungsbewertung, Kooperative Unterrichtsmethoden)

Abb. 2: Inhalte des Basisseminars
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Die mehrperspektivische Auseinandersetzung mit
Inklusion und heterogenen Lerngruppen in Schule
und Unterricht durch die multiprofessionelle Zu-
sammenarbeit von Lehrkraften mit schulpadago-
gischer, sozial- und férderpadagogischer Expertise
miindete in ein gemeinsam entwickeltes Lehr-Lern-
Konzept des Basisseminars ,,Grundlagen der inklusi-
ven Padagogik”3, wobei Inklusion und Heterogeni-
tat aus verschiedenen Blickwinkeln beleuchtet und
ins Konzept eingebracht wurden. Ein Vorteil ist, dass
die akademische Lehre von der mehrperspektivi-
schen Bearbeitung des Gegenstands Heterogenitat
und Inklusion profitiert (vgl. Haberstroh et al. 2018).
Ein weiterer Vorteil dieser Arbeitsweise ist die Ent-
wicklung gemeinsamer Verstandnislinien von Inklu-
sion und Heterogenitdt sowie gleichermalien ein
bewusstes Gegensteuern in Bezug auf eine einsei-
tige Fokussierung oder Engflihrung auf eine Sicht-
weise oder Diversitdtsdimension. Auch vor dem
Hintergrund einer strukturellen Neukonzeption
bestand die Kernidee darin keine ausschlielRliche
thematische Fokussierung der Heterogenitatsdi-
mension Behinderung vorzunehmen und damit
zur ,Sonderpéadagogisierung” (Hinz 2013) des In-
klusionsbegriffs beizusteuern (Haberstroh et al.
2018). In den Lehrveranstaltungen erfolgt die Ver-
mittlung von Konzepten zu Heterogenitat und In-
klusion und gleichermalRen wird die Diskussion um
relevante, aktuelle, durchaus aber auch kontroverse
Themen mit allen Lehramtsstudierenden angeregt.

Wie unter Punkt 1 ausgefihrt, werden Inklusion und
Heterogenitat auf verschiedenen Ebenen diskutiert
und versucht, die Konstrukte mit Inhalten zu fillen.
Der Schwerpunkt des Grundlagenseminars liegt in
der Perspektivierung und padagogischen Reflexion
von Inklusion auf verschiedenen Ebenen: Unter an-
derem auf den Ebenen der Begriffsbestimmung, des
Schulsystems sowie des Unterrichts.

Auf der fachwissenschaftlichen Ebene, bei der es
um eine Anndherung an die Begrifflichkeiten und
verschiedene Inklusionsverstandnisse geht, erfolgt
bspw. eine Auseinandersetzung mit dem Begriff der
Inklusion fallbasiert anhand eines Diskussionsver-
laufes zum Verstandnis von Inklusion in den sozialen
Medien. Ausgangspunkt ist ein Online-Leserbrief ei-
ner Tageszeitung, der in einem sozialen Netzwerk
geteilt wurde. In dem Brief wird eine Situation

3 Das Lehr-Lern-Konzept wurde von Max Haberstroh, David
Jahr, Claudia Klektau und Rahel Szalai zum WS 2016/17 entwi-
ckelt und stetig weiterentwickelt.

beschrieben, die vom Verfasser des Leserbrie-
fes als inklusiv verstanden wird. Daneben werden
Kommentare zum Leserbrief gezeigt, die deutlich
machen, dass es unterschiedliche Auffassung und
Meinungen zum Verstandnis von Inklusion gibt. Die
Fallbearbeitung erfolgt hier einerseits subsumtiv
mit dem Ziel den Fall zu theoretischen Wissensbe-
standen in Bezug zu setzen (Schmidt et al. 2019)
und andererseits illustrierend fir das uneinheitli-
che Inklusionsverstandnis. Dem voraus geht das
Finden der eigenen Definition von Inklusion. Ziel
der Aufgabe selbst eine Kurzdefinition zu erstel-
len ist es, die bestehende ldee von Inklusion im
Verlauf des Seminars durch Selbstreflexion und
Erkenntniszugewinn stetig weiter zu entwickeln,
Haltung zu beziehen und ein eigenes Verstandnis
von Inklusion und Heterogenitat zu generieren. Bil-
dungspolitische, aber auch erziehungs- und sozial-
wissenschaftlich geprdgte Inklusionsverstandnisse,
sowie die soziologische Perspektive von Kronauer
(2013), nach der Inklusion eine gesellschaftliche
Aufgabe und damit nicht auf Schule und Unterricht
beschrankt ist, werden im Rahmen des Seminars
vorgestellt und zum Anlass der Diskussion genom-
men. Mittels medialer Darstellung eines inklusi-
onsorientierten Schullebens erfolgt ein induktiver
Zugang zur Thematik und es wird im Anschluss die
Frage diskutiert, welches Verstdandnis von Inklusion
in der Schule im Film inszeniert wird. Gleichzeitig
sollen die Studierenden auf die raumlichen Gege-
benheiten, Unterrichtsmethoden, angewandten
Sozialformen, die Rolle der Pddagog*innen und
die Beziehungsebene zwischen Schiler*innen und
Padagog*innen achten. Die Beobachtungen wer-
den dann im Plenum mit der Studierendengruppe
kritisch diskutiert. Gerade die zuletzt angefiihrten
Fragestellungen werden auf der schulpraktischen
Ebene noch einmal zu einem spateren Zeitpunkt
im Seminarverlauf aufgegriffen.

Der Blick auf das Konstrukt Heterogenitat schliel3t
unmittelbar an die Thematisierung der verschiede-
nen Perspektiven und Verstandnislinien von und auf
Inklusion an. Neben einer Auseinandersetzung mit
dem ,Schliisselbegriff Heterogenitat” (Trautmann &
Wischer 2011 37) werden verschiedene Heteroge-
nitdtsdimensionen als deskriptive und didaktische
Bedeutungsdimensionen (vgl. Walgenbach 2017) in
der Tiefe ausgeleuchtet.

Mit der Methode , Galeriegang” (vgl. Mattes, 2011,
124f.) gelingt es den Studierenden die Besonder-



HETEROGENITATSSENSIBILISIERUNG ALS SCHLUSSELQUALIFIKATION | 15

heiten der einzelnen Dimensionen wie der sozialen,
migrations-, behinderungs- und geschlechterbe-
dingten Heterogenitat sowie der Dimension Hoch-
begabung (Sturm 2016) gemeinsam herauszuarbei-
ten und dariber zu diskutieren. In Vorbereitung auf
den , Galeriegang” setzen sich die Studierenden in
Kleingruppen jeweils mit einer Dimension intensiv
auseinander und stellen die wesentlichen Elemen-
te auf Lernplakaten dar. In der Prdsentationspha-
se werden die Studierenden als Experten fiir die
jeweils erarbeitete Heterogenitatsdimension aktiv,
geben den anderen Studierenden Einblicke in die
Dimension und diskutieren mit ihnen dariber. Es
gilt den Blick zu scharfen fir Diversitat und Studie-
rende mit Fragen des Umgangs mit Verschiedenheit
vertraut zu machen. Dafiir stellt das Basisseminar
Uber den gesamten Semesterverlauf Moglichkei-
ten bereit: Lehramtsstudierende setzen sich unter
anderem Uber fallbasierte Zusammenarbeit mit
anderen Studierenden zu Themen wie Umgang mit
Verschiedenheit, aber auch den Konstruktionen von
Differenz in Schule und Unterricht auseinander.

Den zweiten thematischen Schwerpunkt der Lehr-
veranstaltung bildet Inklusion in Recht und Men-
schenrecht sowie auf der Ebene des Schulsystems.
Schnell wird in Inklusionsdebatten wie auch im Se-
minar eine enge Verbindung zur UN-Behinderten-
rechtskonvention bei der Darstellung der rechtlichen
Basis von Inklusion hergestellt. Dies ist zweifellos
berechtigt, denn ,[a]n die Pramisse der UN-BRK,
alle am Geschehen einer Schule teilhabend und par-
tizipierend einzubeziehen, knipfen die Ideen der
Inklusionspadagogik an.” (Sturm 2016, 134). Jedoch
betonen Gummich und Hinz (2017), dass dieser Zu-
gang deutlich verkirzt ist und die Menschenrechte
als Ganzes in den Blick genommen werden sollten
(vgl. Gummich & Hinz 2017, 16). , Inklusion [ist]
nicht ohne Bezug auf die Menschenrechte denkbar”
(ebd., 23) und wird damit unter der Fragestellung,
wie sich der Zusammenhang zwischen Menschen-
rechten und Inklusion verstehen ldsst und was da-
raus fir inklusive Schule und Unterricht folgt, zum
Gegenstand im Seminar. Dariiber hinaus werden
Exklusion und Segregation im deutschen Schulsys-
tem kritisch betrachtet, wobei ein besonderer Blick
auf die Situation in Sachsen-Anhalt geworfen wird —
zum einen als Standort der Universitat, zum ande-
ren jedoch auch aufgrund der im Vergleich zu an-
deren Bundeslandern hohen Forderschulbesuchs-
guoten, sowie hohen Quoten an Schiler*innen,
welche ohne Abschluss die Schule verlassen (Jahr

2016, 4). Internationale Schulsysteme und ,Best
Practice“-Beispiele werden vergleichend in den
Blick genommen und diskutiert.

In der Auseinandersetzung mit Inklusion in Recht
und Menschenrecht und ebenso in der Seminar-
sitzung, welche explizit die Einstellung zu Inklusion
thematisiert, arbeiten die Studierenden intensiv mit
Fallvignetten, die unterrichtliche, schulische aber
auch aulRerschulische Situationen und verschiedene
Differenzlinien thematisieren, wie zum Beispiel:

Auf einem Elternabend einer
Gesamtschule kommt es zu ei-
nem Konflikt. Mehrere Eltern

beschweren sich iiber das Klima
in der Klasse. Insbesondere der
Mitschiiler Jonas wird dafir
verantwortlich gemacht. Jonas
hat eine emotional-soziale Ent-
wicklungsstdrung, bekommt immer
wieder Wutanfalle und stort dann
den Unterricht massiv. Die Eltern
fordern, dass Jonas aus dem
Klassenverband ausgeschlossen
werden soll, da 1n so einer
Lernumgebung, die anderen Schii-
ler*innen nicht gut lernen kdnnen
und sie um das Wohl ihrer Kinder
besorgt sind.

Fallvignette aus dem Basisseminar

Uber die Diskussion in Kleingruppen bewerten die
Studierenden die beschriebenen Situationen aus
der rechtlichen Perspektive und im Weiteren vor
allem mit Blick auf mogliche inklusive Handlungs-
optionen. Die gemeinsame Fallerarbeitung in der
Kleingruppe macht einen Einbezug und die Ver-
schrankung verschiedener Perspektiven moglich.
GleichermaRen soll inklusives Denken angeregt wer-
den, welches an den Ressourcen ansetzt und die
Vielfalt als Chance und nicht nur als Hindernis fasst.
Die Fallarbeit erfolgt hier in problemlésender bzw.
praxisanalysierender Form (Schmidt et al., 2019).
Unter Hinzunahme verschiedener Bezugsrahmen
(beispielsweise: der Allgemeinen Menschenrechte,
Kinderrechte oder der Padagogik) kann der Fall aus
unterschiedlichen Perspektiven betrachtet und auf
die gleiche Frage hin untersucht resp. diskutiert wer-
den. Dabei wird unter anderem Uiber die Methode
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der kollegialen Fallberatung (vgl. Tietze 2013) das Ziel
verfolgt, Uber das gemeinsame Entwickeln von Lo-
sungen die Handlungsfahigkeit der zukiinftigen Lehr-
krafte zu entwickeln oder zu verbessern (Schmidt et
al. 2019). Gleichermallen beférdern Fallberatungen
nach Tietze (2013) das selbstorganisierte Lernen.

Darliber hinaus ist die inklusive Schulentwicklung ein
wichtiger inhaltlicher Schwerpunkt. Als zukinftige
Lehrkrafte werden die Studierenden Teil von Schul-
teams sein, zu deren originaren Aufgaben Schulent-
wicklung gehort. Dazu wird mit dem Index fiir Inklu-
sion (Boban & Hinz 2003) ein wichtiges Instrument
vorgestellt. Anhand einzelner modifizierter Indika-
toren und Fragen des Index wird bezogen auf die
Hochschule (vgl. Szalai et al. 2016) in Kleingruppen-
arbeit die Martin-Luther-Universitat Halle-Witten-
berg als inklusiver Ort diskutiert. Analysiert werden
dabei Positivbeispiele, ebenso wie mogliche Bar-
rieren flir Partizipation und Teilhabe in universita-
ren Lehr-Lern-Verhaltnissen. Die Diskussion erfolgt
mit Fokus auf die Universitdt, da die Mehrheit der
Studierenden auRerhalb ihrer eigenen Schilerbio-
grafie nur bedingt oder gar keine Schulerfahrungen
hat, wenn sie im dritten Fachsemester das Seminar
belegt. Somit ist die Universitat das aus der eigenen
Erfahrung greifbare Feld, welches auf inklusive Kul-
turen, Strukturen und Praktiken (vgl. Boban & Hinz
2003) ausgeleuchtet werden kann.

Der dritte Seminarblock setzt den Fokus auf die
Schulpraxis. Auf der schulpraktischen Ebene geht
es vor allem darum, wie Inklusion in einem exklu-
siven Schulsystem im Unterricht realisiert werden
kann. Zudem stellen inklusive Unterrichtsprozesse
einen Uberaus komplexen Gegenstand dar. Seitens
der Studierenden wurden diagnostische Kompeten-
zen im Kontext inklusiven Unterrichts als wesent-
lich identifiziert, was sich mit Prengel (2016) deckt,
wenn sie die Diagnostik als alltdgliches Element der
Lehrer*innenarbeit darstellt. Diagnostik im Kontext
inklusiven Unterrichts zielt nicht auf eine Katego-
risierung oder Etikettierung von Schiler*innen ab
(Boban & Hinz 2017), sondern auf die Begleitung
der Lernenden in ihren Entwicklungsprozessen. Im
Zuge einer theoretischen sowie praktischen Anna-
herung an die Thematik erfolgt die Auseinanderset-
zung mit verschiedenen diagnostischen Beispielen
und Elementen. Mit ILEA T (Individuelle Lern-Ent-
wicklungs-Analyse im Ubergang von der Kita in
die Grundschule, vgl. Geiling 2015) und ILeA (Indi-
viduelle Lernstandsanalysen in der Grundschule,

vgl. LISUM 2010) werden zwei Instrumente zur in-
dividuellen Lernentwicklungsanalyse naher vor-
gestellt, teilweise ausprobiert, und die jeweiligen
Vor- und Nachteile fiir inklusiven Unterricht werden
reflektiert und diskutiert. Instrumente und Metho-
den zur Gestaltung eines heterogenitatssensiblen
Unterrichts stehen im Zentrum dieser Sitzungen.
Dabei werden die Studierenden auch selbst zum
,Fall”, indem sie durch Kommiliton*innen beobach-
tet werden und in der gemeinsamen Auswertung
eigene subjektive Deutungen und Orientierungen
reflektieren (vgl. Haberstroh et al. 2018). Inklusive
Diagnostik, Differenzierung, Individualisierung, Leis-
tungsbewertung sowie die Entwicklung natlirlich
differenzierender Lernumgebungen fiir den eige-
nen Fachunterricht in Kleingruppen stellen konkrete
Seminarinhalte dar, welche den Studierenden ange-
boten werden. In der gemeinsamen Arbeit zeigen
sich unterschiedliche Vorstellungen und Definitio-
nen, was beispielsweise unter Differenzierung und
Individualisierung verstanden wird. Diese verschie-
denen Vorstellungen werden aufgegriffen um sie
theoretisch mit definitorischen Prazisierungen und
Beispielen zur Umsetzung sowie der Diskussion von
Missverstandnissen zu unterfiittern — wie sie auch
von Handke (2010) thematisiert wurden.

Auf der Basis der Auseinandersetzung mit den wis-
senschaftlichen Diskursen zu Inklusion und Hetero-
genitdt sowie dem Blick auf die normative Ebene
und das Schulsystem werden die Studierenden im
dritten Teil des Seminars auf der schulpraktischen
Ebene herausgefordert sich mit verschiedenen As-
pekten inklusiver Unterrichtsgestaltung auseinan-
derzusetzen, Potentiale von Diagnostik, Differenzie-
rung und inklusiver Didaktik herauszuarbeiten und
diese in der Zusammenarbeit in heterogenen, schul-
formibergreifenden Kleingruppen fir ihren zukiinf-
tigen Unterricht fruchtbar zu machen.

4 Fazit und Ausblick

Basierend auf der Idee der verstarkten und bewuss-
ten Partizipation und Kooperation von Lernenden in
inklusiven Settings werden in den Lehrveranstaltun-
gen im Profilmodul durch den Einsatz verschiedener
Methoden kooperatives und schulformibergreifen-
des Lernen gefordert. Insbesondere Formate der
Fallarbeit und kooperative Methoden werden ge-
zielt eingesetzt um Studierende bereits in der ersten
Phase ihrer Ausbildung auf heterogenitatssensiblen
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Unterricht vorzubereiten. Gerade der Einsatz von Fal-
larbeit wird sowohl in den Basis- als auch den Pro-
filseminaren immer weiter ausgebaut. Mittels Fall-
vignettenarbeit werden die angehenden Lehrkrafte
mit realen Situationen des Schulalltages konfrontiert,
die Entscheidungen oder Losungen erfordern und
damit den Berufsalltag annahernd simulieren. Hie-
ran anknipfend wird auch versucht, im Sinne einer
inklusionsorientierten Hochschuldidaktik, dem An-
spruch der heterogenen Studierendenschaft gerecht
zu werden, wobei sich damit fur die Studierenden
gleichermallen die Chance ergibt, Methoden fiir
den Unterricht selbst zu erleben und im Anschuss
jeweils Uber die Vor- und Nachteile im Einsatz mit
heterogenen Lerngruppen in unterschiedlichen Fa-
chern zu reflektieren. Nach jedem Semester wird das
Lehr- und Lernkonzept des Basisseminars im Team in
gemeinsamer Klausur und Reflexion hinsichtlich der
Stimmigkeit von Themenauswahl, Zielen und Me-
thodik ausgewertet und weiterentwickelt. Teile des
Konzepts werden in diesem Zusammenhang aktua-
lisiert und auch Seminarsitzungen werden ganzlich
Uberarbeitet. Die Themenwahl bzw. die Festlegung
der Seminarinhalte erfolgt in dem Bewusstsein, dass
ein Seminar mit zwei Semesterwochenstunden allein
nicht zur verstarkten Heterogenitdtssensibilisierung
flihrt und nicht die Spannbreite des thematischen
Feldes vollumfanglich erfassen kann. Es kann jedoch
die Basis liefern, an die in den Profilseminaren sowie
in den Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken
angeknipft werden kann.

Das Profilmodul ,Heterogenitat und Inklusion” er-
reicht als Teil des Regelstudiums alle Studierenden
und ist eine produktive Plattform des schulform-
Ubergreifenden Austausches und Lernens aller
Lehramtsstudierenden. Es fordert damit auf Ebe-
ne der Studierenden die Kommunikation lber die
Grenzen der einzelnen Facher und Institute hin-
weg. In der Ausweitung der facherlbergreifenden
Zusammenarbeit auf die Ebene der Dozierenden
liegt auch ein groBes Potential fir die Lehrer*in-
nenbildung an der Martin-Luther-Universitat, um
neben der Heterogenitatssensibilisierung der Stu-
dierenden auch die heterogenitatssensible Lehr-
amtsausbildung weiter zu entwickeln.
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Claudia Klektau

Lernen mit unterschiedlichen Voraussetzungen — Unterricht von

den Schiiler*innen her denken

Im sonderpddagogischen Zweig des Profilmoduls ,Heterogenitét und Inklusion” an der MLU erhalten Lehr-
amtsstudierende aller Facher und Schulformen die Méglichkeit, gemeinsam Fragen zu inklusiver Schule und
inklusivem Unterricht aus sonderpddagogischer Perspektive zu diskutieren. Im Beitrag wird die Konzeption
eines vertiefenden Seminars vorgestellt, in dem sich Studierende intensiv mit der Thematik unterschiedli-
cher Lernvoraussetzungen bzw. dem Umgang mit heterogenen Lerngruppen auseinandersetzen und dies-
beztiglich Umsetzungsmdglichkeiten theoretisch kennenlernen sowie im Rahmen des Seminars praktisch
erproben kénnen. Ausgehend von der Intention des Seminars werden relevante theoretische Beziige ange-
rissen und ein ausftihrlicher Einblick in die Perspektive von Schiiler*innen auf inklusionsorientierten Unter-

richt als Kernsttick des Seminarkonzeptes vorgestellt.

1 Einleitung

Auch wenn Uber die starke Ausdifferenzierung des
Schulsystems eine Homogenisierung von Klassen in
den einzelnen Schulformen vor allem (iber die Di-
mension der Leistung erzeugt werden soll, werden
zukinftige Lehrkrafte in ihrem spateren Berufsalltag
taglich vor Schiler*innengruppen stehen, die he-
terogen sind. Matthias von Saldern (2010) verweist
mit der Feststellung, ,[e]s [sei] vOllig unklar, nach
welchem Merkmal eine Klasse denn homogen sein
soll[e]” (ebd., 58) auf die Unerreichbarkeit von Ho-
mogenitdt. Lernen mit unterschiedlichen Vorausset-
zungen ist damit eine unumstoflliche Gegebenheit
und nicht von vornherein ein Problem fiir Schu-
le und Unterricht. Das Lernen wird erst dann zum
Problem, wenn Schiler*innen auf Strukturen und
Praxen treffen, welche fir ihr individuelles Lernen
Barrieren darstellen. Es geht somit im Seminar dar-
um, dass bereits Lehramtsstudierende sensibilisiert
werden, Strukturen und Praxen zu erkennen, die
Benachteiligungen oder Marginalisierung hervor-
bringen.

2 Die Intention des Profilseminars und seine
Verankerung in theoretischen Diskursen

Der Titel sowohl des Seminars als auch des Beitrags
lasst einerseits an die Bandbreite an Heterogenitat
und andererseits an den bewussten Perspektiv-
wechsel denken, Unterricht aus dem Blickwinkel
von Schiler*innen zu sehen und zu planen. Die Idee

die Erfahrungsraume Studierender tber einen Pers-
pektivwechsel zu erweitern sowie nachgeordnet
auch das personliche Forschungsinteresse fiir die
Perspektiven von Kindern bzw. Schiler*innen zu
offnen, waren die treibende Motivation beim Nach-
denken Uber das Seminarkonzept, der Ideensamm-
lung sowie der notwendigen und wiinschenswerten
Diskussion von Inhalten. Seit dem Wintersemester
2016/17 haben Studierende die Moglichkeit, sich
im Profilmodul ,Heterogenitat und Inklusion“? ne-
ben dem Basisseminar (vgl. Klektau & Cierpinski,
11ff.) fir ein Profilseminar mit jeweils unterschied-
licher Ausrichtung zu entscheiden (Abb. 1). Neben
schulpadagogisch, sozialpadagogisch oder sonder-
padagogisch ausgerichteten Seminaren haben alle
Studierenden die Maoglichkeit Profilseminare als
Vertiefungsseminare zu wahlen, die sich mit quer-
liegenden Heterogenitatsdimensionen wie Sprache,
Gender oder Kultur auseinandersetzen (vgl. Krause,
31ff., Becker & Kupetz, 39ff.).

Bei dem Seminar ,Lernen mit unterschiedlichen
Voraussetzungen” handelt es sich um ein sonder-
padagogisch ausgerichtetes Profilseminar im Profil-
modul. Das Profilseminar soll ein Angebot und eine
Einladung vor allem fiir die Lehramtsstudierenden
sein, die sich aufgrund ihrer gewahlten Schulform
im Rahmen des Studiums nicht explizit mit sonder-
padagogischen Themen und den daran geknipften
Grundfragen der Inklusion auseinandersetzen. Aber

1 Eine detaillierte Beschreibung des Moduls findet sich hier:
Haberstroh, Max, et al. (2018).
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Abb. 1: Aufbau des Profilmoduls , Heterogenitat und Inklusion®

auch Studierende des Forderschullehramtes sind
angesprochen und bereichern durch ihre eigene
spezifische Perspektive und Expertise das Seminar.

Die Bezugslinien des Seminars sind vorrangig in der
inklusiven Padagogik mit Blick auf das Feld Schule
und der Sonderpddagogik zu sehen. Das Seminar
nimmt sonder- und schulpddagogische Fragestel-
lungen gleichermallen auf und verkniipft damit die
beiden teildisziplindren Bezlige miteinander. Die
theoretische Verbindung eroffnet sich durch ein
sozialwissenschaftlich gepragtes Verstandnis von
Behinderung in Verbindung mit einem weiten Ver-
standnis von Inklusion. Im Seminar setzen sich die
Studierenden mit Fragen der schulischen und un-
terrichtlichen Integration bzw. Inklusion von Schi-
ler*innen mit unterschiedlichen Lernvoraussetzun-
gen auseinander. Mit Blick auf das Bezugsfeld der
Sonderpadagogik stellt die ErschlieBung sonderpad-
agogischer Grundlagen zum Lernen von Schiler*in-
nen mit verschiedenen und spezifischen Lernaus-
gangslagen einen Seminarinhalt dar.

Ein Schwerpunkt des Seminars liegt zu Beginn auf
der Auseinandersetzung mit verschiedenen theo-
retischen Ansatzen bzw. Perspektiven, welche die
Heterogenitat und Lernvoraussetzungen von Schi-
ler*innen in den Blick nehmen. Wahrend der Be-
griff der Heterogenitat sich starker auf eine Grup-
pe bezieht (Trautmann & Wischer 2012), fokussiert
der Begriff der Lernvoraussetzungen starker den/

die Schiiler*in als einzelnes Subjekt. Exemplarisch
wird anhand des psychologisch gepragten lehr- und
lernpsychologischen Zugangs und der sozial- und
erkenntnistheoretischen Perspektive aufgezeigt,
welche unterschiedlichen Merkmale im Zusammen-
hang mit der Klassifizierung von Schiler*innen im
fachwissenschaftlichen Diskurs als bedeutsam er-
achtet werden (ebd.). Damit wird ein wesentlicher
Diskursfaden aus dem Basisseminar aufgenommen
und fur die spezielle Seminarthematik detailliert be-
trachtet sowie kritisch diskutiert. Herausgearbeitet
wird das sehr unterschiedliche Verstandnis von He-
terogenitdt und was unter Lernvoraussetzungen zu
verstehen ist. Im Anschluss wird der Frage nachge-
gangen, welche Dimensionen von Heterogenitat fir
schulisches Lernen von Lehramtsstudierenden als
bedeutsam eingeschatzt werden.

Ein weiterer Schwerpunkt liegt auf der Gestaltung
des Umgangs bzw. von Unterricht und Schule mit
heterogenen Lerngruppen im Sinne der Inklusion.
Das bedeutet im Rahmen der Lehre das Verstehen
von Ausgangsbedingungen der Schiler*innen, also
der Ubernahme einer diagnostischen Perspektive,
und die Entwicklung und Diskussion entsprechen-
der heterogenitatssensibler Angebots- und Hand-
lungsmoglichkeiten.

Heinzel und Prengel (2012, 3) unterstreichen die Be-
deutsamkeit des Zusammenhangs von Diagnostik
und Didaktik fiir den Unterricht in heterogenen Lern-
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gruppen. Im Kern inklusionsorientierter Diagnostik
steht das Erkennen der individuellen Ausgangslagen,
um darauf aufbauend einen differenzierten Unter-
richt sowie angemessene Lernmaterialien zur Verfi-
gung zu stellen und so ein individuelles Lernen aller
Schiler*innen zu ermdglichen (ebd.). Mit der Ausein-
andersetzung mit Aspekten einer inklusionsorientier-
ten Diagnostik verbindet sich das Verstdandnis, dass
alles, was Lehrende Uber die Schiler*innengruppe in
ihrer Heterogenitat und Gber jede einzelne Schiilerin
und jeden einzelnen Schiler und deren Vorausset-
zungen wissen, immer im Sinne von Arbeitshypo-
thesen zu verstehen ist und kein statisches Bild von
Schiler*innen im Verstandnis feststehender Eigen-
schaften erlaubt (Prengel et al. 2015; Seitz & Scheidt
2012). Hier liegt die bewusste Aufmerksamkeit auf
der Vorliufigkeit und auf der Uberzeugung, dass sich
das gemachte Bild von Schiiler*innen nur auf Teilbe-
reiche des Lernens bezieht (ebd.).

Im Zusammenhang mit Heterogenitat in der Schule,
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und dem
Begriff der Diagnostik kann sich schnell alltagswelt-
lich die Assoziation zu zwei Gruppen von Schiiler*in-
nen einstellen: Schiller*innen mit Behinderung bzw.
der Zuschreibung ,,sonderpaddagogischer Forderbe-
darf“(KMK 2011, 7) im Vergleich oder in Abgrenzung
zu Schiiler*innen ohne Behinderung und Bedarf an
zusatzlicher Forderung (vgl. Grosche 2015). Das zei-
gen auch die Erfahrungen sowohl aus dem Basis- als
auch dem Profilseminar in den letzten Semestern.
Die Kategorie ,sonderpadagogischer Férderbedarf”
ist eine schulsystemimmanente Kategorie, welche
Schule an Schiiler*innen anlegt, nicht zuletzt um
zusatzliche Ressourcen als Unterstltzung zu legi-
timieren bzw. um Schiiler*innen an andere Schul-
formen zu ,Giberweisen”. Auf diese Weise bringt
Schule, ausgehend von einer sozialwissenschaftli-
chen Perspektive, durch die Zuschreibung des ,,son-
derpadagogischen Forderbedarfs” (KMK 2011, 7)
selbst Barrieren fiir das Lernen hervor, zumal es sich
bei der Kategorie um eine ,unzureichend definier-
te Kategorie” (Grosche 2015, 28) handelt und ihre
Zuschreibung in den verschiedenen Bundeslandern
aufgrund verschiedener Definitionen, Anforderun-
gen und diagnostischer Vorgehensweisen sehr un-
terschiedlich erfolgt (ebd.). Daher wird die Katego-
rie als Negativzuschreibung mit den Studierenden
im Seminar kritisch diskutiert.

Mit der Intention und der sich daraus ergebenden
Zielsetzung nimmt das Profilseminar als Teil des

Profilmoduls ,Heterogenitat und Inklusion” die For-
derung nach Inklusion als Schlisselqualifikation und
Querschnittsthema in der Lehrer*innenbildung auf,
welche sich auch in der Gemeinsamen Empfehlung
der Hochschulrektorenkonferenz und der Kultusmi-
nisterkonferenz zur , Lehrerbildung fiir eine Schule
der Vielfalt” wiederfindet.

Die fiir den Lehrerberuf bendtigten Kompetenzen
schliefSen neben Kenntnissen, Fdhigkeiten und Fer-
tigkeiten auch Einstellungen und Haltungen gegen-
iiber Vielfalt ein, die durch professionsbezogene,
erfahrungsbasierte und theoriegestiitzte Reflexion
entwickelt und durch Praxiserfahrung erlebbar wer-
den miissen. Alle Lehrkriifte sollten so aus-, fort- und
weitergebildet werden, dass sie anschlussféhige all-
gemeinpddagogische und sonderpddagogische Ba-
siskompetenzen fiir den professionellen Umgang mit
Vielfalt in der Schule, vor allem im Bereich der péda-
gogischen Diagnostik und der speziellen Férder- und
Unterstiitzungsangebote, entwickeln kénnen.

(KMK 2015, 3)

3 Die Konzeption des Seminars

Die Struktur des Lehrkonzeptes besteht aus drei we-
sentlichen Verlaufselementen: 1. der Einfihrung in
den theoretischen Diskurs, 2. dem Einblick und der
Auseinandersetzung mit der Schiiler*innenperspek-
tive und darauf aufbauend 3. der heterogenitatsori-
entierten Seminargestaltung durch die Studierenden.

3.1 Einfithrung

Zu Beginn jedes Semesters wird die Studierenden-
gruppe ermutigt, ihre Interessen und Bedarfe mit Fo-
kus auf die Seminarthematik zu formulieren, ebenso
wie Unsicherheiten, Zweifel und Bedenken. Dafiir
werden Uber Kartenabfragen (,Uber welche The-
men wiirde ich gern im Seminar etwas erfahren und
diskutieren?” und ,Welche konkreten Frage(n) inte-
ressieren mich?“) und das gemeinsame Clustern die
thematischen Interessenlagen der Seminargruppe
erfasst. Die Schwerpunkte werden somit am Anfang
jedes Semesters mit der jeweiligen Studierenden-
gruppe gemeinsam festgelegt um auch der Hetero-
genitdt und den Ausgangslagen bzw. Interessen und
Themen der Studierenden gerecht(er) zu werden.
Die Interessenlagen der Studierenden unterschei-
den sich dabei je nach Semester, nach Schulform
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und Gruppenzusammensetzung. Gemeinsam wer-
den z.B. der Umgang mit sozialer Heterogenitat, mit
Schwierigkeiten im Lernen, im sozial-emotionalen
Bereich, bei Sinnesbeeintrachtigungen oder korper-
lichen und geistigen Beeintrachtigungen bearbeitet,
ebenso wie Ubergreifende Themen — wie etwa die
Zusammenarbeit unterschiedlicher Professionen
oder mit Eltern.

Anders als das Basisseminar setzt die Mehrheit der
Profilseminare an den von den Studierenden formu-
lierten Bedarfen an, und hier ist es interessant zu
sehen, mit welchen Themen und konkreten Fragen
die Lehramtsstudierenden ins Seminar kommen, um
perspektivisch auf das Lehren und Lernen in hetero-
genen Lerngruppen vorbereitet zu sein. Das Profil-
seminar bietet somit den Rahmen, um an den indi-
viduellen Bedarfen und Schwerpunktsetzungen der
Studierenden Uber ein Semester hinweg zu arbeiten
und damit auch der Heterogenitat der Studierenden
innerhalb der Lehre gerecht(er) zu werden.

Neben der gemeinsamen Themenfindung wird dem
gegenseitigen Kennenlernen zu Beginn des Seminars
hinreichend Raum gegeben. Dies wird als bedeut-
sam erachtet, da die Studierenden sich aufgrund der
sonst im Studienverlauf starker parallel verlaufenden
Veranstaltungen fir einzelne Schulformen in der Re-
gel nicht kennen, sie zudem als Studienleistung in
Kleingruppen jeweils eine gemeinsame Seminarge-
staltung tberlegen, planen und durchfiihren missen
und sie das Potential des kooperativen schulform-
Ubergreifenden Lehrformates ausschdpfen sollen.

Die Einstiegs- und Kennlernphase erfolgt anhand der
abgewandelten Methode ,,Dreieck der Gemeinsam-
keiten“?. Eine Modifizierung findet insofern statt, als
dass die Studierenden neben verbindenden Gemein-
samkeiten auch Unterschiede herausfinden sollen
und daruber diskutieren, inwieweit die gefundenen
Unterschiede Einfluss auf das schulische Lernen und
den Unterricht haben kdnnten. Diese Methode des
Findens von Gemeinsamkeiten und Unterschieden
erweist sich bisher als sehr geeignet, da die Studie-
rendengruppen erfahrungsgemaR eher davon ausge-
hen, dass es zwischen ihnen kaum oder keine Unter-
schiede gibt, die fiir Schule und Unterricht relevant
sein konnten. Sie fihren als Begriindung meistens
den Besitz des Abiturs als Hochschulzugangsvoraus-

? Eine detaillierte Beschreibung der Methode findet sich u.a. bei
Dubbelde, Gabi (2017)

setzung, den Studierendenstatus und das aktuelle
Lehramtsstudium an. Im intensiveren Austausch in
den jeweiligen Dreiergruppen zeigen sich neben den
eigenen Homogenitatsdimensionen auch sehr viele
Unterschiede, welche auf ihre Relevanz fiir Schule
und Unterricht dann noch einmal in der Tiefe disku-
tiert werden. Somit dient der Seminareinstieg liber
die Methode nicht allein dem nadheren Kennen-
lernen, sondern er sensibilisiert auch fiir die sehr
heterogenen Ausgangssituationen einer Lerngruppe.

Um die Studierenden auf die im weiteren Verlauf
auf sie zukommende Planung und Umsetzung einer
Seminargestaltung fiir eine heterogene Lerngrup-
pe vorzubereiten, beginnt das Seminar zunachst
mit einer Grundlegung inklusionspdadagogischer,
diagnostischer und methodischer Kenntnisse und
Moglichkeiten. Nach einer allgemeinen Anndherung
an das Diskursfeld Heterogenitdt und die Begriff-
lichkeiten heterogene Lerngruppen als deskriptive
Dimension sowie Heterogenitat als didaktische Be-
deutungsdimension (vgl. Walgenbach 2017) erfolgt
eine Anndherung an die Thematik der Diagnostik. Im
Themenfeld der padagogischen Diagnostik werden
verschiedene Sensibilisierungsiibungen eingesetzt
und der Grad der Komplexitdat immer weiter erhoht.
Der Einstieg in das Themenfeld erfolgt spielerisch,
indem die Studierenden zwei Fakten Uber sich preis-
geben, die zutreffend sind, sowie einen Fakt, der , be-
wusst gelogen” ist. Die Seminargruppe versucht dann
gemeinsam herauszufinden, welcher Fakt nicht zu-
treffend ist und greift dabei auf unterschiedliche Stra-
tegien zuriick. Die gemeinsame Suche konfrontiert
die Studierenden mit Vorurteilen und dem ,,Denken
in Schubladen®, was wiederum in der gemeinsamen
Reflexion dieser spielerischen Ubung aufgegriffen
wird. Denn wahrend es im Kontext der Seminargrup-
pe eher harmlos erscheint, zu Gberlegen, ob der/die
Studierende Vegetarier*in sein konnte, Katzen be-
sitzt oder optisch als FuRballspieler*in eingeschatzt
wird, kdnnen solche Bilder und Einschdtzungen bei
Schiiler*innen zu vorschnellen Fehleinschatzungen
und ggf. Benachteiligungen fiihren. Dieser Aspekt
wird im Seminarverlauf immer wieder aufgegriffen
und ins Bewusstsein gebracht.

Nicht nur die Lernschwierigkeiten oder -besonder-
heiten, die Schiler*innen aufgrund ihrer Vorausset-
zungen mitbringen, werden problematisiert, sondern
der Blick wird dariiber hinaus auch auf mogliche Bar-
rieren fir das Lernen und die Teilhabe und damit
auf mogliche Exklusionsrisiken gelenkt (vgl. Seitz &
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Scheidt 2012). Seitz und Scheidt (2012) sehen in dem
,,Blickwechsel” (ebd., 5) weg von den scheinbar fest-
stehenden Eigenschaften von Schiler*innen und hin
zu partizipationshinderlichen und benachteiligenden
Strukturen und Praktiken eine Ressource zur Ge-
staltung inklusiven Unterrichts. Im Seminar werden
zur Schulung des fachlichen Blicks unter anderem
Videosequenzen und Transkripte genutzt, um reale
Unterrichtssituationen systematisch zu betrachten,
um Uber Barrieren und damit einhergehende Be-
nachteiligungen nachzudenken und Handlungsop-
tionen gemeinsam zu entwickeln. Darlber hinaus
werden Fallvignetten genutzt um tber die Methode
der kollegialen Fallberatung (vgl. Tietze 2013) im Sin-
ne einer problemldsenden Kasuistik (Schmidt et al.
2019) einerseits Falle gemeinsam zu bearbeiten und
mogliche Handlungsoptionen zu erschlieBen und an-
dererseits das Beratungsformat als didaktisches Ziel
kennenzulernen bzw. selbst zu erproben. In jedem
Fall geht es um das Losen des Blicks von dem Kind
als ,,Problemtrager” (Seitz & Scheidt 2012, 5); hieran
schliet sich die Frage nach Ressourcen und Hand-
lungsmoglichkeiten an (ebd. 2012).

Der Blick auf Schiler*innen als ,Trager eines Pro-
blems” oder mit einer ,Behinderung” birgt die
Gefahr der Etikettierung. Diese ist ohnehin bereits
hoch, da Schulen und die betreffenden Schiler*in-
nen nur Ressourcen in materieller oder personeller
Form erhalten, wenn vorab eine Etikettierung in
Form der Feststellung eines sonderpadagogischen
Forderbedarfs stattgefunden hat. Daher wird im
Seminar versucht Uber die Auseinandersetzung mit
dem Etikettierungsprozess aus Sicht der Betroffe-
nen (Schiler*innen und Lehrer*innen) und den
Ergebnissen einer Studie zu den negativen Effekten
am Beispiel der diagnostischen Kategorie ,,Aufmerk-
samkeits-Defizit-Syndrom (ADS)“ von Bogner und
Textor (2016) eine Sensibilisierung zu erreichen.

Die aufgezeigten inhaltlichen Schwerpunkte, die sich
aus der Verankerung in den theoretischen Diskursen
ergeben (Punkt 2), werden in dem einflihrenden Teil
des Seminars im Rahmen der ersten Sitzungen durch
Inputs der Dozentin und einschldgige Fachtexte the-
oretisch-systematisch erschlossen sowie Uber die
Arbeit an Fallvignetten, mit Videosequenzen und Dis-
kussionen Uber den Einsatz kooperativer Lernformen
vertieft. Zur Verzahnung von Theorie und Praxis im
Sinne einer Heterogenitdtssensibilisierung Studieren-
der aller Lehramter kénnen fallanalytische Formate
in der universitaren Lehre beitragen. Sie verhelfen

dazu, ,das komplexe Unterrichtsgeschehen aus der
,Distanz’ geleitet und unter bestimmten Gesichts-
punkten analysieren und reflektieren zu kénnen“
(Fetzer 2017, 138) und ermdglichen die Auseinander-
setzung mit der Perspektive von Schiler*innen. Im
Seminar wird daher auf unterschiedliche Formen der
Fallarbeit zurlickgegriffen.

3.2 Heterogenitatssensibler Unterricht aus der
Schiiler*innenperspektive

Die Titel des Seminars und des vorliegenden Bei-
trags machen deutlich, dass Unterricht aus der Per-
spektive der Schiiler*innen heraus gedacht wurde
und dieser Sicht in der Lehrveranstaltung ein zent-
raler Stellenwert zukommt. Durch eine gemeinsame
Seminarsitzung mit Schiler*innen einer inklusions-
orientierten Gemeinschaftsschule erfahren die Stu-
dierenden aus deren Perspektive, wie Lernen mit
unterschiedlichen Voraussetzungen gelingen kann,
welche Herausforderungen sich fiir die Klasse und
Lehrer*innen — aus Schiler*innensicht — damit ver-
binden und wo sie selbst die Vorteile davon sehen.
Zugleich haben die Studierenden die Moglichkeit
den Schilern Fragen zu stellen, die sie selbst mit
Blick auf das Themenfeld bewegen. Nun folgend
sollen anhand des gemeinsamen Seminars aus
dem Wintersemester 2018/19 einerseits die Schu-
ler*innenperspektive auf gelingenden inklusiven
Unterricht ndher betrachtet und andererseits die
Interessenlagen der Studierenden — mit Blick auf
die Schiler*innenperspektive — erortert werden.
Die Sitzung wurde per Video- und Audiographie
aufgezeichnet und im Anschluss transkribiert. Die
folgenden Sequenzen entstammen dem Transkript
der aufgezeichneten Sitzung. Die beiden Schiler
besuchen die 13. Klasse der Oberstufe einer Ge-
meinschaftsschule mit einem inklusionsorientierten
Leitbild und Konzept. Die beiden Schiiler Christian
und Franz® verbindet seit der Grundschule eine ge-
meinsame Schulbiografie. Christian ist ein Schiiler
mit Asperger-Syndrom, der bereits seit der ersten
Klasse Unterstlitzung Uber Integrationshelfer im
schulischen Kontext erhdlt. Die lange gemeinsame
Schulbiografie stellt vor dem Hintergrund des hoch-
selektiven Schulsystems eine Besonderheit dar. Zu
Beginn der Sitzung wird Uber ein kurzes Video den
Studierenden das Schulportrait der Gemeinschafts-
schule einflihrend naher gebracht, um ihnen damit

® Die Namen der Schiler wurden anonymisiert.
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erste kurze Einblicke in den Schulalltag zu geben. Im
Anschluss beschreiben die Schiiler erste Stationen
ihres gemeinsamen Lernens, wobei der Fokus auf
dem Schulalltag in der Gemeinschaftsschule liegt.
Sie geben in dem zusammen gehaltenen Vortrag
aus Schiilersicht erste Einblicke in den Schulalltag,
den Unterricht, Unterrichtsformen, verwendete
Sozial- und Arbeitsformen sowie Méglichkeiten ihre
Lernfortschritte zu prasentieren. Daran ankniipfend
nutzen die Studierenden die Chance die Schiiler tief-
greifender zu befragen und mit ihnen ins Gesprach
zu kommen.

Die nebenstehenden Fragen wurden den Schilern
unter anderem im Seminar gestellt. Die Studieren-
den fragten nach der konkreten Unterrichtsgestal-
tung und der Rolle des/r Lehrer*in und danach,
was ,guten”, die Schiler*innen herausfordernden
Unterricht und eine ,gute” Lehrkraft ausmachen.
Zusatzliche Unterstitzungssysteme fur Schiler*in-
nen mit besonderem Forderbedarf wie beispiels-
weise Integrationshelfer*innen oder Nachteilsaus-
gleiche sowie die daran geknipfte Frage nach dem
(Un-)Gerechtigkeitsempfinden und nach Ausgren-
zungsmomenten bzw. Mobbingsituationen inner-
halb der Klasse interessierten die Studierenden
ebenfalls. Die Umsetzbarkeit und negative As-
pekten einer inklusionsorientierten Schule waren
Punkte die die Studierenden gleich zu Beginn er-
fragten.

Ahm .. und zwar also das klingt jetzt
alles ziemlich gut, aber gibt’s denn
auch was, wo ihr sagt, okay also das
lauft irgendwie noch nich' so gut,
also beziehungsweise das konnte man
noch verbessern, also .. ich kann mir
nich' vorstellen, dass es immer so
rosig aussieht wie im Film. (Studen-
tin A, Z. 309-313)

Diese Frage einer Studentin weist daraufhin, dass
bei ihr anscheinend Zweifel und Skepsis vorhanden
sind, inwieweit der prasentierte inklusionsorientier-
te Schulalltag so positiv und scheinbar problemlos
sein kann. Hier zeigt sich die Erwartung und Mei-
nung, die von vielen Studierenden formuliert wird,
dass sie die Umsetzung von Inklusion und das ge-
meinsame Lernen und Unterrichten heterogener
Lerngruppen fir schwierig und kaum bzw. schwer
umsetzbar halten. Mit ihrer Frage zweifelt die Stu-
dentin nicht die Perspektive der Schiiler an, sondern

Wie viele Schiiler sind
denn immer bei euch so in den
Klassen? (Z. 342-343)

Was wurdest'n du sagen, woran
man guten Unterricht fest
macht? Was war'‘n flir dich guter
Unterricht? (2. 347-348)

Wie war fir euch beide so der
Ubergang von der Grundschule auf
die [Name der Schule], wo habt ihr
euch besser aufgenommen gefilhlt?
Und Dbeziehungsweise gefdrdert?
(z.325-327)

Wie is' das fir euch, wie erlebt
ihr so die Gruppenarbeit?
(Zz. 693)

Gibt’s denn irgendwas, was euch
in der Schule schwerfdllt oder
irgend‘ne Arbeitsweise,die euch
nicht so gut liegt? (Z. 828-829)

Wie is' das so bei euch mit der
Notengebung? Also schreibt ihr
jetz' regelmdRig Kurzkontrol-
len oder Klausuren oder, oder
wie, wie ergeben sich bei euch
die Noten? (Z. 1599-1601)

Ahm .. kannst du dich erinnern,

wie viele Integrationsbegleiter
du im Laufe deines Schullebens
hattest? Wie stabil oder wech-
selhaft ist das? (Z. 1077-1079)

Und was macht so ‘n Integra-
tionsbegleiter? (Z. 1094)

Und was macht, was machst du
dann fltr dich selber bezie-
hungsweise was macht der Inte-
grationshelfer, damit du dich
wieder runterfahren kannst?
(Z. 1282-1284)

Wie gestaltet sich dieses, was
&dh ihr gemacht habt mit dem ahm
an eure Grenze gehen? (eine
Frage zZu den Grenzgangen,
Z. 894-895)

Habt ihr denn schon Aussichts-
pléne, was ihr vielleicht spéa-
ter fir'‘n Beruf erlernen wollt?
(z. 488-489)



UNTERRICHT VON DEN SCHULER*INNEN HER DENKEN | 25

zeigt Interesse daran, welche kritischen Punkte die
Schiiler selbst sehen. Aus Sicht der befragten Schi-
ler werden im Anschluss jedoch keine negativen As-
pekte in Verbindung mit der inklusiven Schule oder
der heterogenen Schiiler*innenschaft aufgerufen,
sondern Folgendes:

Ahm ja, das ist zum Teil richtig,
weil ahm es gibt Jja auch gewisse
Probleme, die zieh'n sich durch
alle Schulformen, zum Beispiel dass
Lehrer das manchmal nich' hinkrie-
gen zum Beispiel Klausuren oder so
zu legen, dass es fir uns relativ
ja, gut gut zu handeln ist. (Franz,
Z. 315-319)

Koordinationsschwierigkeiten beziiglich der Leis-
tungsliberprifungen stellen eher ein auf der orga-
nisatorischen Ebene zu verortendes Problem dar.
Interessant ist, dass der Schiler keine schulformspe-
zifischen Schwierigkeiten sieht und darauf verweist,
dass es aus seiner Sicht lediglich Schwierigkeiten
gibt, die es auch in anderen Schulformen gabe.

Gibt’s denn irgendwas, was euch in
der Schule schwer fallt oder ir-
gend'‘ne Arbeitsweise, die euch nicht
so gut liegt? (Z. 828-829)

Christian nimmt den ersten Teil der Frage auf und
verweist auf seine individuellen Lernvoraussetzun-
gen, die es im Unterricht zu berlicksichtigen gilt:

welches Fach ah uns sonst auch nich?t,
also mir zumindest auch nich' so
gefallt, is' das Fach Deutsch, weil
ganz einfach ich Probleme mit dem
Interpretieren wvon nicht-fiktiona-
len Texten habe,
Romane,
dichte (Z.

wie zum Beispiel
Kurzgeschichten oder Ge-
844-848)

Der zweite Schiiler nimmt dann noch Bezug auf den
Frontalunterricht, indem er aus Schulersicht ver-
deutlicht, dass dieser aufgrund der nicht wechseln-
den Unterrichtsformen die Lernmotivation erheb-
lich beeintrachtigt:

Ja genau &ahm, was kann ich nich?
leiden, Frontalunterricht. Das is?
langweilig, das, da sitzt man drin-

ne, lasst sich berieseln. Und ja.
Gegebenenfalls fangt man dann an,
was anderes zu machen. Es gibt Leu-
te, die fang' dann an zu schlafen,
andere fang' dann an irgendwie auf
ihr'm Handy rumzuspielen oder was
weill ich. Aber ich find‘'s einfach
uninteressant, weil ich dann ab
"nem bestimmten Punkt einfach ab-
schalte. Die Konzentration 1lasst
einfach nach und &hm ja. Wenn man
das dann halt ahm so relativ offen
gestaltet, indem man dann erstmal so
"n, so "n kurzen Part macht Frontal-
unterricht und dann a&h sozusagen in
diese Gruppenarbeit, Freiarbeit,
wie auch immer, eine, also heibt ’'ne
individuelle Arbeitsphase einrich-
tet, ist das sehr angenehm und dann
bleibt man auch die ganze Zeit dann
mit seinen Gedanken gquasi am Ball
oder am Stoff, wenn man das so sagen
mochte. (Franz, 7. 854-869)

Weiterhin fiihren die Schiler aus, dass sie es gut
finden, dass ihnen von den Fachlehrer*innen fast
immer Ausgleichs- und Verbesserungsmoglich-
keiten bezlglich erbrachter Leistungen gegeben
werden, sehen sich jedoch als Schiiler*innen auch
selbst in der Pflicht, das Gesprach mit den Fachleh-
rer*innen zu suchen.

Die Frage, wie gerecht individuelle Férderung und
Leistungsbewertung sind, beschaftigt Studieren-
de sowohl im Basis- als auch im Profilseminar und
miindet im folgenden Ausschnitt in eine Frage nach
dem Gerechtigkeitsempfinden der Schiler*innen
mit Blick auf den individuellen Umgang der Leh-
rer*innen mit diesem Handlungsfeld:

Wird das in irgend‘ner Weise als
ungerecht empfunden, wenn ihr so-
zusagen ah unterschiedliche Unter-
stitzung bekommt oder wenn Jjemand
"ne Auszeit bekommt und die anderen
nich'? (zZ. 1299-1302)

Fir Christian stellt sich mit Ungerechtigkeit keine
zentrale Thematik innerhalb der Klasse dar. Vor-
aussetzung fir das Verstandnis einer zusatzlichen
Unterstlitzung ist das Wissen um die verschiedenen
Lernausgangslagen.
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Also das Gefiihl der Ungerechtigkeit
is' in unserer Klasse da eigentlich
nicht sehr vertreten, zumindest habe
ich's nich' &h nich' so mitbekomm?,
dass sich die anderen Schiiler dann
ungerecht behandelt fuhl'n. Deswe-
gen denk' ich da eigentlich, dass
die da auch versteh'n, warum das
halt so is', dass ich da mehr Unter-
stitzung bekomme und die das des-
halb dann auch gerecht finden, weil
is" ja [?] auch ’'ne ganz andere Si-
tuation. Das seh'n die Schiiler ja
auch. (Z. 1304-1311)

Franz bestatigt die Einschatzung Christians vollum-
fanglich und ergdnzt, dass eine individuelle Lern-
unterstlitzung oder Auszeiten keine exklusiven
MaRnahmen fiir Schiler*innen mit sonderpada-
gogischem Forderbedarf sind, sondern allen Schii-
ler*innen zur Verfligung stehen. Eine weitere Frage
von Seiten der Studierenden fokussiert als positiv
eingeschétzte Eigenschaften von Lehrer*innen:

Was muss denn ’'ne Lehrperson fur
euch so haben, damit ihr sagt, okay

die is‘' cool oder nett oder wie
auch immer. (Z. 1353-1354)

Ein geringer Leistungsdruck sowie eine Unterrichts-
gestaltung, die basierend auf einer lehrer*innen-
zentrierten, ausfihrlichen und visualisierten Einfih-
rung neuer Themen auch selbstgesteuertes Lernen
mit Selbstkontrolle seitens der Schiler*innen zu-
lasst, machen aus Sicht des Schilers eine ,gute”
Lehrkraft und ,,guten” Unterricht aus:

Ah ja, also es muss auf jeden Fall,
sie sollte zum Einen erstmal nicht
zu viel Druck mach'n [ ] Und sie
sollte eben, wenn wir eine neue The-
matik einfiithren, diese auch ausfiithr-
lich und anschaulich an der Tafel
erklar'n, welches dann die Schiler
verfolgen und sich dann auch im Hef-
ter Ubernehm' und im Anschluss dann
eine Selbstibungsphase einrichten,
wo die Schiiler dann zu dem neuen
Thema selbst Ubungsaufgaben bear-
beiten und diese dann auch mit L&-
sungsblattern vergleichen. Das ware
fiir uns so 'ne Lehrperson mit guten

Unterricht. Halt, dass der Schiller
den Stoff auch selbststandig fest-
legen kann, weil ich kann zum Bei-
spiel viel besser lern', wenn ich
das dann selber mir nochma‘' zu Ge-
mite fihre, als wenn die ganze Zeit
nur der Lehrer vorne steht und das
erklart. Sollte am Anfang natiirlich
sein, aber eben zum Ziel fihrt
mich dann des Weiteren auch ah das
eigenstidndige Uben hin. (Christian,
Z. 1357-1375)

Die Ergdnzung des anderen Schilers nimmt die
Geduld von Lehrer*innen in den Blick und themati-
siert in diesem Kontext abwertendes Verhalten ge-
genliber Schiler*innen, welches als Belastung fir
die Lehrer*innen-Schiler*innen-Beziehung gesehen
wird. Zudem wird die Rolle der Lehrenden in Bezug
auf die professionelle Distanz ndher bestimmt:

Genau, was sollte so ’'n Lehrer an
sich noch mitbring'? Er sollte auf
jeden Fall geduldig sein. Es gibt
immer nochma‘ manchmal den Fall,
dass der Lehrer dann irgendwann mal
nach'm dritten Mal erklaren dann ir-
gendwann mal .. ja, die, die, das Ge-
sicht verzieht beziehungsweise dann
irgendwelche, irgendwie ’'n Kommen-
tar abladsst, das sollte man sich ei-
gentlich, ja, verkneif'n, weil‘s im
Prinzip ja nich' motivierend is‘ und
man verdirbt sozusagen sich so diese
gute Beziehung zwischen Schiiler und
Lehrer. Man darf aber auch nich' ’"ne
zu gute Beziehung ham. Der Lehrer
is' kein Freund, sondern immer noch
"n Lehrbeauftragter, also man muss
das immer noch mit ’'ner ndétigen Di-
stanz angeh'n. (Franz, Z. 1381-1392)

Die Studierenden rekonstruierten in der anschlie-
Renden Sitzung unter anderem die Aussagen der
Schiiler als eine implizite Forderung nach einem
ausgewogenen Verhaltnis zwischen Frontalun-
terricht und individuellen bzw. kooperativen Ar-
beitsformen sowie die Offenheit der Lehrenden
in Bezug auf die Leistungsbewertungsrahmen. Mit
Blick auf die besonderen Lernvoraussetzungen von
Christian Uberlegten sie fir das Fach Deutsch, wie
man die bestehenden Barrieren der Schiiler mit
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konkreten Handlungsoptionen abbauen konnte.
Gemeinsam gingen die Studierenden entlang der
Schiler*innenperspektive in den folgenden Sit-
zungen dem Erkenntnisinteresse nach, wie Leh-
rer*innen in einer inklusionsorientierten Schule
die Heterogenitdt von Schiiler*innen aufgreifen
und damit umgehen kénnen. Mit dem Einblick in
ihren personlichen Erfahrungsraum eroffneten die
Schiler* den Studierenden den Zugang zur Pers-
pektive der Lernenden. Die Erfahrungen aus dem
gemeinsamen Seminar mit den Schilern wurden
in der darauffolgenden Seminarsitzung gemein-
sam reflektiert und zogen sich wie ein roter Faden
auch durch die weiteren Seminare. Immer wieder
wurde die Schiler*innenperspektive auf Lernen
mit unterschiedlichen Voraussetzungen und Un-
terricht in heterogenen Gruppen herangezogen
und das methodisch-didaktische Vorgehen sowie
das Lehrer*innenhandeln allgemein wie zwei Foli-
en Ubereinandergelegt. Im Einklang hiermit wurde
stets kritisch hinterfragt, inwieweit die Schiler*in-
nenperspektive hinreichend bedacht wurde.

3.3 Seminargestaltung der Studierenden

Aufbauend auf die inklusionspadagogische und
sonderpadagogische Basis sowie die Schiler*in-
nenperspektive nahern sich die Studierenden mit
beratender Unterstlitzung der Dozentin ihren ge-
wahlten thematischen Schwerpunktenin den Klein-
gruppen. In seiner erfahrungsorientierten Anlage
zielt das Seminar auf inklusionsorientierte Denk-,
Arbeits- sowie Handlungsweisen ab und fordert
gleichermalen im Kontext der Kleingruppenarbeit
verschiedener Lehramter zum eigenverantwortli-
chen, kooperativen Nachdenken und Handeln auf.
Im Rahmen der vorgesehenen Seminargestaltung
soll es Studierenden ermoglicht werden facher-
und schulformibergreifend in den Austausch zu
treten, gemeinsam zu planen und zu ,unterrich-
ten”. So kdnnen sich unterschiedliche Sicht- und
Herangehensweisen zeigen, welche vernetzt und
flir den Umgang mit heterogenen Lerngruppen im
Sinne einer multiprofessionellen Zusammenarbeit
fruchtbar gemacht werden.

Fiir ihre Seminargestaltung sind die Studierenden
angehalten, folgende Aspekte kritisch zu beleuchten:

4 An dieser Stelle danke ich den beiden Schilern, die regelma-
Rig das Seminar mit ihrer Perspektive auf heterogenitatssensible
Schule und Unterricht bereichern.

1. Welche Voraussetzungen bringt die
Seminargruppe bezuglich des Inhaltes mit?

2. Ermdglicht das Seminar unterschiedliche
Zugange zum Inhalt?

3. Kommen aktivierende und kooperative
Arbeitsformen zum Einsatz?

4. Wird individuelles und gemeinsames
Lernen ermdglicht?

Durch unterschiedliche Zugange zur gewahlten The-
matik soll moglichst Uber eine natirliche Differen-
zierung ein differenziertes Seminar- und Lernange-
bot fir die Studierendengruppe entwickelt werden.
Hierdurch wird erfahrbar, wie Lernprozesse mit Blick
auf heterogene Voraussetzungen angeregt werden
konnen. Ebenfalls entscheidend fiir Studierende ist
es sich ein moglichst breit gefachertes methodisches
und diagnostisches Handlungsrepertoire aufzubau-
en und dieses im besten Falle schulpraxisentlastet
selbst auszuprobieren und dartiber zu reflektieren.
,Zentrale Elemente inklusiven [...] Lernens sollten in
der universitéren Lehrerinnenausbildung nicht nur
gelehrt, sondern tatscichlich erlebbar gemacht wer-
den.” (Fetzer et al. 2017, 133) Das entwickelte Semi-
narkonzept wird mit Hilfe eines Vorbereitungsbogens
dokumentiert, der Dozentin (bergeben und dann
von der Kleingruppe durchgefiihrt. Die Studierenden
haben dabei die Moglichkeit, die Aufgaben innerhalb
der Gruppe selbststandig auf Basis ihrer Starken und
Ressourcen aufzuteilen und umzusetzen. Das inten-
sive Zusammenarbeiten der Studierenden in den
Kleingruppen von ca. sechs Studierenden zielt auch
auf den Ausbau von Teamfahigkeit ab, denn ,[s]tatt
Einzelkéimpfer braucht Inklusion Teamplayer, welche
die Chance multiprofessioneller Teams schdtzen und
nutzen lernen” (Fetzer 2017, 134). Jede Studieren-
dengruppe ist angehalten am Ende eine Feedback-
methode zu wahlen und damit eine unmittelbare
Rickmeldung aus der Gruppe einzuholen. Eine Aus-
wertung der Dozentin erhalten die Studierenden in-
nerhalb der Kleingruppe im Nachgang des Seminars.
Somit kdnnen alle Teilnehmenden ihr jeweils entwi-
ckeltes Seminarkonzept kritisch reflektieren und er-
halten teilweise ganz konkrete Anregungen hinsicht-
lich der Inhalts- oder Gestaltungsebene, sowohl aus
der Gruppe als auch von der Lehrenden.
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Studierende bei der gemeinsamen Erarbeitung einer Seminarsitzung (Foto: Annett Plonka)

4 Das Seminar aus Sicht der Studierenden -
eine Einschitzung

Das Zwischenfazit der Studierenden aus dem Win-
tersemester 2018/19 zeigt, dass sie im Verlauf des
Semesters ein differenziertes Verstandnis zum Um-
gang mit heterogenen Lerngruppen und der star-
keren Bertlicksichtigung der Perspektive von Schi-
ler*innen entwickeln konnten.

Im Hinblick auf die Ergebnisse der Evaluation wird in
den Antworten deutlich, dass insbesondere die ge-
meinsame Themenfindung in Verbindung mit selbst-
gewahlter Seminargestaltung, das Seminargesprach
mit den Schiilern sowie das ausgewogene Verhalt-
nis von Theorie und Praxis von den Studierenden als
liberaus positiv eingeschatzt wird. Zudem wurden
die Erweiterung des Methodenrepertoires zur Unter-
richts- und Feedbackgestaltung und das Ausprobie-
ren im Seminarkontext als Gewinn gesehen.

Die kooperative Zusammenarbeit in Kleingruppen
mit jeweils anderen Professionen wurde im Zwi-
schenfazit als gewinnbringend, jedoch auch als he-
rausfordernd reflektiert.

Aus dem Seminar nehme ich mit, dass es trotz
unterschiedlicher Voraussetzungen immer Wege
gibt, Schiiler zu integrieren, wenn die Lehrkraft
bereit ist, diese Thematik ernst zu nehmen und
sich damit zu beschéftigen.

Aus dem Seminar nehme ich viele praktische Ide-
en von Seminargestaltung fiir den spéteren eige-
nen Unterricht mit.

(aus der Evaluation des Wintersemesters 2018/19)
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5 Schlussfolgerung

Das Profilseminar setzt an den Grundfragen von
Inklusion an, nimmt sonderpadagogische Grund-
kenntnisse auf, versucht die Perspektive weg von
Schiler*innen als ,Problemtrager” (Seitz & Scheidt
2012, 5) und stattdessen in Richtung eines Identi-
fizierens und Abwendens von Barrieren fir alle
Schiler*innen zu wenden und erfullt m.E. damit
eine gewisse Transferaufgabe. Insbesondere durch
die intensive Beschaftigung mit der Perspektive von
Schiler*innen und die Unterrichtsplanung aus eben
dieser Perspektive werden die Studierenden ange-
regt Uber ihre Vorstellungen, Erfahrungen, sowie
ihre Haltung zu Inklusion und Heterogenitdt nach-
zudenken, den Blick auf die heterogenen Voraus-
setzungen und Ausgangslagen von Schiler*innen
zu lenken und diese zu reflektieren. Auch fir die
Hochschullehrenden sind die heterogenen Studie-
rendengruppen gerade auch in schulformibergrei-
fenden Lehrformaten eine Chance und Herausfor-
derung zugleich, auch fiir sie gilt es im Sinne einer
heterogenitatssensiblen und -sensibilisierenden
Lehre der Heterogenitdt der Studierenden ge-
recht zu werden, nicht zuletzt im Sinne einer , Best
Practice” und als Beitrag zur Professionalisierung
im Kontext inklusiver Bildung.
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Anne Krause

AuBerschulisches Lernen als Gegenstand der kasuistischen
Lehrer*innenbildung. Ein Werkstattbericht aus der Seminar-
praxis im Profilmodul , Heterogenitit und Inklusion”

Der schulpaddagogische Zweig des Profilmoduls ,Heterogenitdt und Inklusion” gibt Lehramtsstudierenden
Raum, typische Phanomene der Schulpraxis aus inklusionsbezogener Sicht zu hinterfragen und Maéglichkeiten
diversitdtssensiblen Handelns zu erkunden. Ausgehend von der These, dass Lehrer*innen neben einer didak-
tischen auch eine pddagogische Qualifizierung benétigen, um die fachpragmatische Sicht auf das AufSerschu-
lische Lernen tiberwinden und dieses im Sinne einer Erméglichungsstruktur fiir alle Kinder und Jugendlichen
gestalten zu kénnen, dokumentiert der Beitrag ein inklusionsorientiertes Seminar, das in diesem Rahmen
angeboten wird. Im Zentrum steht die Frage, wie Studierende und Lehrende zu einem interdisziplindren und
professionsiibergreifenden Dialog tiber diesen Cegenstand angeregt werden kénnen. Aufgrund seiner kasu-
istischen und lernendenzentrierten Anlage wird das ,Problembasierte Lernen” nach Agnes Weber (2007) als
didaktisches Fundament vorgeschlagen und exemplarisch auf den ersten Seminarblock angewendet.

1 AuBerschulisches Lernen zwischen Ermogli-
chung und Defizitverstetigung

Das AuBerschulische Lernen hat Konjunktur: Di-
daktische Publikationen (vgl. Baar & Schonknecht
2018), schulische Fachcurricula (darunter feder-
fihrend die naturwissenschaftlich ausgerichteten
Facher), professionsbezogene Fachportale (z.B.
der Bildungsserver Sachsen-Anhalt und das Schul-
portal Thiringen) und (selbsterklarte) Lerneinrich-
tungen (z.B. der Museen, Science Center) werben
ostentativ fur die Idee, den schulischen Unterricht
regelmaRig aus dem Schulgebadude in den offentli-
chen Raum zu verlagern und aktiv an die Lebens-
welt von Kindern und Jugendlichen anzubinden. Die
reale Inaugenscheinnahme eines Gegenstandes in
seinem natirlichen Kontext und seiner ungefilter-
ten Komplexitdt — so das zentrale Argument — ist
der eindimensionalen, passiv-rezeptiven Begeg-
nung in einer konstruierten Unterrichtssituation an
Erfahrungsqualitat weit tGberlegen. Angesichts die-
ses Potentials wird der Einbezug AuBerschulischer
Lernorte von verschiedenen Akteuren nicht nur als
fachbezogener Anschauungsraum, sondern auch
als padagogischer Kompensationsraum fiir einen
durch schulische und gesellschaftliche Dysbalancen
bedingten Erfahrungsverlust von Kindern und Ju-
gendlichen begriffen; hierunter fallen z.B. Debatten
um die Einzelfachorientierung, die Technisierung
des Alltags, die Mediatisierung der Gesellschaft, die
Ausbreitung padagogischer Spezialraume und allen

voran um den Einfluss sozialer Herkunftseffekte. Die
Flexibilisierung und Individualisierung schulischer
Lernaktivitaten wird als Ermoglichungsstruktur be-
griffen (Budde & Hummrich 2016), die wesentlich zu
einer diversitatssensiblen und nachhaltigen Bildung
beitragen kann.

Jingere Forschungen jedoch zeigen, dass dieses
Potential in der Praxis nicht ausgeschopft wird: Die
Ergebnisse einer qualitativen Studie zu subjektiven
Theorien von Grundschullehrkradften iber das Au-
Rerschulische Lernen belegen, dass diese bei der
Gestaltung Aullerschulischer Lerneinheiten stets
in einem schulischen Referenzrahmen agieren und
dem Lernen auBerhalb des Klassenzimmers zwar
einen physischen, nicht aber einen konzeptuellen
Sonderstatus zuweisen (Kindermann 2017, 306).
Dies deckt sich mit den Ergebnissen friherer Stu-
dien, die offenlegen, dass sich Lehrkrafte bei der
Planung Auferschulischer Lerneinheiten bewusst
an schulischen Bildungsstandards orientieren, die
Vernetzung mit dem laufenden Unterricht nicht
gewinnbringend umsetzen, der sozialen Interakti-
on mit den Schiiler*innen nur geringe Bedeutung
beimessen und sich an der aufgaben- und lehrer*in-
nenorientierten Lernkultur der Institution Schule
orientieren (vgl. Zusammenschau verschiedener
Studien bei Klaes 2008). Indem die Offnung des Lern-
ortes Schule gegeniiber dem 6ffentlichen Raum und
der Lebenswelt ihrer Lernenden einer schulischen
Logik folgt — so konstatieren Budde und Hummrich,
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wird der Bereich des Aullerschulischen vom Lernort
Schule , kolonialisiert” (ebd., 46), und in der Summe
werden eben jene Mangel der schulischen Bildung,
deren Ausgleich durch die Einbindung offentlicher
Raume intendiert ist, verstetigt (vgl. Nuissl 2006, 76).

Dieser kurze Problemaufriss zeigt, dass sich Lehr-
krafte bei der Integration AuBerschulischer Lernein-
heiten in den Unterricht auf einem schmalen Grat
zwischen individueller Ermdglichung und institutio-
neller Defizitverstetigung bewegen. Diese Ambiva-
lenz muss in der Lehrer*innenbildung starker the-
matisiert und die Lehramtsstudierenden nicht nur
fachpragmatisch, sondern gleichsam péadagogisch
fir die Umsetzung aullerschulischer Lerneinheiten
im Sinne einer Ermoglichungsstruktur professiona-
lisiert werden. Die schulpraktischen Studienanteile
liegen an der MLU im Verantwortungsbereich der
Fachdidaktiken: Durch ihren starken Fachbezug
fehlt oft der notige Raum, um erziehungswissen-
schaftliche Perspektiven auf das Aulerschulische
Lernen zu diskutieren, subjektive Prakonzepte von
padagogischem Handeln zu reflektieren und den
Aufbau eines praxisrelevanten Habitus anzuregen.
Ein interdisziplindr und kooperativ ausgerichtetes
Seminarkonzept im Rahmen des Profilmoduls ,He-
terogenitat und Inklusion” (Abb. 1), das (1) Raum fur
die metaanalytische Auseinandersetzung mit pada-
gogischen Sichtweisen, didaktischen Modellen und
curricularen Vorgaben, (2) die handlungsentlastete

sonderpadagogische
Ausrichtung

schulpadagogische
Ausrichtung

Lernortibergreifend Lernen mit unter-
unterrichten schiedlichen
Voraussetzungen

Unterricht inklusions-
sensibel gestalten

Inklusive Fachdidaktik

Inklusive Diagnostik

Analyse von authentischen Fallen der Unterricht-
spraxis unter standigem Wechsel der Perspektive,
(3) die Entwicklung eines spezifischen Rollenver-
standnisses und (4) den Dialog mit erfahrenen Fa-
chexperten (z.B. Lehrer*innen oder Schiiler*innen)
einrdumt, kann diese Liicke fillen.

2 Diversitatssensibel planen mit dem Konzept
des Problembasierten Lernens

Bei der inhaltlich-methodischen Planung eines sol-
chen Seminars miissen spezifische duRere und inne-
re Rahmenbedingungen beriicksichtigt werden: (1)
Die Absolvierung des Profilmoduls , Heterogenitat
und Inklusion” ist an der MLU fur das erste Drittel
des Lehramtsstudiums vorgesehen. Zu diesem fri-
hen Zeitpunkt kdnnen noch keine professionsbe-
zogenen Erfahrungen mit dem Konzept des AuRer-
schulischen Lernens vorausgesetzt werden, da die
fachdidaktischen Module gerade erst beginnen.
Deshalb muss zundchst eine inhaltlich-theoretische
Basis sichergestellt werden, bevor die padagogi-
sche Reflexion erfolgen kann. Da in der Lerngrup-
pe immer auch Student*innen hoherer Semester
sein und einzelne Teilnehmer*innen bereits vor/
wahrend des Studiums praktische Erfahrungen mit
der Gestaltung auBerschulischer Lerneinheiten ge-
sammelt haben kénnen, muss sich das Seminar in
seiner Methodik dieser Heterogenitat 6ffnen und

Querschnittsthemen:
Kultur, Sprache, Gender

sozialpadagogische
Ausrichtung

Interkulturelle
Kommunikation im
Unterricht

Kinderrechte und
Kindeswohl in der

Schule
Klasse als Team Sprache(n) in der Schule

Demokratische
Schulentwicklung

Gender — Bildung -
Agency

PROFILSEMINAR

*

BASISSEMINAR ,GRUNDLAGEN INKLUSIVER PADAGOGIK*

Abb. 1: Aufbau des Profilmoduls ,Heterogenitat und Inklusion
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selbstregulativ angelegt sein. (2) Die Debatten
Uber das Aullerschulische Lernen werden in den
beteiligten Disziplinen —i.e. besonders in der Sozi-
alisationsforschung, der Lehr-Lern-Forschung, der
Allgemeinen Didaktik und den Fachdidaktiken —
mit wenigen Ausnahmen (z.B. Burwitz-Melzer et
al. 2015) noch immer weitgehend isoliert gefiihrt,
in die Inklusionsforschung haben sie noch keinen
Eingang gefunden. Dadurch existieren je nach Dis-
ziplin verschiedene, z.T. divergierende Konzepte
Aullerschulischen Lernens: Wahrend mit diesem
Begriff in den Fachdidaktiken und schulischen Cur-
ricula v.a. das Aufsuchen eines offentlichen Ortes
aus fachpragmatischen Griinden gefasst wird, sub-
sumieren Sozialisationsforscher unter diesem Ter-
minus v.a. informelle Lernprozesse von Kindern und
Jugendlichen aulRerhalb der Institution Schule, z.B.
bei der Ausiibung von Nebenjobs, bei Vereinsta-
tigkeiten oder im Familienleben (vgl. exemplarisch
Wahler et al. 2008, Kahnwald & Taubig 2018). Kon-
gruent dazu divergiert auch der state of the art der
einzelnen Schulfacher und ihrer Didaktiken deutlich:
Wahrend beispielsweise die Facher Sachkunde und
Geographie eigene Lernortdidaktiken vorweisen
kdnnen, haben sich die alten und modernen Fremd-
sprachen gerade erst auf den Weg gemacht (vgl.
Friedrich 2018, Burwitz-Melzer et al. 2015); andere
Facher wie Musik, Deutsch und Mathematik ste-
hen noch ganz am Anfang oder haben bislang kei-
ne Position bezogen (vgl. die Zusammenschau der
einzelnen Publikationen bei Baar & Schdnknecht
2018). Um den Studierenden angesichts dieser
extremen theoretischen und curricularen Inho-
mogenitat die Verortung der eigenen Facher zu
ermoglichen, sollte das Seminar induktiv angelegt
sein, von einem konkreten Fall ausgehend zu den
wissenschaftlichen Debatten hinfiihren und deren
Erkenntnisse fir die Praxis unmittelbar an den Fall
rickkoppeln. (3) Obwohl sich Lehramtsstudierende
wahrend des Studiums unter hoher Innovations-
bereitschaft einen umfassenden fachdidaktischen
Wissensschatz erwerben, kehren sie mit Berufsbe-
ginn zu ihren Alltagstheorien und Prakonzepten aus
der Schulzeit zuriick. Erst die wechselseitige Kon-
frontation mit Theorie und anspruchsvollen Hand-
lungssituationen fiihrt zu einem Umbau tragen
Wissens in Handlungskompetenz und der Integra-
tion didaktisch-methodischer Konzepte in person-
liche Denk- und Handlungsmuster (vgl. Hemmer &
Mehren 2014). Um nachhaltige Effekte zu erzielen,
muss das Seminar folglich handlungsorientiert und
metareflexiv angelegt sein.

Angesichts dieser Anforderungsstruktur bietet
das Problembasierte Lernen nach Agnes Weber,
das einen empirisch-forschenden Ansatz verfolgt,
ein geeignetes didaktisches Fundament (vgl. We-
ber 2007, Zumbach et al. 2007). Dieses in den
1960er Jahren im Sinne einer patientenorientier-
ten Mediziner*innenausbildung in Kanada ent-
wickelte Konzept nimmt einen authentischen Fall
aus der Berufspraxis zum Ausgangspunkt fiir den
Lernprozess der Studierenden. Basierend auf der
Annahme, dass Wissen nicht zwischen Individuen
transferierbar ist, sondern eigentatig aufgebaut
werden muss, wird von der Lehrperson ein lebens-
naher Fall konstruiert, der von den Studierenden
in sieben Schritten bearbeitet wird: Zunachst wer-
den die im Fall problematisierten Sachverhalte in
Kleingruppen mit Hilfe des subjektiven Vorwissens
analysiert (Schritt 1-3); anschlieBend werden die
vorhandenen Wissensbestinde gemeinsam sys-
tematisiert (Schritt 4), Wissenslicken eruiert, in
Lernfragen umgeminzt und unter den Gruppen-
mitgliedern zur Bearbeitung aufgeteilt (Schritt 5);
nach der vertiefenden Auseinandersetzung mit
der (von der Lehrperson) vorgegebenen Basis- und
selbstrecherchierten Zusatzliteratur im Selbststu-
dium (Schritt 6) wird der Fall auf der Grundlage des
erarbeiteten objektiven Wissens in den Gruppen
neu bewertet und die Ergebnisse des Arbeitspro-
zesses im Plenum préasentiert (Schritt 7). Abschlie-
Rend wird der Lernprozess metareflexiv evaluiert.
Wie dieses Konzept in einem Blockseminar zum
AuBerschulischen Lernen angewendet werden
kann, soll nun abschliefend fiir den ersten Semi-
narblock vorgestellt werden.

3 Verstehen, was der Fall ist: Problembasierte
Studienaufgaben als Seminareinstieg

Die Studierenden absolvieren dieses Profilseminar
in insgesamt finf Blockeinheiten mit je sechs Se-
mesterwochenstunden Prasenzzeit. Um den Praxis-
bezug von Beginn an zu gewahrleisten (s.o0.) und die
(intrinsische) Lernmotivation zu stimulieren, wurde
ein Ubergeordnetes authentisches Narrativ entwor-
fen, in dem sich die Studierenden wiederfinden
kdnnen und dem samtliche zu bearbeitende Falle
thematisch subsumiert sind. Da die Lerngruppe fach-
und schulformbezogen sehr heterogen ist, bietet sich
als Szenario die Planung einer schulformiibergreifen-
den Projektwoche zu einem fachneutralen Thema
mit der Stadt Halle als Bezugsraum an (vgl. Fallbsp. 1).
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LEBEN IM URBANEN RAUM

Sie erhalten das Angebot, als Vertretungsleh-
rerin ein halbes Jahr an einer integrativen Ge-
samtschule mit angeschlossener Grundschule in
Halle zu arbeiten und unterbrechen lhr Studium
fir ein Semester. In der ersten Dienstberatung
erfahren Sie, dass in der letzten Woche vor den
Sommerferien traditionell eine jahrgangsuber-
greifende Projektwoche der 4.-6. Klassen statt-
findet, um den Viertklasslern den Ubergang in
die Sekundarstufe zu erleichtern. Angeregt von
den Schulerprotesten hat sich das Leitungsteam

curricularen Grundlagen ihrer jeweiligen Facher ver-
traut zu machen (s.0.), um ein gemeinsames Verstand-
nis von der Sache zu entwickeln und den Weg fiir eine
vertiefende Auseinandersetzung zu ebnen. Die Proble-
maufgabe muss dabei zwei Funktionen erfiillen: Zum
einen steht der Erwerb deklarativen Grundlagen-,
Bezugs- und Kontextwissens im Mittelpunkt, zum an-
deren sollen die Studierenden mit diesem ersten Fall
an das spezifische Funktionsprinzip des Problemba-
sierten Lernens herangefiihrt werden. Daflr ist eine
Studienaufgabe (vgl. Weber 2007) ideal, die mit geziel-
ten Schliisselwortern (kursiv) auf relevante Lerninhalte
aufmerksam macht (vgl. Fallbsp. 2).

in diesem Jahr fiir das Thema ,Leben im urbanen
Raum® unter der Problemstellung des Buen vivir
entschieden. In den einzelnen Projekten sollen
Exkursionen in Halles Innenstadt und der Besuch
weiterer AuBerschulischer Lernorte in Gehweite
moglichst viel Raum erhalten. Sie werden gebe-
ten, ein Projektangebot zu gestalten und ein lern-
ortlibergreifendes Konzept fur 20 Schiler*innen
zu entwickeln. Das Leitungsteam gibt Ihnen fur
die Planung und Konzepterstellung bis Mitte
Mai Zeit.

Fallbeispiel 1: Leitnarrativ fiir das Blockseminar

In den einzelnen Seminarbldcken beschaftigen sich
die Studierenden nun Schritt fiir Schritt mit der Pla-
nung einer solchen Projektwoche: Beginnend mit
ersten Recherchen zum AuBerschulischen Lernen
(1. Block), Uber die Auseinandersetzung mit der
Heterogenitat einer jahrgangsiibergreifenden Lern-
gruppe (2. Block), die thematische Engflihrung bzw.
Auswahl geeigneter Lernorte (3. Block) und die Eru-
ierung diversitatssensibler und konstruktivistischer
Begegnungsmethoden (4. Block), bis hin zur prak-
tischen Exploration einer gewdhlten Methode am
realen Lernort und der gegenseitigen Evaluierung
(5. Block). Dabei erhalten die padagogische Reflexion
der einzelnen Planungsschritte und die Exploration
inklusiver Handlungsoptionen unbedingten Vorrang
vor dem realen Vollzug des jeweiligen Schrittes.

Um die Perspektive anderer Professionen nachvoll-
ziehbar zu machen, wird auch immer wieder Raum
zur Selbsterfahrung geboten, beispielsweise in Form
von City Bound Methoden aus dem sozialpadagogi-
schen Bereich (vgl. Abb. 2).

Fiir den ersten Seminarblock bietet es sich an, die Stu-
dierenden mit den wissenschaftlichen Debatten Gber
das AuRerschulische Lernen und den didaktischen/

AUSSERSCHULISCHES LERNEN

Sie beginnen Ihre Recherchen im Internet und
streifen kursorisch durch die Schulportale ei-
niger Bundeslander, um sich einen Uberblick
Uber das Lernen an AuBerschulischen Lernor-
ten zu verschaffen. Dabei stoBen Sie auf fol-
genden Beitrag:

LJAuBerschulische Lernorte sollen zum festen
Bestandteil schulischer Bildungs- und Erzie-
hungsarbeit gehéren. Die Offnung der Schule fir
auBerschulische Lernorte gehdrt zu einer neuen
Lehr- und Lernkultur, die die Eigenverantwor-
tung der Schuler*innen starkt, ihre Lebenswelt
und ihre Erfahrungsrdume einbezieht und damit
zum kumulativen Kompetenzerwerb beitragt.

Viele Fachlehrpldne im Bundesgebiet schrei-
ben das Einbeziehen auBerschulischer Lern-
orte in die unterrichtliche Arbeit verbindlich fest.
Sie fordern die tatige Auseinandersetzung mit
Fachinhalten* zur Entwicklung von Kompeten-
zen ,sowohl im Unterricht als auch an auBer-
schulischen Lernorten® und die ,Kombination von
strukturiertem  Lehrer-Schiler*innengesprach
und Phasen selbstgesteuerten Lernens durch
Erkundungen und Beobachtungen®.

Die genannten Zielstellungen machen deutlich,
dass die Einbeziehung auBerschulischer Lern-
orte in die unterrichtliche Arbeit die Rolle der
Lehrenden und der Lernenden verandern wird,
hohe Anspriiche an didaktisch/methodische
Konzeptionen stellt und die Qualitat des Ler-
nens verandert.”

Sie sind mit dem Thema bislang noch nicht

weiter in Beriihrung gekommen und fragen
sich, was da auf Sie zukommt.

Fallbeispiel 2: Beispielszenario fiir den ersten Seminarblock
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Abb. 2: Studierende bei einer Tauschaktion auf dem Marktplatz (Foto: Anne Krause)

Entsprechend der o.g. Siebenschrittmethode analy-
sieren die Studierenden den Fall in professionsho-
mogenen Kleingruppen mithilfe ihres Vorwissens
und erarbeiten gemeinsam vertiefende Forschungs-
fragen zu den von ihnen als bedeutsam empfunde-
nen Lerngegenstdanden (vgl. Tabelle 1). Die einzelnen
Teilprozesse werden durch die Lehrperson mit ver-
schiedenen Moderationsformen (z.B. Kartenabfrage,
Mindmapping) begleitet; nach jedem Schritt erfolgt
ein kurzer Austausch im Plenum, um entstandene
Fragen zu kldaren und Unsicherheiten auszurdumen.
Wahrend des Selbststudiums gehen die Studieren-
den den selbstgewahlten Forschungsfragen nach und
recherchieren geeignete Vertiefungsliteratur. Als ver-
bindliche Basislektire sind in allen Kleingruppen die
Aufsatze von Deinet & Derecik (2016) und Budde &
Hummrich (2016) zu lesen, welche das Fallbeispiel aus
zwei kontraren padagogischen Perspektiven beleuch-
ten. Mit drei Zeitstunden nimmt diese Phase Uiber die
Halfte der Seminarzeit ein: Dies ist notig, um den Stu-
dierenden die intensive Auseinandersetzung mit den

Untersuchungsfragen, etwaige Literaturrecherchen
und Bibliotheksginge zu ermdglichen. Der/die Semi-
narleiter*in steht wahrend dieser Zeit als Prozessbe-
rater*in und Experte*in zur Verfligung. Im Anschluss
an diese Phase finden sich die Studierenden wieder
in ihren Gruppen zusammen und synthetisieren ihre
Arbeitsergebnisse (wie zuvor schon die Ergebnis-
se der ersten Schritte) in einem Gruppenprotokoll,
welches als inhaltliche Basis fir die folgenden Semi-
narblocke und als Leistungsnachweis dient. Danach
werden die Gruppen aufgelost und die Studierenden
tauschen sich im Rahmen eines Ergebnis-Speedda-
tings —im Seminarraum ist eine lange Tischreihe auf-
gebaut, an deren Langsseiten sich die Studierenden
paarig gegenlibersitzen und einander unter standiger
Rotation jeweils in einer Minute die eigenen Arbeits-
ergebnisse vorstellen — mit den anderen Seminarteil-
nehmer*innen Uber ihre Lernergebnisse aus. Zum
Abschluss des Seminarblocks werden die individu-
ellen und kollektiven Lernprozesse sowie die PBL-
Methode bewertet.
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Tabelle 1: Flussdiagramm eines moglichen Lerncurriculums zum ersten Fall
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4 Fazit und Ausblick

Durch den Fall als BezugsgroRe wird transferierba-
res, praxisnahes und nachhaltiges Wissen erzeugt
(vgl. Weber 2007). Das Primat der Konstruktion regt
die Studierenden dazu an, selbst Verantwortung fir
den eigenen Lernfortschritt zu Gibernehmen und die
Seminarleiterin als Prozessmoderatorin und Exper-
tin zu begreifen (und zu nutzen). Durch die Ausba-
lancierung von instruktiver Prozessmoderation und
konstruktiver Wissensaneignung wird ein indukti-
ver, individualisierter und lerner*innenzentrierter
Arbeitsprozess moglich, welcher der Heterogenitat
der Lerngruppe und der Inhomogenitdt des The-
mas Rechnung tragt (vgl. dazu auch Weichler et al.
2015). Das Problembasierte Lernen erlaubt den
Studierenden nicht nur die Aneignung von Wissen
Uber inklusive Lehr-Lern-Konzepte (ausgehend von
ihren individuellen Bedurfnissen/Interessen), son-
dern auch das Erlebnis eines solchen: Der iterative
Perspektivwechsel regt eine Professionalisierung
sowohl auf der Wissens-/Haltungs- als auch auf
der Handlungsebene an. Auf diese Weise lernen
die Studierenden (1) Inklusion in einem authenti-
schen Bezugsrahmen kennen, erleben (2) die ge-
genseitige Bedingtheit von Theorie und Praxis an
einem realen Fall und entwickeln (3) ein mehrdi-
mensionales Verstandnis von Auflerschulischem
Lernen. Durch gezielte Kooperationen mit den
Fachdidaktiken und Praxisexpert*innen aus dem
Raum Halle kann die Nachhaltigkeit dieser Effekte
und die Koharenz der Lehramtsausbildung in Zu-
kunft noch gesteigert werden.
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Elena Becker & Maxi Kupetz

Kulturelle und sprachliche Vielfalt im Klassenzimmer:
Heterogenitatssensibilisierung im Lehramtsstudium durch
gesprachsanalytisch orientierte Fallarbeit

Im Rahmen einer kasuistischen Lehrer*innenbildung kann Professionalitdt im Umgang mit einer kulturell
und sprachlich heterogenen Schiiler*innenschaft durch Riickgriff auf Verfahren der Konversationsanalyse
entwickelt werden. Im Beitrag soll anhand von Ergebnissen aus einem fiir das Schliisselqualifikationsmo-
dul ,Heterogenitat und Inklusion” pilotierten Seminar deutlich werden, welche Potentiale eine konver-
sationsanalytisch orientierte Betrachtung von DaZ-Unterricht fiir die Vorbereitung zukiinftiger Lehrkréfte
haben kann. Unter Anleitung wird eine systematische Betrachtung tatsdchlicher Unterrichtssituationen,
die durch Video und Transkript zuganglich sind, erméglicht. Hiervon ausgehend wird iber (inter-)kultu-
relle und sprachliche Phanomene von Unterrichtsinteraktion (neu) nachgedacht und von den Studieren-
den werden Handlungsoptionen entwickelt. Die durch diese Art der Fallarbeit entwickelten Fahigkeiten
stellen aus unserer Sicht eine wichtige Grundlage dafiir dar, in kulturell und sprachlich heterogenen
Gruppen lerner*innenorientiert zu interagieren und didaktisch zu arbeiten und dabei das eigene Lehr-
handeln stets kritisch zu hinterfragen.

1 Einleitung

Interkulturelle Bildung ist im Land Sachsen-Anhalt
als Bestandteil der Lehramtsausbildung rechtlich
verankert: ,Den padagogischen und didaktischen
Basisqualifikationen in den Themenbereichen Um-
gang mit Heterogenitat und Inklusion, Interkultu-
relle Bildung und Erziehung sowie den Grundlagen
der Forderdiagnostik kommen in Umsetzung der
UN-Behindertenrechtskonvention und den darauf
basierenden Beschliissen der Kultusministerkonfe-
renz eine besondere Bedeutung zu.“* Im Zentrum
dieses Beitrags steht der Vorschlag, im Rahmen
einer kasuistischen Lehrer*innenbildung zur Ent-
wicklung von Professionalitdt im Umgang mit kul-
turell und sprachlich heterogenen Schiiler*innen
auf Verfahren der Konversationsanalyse zuriick-
zugreifen. Vorgestellt wird ein Seminarkonzept,
das im Schlusselqualifikationsmodul ,Heterogeni-
tat und Inklusion” an der MLU von Elena Becker
pilotiert wurde. Das Modul ist strukturell als Teil
des Regelstudiums aller Lehramtsstudierenden der
MLU verankert. Es verfolgt das Ziel, in kasuistisch
gepragten Lehr-Lern-Settings die Bildung eines for-
schend-reflexiven Habitus angehender Lehrer*in-

1 §2(3) der Verordnung Uber die Ersten Staatsprifungen fur
Lehramter an allgemein bildenden Schulen im Land Sachsen-An-
halt (1. LPVO- Allg. bild. Sch.) vom 26. Marz 2008.

nen zu fordern (fir eine detaillierte Beschreibung
des Moduls vgl. Haberstroh et al. 2018; Klektau &
Cierpinski, 11ff.). Im Beitrag soll deutlich werden,
welche Potentiale eine konversationsanalytisch
orientierte Betrachtung von Unterrichtsinteraktion
fur die Entwicklung von Professionalitdt im Hin-
blick auf kultur(en)- und sprach(en)sensibles Un-
terrichten hat.

Zuerst skizzieren wir einige grundlegende Uber-
legungen zur Rolle von Fallarbeit im Lehramts-
studium fiir die Sensibilisierung fir kulturelle und
sprachliche Diversitat in der Schule (Abschnitt 2).
Darauffolgend stellen wir das Seminarkonzept
dem chronologischen Verlauf des Seminars ent-
sprechend vor. Zuerst werden einige theoretische
Grundlagen zu Kultur, Interkultureller Kommuni-
kation und Sprachsensibilitat skizziert (Abschnitt
3.1). AnschlieBend wird in die konversationsana-
lytisch orientierte Fallarbeit eingefiihrt (Abschnitt
3.2), bevor exemplarisch anhand einer tatsachlich
erarbeiteten und durchgefiihrten Seminargestal-
tung einer Studierendengruppe die Potentiale der
gewdhlten Vorgehensweise veranschaulicht wer-
den (Abschnitt 3.3). Wir schliefen unseren Beitrag
mit einigen Schlaglichtern aus den studentischen
Evaluationen zum Seminar und einem eigenen Re-
siimee (Abschnitt 4).
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2 Fallarbeit zu kultureller und sprachlicher
Diversitit in der Lehrer*innenbildung

Theoretische Uberlegungen zu den Beziehungen
zwischen verschiedenen Professionskonzepten, Pro-
fessionswissen in der Migrationsgesellschaft und
der Ausbildungspraxis von zukiinftigen Lehrer*in-
nen wurden an anderer Stelle bereits ausbuchsta-
biert (z.B. Geier 2016); sie kdnnen und sollen nicht
im Zentrum dieses Beitrags stehen. Verwiesen sei
aber auf das Potential, das Fallarbeit fir die Ent-
wicklung von Reflexivitat als Kennzeichen padagogi-
scher Professionalitdt im Kontext von kultureller und
sprachlicher Heterogenitat hat: Neben materiellen
Wissens Uber die Strukturen der Migrationsgesell-
schaft sei reflexives Wissen notwendig, ,,was es also
bedeutet, in der Migrationsgesellschaft einer Lehr-
tatigkeit nachzugehen, sich dort verorten zu miissen
bzw. disponiert zu sein” (Geier 2016, 190). In der
Fallarbeit wird durch die Konfrontation mit Praxis
ohne Handlungsdruck, durch die angeleitete Re-
konstruktion dokumentierter Situationen (Kramer
et al. 2017; Hummrich 2016) grofRes Potential fiir
die Lehrer*innenbildung gesehen:

Bildungspolitisches Ziel im Sinne der Fallarbeit wdére
es, die Interpretationsgemeinschaft der zukiinftig Leh-
renden als eine von universitdr Lernenden zu begrei-
fen und breiter als bisher eine solidarische Praxis zu
ermdglichen, in der sich die Lehramtsanwdrter_innen
in sozial geteilter Weise mit den universitér Lehren-
den dem Fallverstehen mit dem Ziel widmen, ein
praxisbezogenes professionelles Selbstverstdndnis zu
entwickeln. Dies muss freilich methodisch angeleitet
und geschult werden. Ebenso miissen, sofern nicht
vorhanden, curriculare Grundlagen und zeitliche so-
wie soziale Freiréiume dafiir geschaffen werden.
(Geier 2016, 196)

Im hier vorgestellten Seminar geht es genau darum:
einen Raum zu schaffen, um unter Anleitung eine
systematische Betrachtung tatsachlicher Unter-
richtssituationen, die durch Video und Transkript
zuganglich sind, zu ermdglichen. Hiervon ausgehend
soll Gber kulturelle und sprachliche Phanomene
von Unterrichtsinteraktion (neu) nachgedacht und
Handlungsoptionen sollen entwickelt werden. Mit
dieser Idee stehen wir nicht allein da; so wird bei-
spielweise an der Universitdt Miinster im Rahmen
eines DaZ-Moduls ein Seminar zur ,videobasierten
Analyse und Reflexion von Unterrichtskommunika-
tion in migrationsbedingt mehrsprachigen Schul-

klassen” (Foppen & Beckmann 2019) angeboten.
Charakteristisch fiir das vorliegende Seminarkon-
zept ist, dass es in einem grolReren Zusammenhang
kasuistischen Arbeitens in der Lehrer*innenbildung
an der MLU steht (Kramer et al. 2017; Kupetz 2019).
Die Fallarbeit im Seminar oszilliert dabei zwischen
einer rekonstruierenden ErschlieRung des Materials,
die die Sensibilisierung fiir Strukturprinzipien unter-
richtlicher Interaktion zum Ziel hat, und einer sub-
sumtiven Kasuistik, die didaktische Pramissen zu kul-
tur(en)- und sprach(en)sensiblem Unterricht in den
Fokus nimmt (vgl. Schmidt et al. 2019; Kupetz 2019).

3 Das Seminar
,Kultur(en) in Schule und Unterricht*

Im Fokus des Seminars ,Kultur(en) in Schule und
Unterricht” stand im Wintersemester 2018/19 die
Sensibilisierung von Lehramtsstudierenden fir
den Umgang mit kulturell und sprachlich heteroge-
nen Lerngruppen. Dazu wurden in der ersten Pha-
se des Seminars theoretische Grundlagen erortert
und diskutiert. In der zweiten Phase wurde kon-
versationsanalytisch orientierte Fallarbeit durch-
gefuhrt, mit dem Ziel, die analytischen Fahigkeiten
der Studierenden zu scharfen und damit zur Ent-
wicklung einer kritisch-reflexiven Haltung in Bezug
auf interkulturelle Kommunikation und Sprache im
Klassenzimmer beizutragen. Zentral in der dritten
Phase des Seminars waren Seminargestaltungen
von Studierenden, die auf den vorherigen Ana-
lysen aufbauen sollten. Damit war das Seminar,
wie von Haberstroh et al. (2018) flir Seminare des
Schlisselqualifikationsmoduls beschrieben, induk-
tiv aufgebaut: Von der Dozierenden eingebrachte
(videografierte und transkribierte) Falle wurden
erarbeitet.? Basierend auf den Analysen von Un-
terrichtsinteraktion in unterschiedlichen Settings
(z.B. DaZ-Forderunterricht und sprachsensibler Fa-
chunterricht) sollte von den studentischen Arbeits-
gruppen eine Fragestellung ausgearbeitet werden,
die sprachliche, interaktionale und/oder kulturelle
Phdanomene von Unterricht in den Fokus nimmt.
Diese wurde im Rahmen einer Seminargestaltung
ins Plenum eingebracht, um daraus gemeinsam
didaktische Uberlegungen zum kultur- und sprach-
sensiblen Arbeiten abzuleiten.

2 Die Materialien zum Kurs wurden den Studierenden per StudIP
und ILIAS zur Verfligung gestellt.
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3.1 Sichtbarmachung von Heterogenitit und
theoretische Grundlagen zu Kultur, Interkultu-
reller Kommunikation und Sprachsensibilitat

Das gegenseitige Kennenlernen zu Beginn des Se-
minars erfolgte anhand der Methode Dreieck der
Gemeinsamkeiten.®* Diese erwies sich als Kennen-
lern- und Einstiegsmethode als sehr geeignet, da die
Studierendengruppe sich unmittelbar mit eigenen
Homo- und Heterogenitdtsdimensionen konfron-
tiert sah (z.B. bezlglich ihrer Facher (-kombinatio-
nen), ihrer Erfahrungen beim Unterrichten hetero-
gener Gruppen und ihrer personlichen Interessen).
So wurde im Rahmen der Ergebnisprdsentation und
Methodenreflexion deutlich, dass einige Arbeitsgrup-
pen auf Anhieb eine Vielzahl an Gemeinsamkeiten
entdecken und nennen konnten, andere Gruppen die
gleiche Aufgabe aufgrund fehlender Ahnlichkeiten
jedoch als nahezu unlésbar erachteten. Diese Beob-
achtung wurde im Verlauf des Seminars wiederholt
aufgegriffen und somit zu einer Grundlage fir weite-
re Uberlegungen zu Heterogenitit.

In der ersten Phase des Seminars ging es um eine
theoretische Auseinandersetzung mit Interkul-
tureller Kommunikation und Sprachgebrauch in
Lehr-Lern-Kontexten. Das Ziel bestand darin, vom
Laienverstandnis von Kultur und Interkultureller
Kommunikation der Studierenden ausgehend eine
wissenschaftlich fundiertere und differenziertere
Perspektive auf diese Konzepte zu entwickeln. Die
erste thematische Sitzung hatte eine Anndherung
an den Begriff Kultur zum Ziel. Dazu bekamen die
Studierenden in Vorbereitung auf die Sitzung die
Aufgabe, ,Kultur’ im Alltag wahrzunehmen und fol-
gende Fragen zu bearbeiten:

(1) Wo begegnet Ihnen der Begriff ,Kultur’?

(2) Wo machen Sie selbst ,interkulturelle
Erfahrungen’?

(3) Berichtet Ihr soziales Umfeld von ,kulturellen’
oder ,interkulturellen’ Erfahrungen?
Wenn ja, wie?

Die Auswertung der Aufgabe erfolgte zunachst in
Form eines fragengeleiteten Partner*inneninter-
views, gefolgt von einer Diskussion im Plenum. Es
wurde deutlich, dass die Studierenden den Begriff
,Kultur’ in erster Linie mit einem intellektuell-as-

3 Eine detaillierte Beschreibung der Methode ist z.B. in der Metho-
densammlung von Mittelstadt & Scherrer (2016) zu finden.

thetischen Kulturbegriff verbanden (vgl. Lisebrink
2016, 10f.). Die Nennung interkultureller Erfahrun-
gen im Alltag hingegen war in besonderem MaRe
auf Berichte kulinarischer Erfahrungen beschrankt
und somit primar mit einem materiellen Kulturbe-
griff verbunden (ebd.). Die Erfahrungsberichte in Be-
zug auf Kultur und/oder Interkulturalitdt im unmit-
telbaren sozialen Umfeld lieBen ein weiteres, einem
anthropologischen Kulturbegriff nahekommendes
(ebd.) Kulturverstandnis seitens der Studierenden
erkennen. Hier wurde vielfach von negativen Erfah-
rungen mit dlteren Familienmitgliedern wie Eltern
und GrolSeltern berichtet, deren Aussagen bezig-
lich Einwanderern und Gefliichteten negative Be-
wertungen erfuhren. Darauf Bezug nehmend wur-
de ein erweiterter Kulturbegriff etabliert und durch
die Bearbeitung von drei Artikeln aus der Zeitschrift
Fluter*, dem Magazin der Bundeszentrale flr poli-
tische Bildung, mit ebenfalls unterschiedlicher Ver-
wendung des Begriffs zusatzlich illustriert. Theore-
tisch wurde die Lerneinheit neben der Benennung
der o.g. Kulturbegriffe aus Lusebrink (2016, 10f.)
mit der fragengeleiteten Bearbeitung eines Auszug
aus Hararis ,,Eine kurze Geschichte der Menschheit”
(2015, 32-56) unterflttert. Hier werden die Wech-
selwirkungen zwischen Kultur, Sprachgebrauch
und dem gesellschaftlichen Zusammenleben der
Menschheit aus historischer Perspektive illustriert
und den Studierenden wurden so der Ursprung
und die Relevanz einer gemeinsamen Betrachtung
verdeutlicht. Die Zusammenstellung der verschie-
denen Textsorten hat sich als geeignete Lektiire fir
die sehr heterogene Studierendengruppe erwiesen
(siehe hierzu auch Punkt 4. Evaluation).

Aufbauend darauf folgte ein Themenblock zu Inter-
kultureller Kommunikation und Sprach(en)sensibilitcit
im Unterricht. Theoretische Ansdtze Interkultureller
Kommunikation und entsprechende Implikationen
wurden anhand der fragengeleiteten Lektlre von
Hinnenkamp (2003) erarbeitet und im Plenum be-
sprochen. Dabei fanden zunichst Uberlegungen be-
zlglich Entstehung, Funktion und Folgen von Ste-
reotypen statt und der Untersuchungsgegenstand
Interkulturelle Kommunikation wurde ergriindet.
Hierfur wurden die Bestandteile ,inter’, ,kulturellund
,Kommunikation’ diskutiert, um abschlieBend Critical
Incidents, in diesem Fall personliche Erfahrungen der
Studierenden, exemplarisch zu besprechen.

“Vgl. Bibliographie: Denk, F. (2016): Klar ist Berghain Kultur; Petz, I.
(2015): Was fur eine Flasche; Kubiak, D. (2016): Diese Ossis.
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Basierend auf Michalak et al. (2015) wurde an-
schlielend ,,die Bedeutung von Sprache als Lern-
medium und die Wichtigkeit einer fachertbergrei-
fenden Sprachvermittlung fiir sprachlich schwache
Kinder und Jugendliche mit und ohne Migrations-
hintergund thematisiert” (ebd., 6). Anhand des Ar-
beitsauftrags, exemplarisch fir das Fach Geschichte
typische sprachliche Verwendungsweisen zu be-
schreiben, wurden erste Ideen zum Umgang mit kul-
tureller und sprachlicher Vielfalt in Unterricht und
Schule entwickelt. Diese Uberlegungen der Studie-
renden wurden durch ein Video (Victor, 2013), das
die historische und kulturelle Bedingtheit von Karto-
graphie verdeutlicht, erweitert. So wurde deutlich,
dass selbst vermeintlich objektive Reprasentationen
von Welt unterschiedliche Formen und Fakten ent-
halten konnen und somit bestimmte Sichtweisen
auf Welt widerspiegeln und mitkonstruieren. Dabei
kamen die Studierenden im Rahmen einer Grup-
pendiskussion zu dem Schluss, dass ein Bewusst-
sein fur Perspektivenvielfalt und fir Textsortencha-
rakteristika fir die Arbeit mit heterogenen Gruppen
wichtig ist: Selbst basale und vermeintlich universel-
le Unterrichtsmaterialien wie Landkarten bedirfen
in einem Unterricht, der flr sich in Anspruch nimmt,
sprachlich und kulturell sensibel gestaltet zu sein,
einer besonderen Reflexion und/oder Aufberei-

tung. Basierend auf diesen Uberlegungen wurden
die Studierenden angeleitet, fachliche, sprachliche
und interkulturelle Aspekte folgender aus dem Ge-
schichtsunterricht fir die Sekundarstufe 1 stam-
menden Aufgabe herauszuarbeiten:

Gemeinsam hatten UdSSR und USA im Zweiten
Weltkrieg NS-Deutschland besiegt. Doch als es
daran ging, die Nachkriegsordnung zu gestalten,
zerbrach das Bundnis. Wieso kam es zum Bruch?

Aufgabe aus: Geschichte und Geschehen 5/6, Klett, Sekundar-
stufe | (9./10.Klasse), 142°

Die Ergebnisse wurden in Form einer am White-
board entstandenen Mindmap zusammengefasst
und anschlieRend im Plenum weiter ausdifferen-
ziert. Tabelle 1 enthalt eine Zusammenfassung der
Ergebnisse.

° Diese Aufgabenstellung wurde einem videografierten Fall
entnommen, der in einer spateren Seminarsitzung bearbeitet
wurde (siehe Abschnitt 3.2). Dies ermoglichte zu einem spate-
ren Zeitpunkt im Seminar einen Abgleich zwischen den theore-
tischen Uberlegungen der Studierenden und der tatséchlichen
Besprechung der Aufgabe im DaZ-Férderunterricht.

fachliche Aspekte

sprachliche Aspekte

(inter)kulturelle Aspekte

« Die Aufgabe erfordert ein hohes
MaB an historischem Hinter-
grundwissen; insbesondere die
Konzepte hinter USA, UdSSR
und NS-Deutschland sind sehr
voraussetzungsreich.

- Die Abkiirzungen USA, UdSSR
und NS-Deutschland missen
moglicherweise erlautert werden.

« Zerbrechen wird metaphorisch
verwendet und kénnte fur SuS
schwierig sein.

* Bruch koénnte dariber hinaus
aus dem Fach Mathematik be-
kannt sein und zu lIrritationen
fahren.

» Doch als Konjunktion kénnte zu
Irritationen flhren.

* Nachkriegsordnung ist ein sehr
komplexer Begriff.

+ Die Abkirzungen und Kon-

zepte hinter USA, UdSSR und
NS-Deutschlandn sind  sehr
komplex und erfordern ein ho-
hes MaB an kulturell-histori-
schem Hintergrundwissen.

Inwiefern war der Zweite Welt-
krieg nur aus westlicher Pers-
pektive ein Weltkrieg?

« Welche alternativen Bezeich-

nungen flr dieses Ereignis gibt
es in historisch-kulturell anders
gepragten Gebieten?

* Kénnte das Thema Krieg bei

geflichteten SuS problematisch
sein?

Tab.1: Zusammenfassung der studentischen Ergebnisse
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3.2 Konversationsanalytisch orientierte Fall-
arbeit anhand von Videoaufzeichnungen von
DaZ-Forderunterricht

Zentral im zweiten Teil des Seminars war die Fallar-
beit. Das Ziel einer konversationsanalytisch orien-
tierten kasuistischen Arbeit ist die Ausbildung ana-
lytischer Fahigkeiten, d.h. Studierende werden zu
einer auf Rekonstruktion abzielenden Betrachtung
dokumentierter Situationen des Handlungsfelds Un-
terricht angeleitet. Im Rahmen des Seminars wurden
sprachliche und (inter)kulturelle Phdnomene tatséch-
licher Unterrichtssituationen fokussiert bzw. wurde
versucht, die Relevanz von Sprache und Kultur fiir die
Lehrer*innen und Schiler*innen selbst zu rekonst-
ruieren. Ausgehend von dieser Perspektive wurden
aus Videoausschnitten von Unterricht ,Falle’. Die Fall-
arbeit miindete in die Entwicklung von Handlungs-
optionen fir das Lehrhandeln (wobei gilt, dass sich
kasuistisches Arbeiten dieser Art fast zwangslaufig im
Spannungsfeld von Rekonstruktion und Subsumtion
bewegt) (Hummrich 2016; Kupetz 2019).

Die im Seminar verwendeten Fdlle bestanden, der
analytischen Mentalitdt der Konversationsanalyse
folgend (vgl. Bergmann 2001; Gilich & Mondada
2008), aus Ausschnitten von Interaktionssituati-
onen, die durch Videoaufzeichnungen der detail-
lierten Sequenzanalyse zugdnglich sind. Sie waren
nach GAT 2 (vgl. Selting et al. 2009) transkribiert.
Im Seminar wurde mit verfremdeten Videoaus-
schnitten und Transkripten gearbeitet. Anhand ei-
nes Videoausschnitts aus Deutsch als Zweitsprache
(Daz)-Forderunterricht wurde in die konversations-
analytische Betrachtung von Unterrichtsinteraktion
eingefihrt. Der Ausschnitt ,0Ost und West” stammt
aus einer Forderstunde Deutsch als Zweitsprache an
einem Gymnasium. Das auRercurriculare Angebot
findet einmal wochentlich am Freitagnachmittag
statt und wird regelmaRig von einer bis vier Schi-
ler*innen besucht, deren L1 nicht Deutsch ist. Der
verwendete Ausschnitt ist einer Sitzung entnom-
men, in der eine aus Syrien stammende Schiilerin
der Jahrgangsstufe 10 mit der DaZ-Forderlehrerin
eine Geschichtsaufgabe zum Thema Nachkriegsord-
nung in Deutschland bespricht. Hier kann also von
einer Art fachsensiblem Sprachunterricht gespro-
chen werden (Daberkow 2017).

Anhand dieses Ausschnitts erarbeiteten die Stu-
dierenden in Gruppen jeweils ein grundlegendes
Phdanomen von sozialer Interaktion (Sequenzialitat,

Reparaturen, Multimodalitdit oder Adressatenzu-
schnitt) und diskutierten seine Relevanz fiir Unter-
richtsinteraktion. Im Folgenden soll dies kurz zu-
sammengefasst werden:

Sequenzialitat ist das Organisationsprinzip sozialer
Interaktion (vgl. u.a. Deppermann 2008; Gilich &
Mondada 2008; Stukenbrock 2013). Die Systematik
des Sprecherwechsels (Sacks et al. 1974) entsteht
dadurch, dass Teilnehmer*innen ihre Gesprachs-
beitrdge so konstruieren, dass mogliche Enden vom
Gegenliber interpretiert werden kénnen, wodurch
die Moglichkeit zur Rederechtsiibernahme gegeben
ist. Fir institutionalisierte Unterrichtsinteraktion
sind die Mechanismen der Rederechtsiibergabe
und -Ubernahme modifiziert und eng an die Herstel-
lung der sozialen Rollen ,Lehrer*in‘ und ,Schiler*in‘
gebunden (vgl. Stukenbrock 2013, 237); das Mus-
ter Initiation-Response-Feedback/Evaluation ist ein
vielfach zitiertes (vgl. z.B. Becker-Mrotzek & Vogt
2001, 28ff). Gleichwohl ist auch hier das Rederecht
immer wieder Gegenstand eines Aushandlungspro-
zesses aller Beteiligten.

Dies wird im oben gezeigten Beispiel ,Ost und West“
deutlich. Hier ist es die Schiilerin Mariam, die in Re-
aktion auf die von der Lehrerin genannte Unteriber-
schrift Misstrauen zwischen Ost und West eine neue
Paarsequenzinitiiert: ost und west meint &h
(-) u: es a: und die ANdere? (Segment
01). Durch die steigende Tonhdhenbewegung wird
die AuRerung als Frage bzw. als Form der Verstind-
nissicherung bezlglich der hier relevanten Bedeu-
tung von ,ost’ und ,west’ interpretierbar.

(anonymisiertes) Standbild vom Ende von Segment 10 (*),
LEH rechts im Bild



44 | ELENA BECKER & MAXI KUPETZ

Beispiel 1: Ost und West

((Die Lehrerin (LEH) bespricht Zwischeniiberschriften eines
Texts mit der Schiulerin Mariam (MAR)®. Auf die Nennung der
Unteriiberschrift ,Misstrauen zwischen Ost und West' folgt zu-
nachst eine Klarung des Begriffs Misstrauen, gefolgt von der
nachfolgenden schiilerinneninitiierten Sequenz.))

01

02
03
04
05
06
07

08
09
10

11

12
13
14
15
16
17
18
19

MAR

LEH

LEH

LEH

LEH

ost und west meint &h (-) u: es a: und die
ANdere?

geNAU;

und wer is hier OST und wer is WEST,
((lacht)) <<:-)> ich WEIR es nich,>
(1.49)

oh:

( (hebt beide Hande und positioniert diese mit
der Handfldche nach unten entfernt voneinander
iber dem Tisch))

<<re. Hand bewegend> (und) hier ware OSten,>
<<1i. Hand weiter links haltend> da is WESten, >

<<re. Hand nach oben bewegend> norden > (.)
<<re. Hand nach re. bewegend> osten: >

<<re. Hand nach unten bewegend> siden >
<<re. Hand nach links bewegend> [WESten?> ]*

[Ja aber i]ch weiB
nich WELche <<flisternd> (unverstandlich, 0.2 sec.) ;>

im OSten ware die sowJETunion,
und im WESten die u: es a:;

AH ja;

((klick)) wie auf der WELTkarte-
wenn man sich die ANschaut,

dann SIEHT man-

°h im westen die u: es A:,

und im osten die soWJETunion;

((LEH schlieBt die Sequenz und fahrt mit der Nennung weiterer
Untertiberschriften fort.))

Auszug aus dem Transkript zu Segment 10

& Alle Namen wurden zum Schutz der Interaktionsteilnehmer*innen geandert.
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Mariam zeigt an, dass klar ist, dass hier nicht die
Himmelsrichtungen die relevanten Konzepte sind,
indem sie ein Verstehensangebot macht (usa) und
gleichzeitig deutlich macht, welche Information
ihr fehlt (die andere). Die Form der AuBerung
macht eine Ratifikation, Korrektur oder Erganzung
der Lehrerin im nachsten Turn notwendig. Die Leh-
rerin nimmt das Verstehensangebot auf (Segment
02) und reagiert mit einer Frage und wer 1is
hier OST und wer is WEST (Segment 03),
die eine prazise Zuordnung der Begriffe verlangt. In
Segment 04 macht die Schiilerin explizit, dass sie
nicht Gber das notwendige Wissen verfiigt, um die
von der Lehrerin geforderte Prézisierung vorzuneh-
men. Dadurch wird deutlich, dass die Ambiguitat der
AuRerung in Segment 01 auf epistemische (und nicht
auf sprachliche) Defizite zurlick zu fihren ist. Allein
an diesem kurzen Abschnitt wird erkennbar, dass jeg-
liche kommunikative Handlung in einem bestimmten
sequentiellen Kontext entsteht und auch in diesem
interpretierbar ist. Interaktionsteilnehmer*innen
sind standig damit beschaftigt, , die Situation und den
Kontext ihres Handelns zu analysieren, die Ausserun-
gen [sic!] ihrer Handlungspartner zu interpretieren,
die situative Angemessenheit, Verstandlichkeit und
Wirksamkeit ihrer eigenen Ausserungen [sic!] herzu-
stellen und das eigene Tun mit dem Tun der Anderen
zu koordinieren” (Bergmann 2001, 919). Dabei zeigt
sich Mariam als kompetente Interaktionsteilneh-
merin, die zur Gestaltung der Lehr-Lern-Interaktion
ebenso beitragt wie die Lehrerin.

Das Konzept der Adressatenorientierung beschreibt
den Zuschnitt einer AuRerung auf das (angenom-
mene) Vorwissen des Gegeniibers, damit eine Au-
Berung von diesem interpretierbar ist (vgl. ebd.;
Sacks et al. 1974, 727). Auch flr Unterrichtsinterak-
tion ist dieser Zuschnitt von Handlungen konstitutiv.
Ein handlungsleitender Aspekt ist die Orientierung
von Interaktionsteilnehmer*innen am ,Wissenzei-
gen’ und ,WissenUberprifen’. Im Ausschnitt oben
wird deutlich, was passiert, wenn Annahmen Uber
das Wissen des Gegenlbers (aus welchen Griinden
auch immer) fehlschlagen: Die Lehrerin stellt (mit
dem Ziel der Wissenslberprifung) eine Frage, die
die Schilerin nicht beantworten kann (03).

Reparaturen sind der ,selbstregulative’ Mechanis-
mus, der Interaktionen am Laufen halt, wenn Proble-
me desSprechens, Horens oder Verstehens auftreten
(Schegloff et al. 1977, 241 ff.; Stukenbrock 2013). Zu
unterscheiden sind selstinitiierte Selbstreparaturen,

selbstinitiierte Fremdreparaturen, fremdinitiierte
Selbstreparaturen und fremdinitiierte Fremdrepa-
raturen. Gerade Eins-zu-Eins-Lehr-Lern-Situationen
bergen die Moglichkeit, Verstehen sowohl auf
sprachlicher als auch auf fachlicher Ebene abzusi-
chern, wie im oben gezeigten Ausschnitt zu sehen
ist. Detailliertes Nachfragen und Aushandeln von
Begriffen und Zusammenhangen mit ,individuellem’
Adressatenzuschnitt ist hier moglich. Dadurch, dass
Mariam explizit macht, was sie nicht weil} (Segment
04), wird eine Explikation der Lehrerin notwendig
(Segmente 07-10), die insofern ,misslingt’ als dass
Mariam erneut zu einer Prazisierung dessen an-
setzt, was sie nicht weiR (Segment 11). Das fuhrt zu
einer klaren Zuordnung, fiir welche Lander jeweils
die Begriffe ,Osten’ und Westen’ synonym verwen-
det werden (Segmente 12, 13). Mariam zeigt mit ih-
rer FolgeduRerung AH Ja; (Segment 14) an, dass
sie die AuBerung der Lehrerin verstanden hat.

Multimodalitat beschreibt die Vielfalt semiotischer
Ressourcen (verbal, vokal, kérperlich, raumlich, mate-
riell), auf die Interaktionsteilnehmer*innen zur Kons-
titution (und Interpretation) von Handlungen zuriick-
greifen konnen. Sie sind fiir face-to-face-Interaktion
konstitutiv und bei der Analyse der Interaktionslogik
somit entsprechend mit zu beriicksichtigen (Depper-
mann & Schmitt 2007; Mondada 2013). Auch in Un-
terrichtsinteraktion greifen Lehrer*innen und Schi-
ler*innen zur gemeinsamen Bedeutungskonstitution
auf multimodale Ressourcen zuriick. Im Ausschnitt
wird das besonders in Segmenten 07 bis 10 deutlich:
Hier verkorpert die Lehrerin die Himmelsrichtungen
durch Gestik. Sie nennt alle vier Himmelsrichtungen,
unterstitzt durch entsprechende Handbewegungen.
Es handelt sich also um eine Art Mikro-Scaffolding
(Gibbons 2015), das der Schiilerin zur selbststandi-
gen Erschliefung der Antwort helfen soll.

Anhand der Bearbeitung der Arbeitsblatter erkann-
ten die Studierenden, dass eine konversations-
analytisch basierte Analyse also zuerst nach dem
sequentiellen Verlauf der Interaktion fragt und ver-
sucht, die Systematizitdt des Interaktionsverlaufs
herauszuarbeiten. So beobachteten die Studieren-
den beispielsweise, (1) dass bestimmte sequenzi-
elle Muster (z.B. bei der Bearbeitung von Missver-
standnissen) und multimodale Ressourcen (z.B.
leises Sprechen, Lachen, eigenes Gesicht oder Haare
berlihren) systematisch und wiederkehrend auf-
treten; (2) wie Gesprichspartner*innen ihre AuRe-
rungen systematisch adressatenorientiert gestalten



46 | ELENA BECKER & MAXI KUPETZ

(z.B. die Verstandnissicherung durch die Lehrerin in
dhnlichen sequenziellen Positionen); und (3) wie Re-
paraturen bei Problemen des Sprechens, Horens oder
Verstehens den Fortlauf der Unterrichtsinteraktion
sichern (z.B. bei der Bearbeitung unbekannten Wort-
schatzes durch die Lehrerin). Die Studierenden er-
kannten, dass eine Vielzahl der im Vorfeld theoretisch
gesammelten sprachlich, fachlich und (inter)kulturell
zu bericksichtigenden Aspekte hinsichtlich der im
Fall zu bearbeiteden Geschichtsaufgabe (vgl. Tabelle
1) im interaktionalen Geschehen tatsachlich von Re-
levanz war und von den Interaktionsteilnehmerinnen
bearbeitet wurde. Es wurde jedoch auch deutlich,
dass einiges in der theoretischen Diskussion nicht
bertcksichtigt und erst durch die Fallarbeit offen-
sichtlich wurde: Das Ziel, fiir Interaktionslogiken von
DaZ-Unterricht zu sensibilisieren, wurde also erreicht.
Sequenzielle und multimodale Phdnomene von
Lehr-Lern-Interaktion sowie die Relevanz des (passen-
den) Adressatenzuschnitts wurden deutlich, die Situ-
iertheit und enge Verwobenheit’ von sprachlichem
und fachlichem Lernen-in-Interaktion wurde heraus-
gearbeitet. Gleichzeitig wurden normative Vorstel-
lungen Uber Sprachgebrauch bzw. Mindlichkeit und
Lehr-Lern-Interaktion irritiert (Sacher, im Ersch.; vgl.
auch Kramer et al. 2017). Diese Einfiihrung in die kon-
versationsanalytische Betrachtung von Unterrichtsin-
teraktion bildete die Grundlage fiir die selbststandige
Arbeit der Studierenden mit den Videodaten. Diese
selbststandige Fallarbeit wurde anschlieBend von den
einzelnen Studierendengruppen fir ihre jeweilige Se-
minargestaltung fruchtbar gemacht.

3.3 Beispiel einer Seminargestaltung von
Studierenden

Die im Profilseminar obligatorische Studienleistung
wurde in Gruppenarbeit erbracht und sollte, der Idee
der zunehmenden Intensitat selbstorganisierten Ler-
nens folgend (vgl. Haberstroh et al. 2018), aus der
gemeinsamen Planung, Durchfiihrung und Reflexion
einer Seminarsitzung bestehen. Ausgehend vom Ma-
terial, das den Studierenden zur Verfligung gestellt
wurde (ein ca. 30-miniitiges Video von DaZ-Forder-
unterricht mit entsprechenden Transkripten), und
ihren selbststandigen Beobachtungen oblag die Wahl
des inhaltlichen Schwerpunkts den Studierenden
selbst, sofern sie dem Ubergeordneten Seminarthe-
ma der kulturellen und sprachlichen Sensibilisierung
entsprachen. Die Analysen, Beobachtungen und Er-
gebnisse der Fallarbeit sollten von den einzelnen

Gruppen im Rahmen ihrer Seminargestaltung didak-
tisch aufbereitet werden.

Exemplarisch wird im Folgenden gezeigt, wie eine von
sechs Arbeitsgruppen im Wintersemester 2018/19
die Seminargestaltung umgesetzt hat.” Hieran soll
deutlich werden, welche Erkenntnispotentiale die
methodologisch fundierte Arbeit mit videografier-
tem Unterricht hat und welche didaktischen Potenti-
ale die Studierenden selbst sehen. Die Studierenden
erhielten folgenden Arbeitsauftrag:

Sichten, analysieren und prasentieren Sie einen
videografierten Fall aus einer videografierten
(authentischen) Unterrichtssituation:

« Was fallt lhnen in der Sequenz auf (Stichwort:
unmotivated looking)?

+ Welche Handlungen werden in der Interaktion
durch die Gespréachsteilnehmer*innen vollzogen?

+ Was lauft gut, was lauft weniger gut (aus Teil-
nehmer*innenperspektive!) und wie I6sen die
Kommunikationspartner*innen das Problem?

» Welche(n) Ausschnitt(e) kdnnen Sie Ihre Kom-
militon*innen bearbeiten/analysieren lassen
und mit welchem Ziel?

+ Wir kénnen im Seminar behandelte theoreti-
sche Grundlagen bzw. Inhalte aus der bespro-
chenen Forschungsliteratur mit dem vorliegen-
den Fall verknupft werden?

Auf Basis dieses Arbeitsauftrags entwickelte die
fiinfkopfige Arbeitsgruppe eigenstandig eine 60-mi-
nitige Seminarsitzung mit dem Thema Vermittlung
unbekannten Wortschatzes: Wege der Findung von
Lésungsansdtzen. Die Gruppe arbeitete mit einer
eigenstandig getroffenen Auswahl vergleichbarer
Videosequenzen ganz im Sinne einer konversati-
onsanalytischen Anndherung an das Material: So
schauten sie den etwas langeren, von der Dozieren-
den zur Verfligung gestellten Unterrichtsausschnitt
erst einmal unvoreingenommen an und identifi-
zierten dabei Abschnitte, die sequenzielle Ahnlich-
keiten aufwiesen. Mithilfe dieses Vorgehens gelang
es ihnen, eine kleine Kollektion bestehend aus drei
kirzeren (ca. 1-minltigen) Ausschnitten zu erstel-

7 Die Seminargestaltung wurde im Wintersemester 2018/19
an der Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg erstellt. Wir
danken den Studierenden Jonny Feichtmayer, Lukas Hahn, Paula
Jager, Katharina Mellinghaus und Rainer Schild ganz herzlich fir
die Abdruckgenehmigung.
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len. In allen drei Ausschnitten ging es um die inter-
aktive Hervorbringung von Wortschatzarbeit, d.h.
der Schiilerin unbekannte Begriffe werden gemein-
sam bearbeitet. Dieses systematisch zusammenge-
stellte, empirische Material bot die Grundlage fir
die Seminargestaltung der Gruppe.

Bei der Planung und Durchflihrung der Seminarsitzung
sollte darauf geachtet werden, lerner*innenorientiert
zu arbeiten, d.h. entsprechende Lernziele waren zu
formulieren und zu berlicksichtigen. Dementspre-
chend formulierte die Arbeitsgruppe fir ihre Semi-
nargestaltung folgende Zielorientierung: ,,Die Studie-
renden konnen Situationen, in denen unbekannter
Wortschatz vermittelt wird, analysieren und Losungs-
ansatze (Wege des Umgangs) beschreiben.” Ausge-
hend von diesen Lernzielen wurde die Sitzung Vermitt-
lung unbekannten Wortschatzes: Wege der Findung
von Lésungsansdtzen konzipiert, die aus spielerischem
Einstieg mit thematischer Orientierung, Reaktivierung
von Vorwissen (aus dem Seminar), analytischer Arbeit
am Videomaterial und Zusammenfassung didaktischer
Implikationen bestand. Der Ablauf wird nun etwas ge-
nauer beschrieben, um die eigenstandige Leistung der
Studierenden zu verdeutlichen.

Zum Einstieg und zur Sensibilisierung fiir Wort-
schatzarbeit wurde das Gesellschaftspiel Tabu
(© Hasbro) mit folgender Spielanleitung gewahlt:

* Bildung von zwei Teams
(dabei ein*e Zeitmeister*in und jeweils eine*n
~Quietschmeister*in“)

* Freiwillige*r aus einem Team kommt nach
vorne zu den Referent*innen und zieht eine
Karte; Mitspieler*innen dirfen diese nicht
sehen

« Karte beinhaltet
- den zu erklarenden Alltagsbegriff
- 5 Tabu-Woérter, die zur Erklarung nicht ver-
wendet werden dirfen

Sanduhr wird umgedreht, das Spiel startet

* Freiwillige*r versucht seinen Mitspieler*in-
nen, den Begriff zu erklaren, der oben auf
der Karte steht, ohne die Tabu-Wobrter zu
verwenden. Der/Die ,Quietschmeister*in“
aus dem gegnerischen Team schaut mit auf
die Karte und quietscht, falls der/die Freiwil-
lige ein Tabu-Wort verwendet. Dann ist der
Punkt verloren und die nachste Karte muss
gezogen werden.

» Gewonnen hat das Team, das die meisten
Begriffe erraten konnte (die hdchste Punktzahl
hat)

+ 1 Karte = 1 Punkt

Dieser Einstieg erwies sich in Hinblick auf das von
der Gruppe gewahlte Thema als besonders geeig-
net, da die Studierenden so spielerisch die Erfah-
rung machten, spezifische Begriffe unter Zeitdruck
und ohne Rickgriff auf bestimmte andere Worter
erklaren zu missen.

AnschlieBend an diesen Einstieg und vorbereitend
auf die eigenstandige Analyse von Unterrichtsse-
guenzen durch den Kurs wurde anhand einer Wie-
derholung von Inhalten aus den Theoriesitzungen
der ersten Seminarphase das Vorwissen der Studie-
renden aktiviert. Dazu griff die Arbeitsgruppe Hara-
ris (2015, 32-56) Ausfihrungen zu ,fiktiver Sprache’
auf und fasste diese wie folgt zusammen:

- die menschliche Sprache ist extrem flexibel

+ gewaltige Mengen an Informationen kénnen
sprachlich transportiert werden

- fiktive Sprache” — macht Kommunikation
auch Uber Dinge mdglich, die nicht existieren
(z.B. Stammesgeister, Nationen und Men-
schenrechte)

(fiktive) Sprache = sehr wichtig im Zusammen-
leben
- Zusammenhalt der Gesellschaft

(z.B. in der Schule)

- macht Zusammenarbeit zwischen groBer
Anzahl von Menschen, die einander nicht
kennen, mdglich

Dies wurde als Uberleitung zur analytischen Ar-
beit am Videomaterial genutzt. Die drei 0.g. kurzen
Ausschnitte von jeweils ca. einer Minute, in denen
die Begriffe zerbrach (Prateritum von zerbrechen),
Misstrauen und die synonyme Verwendung von Os-
ten mit UdSSR und Westen mit USA (siehe Beispiel 1
in Abschnitt 3.2) erklart werden, sollten von jeweils
einer Gruppe anhand der folgenden Aufgabenstel-
lung bearbeitet werden:
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1. Was passiert in dem Ausschnitt?

2. Analysiert die Gesprachssituation unter
Bezug auf Multimodalitat, Reparaturen,
Rezipientenorientierung und Sequenzialitat.

3. Gibt es aus Teilnehmer*innenperspektive
Probleme?

4. Beschreibt den Umgang der Lehrerin mit
dem jeweiligen Verstandnisproblem.

5. Beurteilt anhand der vorliegenden Daten,
ob der Erklarungsversuch scheitert oder
gelingt.

Die Ergebnisse der drei Gruppen wurden im An-
schluss an die Gruppenarbeiten anhand von drei
vorbereiteten Thesen im Plenum verglichen und
diskutiert:

These 1:

Der Erkldrungsversuch kann als gelungen betrachtet
werden. Bei der Erklédrung des Begriffs werden ver-
schiedene Methoden zu Hilfe gezogen.

These 2:

Die Worterklérung, die die Lehrerin liefert, ist zwar
nicht paarsequenziell, aber sequenziell aufgebaut,
und gelingt.

These 3:

Trotz eines stark liberwiegenden Redeanteils der
Lehrerin versteht die Schiilerin das Wort und die
Worterklédrung gelingt somit.

Durch die angeleitete Betrachtung des Materi-
als wurde herausgearbeitet, dass die Lehrerin bei
der Wortschatzarbeit und der Klarung unbekann-
ter Begriffe systematisch handelt. Die Studieren-
den beobachteten, dass die Lehrerin auf einfache
Worte zuriickgreift und Fachtermini in veranderter
Form, beispielsweise durch Metaphern, Paraphra-
sierungen, Aufsplitterung der Begriffe in ihre Mor-
pheme sowie deren Nennung in Kollokationen mit
Alltagsbegriffen und in Redewendungen, erldutert.
Es wurde zudem beobachtet, dass die Schilerin
darauf systematisch durch zustimmende AuRerun-
gen (ach so, hm hm, okay) reagiert, wobei
die Studierenden auch erkannten, dass dies nicht
zwangslaufig eine Anzeige von ,Verstehen’ ist und
dass eine Verstehensiliberprifung und -sicherung,

beispielsweise durch eigene Paraphrasierungen
der Schilerin, aus didaktischer Sicht sinnvoll sein
kann. Diese Beobachtungen und Empfehlungen
fasste die Gruppe in einem Fazit zusammen und
stellte, insbesondere anhand des in Abschnitt 3.2
besprochenen Ausschnitts (Beispiel 1), eine Ver-
bindung zu Hararis (2015, 32-56) Ausfiihrungen zu
Jfiktiver Sprache’ her. Es gelang den Studierenden
dabei, herauszuarbeiten, dass es sich bei den Kon-
zepten ,,Ost” und ,West” um Konstrukte handelt,
die Teil einer ,erfundenen Wirklichkeit’ (ebd., 47)
sind und in der physischen Realitdt nicht existie-
ren; sie sind also Teil eines Glaubenssystems und
tragen damit maRgeblich zum gesellschaftlichen
Zusammenhang bei. Basierend auf diesem Trans-
fer stellte die Gruppe heraus, dass derartige Kon-
strukte historisch-kulturell gepragt und somit
nicht universell sind, was in einem Unterricht mit
heterogenen Gruppen, der flr sich in Anspruch
nimmt, sprachlich und kulturell sensibel gestaltet
zu sein, einer besonderen Reflexion und/oder Auf-
bereitung bedarf.

Anhand dieser auf Rekonstruktion (und nicht auf
Bewertung) abzielenden Betrachtung ausgewahlter
Unterrichtssequenzen gelang es den Studierenden,
die Eigenstrukturiertheit von Wortschatzarbeit in
Lehr-Lern-Interaktion im DaZ-Unterricht herauszu-
arbeiten. Das Ziel, fur einige Interaktionslogiken von
DaZ-Forderunterricht zu sensibilisieren, wurde also
erreicht: Sequenzielle und multimodale Phanome-
ne wurden von den Studierenden erkannt und die
Situiertheit von sprachlichem Lernen in Interaktion
wurde herausgearbeitet. Auf dieser rekonstruktiven
Arbeit aufbauend, diskutierten die Studierenden
didaktische Implikationen, z.B. die Idee, (komplexe)
Begriffe bei der Vermittlung unbekannten Wort-
schatzes im Unterricht in ihre Bestandteile zu zer-
legen und dabei — wenn moglich — auf einfache,
bereits bekannte Begriffe zurlickzugreifen. Der Ar-
beitsgruppe gelang es also, tiber die Rekonstruktion
der interaktionalen Hervorbringung spezifischer in-
terkultureller und sprachlicher Aspekte, didaktische
Ideen abzuleiten. Darliber hinaus konnten sie eine
Rickbindung zu theoretisch erarbeiteten Konzep-
ten von Kultur und Sprachgebrauch herstellen.

Am Ende der Seminargestaltung Vermittlung unbe-
kannten Wortschatzes stand eine Feedbackrunde.
Hierzu stellte sich der Kurs in einem groRen Kreis auf
und die Arbeitsgruppe las Aussagen bezlglich ihrer
Seminargestaltung (z.B. Das Tabu-Spiel hat mir Spaf3
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gemacht und hat zum Thema gepasst!) vor: Je wei-
ter in der Mitte sich die Kursteilnehmer*innen im
Kreis positionierten, desto groRer ihre Zustimmung
zum Gesagten. In einer anschliefenden offenen
Kommentarrunde merkten die Studierenden dann
an, dass sie durch die Einstiegslibung Tabu ein ge-
steigertes Mal$ an Verstandnis und Empathie fiir die
(herausfordernde) Situation der Lehrerin im (video-
grafierten) DaZ-Forderunterricht hatten. Damit ge-
lang der Arbeitsgruppe ein spielerischer, in hohem
Male aktivierender sowie inhaltlich passgenauer
Einstieg in ihre Seminargestaltung. Ebenso positiv
bewertet wurden die Themenwahl, die Auswahl
und der Vergleich der von der Arbeitsgruppe auf-
bereiteten Gesprachsausschnitte sowie die fiir die
Schulpraxis hilfreichen didaktischen Empfehlungen.
Die Gruppe selbst zeigte sich beziiglich der etwas
zu grofRzligig bemessenen zeitlichen Planung sehr
selbstkritisch — ein Aspekt, der angesichts der he-
rausragenden fachlichen und didaktischen Planung
jedoch wenig ins Gewicht fiel.

4 Evaluation: Einschidtzungen der Studierenden
und Ausblick

Im Folgenden soll kurz exemplarisch auf einige As-
pekte der Evaluationen des Seminars im Winterse-
mester 2018/19 eingegangen werden. Das Seminar
wurde nach der Halfte der Sitzung anhand eines
Handfeedbacks® mit 20 Teilnehmer*innen zwischen-
evaluiert. Am Ende des Seminars wurde ein Frage-
bogen verwendet, der von zehn Personen ausgefiillt
wurde. Die Studierenden beschrieben in der Zwi-
schenevaluation in groRer Haufigkeit (mehr als acht
Nennungen) ein differenzierteres Verstdndnis von
,Kultur’, das das soziale Handeln von Menschen ein-
bezieht, als Gewinn fiir ihr professionelles Handeln:

 PERIGL . Kl DS Erten -

~? figraaizoer W O chnstht ,{A;ﬁ@ﬁ et 7
SO BpeerrC.

Exemplarischer Auszug aus Handfeedback (Ringfinger):

,Was nehmen Sie mit?“

Vielfach lobende Erwdhnung fand die Auswahl der
Lektiire im ersten Teil des Seminars: Insgesamt wur-
den die Inhalte und die Aufbereitung von Lehr- und

& Eine detaillierte Beschreibung der Methode findet sich u.a. bei
Ladwig & Auferkorte-Michaelis (2012).

Lernmaterialien als sehr positiv beurteilt, wenn-
gleich sich einige einen noch starkeren Bezug auf
schulische Kontexte wiinschten. Ein Wunsch, der
bei erneuter Durchfiihrung des Seminars Berlick-
sichtigung finden wird. Der zweite Schwerpunkt der
Lehrveranstaltung, die konversationsanalytisch ori-
entierte Fallarbeit, wurde in der Zwischenevaluati-
on sowie der abschliefenden Evaluation am Ende
des Semesters positiv beurteilt. Dabei bewerteten
die Studierenden ihren neuen Blick auf Sprache als
gewinnbringend und gaben an, sich im Umgang mit
DaZ-Schiler*innen und in der Planung und Durch-
fihrung kultur(en)- und sprach(en)sensiblen (Fach-)
Unterrichts besser vorbereitet zu fiihlen. So fanden
sich in den Evaluationsbdgen u.a. folgende Aussa-
gen: Ich nehme die ,Sensibilisierung fir sprach-
fremde SuS“ mit und die Betrachtung ,spezielle[r]
Beispiele trug zur Sensibilisierung im Umgang mit
anderen Kulturen bei“. Als Wunsch duBerten die
Studierenden in diesem Zusammenhang, tieferge-
hende Einblicke in verschiedene Herkunftskulturen
zu erhalten und mehr Praxisbeispiele beziglich des
Umgangs mit spezifischen Kulturen im Fachunter-
richt kennenzulernen. Obwohl dieses Bedurfnis der
Studierenden erst einmal legitim scheint, birgt die-
se Vorstellung von ,gelungenen’ Praxisbeispielen
ebene jene Gefahr der Essentialisierung von Kultur,
die es eigentlich zu Uberwinden gilt (Hummrich &
Meier 2016). Um zur Entwicklung einer entspre-
chenden Haltung noch starker beizutragen, den-
ken wir Gber eine Prazisierung der Seminarlektiire
nach (z.B. Auer 2013, 205ff); vielleicht bedarf es
hierflir aber auch einfach mehr als eines Moduls
(Geier 2016). Des Weiteren duferten die Studie-
renden den Wunsch, Gber DaZ-Forderinteraktion
hinaus weitere Unterrichtssituationen analysieren
zu kénnen. Durch die kontinuierliche Aufbereitung
und Weiterentwicklung des Videokorpus der Ju-
niorprofessur Interkulturelle Kommunikation und
Lehrer*innenbildung kann diesem Wunsch in Zu-
kunft nachgekommen werden.

Aus Dozierendensicht bleibt festzuhalten: Der Weg
Uber die systematische Arbeit am Videomaterial
ist erst einmal aufwandig, sowohl in der Seminar-
vorbereitung als auch im Hinblick auf die Lern- und
Erkenntniswege, die die Studierenden zu gehen ha-
ben. Durch gezieltere Anleitung bzw. Aufbereitung
von Materialien wollen wir hier in Zukunft den Stu-
dierenden den Weg noch besser ebnen. Festzuhal-
ten ist jedoch auch, dass sich die Mihen lohnen:
Die Abschlusssitzung des Seminars umfasste die
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Arbeit an einem Fall aus einer Internationalen Klas-
se, der aus verschiedenen Perspektiven zu bearbei-
ten war. Eine Fishbowl-Diskussion zeigte, dass die
Studierenden in der Lage waren, Situationen aus
dem videografierten Unterricht systematisch zu re-
konstruieren, Perspektiven von Lehrpersonen und
von Schiler*innen nachvollziehen zu kénnen und
Ursachen fiir herausfordernde interkulturelle Inter-
aktionssituationen herauszuarbeiten und im Mate-
rial begriinden zu konnen (siehe ausfihrlich dazu
Kupetz & Becker, in Vorb.). Diese Fahigkeiten stellen
aus unserer Sicht eine wichtige Grundlage dafir dar,
in sprachlich und kulturell heterogenen Gruppen
lerner*innenorientiert zu interagieren und didak-
tisch zu arbeiten und dabei das eigene Lehrhandeln
stets kritisch zu hinterfragen.
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Clara Luise Finke & Maria Luise Gebauer

»Man weil}, wozu man es spater braucht.” — Heterogenitaitssensibler
Umgang mit Stimme und Kommunikation in der Schule

Der heterogenitatssensible Umgang mit Stimme und Kommunikation wird im fir alle Lehramtsstudierenden
der MLU obligatorischen Lehramtsspezifischen Schliisselqualifikationsmodul ,Kommunikation, Heteroge-
nitdt und Inklusion” thematisiert: Ziel des Teilmoduls ,Kommunikation” sind die Entwicklung stimmlich-
sprecherischer und rhetorisch-kommunikativer Kompetenzen und Handlungsstrategien fiir den zukdinftigen
Berufsalltag. Die Studierenden erwerben theoretische und praktische Kompetenzen zur Entwicklung einer
storungsfreien und belastungsfihigen Sprechstimme sowie zur Planung, Durchfiihrung und Auswertung
von unterschiedlichen schulbezogenen Rede- und Gesprachssituationen. Methodisch-didaktisch werden
die Seminarinhalte fallbasiert erarbeitet. Im Beitrag wird ein Einblick in die konkreten Seminarinhalte (z.B.
Situations- und Rollenreflexion, Einsatz von Stimme und Gesprachstechniken, Feedbackkompetenz etc.)
gegeben und die Relevanz der Fallarbeit fiir die Reflexion und Entwicklung des eigenen kommunikativen
Verhaltens als Lehrer*in herausgestellt.

Der Arbeitstag von Lehrer*innen ist gepragt von
Kommunikation in all ihren Facetten. Man kénnte
auch sagen: Lehrer*innen verbringen ihren gesam-
ten Arbeitstag sprechend — laut, leise, energisch,
vermittelnd, freundlich, durchdringend, ermahnend,
beruhigend, diskutierend etc.. Dabei erfordern die
unterschiedlichen Gesprachssituationen und -part-
ner*innen (Schiler*innen/Eltern/Kolleg*innen/Ko-
operationspartner*innen etc.) zugleich eine Diffe-
renzierung im kommunikativen Handeln. Neben
didaktischen und methodischen Kompetenzen be-
darf es hier vor allem kommunikativer Kompetenzen,
um den vielfaltigen fachspezifischen, padagogischen
und personlichen Anforderungen des Berufsalltags
gerecht zu werden.

Zur Vorbereitung auf diese komplexen Aufgaben ab-
solvieren Lehramtsstudierende aller Schulformen an
der Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg im
Rahmen der Lehramtsspezifischen Schlisselquali-
fikationen (LSQ) das Teilmodul A ,,Kommunikation®,
Wahrend im LSQ-Teilmodul B ausgehend von dem
Heterogenitatsdiskurs methodische und didaktische
Handlungsoptionen fir einen inklusiven Schulall-
tag fokussiert werden, thematisiert das Teilmodul
,Kommunikation” entsprechende kommunikative
Handlungsoptionen. Ausgerichtet an den Arbeitsan-
forderungen der zukiinftigen Lehrer*innen werden
stimmlich-sprecherische und rhetorisch-kommunika-
tive Aspekte bearbeitet. Die Studierenden erwerben
theoretische und praktische Kompetenzen zur Ent-

wicklung einer stérungsfreien und belastungsfahigen
Sprechstimme sowie zur Planung, Durchfiihrung und
Auswertung von unterschiedlichen schulbezogenen
Rede- und Gesprachssituationen. Dabei werden im-
mer wieder Bezlige zu den Themen des Profilmoduls
»Inklusion” hergestellt und methodisch-didaktisch
beriicksichtigt.

Theoretischer Ausgangspunkt fiir und damit auch
Einstieg in die Seminare des Teilmoduls A sind zwei
Modelle zu Wahrnehmung von und Wirkung in Kom-
munikationssituationen: das Johari-Fenster (vgl. Luft
& Ingham 1955; Luft 1971, 22) und das (Sprech- und
Hor-)Situationsmodell (vgl. GeiRner 1988, 73). Im Jo-
hari-Fenster wird in vier Quadranten Bewusstes und
Unbewusstes in der Kommunikation dargestellt.

mir von mir selbst | mir von mir selbst

bekannt unbekannt
C
[o ) =
Z§ | Il
98 Bereich der Bereich des
3 = freien Aktivitat blinden Flecks
SZE
S g i v
co Bereich des .
[Chte] ; Bereich des
o € | Vermeidens oder
© > Unbekannten
= E Verbergens

Abb. 1: Johari-Fenster nach Luft (1971)
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WANN

(z.B. Unterrichtsstunde,
Zeitpunkt im Schuljahr)

WORUBER

WO

(z.B. Klassenraum,
Turnhalle, Pausenhof)

(z.B. Unterrichtsthema, Klas-
| senfahrt, Elternsprechtag) [

WAS und WIE

(z.B. Mittel der Kommunikation)

(als) WER

WARUM (z.B. Lehrer*in)

(z.B. Lehrplan, tages-
aktuelle Themen, Konflikte)

Abb. 2: Situationsmodell nach GeiRner (1988)

In der Betrachtung des Modells im Seminar wird als
Erweiterung des eigenen Selbstbildes in der Kommu-
nikation vor allem die Fremdwirkung fokussiert. Mit
Hilfe von Feedback (vgl. Eberhart & Hinderer 2016;
Allhoff & Allhoff 2014; Slembek & GeilRner 1998)
konnen die Studierenden einen Einblick in ihre indi-
viduellen unbewussten kommunikativen Handlungs-
weisen bekommen (,Blinder Fleck” im Johari-Fens-
ter; vgl. Luft & Ingham 1955). Feedback wird somit
verstanden als ,eine Mitteilung an eine Person, die
diese Person dariiber informiert, wie ihre Verhaltens-
weisen von anderen wahrgenommen, verstanden
und erlebt werden” (Antons 1996, 108).

Das Situationsmodell nach GeilRner (1988, 73) be-
leuchtet alle situativen Faktoren, die allgemein
kommunikatives Handeln beeinflussen. Diese wer-
den im Seminar auf den Schulkontext angewendet.

Sowohl das Johari-Fenster als auch das Situationsmo-
dell implizieren auf der interpersonellen Ebene das
soziologische Konzept der Sozialen Rolle (vgl. Dah-
rendorf 2006), die im kommunikativen Vollzug sicht-
bar wird. Denn, wie Geifner (1960) es formuliert:
,Es gibt kein rollenloses Sprechen.” (ebd., 202). Wir
stellen also situations- und horer*innenbezogen die
Fragen danach, als WER ich mit WEM spreche und
WIE es angemessen fiir den spezifischen Kontext ist.
Dies ist fir die Kommunikation in der Schule uner-
ldsslich, da die Akteur*innen im Schulalltag standig
wechseln und damit die Sprechrollendifferenzierung

=== (;B. Schiiler*innen,

mit/zu WEM

Eltern, Kolleg*innen) wozu

(z.B. Wissensvermittlung,
= Konfliktlésung)

(vgl. GeiBner 1986) eine wesentliche Anforderung
darstellt. Ziel ist es, die Studierenden fiir ihr kommu-
nikatives Handeln in den zahlreichen Facetten ihrer
,Lehrer*innen-Rolle” zu sensibilisieren, um je nach
Situation und Gesprachspartner*in professionell-re-
flektiert variieren zu kénnen.

In diesem Zusammenhang werden auf der Ebene
der Gesprachspartner*innen im Schulkontext auch
die Vielfaltsmerkmale thematisiert (vgl. Walgen-
bach 2016; Sturm 2016; Nohl 2010). In der Aus-
einandersetzung beispielsweise mit migrations-,
gender-, behinderungsbedingter oder soziotkono-
mischer Heterogenitat sollen die Studierenden zum
einen fir die heterogene Seminargruppe sensibi-
lisiert werden; zum anderen soll der Blick auf he-
terogene Lerngruppen in der Schule und die damit
verbundenen kommunikativen Herausforderungen
geweitet werden (s. Abb. 3).

Der zweite theoretische Baustein der Seminare zur
Kommunikation ist die Stimme und ihr Wirken im
schulischen Alltag. Die Stimme ist eine wesentliche
Komponente fir Lehr-Lern-Prozesse und der pro-
fessionelle Umgang damit stellt daher eine Schlis-
selkompetenz dar: ,Der physiologische oder unphy-
siologische Gebrauch der Lehrerstimme [...] wirkt
auf die stimmliche Entwicklung der Schiiler [...]. Auf-
grund des funktionellen Nachvollzugs beeinflusst die
Stimmaquialitat des Lehrers das Wohlbefinden seiner
Schiiler und damit ihre Motivation zum Zuh&ren”
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* Selbstreflexion
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Schiler*innenschaft
* Entwicklung von
Strategien fir eine
heterogenitatssen-
sible Kommunikation

SCHULE

Abb. 3: Heterogenitatssensibilitat und Kommunikation von Universitat bis Schule

(Lemke 2012, 100). Ziel der Seminare ist dabei we-
niger, bei den Studierenden ein fachspezifisches,
normiertes Stimmideal auszubilden, sondern eine
Entwicklung der Sprechgestaltungskompetenz an-
zustoRen, die eine situative Variabilitdt ermoglicht
(vgl. Miosga 2014). Dariber hinaus soll dazu beige-
tragen werden, dass die Studierenden als zukiinftige
Lehrer*innen ihr eigenes stimmlich-kommunikatives
Verhalten im Unterricht nicht unreflektiert absolut
setzen und ihre Schiler*innen nach ,habituellen
Wahrnehmungs- und Klassifikationsschemata“” (ebd.,
231) beurteilen. Vielmehr soll Gber die stimmliche
Gestaltung der Lehrer*innen auf die unterschiedli-
chen Lern-, Leistungs- und Kommunikationsvoraus-
setzungen der Schiler*innen eingegangen und somit
das kommunikative Verhalten der Schiiler*innen in-
tegriert werden. Im Sinne einer ,Diversity in speech”
(Miosga 2011; 2014) wird die Vielfalt von Sprechsti-
len also als Ressource und Chance verstanden, die
den Bedurfnissen einer heterogenen Schiiler*innen-
schaft und eines inklusiven Unterrichts gerecht wer-
den (vgl. Miosga 2014, 233).

Daflir steht in den Lehrveranstaltungen zudem die
Vermittlung von Kenntnissen zur Physiologie des Stim-
mapparates und zu den Funktionskreisen des Spre-
chens (Korperhaltung, Atmung, Stimme, Artikulation)
in Theorie und Praxis im Fokus. Aufgrund des hohen
Redeanteils und einer akustisch herausfordernden
Arbeitsumgebung haben Lehrer*innen einen soge-
nannten ,stimmintensiven Beruf” (vgl. Lemke 2012).

Diverse Studien belegen, dass Stimmstorungen im
Lehrberuf sehr viel hdufiger vorkommen als in ande-
ren Berufen (vgl. Schiller 2017; Lemke 2006; Ham-
mann 2004; Gutenberg & Pietzsch 2003). Daher ist
eine Sensibilisierung fiir die Gesunderhaltung der ei-
genen Stimme unerldsslich. Indem Ursachen und Sym-
ptome von Stérungen der Stimmfunktion vermittelt
werden sowie Strategien zur Stimmhygiene aufgezeigt
werden, soll ernsthaften Erkrankungen des Stimmap-
parates vorgebeugt werden (vgl. Apel 2012).

AbschlieBend vervollstandigt eine Einfiihrung zum
Umgang mit Sprechstorungen bei Schiiler*innen (z.B.
Stottern) den zweiten Baustein des Seminars. Exemp-
larische Falle dienen dazu inklusive Handlungsstrategi-
en fiir mogliche Kommunikationsbarrieren im Unter-
richt zu entwickeln (vgl. Thum 2011; Spindler 2010).
Damit sollen nach Miosga (2014) , diversitatsbeding-
te sprechstilistische Stigmatisierungen und Stereoty-
pisierungen im Unterricht wahrgenommen und ana-
lysiert und Benachteiligung und subtile Formen der
Diskriminierung von Schiilerinnen abgebaut werden”
(ebd., 228). Der professionelle Umgang mit Kommu-
nikationsbesonderheiten (z.B. mit der Sprechstorung
Stottern), Moglichkeiten und Herausforderungen
des inklusiven Handelns der Lehrer*innen werden
in der Seminargruppe diskutiert. Dabei spielen vor
allem die Umsetzung eines transparenten Umgangs
mit der Sprechstérung mit Schiler*innen, Eltern und
weiteren Akteur*innen im Schulumfeld und konkre-
te Handlungsoptionen (z.B. situationsangemessener
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Nachteilsausgleich) eine zentrale Rolle (vgl. Thum
2011, vgl. Broschiire zum Nachteilsausgleich der Bun-
desvereinigung Stottern und Selbsthilfe e.V. 2018).

In der Auseinandersetzung mit allen oben genann-
ten Seminarinhalten wird deutlich, dass fiir Fragen
der Heterogenitatssensibilisierung die Fallarbeit mit
anschlieRenden (Selbst-)Reflexionsphasen unerlass-
lich ist und sich als liberaus gewinnbringend erwie-
sen hat. Sowohl die Studierenden als auch die Do-
zent*innen bringen Falle zur Diskussion ein, anhand
derer Uber das situations- und rollenangemessene
Kommunizieren reflektiert wird. Die eingebrachten
Falle reichen von schulbiografischen Reflexionen
und Erfahrungen aus schulpraktischen Ubungen,
Schulpraktika und auBerschulischer padagogischer
Arbeit (Félle der Studierenden) Uiber Beispiele aus
Reportagen, Literatur und dem Austausch mit Lehr-
kraften (Falle aus der Berufspraxis) bis hin zu Simu-
lationen, Rollenspielen und Ubungen (Fille aus dem
Seminar). Letztere sind immer angebunden an den
Schulkontext und haben insbesondere deshalb ei-
nen besonderen Stellenwert im Seminar, weil sie die
Selbstwahrnehmung und -erfahrung fokussieren.

Im Rahmen von praktischen Stimm- und Gesprachs-
Gibungen erproben und erweitern die Studierenden
ihr eigenes kommunikatives Handeln. Die Ubungen
fiir die Stimme berlicksichtigen alle Funktionskrei-
se des Sprechens (Korperhaltung, Atmung, Stimme,
Artikulation) und haben die Stimmhygiene zum Ziel.
Somit erlernen die Studierenden konkretes Hand-
werkszeug fiir den professionellen Umgang mit ih-
rer Stimme. Flr die morgendliche Stimmerwarmung
wird beispielsweise ein Ubungs-Set entwickelt. Dar-
Gber hinaus werden Strategien fiir die Stimmlocke-
rung, die Stimmschonung, die Steigerung der Trag-
fahigkeit sowie Techniken fiir ein physiologisches
lautes Sprechen im Schulalltag vermittelt. Ziel ist da-
bei stets direkte Anschlussmoglichkeiten zur Umset-
zung im Lehrer*innenalltag aufzuzeigen (Sammlung
einschlagiger sprecherzieherischer und stimmbild-
nerischer Ubungen fiir den piddagogischen Kontext:
vgl. Aderhold & Wolf 2016; Eberhart & Hinderer
2016; Pabst-Weinschenk 2016; Heilmann 2011).

Die rhetorischen Ubungen sollen die Studierenden
vor allem auf unterschiedliche Gesprachssituatio-
nen im Schulalltag vorbereiten. Dabei stehen die
Themen kooperative und |6sungsorientierte Ge-
sprachsfiihrung und wertschiatzende Beratung im
Vordergrund. In Rollenspielen werden Schiler*in-

nen-Lehrer*innen- oder Eltern-Lehrer*innen-Ge-
sprache durchgespielt mit besonderem Augenmerk
auf Gesprachstechniken des Aktiven Zuhorens und
des Paraphrasierens. Um auflerdem situations- und
hérer*innenangemessen in Gesprachen formulie-
ren zu kénnen, werden Ubungen zum Sprechden-
ken durchgefiihrt. Ubungen aus den Bereichen der
Korpersprache und des Embodiments stellen zudem
erganzend das eigene (Wohl-)Befinden der Lehrper-
son ins Zentrum (vgl. Aich et al. 2017; Storch et al.
2017; Aich & Behr 2015; Allhoff & Allhoff 2014; Rog-
genkamp et al. 2014; Seeger & Seeger 2011; Antons
1996; GeilRner 1986). Die Beriicksichtigung der Trias
aus Situation, Gesprachspartner*in und der eigenen
Person bietet die Moglichkeit eine Balance zwischen
AuBen- und Innengerichtetheit herzustellen.

Ein zweites Ziel der Stimm- und Gesprachsiibungen
ist,dassdieStudierendenihre Beobachtungs-undBe-
schreibungskompetenzen professionalisieren. Aus-
gehend von Fallen werden u. a. verbale, prosodi-
sche/paraverbale und nonverbale Mittel der Kom-
munikation erarbeitet (vgl. Denk-, Sprach-, Sprech-
stil und Schauform als ,, Kategorien des individuellen
Wirkungsstils“ nach Geiner und Gutenberg in Bose
et al. 2013, 110).

Das LSQ-Teilmodul ,,Kommunikation” wird mit einer
miindlichen Teilmodulpriifung abgeschlossen. Die
Studierenden simulieren in dieser Prifung einen
Unterrichts- oder Themeneinstieg fiir eine konkrete
Unterrichtssituation (Klassenstufe, Unterrichtsfach,
Schulform). Dabei stehen die Kommiliton*innen ei-
nerseits als Schiler*innen zur Verfligung; anderer-
seits nehmen sie die Beobachter*innenperspektive
ein. Die Unterrichtssimulationen werden mittels dif-
ferenziertem (Video-)Feedback reflektiert, das sich
auf die oben genannten Beobachtungskategorien
bezieht. Ausgehend davon exploriert die Seminar-
gruppe mogliche Handlungsalternativen.

Moglichkeiten zur Weiterentwicklung kommunikati-
ver Kompetenzen werden den Studierenden an der
MLU auch tber das LSQ-Modul hinaus geboten. Im
Rahmen des Projekts , LEHRKRAFT“ werden vertiefen-
de Workshops zu Inhalten des Kommunikationssemi-
nars angeboten (Gesprachsfiihrung, Korperausdruck,
Stimmtraining etc.) und die Studierenden kdnnen
an einer individuellen Stimmbegutachtung teilneh-
men (,Stimmcheck”). Diese Angebote werden von
den Studierenden als duRerst relevant erachtet und
sind dementsprechend stark nachgefragt. Ebenso
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wie die Seminare leben die Zusatzangebote rund um
das Thema Kommunikation in der Schule insbeson-
dere davon, dass die Studierenden Falle aus ihren
eigenen Unterrichtsversuchen und Praktika mitbrin-
gen. Im Rahmen des Projekts ,SchuPS“ (Schule -
Prasenz - Stimme) wird den Studierenden in einem
Onlinekurs die Moglichkeit gegeben auch Uber die
Prasenzzeit an der Universitat hinaus ihre stimm-
lich-sprecherischen und kommunikativen Kompeten-
zen zu trainieren und fallbasierte Wirkungsstrategien
fiir den Berufsalltag zu entwickeln.

Durch die vielen Anwendungsbeispiele ist mir erst
einmal bewusst geworden, wie wichtig diese The-
men sind und wieviel Cestaltungsspielraum ich als
Lehrperson dabei habe.

Man weilS, wozu man es spdter braucht.

(Zitate aus den Evaluationen vom Sommersemester 2018)

In den Seminar-Evaluationen, die jedes Semester
durchgefiihrt werden, spiegeln sich konstant die Po-
tenziale von Fallarbeit fiir einen heterogenitdtssen-
siblen Umgang mit Stimme und Kommunikation im
Schulkontext. Die Studierenden betonen den Mehr-
wert konkreter Fallarbeit und die daraus resultieren-
de Relevanz fiir den zukiinftigen Berufsalltag.
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Alexander Pfeiffer

Professionalisierung im Lehramtsstudium durch videogestiitzte
Fallarbeit in den Praxisphasen

Lehramtsstudierende der Martin-Luther-Universitidt Halle-Wittenberg arbeiten tiber ihr gesamtes Studium
hinweg kontinuierlich an eigenen und fremden Fdllen aus der schulischen und aufSerschulischen Wirklich-
keit. Insbesondere die Praxisphasen fungieren hierbei mit verschiedenen Lehr- und Lernformaten als ein
verbindendes Element kasuistischen Arbeitens. Exemplarisch wird in diesem Beitrag die ko-konstruktive
Nachbesprechung des Unterrichts in den Schulpraktischen Ubungen zwischen den Studierenden und den
Dozierenden in den Blick gecnommen. Der eigene Fall wird durch die Videographie des Unterrichts doku-
mentiert und dient als Grundlage des Reflexionsgesprdchs zwischen Mentor*in und Mentee.

AuBerunterrichtliches
padagogisches Praktikum
(AuPP)

Orientierungs-
praktikum

Schulpraktische Ubungen (SPU) Schul- Schul-
1. Fach & 2. Fach

praktikum 1 praktikum 2

Abb. 1: Praxisphasen im Lehramtsstudium an der Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg

1 Kasuistik im Rahmen der Praxisphasen

Im KALEI-Teilprojekt ,Neuausrichtung der Praxispha-
sen” ist die Implementierung von Fallarbeit® im Kon-
text der Praxisphasen ein zentraler Schwerpunkt. Ziel
ist es, durch immer wiederkehrendes kasuistisches
Arbeiten wdhrend des Lehramtsstudiums einen Bei-
trag zur Professionalisierung der Studierenden zu
leisten. Fallarbeit er6ffnet diverse Moglichkeiten, den
Dialog zwischen praktischen Erfahrungen und Pra-
xishandeln in Schulen und Einrichtungen der Kinder-
und Jugendarbeit einerseits und dem notwendigen
Reflexionsprozess dieser padagogischen Praxis ande-
rerseits stets aus neuen Perspektiven zu fiihren. Die
vielfaltigen Praxisphasen im Lehramtsstudium an der
Martin-Luther-Universitdt kdnnen geeignete Anldsse
bieten, einen Beitrag zur ,, doppelten Professionalisie-
rung” (Helsper 2001) zukinftiger Lehrkréfte zu leisten.

Im Studium der Lehrdmter? an Gymnasien und
Sekundarschulen sind insgesamt sechs Praxisphasen

1 Die Begriffe ,Fallarbeit” und ,Kasuistik” werden hier synonym
verwendet. Der Arbeitskreis Kasuistik des Projektes KALEI definiert
diese im Kontext universitarer Lehrer*innenbildung als ,,die zweck-
gerichtete, handlungsentlastete und verlangsamte Auseinanderset-
zung mit einem einzelnen Fall bzw. mehreren Féllen aus der pada-
gogischen bzw. schulischen Wirklichkeit” (Schmidt et al. 2019).

2 Im Lehramt an Grundschulen sind es funf, im Lehramt an For-
derschulen sogar bis zu acht Praxisphasen.

verankert (vgl. Abb. 1): Orientierungspraktikum, AuRer-
unterrichtliches Padagogisches Praktikum (AuPP), je
studiertem Fach Schulpraktische Ubungen (SPU) und
zwei konsekutive Schulpraktika (vgl. Pfeiffer 2017).
Wahrend es beim Orientierungspraktikum und AuPP
(vgl. Kramer et al. 2017) darum ging, die bereits eta-
blierten kasuistischen Elemente durch KALEI weiter-
zuentwickeln, galt es in den SPU und den Schulprak-
tika einzelner Pilotfacher zunachst die Grundlagen fiir
Fallarbeit zu legen. Tabelle 1 zeigt, welche Formen der
Falldokumentation und Fallreflexion derzeit in den ein-
zelnen Praxisphasen existieren.

Exemplarisch soll in diesem Beitrag dargestellt wer-
den, wie in den Schulpraktischen Ubungen der Pi-
lotfacher Englisch, Spanisch, Russisch und Latein
fallorientiert gearbeitet wird.

Die SPU sind semesterbegleitende Praxisphasen, bei
denen Gruppen von vier bis finf Studierenden einmal
wochentlich in einer Klasse im Fachunterricht hospi-
tieren. Alle Teilnehmer*innen tbernehmen dann ab-
wechselnd die Durchfiihrung des Fachunterrichts, der
gemeinsam mit den Mitstudierenden sowie den Do-
zierenden konzipiert und im Anschluss reflektiert wird.
In diesen von den Fachdidaktiken der einzelnen Facher
verantworteten Praxisphasen dominiert die Form der
Praxisanalysierenden Kasuistik, bei der es darum geht,
,Situationen aus der Praxis mit einem bestimmten
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Praxisphase

Falldokumentation

Fallreflexion

Orientierungs-

« teilnehmende Beobachtung zu
Schwerpunkten im Fachunterricht

+ Fallseminar mit Reflexion der Beobachtungen
in Kleingruppen

praktikum .
 Feldnotizen und Protokolle

« Erstellung eines Portfolios mit Gruppen- und
Einzelfallanalysen

AuBerunterricht- | ° teilnehmende Beobachtung

liches Padagogi-
sches Praktikum
(AuPP)

Transkripte
* Interviews

+ Feldnotizen, Protokolle, Tagebuch,

+ Forschungsgruppenarbeit mit Fallreflexionen
+ Abschlussprésentation mit Fallvergleich
* Erstellung einer Fallanalyse

didaktischen Schwerpunkten
Schulpraktische .
Ubungen (SPU) Unterrichtsplanung (Entwurf)

studentischen Fachunterrichts

« teilnehmende Beobachtung zu fach-

+ Protokolle und Videographie des

« kollektive Auswertungsgesprache

« individuelle Reflexionsgesprache auf Basis
der Videos (eigener Fall)

* Erstellung eines Portfolios/Berichts
* Einsatz von Videovignetten (fremder Fall)

Schulpraktika Fachunterrichts

- forschendes Lernen

* Protokolle, Transkripte, Interviews,
Videographie des studentischen

* Fallanalyse
« individuelle Reflexionsgesprache
* Reflexionsseminare

Tab. 1: Formen der Falldokumentation und Fallreflexion in den Praxisphasen

Fokus zu analysieren” (Schmidt et al. 2019). Dieser
Fokus liegt bei den SPU klar auf fachdidaktischen The-
men, wenngleich auch fachliche und padagogische
Aspekte verhandelt werden. Das didaktische Ziel bei
der Auseinandersetzung mit dem eigenen bzw. frem-
den Fall liegt darin, die erlebte ,,Praxis zu verstehen, zu
bewaltigen und zu verbessern” (ebd.). Da es bei die-
sem kasuistischen Vorgehen meist nicht um die tiefer-
gehende Rekonstruktion einer einzelnen Situation der
SPU-Stunde geht, sondern mehrere Phasen des Un-
terrichts in den Blick genommen werden sollen, muss
die Bearbeitung weniger methodisiert sein. Ein objek-
tiv-hermeneutisches Verfahren ware im Kontext der
SPU-Reflexionsgespriache zu kleinschrittig. Dennoch
unterliegt auch diese Form von Fallarbeit bestimmten
Regeln (siehe Abschnitt 5).

2 Videobasierte Fallarbeit

Durch neue technische Moglichkeiten hat sich Video-
graphie als Form der Falldokumentation von eigenem
und fremdem Unterricht in den letzten Jahren immer
starker etabliert und somit das videobasierte Lernen
und Reflektieren im Kontext der Lehrer*innenbil-
dung vereinfacht bzw. ermdglicht. Unterrichtsvideos
konnen jedoch auf ganz unterschiedliche Weise in
Lehr- und Lernsettings eingesetzt werden (vgl. Klein-

knecht et al. 2014, 211), wobei alle Formen fallba-
sierten Lernens mit Videos abzielen

auf die Verdinderung der unterrichtsbezogenen Kogni-
tionen von (angehenden) Lehrpersonen, insbesondere
auf die Entwicklung ihrer Analyse- und Reflexionsfd-
higkeit. Die Videos dienen dabei als Ausgangslage fiir
die Rekonstruktion eigener und fremder Handlungs-
muster, das Erkennen und Begriinden von Merkmalen
eines lernwirksamen Unterrichts und die Entwicklung
von Handlungsalternativen zur Steigerung der Unter-
richtsqualitdt. (Krammer 2014, 165)

Beim Einsatz fremder Fille dienen Unterrichtsvi-
deos oftmals Illustrationszwecken spezifischer pa-
dagogischer oder fachdidaktischer Fragestellungen,
Theorien oder Phdnomene (siehe Abschnitt 6).

Im Rahmen von Schulpraktischen Ubungen kann
Videographie auch fiir die Auseinandersetzung mit
dem eigenen Unterricht hilfreich sein. Dazu werden
die ersten Unterrichtsversuche der Studierenden
aufgezeichnet. Die anschlieBenden Auswertungs-
gesprache (oder Nachbesprechungen) zwischen
Dozierenden und Studierenden basieren somit auf
den eigenen Unterrichtsvideos. Diese Form der
Falldokumentation eignet sich hervorragend zur
Initiierung von Reflexionsprozessen (vgl. Abend-



roth-Timmer 2017, 116). Die Videos kénnen sowohl
individuell, im Gesprach zwischen Dozierendem und
Studierendem, als auch in der Seminargruppe analy-
siert werden. Bei der individuellen Analyse besteht
die Gefahr, dass keine vertiefte Bearbeitung stattfin-
det, Gruppendiskussionen konnen leicht zur BloRstel-
lung der unterrichtenden Person flihren, weshalb bei
studentischem Unterricht fiir eine dyadische Analyse
zwischen Dozierendem und Studierendem pladiert
wird. Zudem gewahrleistet dieses Vorgehen die not-
wendigen Impulse bzw. die Steuerung des Reflexi-
onsprozesses (vgl. Krammer 2014, 170).

3 Mentoring und Ko-Konstruktion

Inden Praxisphasenan Schulen bzw. padagogischen
Einrichtungen stehen den Studierenden erfahrene
Berufspraktiker*innen (v.a. Lehrkrafte, Padago-
g*innen, Dozierende) zur Seite. Durch ihre Exper-
tise nehmen sie die Rolle von Mentor*innen ein.
Gegenliber den Studierenden (Praktikant*innen
oder auch Mentees) verfligen sie Gber einen Wis-
sensvorsprung im Berufsfeld, vor allem hinsicht-
lich praktischer Aspekte. Ihre Aufgabe ist es, die
Studierenden bei der Vorbereitung der Praxis-
erfahrung (insbesondere bei der Unterrichtspla-
nung) zu unterstiitzen und im Anschluss ihren Re-
flexionsprozess zu begleiten.?

Beim Ansatz des fachspezifischen Unterrichtscoa-
chings wurden Coaching-Konzepte fiir praktizieren-
de Lehrkrafte auf die Beziehung von Mentor*in und
Mentee Ubertragen (vgl. Kreis & Staub 2011, 63f.).
Er basiert auf konstruktivistischen Auffassungen der
Lehr- und Lernprozesse, weshalb die Unterrichtsbe-
sprechungen ko-konstruktiv gestaltet sein sollen.
Ko-Konstruktion in Gesprachen liegt vor, wenn

sich beide Interaktantinnen dialogisch an der Kon-
stituierung eines Projekts oder Subprojekts be-
teiligen. Alltagssprachlich ausgedriickt tragen in
ko-konstruktiven Gesprdchssequenzen beide Ge-
spréichsteilnehmer zur weiterfiihrenden Bearbei-
tung eines bestimmten Gespréchsgegenstandes
bei, indem sie mindestens je einen projektrelevan-
ten Beitrag einbringen. (Kreis 2012, 206f.)

3 Um die Lehrkrafte an den Schulen fur die Aufgaben als Men-
tor*innen zu qualifizieren, fihrt die MLU in Kooperation mit der
Universitat Magdeburg und den beiden Staatlichen Seminaren
fir Lehramter des Landes Sachsen-Anhalt jahrlich einen finfta-
gigen Zertifikatskurs durch.
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Ziel ist es, ein gemeinsames Verstandnis des Ge-
genstandes zu entwickeln. Mit ,,Projekt” ist dabei
zundchst die gemeinsame Unterrichtsplanung
in einem Vorgesprach gemeint, aber auch Nach-
besprechungen sollten ko-konstruktiv gestaltet
sein. Durch den ko-konstruktiven Ansatz wird zu-
dem einer Gefahr ,blinder Flecken” seitens der
Mentor*innen entgegengewirkt, denn durch ihre
Handlungsroutinen kann eine kritische Analyse
des Unterrichtsprozesses auch verstellt werden.
Eine gemeinsame und gleichberechtigte Ver-
standigung mit den Noviz*innen kann erfahrene
Kolleg*innen unter Umstdanden fir andere Sicht-
weisen sensibilisieren und eine Neubewertung
bestimmter Unterrichtssituationen evozieren. Auf
jeden Fall deuten die Ergebnisse der Studie von
Kreis (2012, 274f.) darauf hin, dass ein ko-kons-
truktives Vorgehen insbesondere fiir die Prakti-
kant*innen lernforderlicher ist als monologisch
strukturierte Gesprache.

4 Potenzial der Videographie fiir die SPU

Nachteilig bei der herkdmmlichen, nicht-videoba-
sierten Nachbesprechung studentischen Unter-
richts zwischen Studierendem und Dozierendem
im Rahmen der SPU ist die Fliichtigkeit der Situa-
tionen, die sich im Anschluss an die studentische
Unterrichtsstunde nicht mehr genau rekonstruie-
ren lassen, weshalb die Reflexion des Falls oft nur
auf der selektiven Wahrnehmung der Hospitie-
renden basiert. Die Kurzlebigkeit der Erinnerung
fuhrt auch dazu, dass die Gesprache moglichst
unmittelbar nach dem Halten der Stunde durchge-
fuhrt werden, was dem hospitierten und teilweise
emotional aufgewiihlten Studierenden kaum Zeit
gibt, das Erlebte zu verarbeiten und distanziert
zu reflektieren. Zudem kann die unterschiedliche
subjektive Wahrnehmung des Unterrichts durch
die Lehrenden einerseits und die Hospitierenden
andererseits kaum objektiviert werden, woraus
die Gefahr einer retrospektiven Verfdlschung re-
sultiert. Um diese Hirden zu tGberwinden, hat sich
Videographie in der Praxis als ein geeignetes Inst-
rument der Falldokumentation erwiesen. Zwar ver-
ursacht der Einsatz von Videotechnik neue Proble-
me (z.B. die datenschutzrechtliche Notwendigkeit
von Einwilligungen der Gefilmten, den Transport
der Technik, vgl. dazu Sonnleitner et al. 2018), aber
der Mehrwert fiir die Reflexion tGberwiegt deutlich
(vgl. Krammer 2014, 165f.):
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e die weitgehend objektive Dokumentation und
Wiedergabe der tatsachlichen Ereignisse (wenn-
gleich niemals alles dokumentiert wird und die
Kameraperspektive ebenfalls selektiv ist),

e das Festhalten einer Vielzahl von Details generiert
eine Fllle von Informationen (inklusive genauer
zeitlicher Angaben),

e die Moglichkeit zur wiederholten Betrachtung der
Situation,

e die Fokussierung spezifischer z.B. fachdidaktischer
Aspekte,

e die zeitliche Distanzierung zum eigenen Fall,

e es besteht kein Handlungsdruck.

Das Video fungiert im Reflexionsgesprach als Ge-
dachtnisstiitze und ermdglicht den Beteiligten ein
Rekapitulieren der Unterrichtssituation. Mit dieser
Methode des stimulated recall (vgl. Messmer 2014,
66) konnen Unterrichtsverlaufe wesentlich prazisier
analysiert und reflektiert sowie alternative Hand-
lungsmoglichkeiten diskutiert werden. Videographie
steigert den Erkenntnisgewinn und damit die Quali-
tat der Arbeit am eigenen Fall (vgl. Krammer 2014,
165), was auch von den Studierenden bei der Evalua-
tion des Vorgehens in den SPU der Pilotficher her-
vorgehoben wurde.

5 Reflexionsgesprache

Im Rahmen des KALEI-Teilprojektes , Neuausrich-
tung der Praxisphasen” wurden Reflexionsgespra-
che von Studierenden und Dozierenden, die hier als
Mentor*innen tatig werden, im Anschluss an Schul-
praktische Ubungen ebenfalls videographiert, um
diese Interaktion genauer analysieren zu kdnnen.
Ziel war es, produktive Gesprachsstrategien fir eine
sinnvolle Reflexion der Unterrichtserfahrungen zu
identifizieren und zu beschreiben.

Im Ergebnis ldsst sich festhalten, dass verschiedene
Aspekte der Struktur und Steuerung von Gesprachen
(siehe Punkte 5.1 und 5.2) bericksichtigt werden
mussen, um individuelle, videobasierte Reflexions-
gesprache im Anschluss an die SPU gewinnbringend
zu gestalten, zumal dieser Form der Fallbesprechung
keine streng reglementierte sozialwissenschaftliche
Methode zugrunde liegt. Dennoch handelt es sich
um ein sequenzielles Vorgehen, das zunachst ver-
sucht, im ko-konstruktiven Diskurs zu beschreiben,
was passiert ist, um dann die Situation genauer zu
ergriinden und nach dem Wie zu fragen.

5.1 Gesprachsstruktur

Vor dem Gesprach missen duBere Bedingungen
geschaffen werden, die eine produktive Gesprachs-
atmosphare ermoglichen. Dies beginnt bereits mit
den raumlichen Gegebenheiten, die eine Diskussi-
on auf Augenhohe und Ungestortheit gewahrleis-
ten sowie die notwendige technische Ausstattung
bereithalten miissen (Monitor, Computer, Lautspre-
cher). Das Gesprach sollte nicht unmittelbar im An-
schluss an den Unterricht stattfinden und eine klare
zeitliche Begrenzung haben.

In Anlehnung an die Ergebnisse der Studie von Kreis
(2012, 270ff.) wird fur die Nachbesprechung der
SPU-Stunden folgender Ablauf vorgeschlagen:

1. Gesprachseroffnung,

2. globaler Rickblick der/des Studierenden auf die
Unterrichtsstunde,

3. ko-konstruktive Reflexion des Unterrichts durch
Studierende und Dozierende hinsichtlich ausge-
wahlter Phasen oder spezifischer Themen mit-
hilfe des Unterrichtsvideos,

4. ko-konstruktive Festlegung zu fokussierender
Entwicklungspotentiale fir die nachste(n) Un-
terrichtsstunde(n),

5. Rekapitulation und Fazit,

6. Gesprachsabschluss.

Nach einem freundlichen Gesprachseinstieg (1) bie-
tet es sich fur die Dozierenden an, die Studieren-
den um eine globale Einschatzung des Unterrichts
zu bitten (2), ohne dies zu kommentieren. Oftmals
werden hierbei durch die Studierenden auch Aspek-
te der emotionalen Involviertheit in der ersten Un-
terrichtserfahrung thematisiert.

AnschlieBend konnen ausgewahlte Unterrichtssi-
tuationen (3), die zuvor durch einen der beiden
Dialogpartner bestimmt wurden, gemeinsam ange-
schaut werden. Wenn dazu keine Prioritaten beste-
hen, sollte das Video einfach an der Stelle gestartet
werden, wo die Unterrichtsstunde beginnt. Bei die-
sem sequenziellen Vorgehen ist es entscheidend fir
die Starkung der Selbstreflexion, dass sich der Ge-
sprachsverlauf im Idealfall an den Bedirfnissen der
Studierenden orientiert. Daher sind diese aufgefor-
dert, die Videowiedergabe aktiv zu unterbrechen,
wenn sie eine bestimmte Situation wiederholen,
kommentieren, analysieren oder diskutieren moch-
ten. Die Erfahrung hat gezeigt, dass die meisten



Studierenden dabei schnell die Initiative ergreifen.
Auch der/die Dozierende kann das Video an geeig-
neten Stellen stoppen, sollte jedoch vermeiden, dem
Gesprach dadurch einen instruktionalen Charakter
zu geben. Alternativ kdnnen auch vor der Wieder-
gabe des Videos gemeinsam bestimmte fachdidak-
tische oder padagogische Fragen bestimmt werden,
auf die sich der Fokus beim Betrachten richtet.

Nachdem mehrere Unterrichtsszenen gemeinsam
angesehen und reflektiert wurden, missen die Ent-
wicklungspotentiale der/des Studierenden fiir den
weiteren Unterricht in den SPU oder in den anschlie-
Benden Schulpraktika bestimmt werden (4). Im Riick-
griff auf die reflektierten Unterrichtsphasen sollten
die Studierenden zunachst eigene Defizite und Be-
dirfnisse benennen. Diese kdnnen unter Bezugnah-
me auf die vorangegangene Diskussion durch die
Dozierenden bestarkt oder erganzt werden. Um eine
Uberforderung zu vermeiden, sollten am Ende nur
die wichtigsten (in der Regel maximal drei) Aspekte
als Entwicklungsaufgaben festgelegt werden.

AbschlieBend kénnen beide Gesprachspartner*in-
nen noch ein Fazit zur Stunde formulieren (5). Sei-
tens des/der Dozierenden sollte dies bestdrkenden
Charakter haben, da Studierende sich haufig nur an
Defizite ihrer Unterrichtsdurchfiihrung erinnern und
positive Aspekte meist ausblenden. Es bietet sich
hierbei an, die Studierenden um ein kurzes Feed-
back zur Videographie ihres Unterrichts und der Art
und Weise der Unterrichtsnachbesprechung zu bit-
ten, bevor das Gesprach beendet wird (6).

5.2 Instrumente der Gesprachssteuerung

Nach Kreis (2012, 291f.) konstituiert sich ein ko-kon-
struktiver Dialog vor allem aus

auffordernden und informativen Beitréigen der
Praxislehrperson, mit welchen sie die Praktikantin-
nen im Sinne eines Scaffoldings dazu anregen, ihre
Handlungsabsichten oder ihre [sic] vergangenes
Handeln reflexiv zu hinterfragen und zu elaborieren.
Die Praktikantin agiert in diesem Dialog nicht nur re-
aktiv sondern stellt Fragen, mit welchen sie Aspekte
der bearbeiteten Themen problematisiert.

Um eine solche ko-konstruktive Interaktion fir die
Nachbereitung der SPU-Stunden zu initiieren, kann
sich der/die Dozierende verschiedener Techniken
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bedienen. Dazu gehoren das aktive Zuhoren, offene
und systemische Fragen sowie Feedback.

Aktives Zuhdren zeigt sich im verbalen Bereich vor
allem durch den Einsatz des Paraphrasierens: Durch
das sinngemale Wiederholen und Zusammenfassen
der Aussagen des/der Gesprachspartner*in, kann die
Mitteilung inhaltlich iberpriift werden. Dies vermei-
det nicht nur Missverstandnisse, sondern signalisiert
dem gegeniber auch Interesse. Durch die Technik
des Spiegelns werden die emotionalen Anteile des
Gesagten versprachlicht, um die dahinterliegenden
Gefilihle und Bedirfnisse zu ergriinden (vgl. Pallasch
& Kolin 2014, 67ff.). Fiir die nonverbale Seite des ak-
tiven Zuhorens sind korperliche Zugewandtheit und
Blickkontakt relevant. Gestik und Mimik sollten Inter-
esse, Offenheit und Freundlichkeit ausdriicken.

Auch offene und systemische Fragen konnen die
Selbstreflexion des Studierenden unterstltzen und
helfen, die Reflexion zu strukturieren und zu steu-
ern. Folgende offenen Fragen eignen sich dafiir:

e Wie hast du dich in der Situation gefiihlt?

e Was hat dir dabei besonders gefallen?
Warum hast du dich gut gefiihlt?

e Was argert dich? Was stort dich?
Warum/Womit bist du unzufrieden?

e Warum hat diese Phase aus deiner Sicht (nicht)
funktioniert?

e Was war deine Intention bei dieser Handlung?
Was wolltest du erreichen?

e Warum konnten die Schilerinnen und Schiiler
deine Arbeitsanweisung nicht umsetzen?

¢ Worin siehst du Ursachen fir die Reaktion der
Schiilerinnen und Schiler?

¢ Welche alternativen Moglichkeiten hattest du
gehabt?

¢ Wie konnte man diesen Lerninhalt noch vermitteln?

¢ Was mochtest du unbedingt beibehalten?

e Was mochtest du andern? Woran willst du
arbeiten?

Bei den systemischen Fragen lassen sich eine Reihe
verschiedener Typen unterscheiden (vgl. Schlippe &
Schweitzer 2016, 249ff.). Als besonders hilfreich haben
sich folgende erwiesen:

e Skalenfragen (Wie fiihlst du dich auf einer Skala
von 1 bis 10? Wie schatzt du deinen Unterricht auf
einer Skala von 1 bis 10 ein? Was mdisste passieren,
um auf der Skala aufzusteigen?)
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e Hypothetische Fragen (Was wiirde sich fir dich
verdndern, wenn die Schiler*innen etwas auf-
merksamer waren?)

e Zirkuldre Fragen fiur einen Perspektivwechsel
(Welchen Eindruck haben die Schiler*innen von
dir als Lehrkraft gewonnen?)

e LOosungs- bzw. ergebnisorientierte Fragen (Was
ware ein gutes Ergebnis fur dich? Was kannst du
dazu beitragen, dass das Problem gelost wird?)

Durch ein Feedback lassen sich eigene Positionen
des/der Dozierenden am besten mitteilen. Dabei
sollte man sich bewusst sein, dass diese Riickmel-
dungen stets subjektiv sind und weder vorschnelle
Interpretationen noch Bewertungen sein dirfen
(vgl. Geiner 1998, 17ff.). Es ist darauf zu achten,
dass der/die Hospitierende zunéchst seine eigene
Wahrnehmung des Falls durch Nennung konkreter
Details beschreibt (siehe 1). Danach verbalisiert er/
sie die Wirkung, die diese Beobachtung bei ihm/
ihr hervorrief (2). Dies kann dann Ausgangspunkt
fur eine vertiefte Selbstreflexion des/der Studie-
renden sein, die durch Fragen eingeleitet wird (3).
Wenn es aus Sicht des/der Dozierenden notwendig
erscheint, kann dann im Anschluss ein Expertenhin-
weis erfolgen (4).

1. Du bist beim Sprechen vor der Klasse immer
leiser geworden und hast zunehmend undeut-
licher gesprochen.

2. Es war daher immer schwieriger fiir mich, dich zu
verstehen. Ich musste mich sehr anstrengen, um
dir weiter folgen zu kénnen.

3. Hast du dies schon einmal selbst an dir bemerkt?
In welchen Situationen ist dir dies schon passiert?
Was unternimmst du dagegen?

4. Ich denke, dies kann als Unsicherheit interpretiert
werden und konnte deine Autoritat als Lehr-
person schwachen. Es ist wichtig, Selbstbewusst-
sein und Prdsenz auszustrahlen. Die Stimme und
die Lautstarke sind daflr wichtige Instrumente.

5.3 Evaluation

Im Anschluss an die Nachbereitungsgesprache
wurden die Studierenden mittels eines Evaluati-
onsbogens mit geschlossenen und offenen Fragen
zur Videographie ihres Unterrichts befragt. Die Ant-
worten verdeutlichen, dass sie trotz anfanglicher
Skepsis gegeniliber der Kamera im Klassenraum
sehr froh Uber die Moglichkeit waren, ihren eigenen

Unterricht nochmals retrospektiv zu sehen und
analysieren zu kdonnen. Exemplarisch dafir stehen
die folgenden Aussagen:

Sehr hilfreich eigene Wirkung auf Schiiler zu sehen,
um spdter an z.B. Unsicherheiten arbeiten zu kbnnen.

sehr gut, hat mich bei Durchfiihrung [des Unter-
richts] nicht gestort, gute Moglichkeit sich selbst
beobachten zu kénnen

Gerade nach der eigenen Stunde ist es schwer,
sich und die Leistung zu beurteilen. Nach einem
Sich-Sacken-Lassen ist es gut, das Video als Beweis
zu haben.

Auch die Art und Weise der Reflexionsgesprache
hat von den Studierenden viel Zuspruch erfahren.
Auf die Frage, wie sie die Nachbesprechungen ihrer
videographierten Unterrichtsstunden einschatzen,
gaben sie beispielsweise folgende Antworten:

Es war sehr hilfreich, da man sich selbst auch ein-
mal sehen konnte & man bestimmte Stellen noch
einmal genauer analysieren konnte.

Man kann sich selbst besser reflektieren, aber auch
sein — vielleicht von auflen betrachtet — unver-
standliches Handeln begriinden und dartiber spre-
chen, wieso man sich in der Situation so verhalten
hat. Es ist sehr ungezwungen und konstruktiv.

6 Ausblick: Videovignetten als illustratives
Fallmaterial

In der Praxis hat sich gezeigt, dass das durch die Video-
graphie der SPU-Stunden entstandene Material Giber
die einmalige Verwendung fiir die Nachbesprechung
hinaus sinnvoll in anderen Kontexten der universitaren
Lehrer*innenbildung eingesetzt werden kann. Zudem
ist der organisatorische und technische Aufwand fir
die ,Produktion” der Aufnahmen meist recht hoch
(v.a. Einwilligungen zur Videographie im Unterricht),
was eine weitere Verwendung der Videos nahelegt.

Voraussetzung fiir einen weiteren Einsatz ist zunachst
die Zustimmung der videographierten Studierenden



fir diese zusatzliche Verwendung. Danach werden
durch die Dozierenden Passagen im Videomateri-
al identifiziert, die flir eine lllustration bestimmter
fachdidaktischer Fragestellungen geeignet erschei-
nen. Dabei dirfen keine Szenen ausgewahlt werden,
die eine Kompromittierung des/der Studierenden
bedeuten. Vielmehr eignen sich gelungene Passa-
gen einer SPU-Stunde. Das identifizierte Material
wird geschnitten und die isolierten Sequenzen kon-
nen zukunftig in fachdidaktischen Lehrveranstaltun-
gen als Anschauungsmaterial eingesetzt werden.
Bei dieser Form der Kasuistik kdnnen Lehramts-
studierende distanziert und ohne Handlungsdruck
anhand fremder Fidlle entweder neues Wissen de-
duktiv nachvollziehen bzw. situativ wiedererkennen
oder induktiv neue Kenntnisse aus den Filmaufnah-
men ableiten. Zudem lassen sich mogliche Hand-
lungsalternativen diskutieren.

Da bei diesem Vorgehen die Dozierenden im Vor-
feld eine passende Sequenz ausgewdhlt haben, ist
der Blick auf das Material sehr fokussiert, weshalb
hierbei von Subsumtiver Kasuistik (vgl. Schmidt et
al. 2019) zu sprechen ist. Studien zeigen, dass die-
se Formen des Videoeinsatzes nicht nur motivie-
render flr die Auseinandersetzung mit fachlichen
Inhalten sind, sondern auch die Analysekompetenz
der Studierenden steigern (vgl. Kleinknecht et al.
2014, 214).

Durch die Erstellung weiterer Videovignetten —
auch in anderen Fachern — kdnnen zukiinftig nicht
nur fachdidaktische Seminare bereichert werden.
Nachdem sie in das elektronische Fallarchiv der
MLU eingestellt wurden (vgl. Grummt, 99ff.), kon-
nen die Videos auch zur lllustration von Unterricht
im Vorbereitungsdienst oder in Fortbildungen von
Lehrkraften eingesetzt werden.
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Tobias Lewek

Das AulRerunterrichtliche Padagogische Praktikum — Heterogene
Erfahrungsraume im Spannungsfeld von Theorie und Praxis

Das Aulerunterrichtliche Padagogische Praktikum (AuPP) ist ein kasuistisches Lehrformat im Rahmen des
Lehramtsstudiums an der Martin-Luther-Universitdt Halle-Wittenberg, das der Bewusstmachung konkre-
ter Interaktionsdynamiken und der kritischen Reflexion pddagogischer Alltagstheorien dient. Der Beitrag
begriindet die Konzeption des Moduls in professionstheoretischer Hinsicht und stellt den grundlegenden
Praktikumsaufbau und Ablauf der flankierenden Lehrveranstaltungen dar. Dartiber hinaus wird die konkrete
kasuistische Auseinandersetzung der Studierenden mit authentischen Féllen der (eigenen) péddagogischen
Praxis anhand eines Beispiels veranschaulicht und abschliefend der Ertrag der fallanalytischen Arbeit mit
Blick auf die Potentiale fiir eine Heterogenitétssensibilisierung angehender Lehrkréfte diskutiert.

Nach anhaltenden Bildungs- und Reformdebatten
in den 70er Jahren setzte an der Schwelle zum
21. Jahrhundert erneut eine intensive und breit
gefiihrte Diskussion Uber den Reformbedarf der
Schulen ein. Man erkannte, dass die Qualitat der
Schulen und die in ihr stattfindenden Bildungspro-
zesse maldgeblich von der Qualitat des professio-
nellen Lehrer*innenhandelns abhdngen, womit
der Ausbildung zukiinftiger Lehrkradfte eine zent-
rale Rolle zukommt (vgl. Breidenstein et al. 2002).
Vielerorts hat diese Einsicht neue Wege in der in-
haltlichen und organisatorischen Ausrichtung des
Lehramtsstudiums, institutionelle Veranderungen
sowie professionelle Selbstbildungsprozesse er-
offnet. So wurde in Anknlipfung an eine struktur-
theoretische Variante der Professionstheorie (vgl.
Oevermann 1996) auf die ,Notwendigkeit einer
doppelten Professionalisierung des Lehrers” auf-
merksam gemacht und die Relevanz kasuistischer
Lehrformen in der universitaren Lehrer*innenbil-
dung hervorgehoben (vgl. Helsper 2001). Diese
Perspektiven scheinen vor dem Hintergrund ge-
sellschaftlicher Modernisierung, gesteigerter Para-
doxien und Anforderungen an professionelles pa-
dagogisches Handeln umso mehr von Bedeutung.
Denn das spezifische Berufsfeld verlangt von Leh-
rer*innen besonders ausgepragte Fahigkeiten der
Situations- und Kontextsensibilitdt, des Fallverste-
hens, des konstruktiven Umgangs mit Heterogeni-
tat und der (selbst-)kritischen Reflexivitat in Bezug
auf schulische Praxis, die nicht allein in der schu-
lischen Praxis zu erlangen sind. Diese Fahigkeiten
gilt es demnach schon wahrend der universitaren
Lehrer*innenbildung anzubahnen, wobei das Lehr-

amtsstudium vielfaltige Moglichkeiten bietet. Im
Rahmen von Lehrveranstaltungen kénnen Studie-
rende ein breites Theoriewissen zu Schule und Un-
terricht erlangen und dieses mit konkreten Fallen
aus der padagogischen Praxis verkniipfen. Gerade
diese ,handlungsentlastete Auseinandersetzung
mit konkreten praktischen Ausdrucksgestalten im
Rahmen des Theoretischen ist [...] als theoretisch
gerahmte \Morstufe’ der professionellen prakti-
schen Vermittlung von Theorie und Praxis zu be-
greifen” (Helsper 1999, 122f.) und fiir die Professi-
onalisierung von Lehrkraften tGberaus bedeutsam.
Demgegeniiber scheinen die Rufe nach ,,mehr Pra-
xis und weniger Theorie!”, die unter Studierenden
laut werden und oftmals die 6ffentliche Debatte
bestimmen (vgl. Makrinus 2013), zwar einerseits
einen wichtigen Aspekt des Reformbedarfs in der
Lehrer*innenbildung zu markieren, andererseits
aber auch auf deprofessionalisierende Tendenzen
eindimensionaler ,Praxisparolen” zu verweisen
(vgl. Wenzl et al. 2018), die einen wesentlichen
Bezugspunkt der Lehrer*innenbildung ausblen-
den. So wurde festgestellt, dass die blofRe Aus-
weitung von Praxisanteilen unter der Leerformel
eines ,praxisnahen Studiums” nicht unmittelbar zu
einem Kompetenzzuwachs bei den Studierenden
fihrt (vgl. Altrichter & Posch 2007). Insbesondere
dann nicht, wenn beobachtete Verhaltensweisen
unhinterfragt tbernommen und als padagogische
Alltagstheorien auf die spatere Tatigkeit Gbertra-
gen werden. An dieser Stelle bedarf es offenbar
immer wieder Anldssen einer von Praxiszwdngen
weitgehend losgeldsten Sinnrekonstruktion der
padagogischen Wirklichkeit. Dies ermoglicht auch
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,eine reflexive Distanz zur Praxis, die als (selbst-)
kritisches Potential dazu beitragen kann, dass die
kiinftigen Padagogen sich nicht blind Praxiszwan-
gen unterwerfen und es zu einem blofRen Mitagie-
ren in formalen Organisationsrahmungen kommt“
(Helsper 1999, 122f.).

Vor dem Hintergrund tiefgreifender gesellschaftli-
cher Transformationen, einer zunehmend hetero-
genen Schilerschaft und anhaltender schulischer
Strukturprobleme haben Diskussionen um die
Qualitat der Lehrer*innenbildung wieder neu-
en Aufwind erfahren. Diese fanden 2014 mit der
,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” nicht nur einen
recht kampferischen Begriff, sondern auch einen
bildungspolitischen Ausdruck und haben an eini-
gen Universitaten strukturelle Entwicklungen be-
glinstigt. So wurden mit dem KALEI-Projekt auch
an der Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg
neue Impulse fiir die Lehrer*innenbildung gesetzt.
Dem KALEI-Projekt geht es im Kern um eine brei-
tere Verankerung fallorientierter Lehrformate in
der Lehrer*innenbildung, um Studierende von
Anfang an immer wieder einzuladen, sich auf der
Basis konkreter Falle sowohl mit der Berufspraxis
als Lehrer*in und den eigenen impliziten Deutun-
gen auseinanderzusetzen als auch im Modus des
forschenden Lernens einen wissenschaftlich-re-
flexiven Habitus anzubahnen, der fiir die Professio-
nalisierung angehender Lehrer*innen als zentral
erachtet wird (vgl. Breidenstein et al. 2002; Dausien
2007; Helsper 2011; Rhein 2019). Mit diesen Pro-
fessionalisierungsabsichten verbinden sich erneut
intensive Bemiihungen um eine Verbesserung der
universitaren Lehrer*innenbildung. Diese wird bil-
dungspolitisch darauf verpflichtet, alle Lehramter
auf die gewandelte Schullandschaft und die Arbeit
in heterogenen Lerngruppen vorzubereiten (vgl.
KMK 2015) und neben der Vermittlung von Fach-
kompetenzen und unterrichtspraktischen Fahigkei-
ten auch die Herausbildung weiterfihrender Refle-
xionskompetenzen zu ermdglichen. Die Erprobung
neuer kasuistischer Lehr-Lernformen und deren In-
tegration in das Lehramtsstudium lassen sich dabei
als neue Vermittlungsversuche im Spannungsfeld

AuBerunterrichtliches
padagogisches Praktikum
(AuPP)

Orientierungs-
praktikum

von Theorie und Praxis deuten. Dabei geraten in
der Neuausrichtung der Praxisphasen die Poten-
tiale einer reflektierten Form der Vermittlung von
Theorie und Praxis erneut in den Blick. Es lasst sich
erahnen, dass kasuistische Perspektiverweiterun-
gen in dieser Hinsicht neue Herausforderungen
und zuweilen auch Schwierigkeiten mit sich brin-
gen. Diese ergeben sich u.a. im Spannungsfeld von
(eigenem) padagogischen Handeln sowie Fragen
nach gelingender padagogischer Praxis einerseits
und einer handlungsdruckentlasteten Reflexion als
konstitutives Element einer Kasuistik andererseits,
die sich tendenziell auch ,gegen die Praxis stellen,
sie hinterfragen kdnnen” muss (Oevermann 1996,
101). Gleichwohl lassen sich seit einigen Jahren
vielfaltige kasuistische Angebote in den bildungs-
wissenschaftlichen Modulen des Lehramtsstudi-
ums finden, die sehr haufig an Praktika angebun-
den sind. Das Potenzial der starkeren Verzahnung
von Theorie und Praxis durch kasuistische Studi-
enanteile wird zunehmend auch fiir die von den
Fachdidaktiken betreuten Praktika diskutiert und
in unterschiedlicher Weise bereits umgesetzt.

Insgesamt absolvieren die Studierenden der Uni-
versitdt Halle im Rahmen ihres modularisierten
Lehramtsstudiums sechs (im Lehramt fir Foérder-
schulen sogar bis zu acht) Praxisphasen, die der
Planung und Durchfiihrung sowie der Reflexion
von Unterricht dienen (vgl. Pfeiffer, 59ff.). Diese vor
allem auf schulische Lern- und Bildungsprozesse,
schulpraktische Erprobungen sowie die Reflexion
von (eigenem) Unterricht fokussierten Angebote
werden mit dem AuBerunterrichtlichen Padago-
gischen Praktikum (AuPP) um ein Modul erganzt,
das Uber das Handlungsfeld Schule hinausweist.
Das Aullerunterrichtliche Padagogische Praktikum,
das bereits seit dem Wintersemester 2007/08 als
kasuistisches Modul innerhalb der Praxisphasen
des Lehramtsstudiums verankert wurde, hat in den
vergangenen Jahren auch durch das KALEI-Projekt
wichtige Weiterentwicklungen erfahren. Diese
strukturellen Veranderungen sollen im Folgenden
anhand der Darstellung des Moduls veranschau-
licht und diskutiert werden.

Schulpraktische Ubungen (SPU) Schul- Schul-
1. Fach & 2. Fach

praktikum 1 praktikum 2

Abb. 1: Praxisphasen im Lehramtsstudium an der Martin-Luther-Universitdt Halle-Wittenberg
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2. Einfihrungsseminar

theoretische Hintergriinde

qualitativer Forschung

1. Einflihrungsvorlesung

3. Praktikum

Basiswissen Wahr-

Bedeutung des Moduls
im Studienablauf

Blick auf Heraus-
forderungen angehender Lehrkréfte

Referent*innen aus der
padagogischen Praxis

6. Abschlussveranstaltung

Vorstellung der Ergebnisse aus den
Forschungsgruppen

Diskussion und Evaluation der
Gruppenarbeit

nehmung / teilnehmende
Beobachtung

5. Forschungs-
gruppenarbeit

ca. 2 Wochen in
einem unbekannten
padagogischen Handlungsfeld

Fallerhebung (Beobachtung)

Falldokumentation (Protokollierung)

4. Auftaktveranstaltung zur Arbeit in
den Forschungsgruppen

Einfihrung in die Arbeit von
Interpretationswerkstétten

Analyse der Félle im Ruckgriff
auf kasuistische Methoden

selbststéndige Arbeit in Gruppen

Erarbeitung eines Vortrages und der
schriftlichen Fallanalysen

Abb. 3: Ziele des Moduls

1 Aufbau und Ablauf des Moduls

Im Rahmen des AuPPs haben Studierende ab dem
3. Fachsemester die Moglichkeit, ein zweiwdchiges
Praktikum in einem selbstgewahlten, aber auler-
unterrichtlichen padagogischen Handlungsfeld zu
absolvieren. Nach einer einflihrenden Vorlesung,
in der inhaltliche und organisatorische Aspekte
des Moduls (vgl. Abb. 2) erldutert werden, haben
die Studierenden etwa sechs Wochen Zeit, sich in
Anknlpfung an selbstgewahlte erziehungswissen-
schaftliche Themen- und Fragestellungen einen
Praktikumsplatz zu suchen. Bei der Wahl der Prak-
tikumsstelle sollen also vor allem Forschungs- und
Erkenntnisinteressen der Studierenden im Mittel-
punkt stehen und die Auswahl begriinden. In die-
sem Zusammenhang werden haufig gemeinnitzi-
ge Vereine, Verbande und unterschiedliche Trager
der Kinder- und Jugendhilfe, aber auch Kinderta-
geseinrichtungen, betreute Wohngruppen oder
Initiativen der Fllchtlingshilfe als Praktikumsorte

gewdhlt. Damit verbindet sich die Idee, dass den
Studierenden durch die praktische Tatigkeit in ei-
nem unbekannten padagogischen Handlungsbe-
reich Einblicke in die Handlungslogiken und z.T.
widerspriichlichen Anforderungsstrukturen un-
terschiedlicher paddagogischer Felder ermoglicht
werden, was dazu beitragen kann, die eigene Be-
rufswahlentscheidung zu tberprifen sowie eigene
Handlungsperspektiven fir die spatere berufliche
Praxis zu entwickeln. Dieser Grundgedanke lasst
sich auch in anderen Praxisphasen ausmachen und
verbindet sich mit Uberlegungen einer intensiver-
en Praxisausrichtung des Lehramtsstudiums, um
friihzeitige berufsfeldbezogene Auseinanderset-
zungen im Rahmen des Studiums zu ermdglichen.

Mit der kasuistischen Ausrichtung erhalt das AuPP
jedoch eine Doppelfunktion. Denn neben der prak-
tischen Tatigkeit in den jeweiligen Einrichtungen
haben Studierende die Aufgabe, im Rahmen des
Praktikums eigenes Fallmaterial zu erheben und
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anschlieBendin einer Fallstudie zu analysieren. Die
Materialerhebung und der fallanalytische Zugang
sind dabei einer Uibergeordneten erziehungswis-
senschaftlichen Fragestellung zuzuordnen, zu der
aber auch eigene Vorstellungen und Deutungen
theoretisch reflektiert werden kénnen. Auf diese
anspruchsvolle Aufgabe werden die Studierenden
in einfihrenden Seminaren vorbereitet, in denen
sie einen Uberblick Giber verschiedene Datenerhe-
bungs- und Auswertungsverfahren der qualitativen
Sozialforschung, Literaturhinweise und Anregun-
gen fir das weiterfihrende Selbststudium er-
halten. Die Vorbereitung auf das Praktikum geht
schliefllich mit der Konkretisierung erster For-
schungsfragen einher, welche die Erkenntnisinte-
ressen der Studierenden widerspiegeln sollen. In
der vorlesungsfreien Zeit wird dann in der Regel
das zweiwochige Praktikum (80h) in einer selbst-
gewadhlten Einrichtung absolviert und mit der
Fallerhebung und -dokumentation verknupft, die
entweder Uber ethnographische Methoden (teil-
nehmende Beobachtungen) oder auch (lber In-
terviewerhebungen realisiert wird. Im darauffol-
genden Semester beginnt dann die rekonstruktive
Arbeit auf der Grundlage des erhobenen Fallma-
terials, wobei dafiir sogenannte Forschungsgrup-
pen gebildet werden, die sich — nach dem Modell
von Interpretationswerkstatten — regelmaBig zu-
sammenfinden, um zunachst die Eindriicke und
Erfahrungen aus dem Praktikum zu diskutieren
und dann die erhobenen Falle im Rickgriff auf ka-
suistische Methoden sukzessiv auszuwerten. Die
Forschungsgruppen setzen sich dabei aus Studie-
renden zusammen, die in gleichen oder dhnlichen
padagogischen Handlungsfeldern ihr Praktikum

Distanzierung zum (eigenen) padagogischen
Handeln Uber teilnehmende Beobachtungen
und deren Protokollierung

Bewusstmachung konkreter Interaktions-
dynamiken und Konstellationen und deren
Variabilitat

Entwicklung von Handlungsoptionen
und Handlungsalternativen auf der
Grundlage von Fallrekonstruktionen

Abb. 3: Ziele des Moduls

Ziele

absolviert und die Fallerhebung umgesetzt haben,
um die gemeinsame Arbeit an den Fallen zu er-
leichtern sowie deren Vergleichbarkeit zu erho-
hen. Es hat sich gezeigt, dass gerade diese Form
einer Auseinandersetzung mit konkreten Fallen
aus der Praxis in einer forschenden Gemeinschaft
wichtig ist, um die als Gltekriterium der Praxisfor-
schung geltende Multiperspektivitat (vgl. Altrich-
ter & Posch 2007, 18) tber die diskursive Generie-
rung unterschiedlicher Sichtweisen auf denselben
Fall zu ermdglichen und erfahrbar zu machen. Da-
riber hinaus kdnnen die Studierenden durch das
fortlaufende Beratungsangebot der Lehrenden,
Uber Literaturhinweise oder gemeinsame Inter-
pretationssitzungen zusatzliche Anregungen fir
die reflexive Auseinandersetzung mit den erhobe-
nen Fallen erhalten. Die Ergebnisse der Arbeit in
den Forschungsgruppen werden dann zum Ende
des Semesters zu einem Vortrag verdichtet und in
einem Abschlussseminar prdsentiert. Dabei wer-
den lber die erhobenen Fille aus den jeweiligen
Forschungsgruppen hinweg oftmals sehr span-
nende fallvergleichende Perspektiven eingenom-
men, interessante theoretische Verknupfungen
hergestellt oder die Ergebnisse einzelner Fallre-
konstruktionen zum Gegenstand der Diskussion
im Plenum gemacht (vgl. Abb. 3).

In den Vortragen zeigen sich natirlich auch quali-
tative Unterschiede, u.a. deshalb, weil sich die Po-
tentiale einer verlangsamten sequenzanalytischen
Durchdringung des Fallmaterials logischerweise nur
schrittweise er6ffnen und sich—je nach Intensitat der
gemeinsamen Arbeit in den Forschungsgruppen —
nur denjenigen Studierenden erschlielRen, die sich

kritische Reflexion padagogischer Alltagstheorien und
Orientierungsmuster Uber methodisch kontrollierte
Interpretation authentischer Falle

Anbahnung eines wissenschaftlich-
reflexiven Habitus Uber die Weiter-
entwicklung kasuistischer Kompetenzen

Sensibilisierung fir die Heterogenitéat
von Kindern und Jugendlichen und die
konstruktive Gestaltung des Umgangs mit Vielfalt
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entgegen der eigenen, oftmals an zeitokonomischen
Zwangen oder praktischen Nutzbarkeitserwagungen
ausgerichteten Orientierungen zum Lehramtsstudi-
um auf die Arbeit in den Forschungsgruppen und im
Modul insgesamt Gberhaupt einlassen. Diese Ver-
mutung legen auch die Ergebnisse der fortlaufen-
den Evaluation des Moduls nahe. So wird deutlich,
dassdie mitca.30Stundenohnehinrechtknappver-
anschlagte Arbeitszeit in den Forschungsgruppen
nur von wenigen Studierenden in vollem Umfang
wahrgenommen wird. Dies wirkt sich offensicht-
lich auf die Qualitat der Vortrdage und die Bearbei-
tungstiefe der einzelnen Fallanalysen aus. Dartber
hinaus liegt oftmals recht unterschiedliches Vor-
wissen aus dem Modul | des bildungswissenschaft-
lichen Grundlagenstudiums vor, das Gber ein Hos-
pitationspraktikum an Schulen, die Beobachtung
von Unterricht und die fallanalytische Bearbeitung
von Beobachtungsprotokollen im anschlieBenden
Fallseminar eigentlich sehr anschlussfahige Verbin-
dungslinien aufzeigt. Demgegeniiber lasst sich mit-
unter bereits bei der Auswahl, der Vorbereitung
und der Umsetzung des AuBerunterrichtlichen Pa-
dagogischen Praktikums feststellen, dass eine tUber
Pflichterfiillung und praktische Interessen hinaus-
weisende Beschaftigung mit eigenen Forschungs-
und Erkenntnisinteressen im Studium offenbar
nur marginal stattfindet,® was sich sowohl in der
Fallerhebung als auch in der Protokollierung der
teilnehmenden Beobachtungen niederschlagt und
Schwierigkeiten fiir den weiteren Ablauf mit sich
bringt. Dabei zeigen die Ergebnisse der Befragung
jedoch, dass ein Grof3teil der Studierenden dieses
Lehrformat als tGberaus wichtige Bereicherung ih-
res Lehramtsstudiums erachtet und vor allem die
freie Wahl der Praktikumseinrichtungen, der The-
mensetzungen und Forschungsfragen als (iberaus
positiv eingeschatzt wird. Dartber hinaus verflgt
eine nicht geringe Zahl von Lehramtsstudierenden
bis ins hohe Semester offenbar nur (iber marginal
ausgebildete Fahigkeiten wissenschaftlichen Ar-
beitens, die es im Rahmen des Studiums zunachst
aufzuarbeiten gilt. Dies zeigt sich zuweilen auch
in den schriftlichen Fallanalysen, welche die Stu-
dierenden am Ende des Semesters zu ihrem aus
dem Praktikum erhobenen Fall anfertigen sollen.
So werden grundlegende formale Anspriiche an
wissenschaftliche Hausarbeiten an einigen Stellen

*In den Ergebnissen der Evaluation wird insbesondere die freie
Wahl der Praktikumseinrichtung in Verbindung mit selbstge-
wahlten Themensetzungen und Forschungsfragen von den Stu-
dierenden als Gberaus positiv eingeschatzt.

nicht beachtet, Plagiate angefertigt oder auch
popularwissenschaftliche Ratgeberliteratur, frag-
wirdige Internetquellen bzw. ganze Abschnitte aus
Lifestyle-Magazinen als ,wissenschaftliche” Quel-
len ausgewiesen und unhinterfragt verarbeitet. Die
mangelnde Einlassung auf die fallanalytische Ar-
beit in den Forschungsgruppen und die dadurch
fehlende Multiperspektivitat in der Fallauswertung
geht dann einher mit einer fehlenden Irritation
subjektiver Theorien und einer Ubertragung von
(z.T. stigmatisierenden) padagogischen Alltagsthe-
orien und mechanischen Kausalitdtsvorstellungen
von padagogischer Praxis auf den Fall, die im Sinne
von Scheingewissheiten in Anbetracht gesteigerter
Ungewissheitsantinomien als vermeintlich siche-
re Begriindungen herangezogen werden und die
Ermoglichung eines professionalisierenden Refle-
xions- und (Selbst-)Bildungsprozesses weitgehend
verstellen. Dabei spiegeln sich in den Fallreflexio-
nen z.T. Uberaus fragliche subjektive Theorien zur
padagogischen Praxis und zur Rolle als Lehrer*in
wider, die offenbar liber weite Strecken des Studi-
ums persistent sind und kaum aufgearbeitet wur-
den.? Dies unterstreicht umso mehr die Bedeutung
kasuistischer Lehrveranstaltungen, in denen diese
impliziten, erfahrungsbasierten Wissensbestdande
erstmals in den Blick geraten, diskursiv aufgegriffen,
kritisch reflektiert und bearbeitet werden kénnen.

So lassen sich in der Mehrzahl sehr engagierte
Arbeitskreise ausmachen, in denen sich zeigt, dass
die hervorgebrachten Fallanalysen in reflektierter
Weise das bloRe Nachdenken Uber ,richtiges” oder
,falsches” Handeln und den Modus einer ,defen-
siven Kasuistik” im Sinne einer fortwahrenden Le-
gitimation des zum Fall gemachten (eigenen) pa-
dagogischen Handelns zugunsten einer sensiblen
Auseinandersetzung mit Heterogenitatsaspekten
und der Rekonstruktion tieferliegender Sinn- und
Krisenstrukturen padagogischen Handelns zuriick-
stellen. Insofern scheinen in den studentischen
Fallstudien sehr haufig die eingangs skizzierten
Potentiale kasuistischer Lehrformate auf, die sich
in der kritisch-distanzierten Analyse padagogi-
scher Praxissituationen ergeben und oftmals auf

2 S0 ist es bemerkenswert bis besorgniserregend, dass in ein-
zelnen Arbeiten von Lehramtsstudierenden sogar aus hoheren,
kurz vor dem Abschluss stehenden Semestern, eine beobachte-
te physische oder psychische Gewaltanwendung an Kindern im
Rahmen des Praktikums als legitime padagogische Malnahme
zur Durchsetzung von Regeln und Normen gedeutet und als
padagogisch erstrebenswerte Krisenlosung zur Herstellung von
Ordnung veranschlagt wird.
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bedeutsame Bildungsprozesse liber die fallanalyti-
sche Auseinandersetzung mit den erhobenen Fallen
verweisen. Um dies zu veranschaulichen, soll im Fol-
genden ein Fallbeispiel herausgegriffen und knapp
skizziert werden.

2 Die Bildungspotentiale einer reflexiven Ausei-
nandersetzung mit eigenerlebter padagogischer
Praxis am Beispiel einer studentischen Fallanalyse

In einer Vielzahl schriftlicher Arbeiten von Studieren-
den wird deutlich, dass die erhobenen Falle haufig in
den Horizont padagogischer Autoritdts- und Macht-
konflikte gestellt und in unterschiedlicher Weise darin
bereits bei der Fallerhebung als irritierende Momente
im Praktikum in den Blick geraten und zum Fall ge-
macht werden. Dies hangt vermutlich damit zusam-
men, dass fiir angehende Lehrer*innen diese Themen
auch fir die spatere berufliche Praxis als tUberaus re-
levant erscheinen und deshalb auch eine fortlaufen-
de Abarbeitung an diesen Thematiken stattfindet. So
setzte auch ein Student in seiner Fallanalyse sein Prak-
tikum im Rahmen einer Ferienfreizeit mit Kindern und
Jugendlichen ins Verhaltnis zu potentiellen schulischen
Aktivitaten, die ihm in seinem zukinftigen beruflichen
Alltag begegnen werden:

Zum Beruf des Lehrers gehéren neben dem Unter-
richt auch auferunterrichtliche, pédagogische Set-
tings, wie zum Beispiel Klassenfahrten. Dabei besteht
eine grofSe Herausforderung darin, dass sich sowohl
Schiiler*innen untereinander als auch mit den Leh-
rer*innen meist eine ganze Woche lang begegnen
und nicht, wie im reguléren schulischen Unterricht,
nureinige Stundenam Tag. Dies stellt die Lehrkraft vor
besondere Herausforderungen, da dies eine Situation
mit stark erhéhter Handlungsdichte darstellt, wobei
die Lehrkraft durch die direkte Beteiligung an Unter-
nehmungen auch affektiv involviert sein kann. Als
Lehrkraft lduft man besonders in einer solchen Situ-
ation Gefahr, aufgestellte Regeln im ersten Moment
mit pddagogischer Macht durchzusetzen, auch
wenn die Regel bei genauem Hinschauen nicht be-
sonders sinnvoll und ein Regelverstofs durch Kinder
durchaus begriindbar ist. Ich hatte im Rahmen des
Auferunterrichtlichen Pddagogischen Praktikums
die Mdéglichkeit, wéhrend einer Ferienfreizeit, die ei-
ner Klassenfahrtsituation schon recht nahekommt,
sowohl mein péddagogisches Handeln als Betreuer
als auch das anderer Betreuer zu beobachten. Beim
pédagogischen Handeln befindet sich der Pddago-

ge stdndig in vielen Spannungsfeldern. Ein Beispiel
flir ein solches Spannungsfeld ist die Macht, die dem
Pddagogen durch die Position, die er innehat, zu-
kommt, denn die Durchsetzung beispielsweise einer
Regel mittels Macht steht gerade dem Verstehen der
Regel im Weg, wobei jedoch das verstehende Lernen
nur das eigentliche Ziel von Bildungsprozessen sein
kann. In dieser Arbeit méchte ich zundchst die Inter-
pretation eines protokollierten Falls aus dem Prakti-
kum mit der Methode der objektiven Hermeneutik
darlegen, die im Rahmen der Forschergruppenar-
beit an der Universitédt durchgefiihrt wurde. Diese
Interpretation soll die Grundlage fiir die anschlie-
Bende Fallreflexion bilden, in der ich die Nutzung von
Macht im pddagogischen Handlungsfeld untersuchen
und dabei Handlungsalternativen zu meinem pdda-
gogischen Handeln herausarbeiten méchte.

Nach dieser einleitenden Verknipfung mit lehrer-
spezifischen Themensetzungen und einem Proble-
maufriss wird auf das im Anhang befindliche Proto-
koll (vgl. Fallbsp.) verwiesen und im nachfolgenden
Kapitel mit einer sehr detaillierten sequenzanalyti-
schen Rekonstruktion begonnen.

Der Studierende folgt nun Schritt flir Schritt den
grundlegenden Arbeitsschritten der gewahlten
Auswertungsmethode und bildet dariiber zunachst
recht interessante Lesarten, wobei gerade in der
kiinstlichen Naivitat gegeniiber dem Fall und der
kontextfreien Betrachtung der ersten Sinnab-
schnitte gewinnbringende Distanzierungsmomen-
te zur selbsterlebten Situation erkennbar werden,
die neue Erkenntnisse hervorbringen. So gerat
fur den Studierenden im weiteren Durchgang der
Analyse in den Blick, dass die Ausfiihrungen der
Teamleiterin zur Poolbenutzung von einer z.T. wi-
derspriichlichen Gleichzeitigkeit der sprachlichen
Offnung und SchlieRung von Handlungsoptionen
gekennzeichnet sind, die jedoch weithin konkreti-
sierungsbeddrftig erscheinen und deshalb im wei-
teren Verlauf Irritationsmomente fiir die Kinder
erzeugen kénnten:

Die Phrase Ich will nicht sehen,
dass... ist eine gebrduchliche Formulierung,
um deutlich zu machen, dass ein Verhaltensmuster
nicht erwiinscht ist. Die Interpretation, dass jemand
den Anblick nasser Kleidung nicht mag und daher
die Angeredeten dazu auffordert, sich mit nasser
Kleidung dem Blick zu entziehen, erscheint recht
eigenartig und wdre zu verwerfen. Beachtenswert
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Beginn der Mittagsruhe/Freizeit im Zeltdorf, 13:30 Uhr. Alle Kinder sit-
zen in ihren Gruppen auf den Banken an den Tischen. Die Teamleiterin
steht in der Mitte der Tische und macht Ansagen zur weiteren Tagespla-
nung. Die Sonne scheint, es ist sehr heiB. Daniel sitzt allein auf einer
Bank ganz vorn an der Seite mit dem Riicken zum Tisch. Auf der anderen
Seite des Tisches sitzen andere Kinder.

Teamleiterin

»,Eine Sache noch, wir haben Jjetzt da hinten den Pool.

Da machen wir

gleich noch Wasser rein und dann dirft ihr den auch benutzen. Ihr dirft
da mit den FiRen rein und euch ein bisschen abkithlen. Ich méchte nicht
sehen, dass irgendwer nachher nasse Klamotten hat.“ [Das nicht wird stark

betont]

Daniel beginnt auf der Bank, sich das T-Shirt auszuziehen.

Teamleiterin

,Die Klamotten bleiben trocken.“ (.

»~Okay?™ (..)

Viele der Kinder nicken und sagen leise ,okay"

Daniel zieht seine Hose aus und setzt sich wieder auf die Bank.

Betreuer

,Daniel, was soll das? Das will hier keiner sehen. Zieh dich wieder an."“

Daniel

,Aber die Klamotten sollen doch trocken bleiben.“ Daniel grinst.

Betreuer

,Ja, aber du sollst dich hier nicht ausziehen. Zieh dich wieder an, sonst
gehst du nachher einfach gar nicht in den Pool.™

Daniel zieht sich wieder an. Die Teamleiterin hat ihre Ansprache unter-
brochen, als der Betreuer Daniel angesprochen hat, sie setzt nun fort.

Fallbeispiel: Beobachtungsprotokoll aus dem AuPP

ist jedoch das Wort nachher. Dieses ldsst sich so
verstehen, dass die Kleidung nach der Benutzung
des Pools nicht nass sein soll, wobei keine Aussage
liber den Feuchtigkeitszustand wdhrend der Benut-
zung getroffen wird. Also wdre es durchaus denk-
bar, die Kleidung nass zu machen und angesichts
der sehr warmen Temperaturen (s.o.) bis nachher
wieder trocknen zu lassen. [...] So lassen sich meh-
rere Mdglichkeiten imaginieren, dieser Anweisung
zu entsprechen...

Im Anschluss an diesen Interpretationsgang ent-
wirft der Student verschiedene Anschlussmoglich-
keiten, wobei die im Protokoll realisierte Handlung
des Jungen ,Daniel” als logische und addaquate An-
schlussfigur in den Blick gerat, die er aus den zuvor

als konkretisierungsbediirftig herausgestellten An-
weisungen der Teamleiterin begriindet. Gleichzei-
tig erscheint dem Studenten das Entkleiden zwar
im familidgren Kontext statthaft, nicht jedoch im
offentlichen Raum oder in offentlichen Arrange-
ments wie der im Protokoll vorliegenden Situati-
on der Ferienfreizeit, in denen Angemessenheits-
strukturen und Schamgrenzen wirksam sind, die
jedoch von Kindern noch nicht in vollem Umfang
realisiert werden kdnnen. So verweist er in der wei-
teren Uberlegung von Anschlussoptionen auch auf
die Moglichkeit des Versuchs einer Intervention,
die mit der Person des Betreuers an anderer Stelle
des Protokolls auch erfolgt, die allerdings in der Art
und Weise der Formulierung (das will hier
keiner sehen)vonihm u.a. als Abwertung und
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in Anbetracht der Ansprache vor der Gruppe der
anderen Kinder als BloR3stellung bzw. Beschamung
des scheinbar regelwidrigen Verhaltens gedeutet
wird, obwohl Daniel eigentlich versucht, sich regel-
konform zu verhalten. Darlber hinaus liefert Dani-
el dem Betreuer auch noch eine recht kreative und
logische Begriindung fir sein Verhalten, die vom
Betreuer zwar bestatigt, aber dennoch zuriickge-
wiesen wird (ja, aber..), ohne jedoch gleicher-
malen eine plausible Begriindung gegenliber Da-
niel entwerfen zu kdnnen. Stattdessen erscheint
dem Studenten schliefllich die Androhung von
Konsequenzen als (geldufige) SchlieBungsfigur ei-
ner potentiellen padagogischen Interaktion, wobei
die Strafandrohung als Ausdruck padagogischer
Macht gedeutet wird, die im Spannungsverhalt-
nis von Entscheidungszwang und Begriindungs-
verpflichtung den Interaktionsprozess im Hinblick
auf letzteres verkirzt. Anstatt also Daniel in Ruhe
beiseite zu nehmen und kindgerecht zu erklaren,
warum das Entkleiden in manchen Situationen an-
gebracht, in manchen Situationen allerdings nicht
als statthaft erscheint und somit einen potenti-
ellen Lern- und Bildungsprozess fiir Daniel zu in-
itileren, wird hier in Anbetracht situativen Hand-
lungsdrucks das Verhalten machtvoll unterbunden
und (beschamend) zuriickgewiesen. So kommt der
Student, wohlgemerkt bereits im 4. Semester, im
Anschluss an seine Interpretationen zur Einschat-
zung, dass professionelles, padagogisches Handeln
stets zwischen den Polen von Entscheidungszwang
und Begriindungsverpflichtung eingebettet ist, wo-
bei jegliche, insbesondere sanktionierende, pada-
gogische Praktiken Uiberaus begriindungsbedirftig
erscheinen. So Uberfiihrt er schlieRlich seine Inter-
pretation in eine abschlieRende Fallreflexion, in der
er versucht, die aus dem konkreten Einzelfall her-
ausgearbeiteten Sinnstrukturen des beobachteten
padagogischen Handelns mit theoretischen Be-
ziigen zu verknipfen und damit den fir kasuisti-
sche Lernformen wichtigen Schritt vom Besonde-
ren zum Allgemeinen zu vollziehen. Dabei gelingt
es ihm, die beobachtete Situation und die Uber
die Fallanalyse rekonstruierten Tiefenstrukturen
in den Kontext von Machtantinomien padagogi-
schen Handelns zu stellen und mit weitreichenden
Literaturbeziigen die in der padagogischen Praxis
hochgradig legitimierungsbedirftigen Straf- und
Sanktionspraxen als paradoxe Intervention fir
die Ermoglichung bzw. Verhinderung gelingender
Lern- und Bildungsprozesse zu entwerfen. Darlber
hinaus wird vor dem Hintergrund der Uber den

Modus der kritisch-analytischen Distanzierung zur
eigenerlebten Praxis realisierten Fallanalyse erst
am Schluss der Arbeit deutlich, dass der Student
selbst der handelnde Betreuer war, wobei die fal-
lanalytische Auseinandersetzung und die aus der
Fallrekonstruktion gewonnenen Erkenntnisse of-
fenbar einen Selbstbildungsprozess ermoglicht
haben, der die eigenen impliziten Deutungen in
Bezug auf Kinder erkennbar werden lasst und erst
dadurch einer kritischen Betrachtung und Bearbei-
tung zuganglich macht:

Mein pddagogisches Handeln nach so langer Zeit
zu untersuchen, fiel mir nicht leicht, doch ich bin
iiberrascht, wie viel sich in der Fallarbeit gezeigt
hat, mit dem ich vorher nicht gerechnet hdtte.
Die Fallarbeit in dieser Form hat mir geholfen, die
praktische Perspektive, in der man meist davon
ausgeht, dass voéllig klar ist, was gerade ablduft,
zu verlassen und den Blick zu weiten fiir das, was
als latenter Sinn auch méglich sein kénnte und nur
auf den ersten Blick nicht sichtbar ist. Aus diesem
Fall nehme ich mit, dass ich im péddagogischen
Handeln mehr dariiber nachdenken sollte, ob die
Durchsetzung einer Anweisung wirklich mittels pd-
dagogischer Macht und Strafandrohung notwen-
dig ist, oder vielleicht doch eine Erklérung der Not-
wendigkeit der Anweisung die bessere Wahl wadre.
Ebenso habe ich durch diesen Fall gelernt, dass
meine implizite Sicht auf Kinder diese unterbe-
wusst als ,Unruhestifter” charakterisiert, sodass
ich Gefahr laufe, viele, vielleicht gute oder gut ge-
meinte Verhaltensweisen zu unterbinden, obwohl
dies gar nicht notwendig oder angebracht wdire.
Ich muss daran arbeiten, zuerst das Gute in den
Kindern zu vermuten, um ihnen Bildungsprozesse
besser zu erméglichen.

3 Abschluss und Ausblick

Am dargestellten Beispiel wird deutlich, dass eine
handlungsdruckentlastete Auseinandersetzung mit
konkreten Fallen aus der paddagogischen Praxis
zahlreiche Moglichkeiten bietet, padagogische Si-
tuationen hinsichtlich ihrer Problemdimensionen
zu befragen und die unhintergehbaren Fallstricke
padagogischer Praxis zu identifizieren, die aus der
Perspektive der Lehrer*innenrolle haufig Gberse-
hen werden. So zeigt sich gerade in dem praxis-
nahen, forschenden Zugang der Studierenden in
Handlungsfeldern aulBerhalb von Schule und Un-
terricht, dass durch die Suspendierung von Fragen
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nach Gelingensbedingungen von Unterricht und
das Verlassen des Organisationsraums Schule im
Besonderen neue Erfahrungsrdaume eroffnet wer-
den, die reflexive Vermittlungen im Spannungsfeld
von Theorie und Praxis er6ffnen und gerade des-
halb fur die spatere berufliche Praxis als Lehrer*in
wichtige Erkenntnisse bereithalten kdnnen. So kon-
nen beispielsweise, wie anhand der skizzierten Fall-
reflexion deutlich wurde, die impliziten Deutungen
der Studierenden auf ihre potentiellen Schiler*in-
nen in den Blick geraten und somit einer Bearbei-
tung zugdnglich gemacht werden, die ansonsten
unhinterfragt in der Berufspraxis als Lehrer*in In-
terventionspraxen beglinstigen, welche die ange-
strebte Starkung und Ermdglichung der lebensprak-
tischen Autonomie von Schiler*innen tendenziell
behindern. Durch die kasuistische Arbeit an kon-
kreten Fallen eigenerlebter Praxis kdnnen hingegen
fall- und heterogenitatssensibilisierende Lern- und
Bildungsprozesse angestolRen werden, welche die
Grundlage fiir eine fortdauernde kritisch-reflexive
Haltung gegeniiber der zukiinftigen Berufspraxis als
Lehrer*in bilden kdnnen und bedeutsame Potentia-
le fir den Aufbau konstruktiver Umgangsweisen mit
den Heterogenitatsanforderungen in sich gewan-
delten schulischen Handlungsfeldern bereithalten.?
Dabei bieten sich — je nachdem, welche Zielsetzun-
gen mit einem Lehrformat verknipft sind — natdr-
lich unterschiedliche Moglichkeiten der kasuisti-
schen Auseinandersetzung mit konkreten Fallen aus
der Praxis an. Der bloRe Ausbau , praxisorientierter”
Pflichtmodule fiir alle Lehramtsstudierenden an
der Universitdt im Sinne einer ,realitdtsnahen Pro-
fessionsorientierung”, die vorrangig Aspekte von
(inklusiver) Unterrichtsentwicklung in den Blick
nimmt und damit andere Realitdtsebenen padago-
gischer Wirklichkeit tendenziell ausblendet, scheint
m.E. die eingangs skizzierte Notwendigkeit einer
,doppelten Professionalisierung” nicht konsequent
genug zu verfolgen. Hier bedarf es auch in Zukunft
intensiver Bemuhungen des Austauschs und der
Verknipfung unterschiedlicher und z.T. gegensatz-
licher Lehr-Lernformen sowie neuer Vermittlungs-
prozesse im Spannungsfeld von Theorie und Praxis,
um eine Lehrer*innenbildung, die mehr als Ausbil-
dung sein soll, zu ermoglichen bzw. fortzufihren.

® Dazu sei an dieser Stelle auf den Systematisierungsversuch des
JArbeitskreises Kasuistik” verwiesen, der einen umfangreichen
Uberblick tiber spezifische Formen kasuistischen Arbeitens an
der Universitat Halle bietet (vgl. Schmidt et al. 2019).
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Anne Julia Fett

Interkulturelle Professionalisierung durch Co-Teaching in inter-
nationalen Tandems: Ein fallbasiertes Projekt zur Heterogenitits-
sensibilisierung in den Praxisphasen

Um Lehramtsstudierende auf ihre Rolle als Multiplikator*innen in einer pluralen Gesellschaft vorzubereiten,
bedarf es innovativer Lehr-Lern-Konzepte, welche sprachliche und kulturelle Sensibilisierung zusammen denken
und angehenden Lehrkréften, z.B. durch die direkte Zusammenarbeit mit internationalen Padagog*innen, Ge-
legenheit geben, die kulturelle Bedingtheit der eigenen Vorstellungen von Schule und Unterricht zu reflektieren.
Das in diesem Beitrag beschriebene Projekt ermdglicht Lehramtsstudierenden aller Schulformen und Facher in-
nerhalb der curricular integrierten Schulpraktika die Vorbereitung, das Erleben und die Reflexion einer interkultu-
rellen Kooperationssituation durch ein Co-Teaching mit internationalen Lehrer*innen. Es ldsst Lehramtsstudieren-
de somit zur gleichen Zeit die Chancen von internationaler Teamarbeit und kollegialem Feedback als Mittel der
Selbstreflexion erleben. Hierfiir stitzt es sich auf ein fallbasiertes Lehr-Lern-Konzept, welches Méglichkeitsraume
beziiglich der Reflexion des eigenen Lehrstils, Selbstverstandnisses und Lehrer*innenhabitus erdffnet.

1 Einleitung

Die Definition von Inklusion als eine ,,Pddagogik der
Vielfalt” (vgl. Prengel 1993; 2006), die verschiedene
Heterogenitatsdimensionen umfasst und in diesem
Sinne Uber die Kategorie sonderpadagogischen For-
derbedarfs hinaus weist, wurde bereits frith von der
UNESCO als internationale Leitlinie formuliert (vgl.
Salamanca-Erklarung 1994) und vor einem Jahr-
zehnt mit der UN-Behindertenrechtskonvention ra-
tifiziert (2008). Fur das KALEI-Projekt bedeutet sie
eine Grundannahme — welche jedoch angesichts
des deutschen Wissenschafts- und Alltagssprach-
gebrauchs noch immer keine Selbstverstandlich-
keit darstellt. Haufig ldsst sich hier eine Engfiihrung
auf die Dimension von ability/disability antreffen.
Wird eine Erweiterung des Begriffs vorgenommen,
so bezieht sich diese in ,kultureller” Perspektive oft
ausschlieBlich auf die Einbeziehung nichtmutter-
sprachlicher Schiiler*innen durch MaBnahmen im
Bereich DaF/DaZ.

! Die Uberwindung dieser gedanklichen Engfiihrung haben
u.a. Gregor Lang-Wojtasik und Ralf Schieferdecker als Chan-
ce fur einen Mentalitatswandel beschrieben: ,Inklusion kann
alle moglichen Formen sozialer Benachteiligung betreffen. Mit
der Einnahme unterschiedlicher Perspektiven und dem Wissen
Uber die Normalitdt von Perspektivenvielfalt ist auch ein Um-
denken verbunden. Mit dieser Orientierung an multidimensi-
onalen Differenzen ergeben sich [...] Konsequenzen fir pada-
gogische Diskussionslinien” (Lang-Wojtasik & Schieferdecker
2016, 74).

Tatsachlich aber durchdringen und beeinflussen kul-
turelle Dimensionen alle fur Bildungsbenachteiligung
relevanten Kategorien (wie Religion, Gender, ethni-
sche Zugehorigkeit, besondere Lernbeddrfnisse, sozi-
ale oder 6konomische Voraussetzungen). Angesichts
dessen stellt sich die Frage nach einem professionel-
len Umgang mit vielfaltigen, kulturell konnotierten
Vorstellungen und Werten in heterogenen Lehr- und
Lernsettings umso dringender. Eine Verengung des
Blicks auf MaBnahmen zur , kulturellen Sensibilisie-
rung” im Sinne einer exklusiv sprachsensiblen pa-
dagogischen Professionalisierung birgt die Gefahr,
den Anforderungen, welche die padagogische Hand-
lungspraxis an angehende Lehrer*innen stellt, nicht
vollumfanglich gerecht zu werden.

An diesem Defizit setzt das KALEI-Teilprojekt , In-
ternationalisierung der Lehrer*innenbildung” in
seinem holistischen Ansatz interkultureller Profes-
sionalisierung an. Durch die beiden Arbeitslinien
,Internationalisierung nach auen”? und ,Interna-
tionalisierung zuhause” wird sowohl eine Erhéhung
der internationalen Mobilitdt Lehramtsstudierender

2 Durch die im KALEI-Teilprojekt zur Internationalisierung des
Lehramts konzipierten und pilotierten MaRnahmen konnte eine
kontinuierliche Steigerung der Auslandsmobilitdat von nur zwei
Lehramtsstudierenden im akademischen Jahr 2014/15 auf 39
Outgoings in den Lehramtsstudiengdangen unterschiedlicher
Schulformen in 2018/19 erreicht werden (2014/15: 2 / 2015/16:
5/2016/17:10/2017/18: 24 / 2018/19: 39).
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(auch und insbesondere in den Praxisphasen) als
auch deren interkulturelle Professionalisierung ,vor
Ort“ an der Martin-Luther-Universitat Halle-Witten-
berg (MLU) erzielt.

Sowohl der — ebenfalls in diesem Sammelband ver-
tiefte — , Zertifikatskurs integrativer DaZ-Unterricht”
(vgl. Gawlik et al., 89ff.) als auch das in diesem Bei-
trag zu fokussierende Co-Teaching-Pilotprojekt
,Interkulturelle Botschafter*innen in Schule und
Lehrer*innenbildung” (als Aktivitaten der ,Internati-
onalisierung zuhause”) denken sprachliche und inter-
kulturelle Sensibilisierung zusammen und zeichnen
sich gleichermalien durch die Bearbeitung praxisrele-
vanter Falle im Rahmen eines innovativen Lehr-Lern-
Konzepts aus. Zudem beziehen sie in ihre Konzeption
die spezifische Konstitution des Bildungssystems in
Sachsen-Anhalt in Hinblick auf Interkulturalitdt mit ein:

In Sachsen-Anhalt sind von insgesamt 15.669 Leh-
rer*innen an staatlichen allgemeinbildenden Schu-
len nur 72 nicht-deutscher Herkunft — ein margi-
naler Anteil. Dem gegenliber steht eine kulturell
zunehmend heterogene Schiler*innenschaft, mit
insgesamt 10.786 Schiiler*innen (von 191.601) mit
Migrationsgeschichte, hiervon rund 50% (5.360) im
Grundschulalter (vgl. Abb. 1 und 2).3

Innerhalb dieser problematischen, asymmetrischen
Konstellation, welche fiir das ostdeutsche Binnen-
bundesland charakteristisch ist und in welcher einer
kulturell heterogenen, mehrsprachigen Klasse (fast)
immer eine deutsche Lehrkraft gegeniibersteht, si-
tuieren sich die Angebote interkultureller Profes-
sionalisierung im Rahmen des Projekts KALEI im
Allgemeinen — und das ,Interkulturelle Botschaf-
ter*innen“-Projekt im Besonderen. Es ermdglicht
Lehramtsstudierenden innerhalb der curricular inte-
grierten Schulpraktika die Vorbereitung, das Erleben
und die Reflexion einer interkulturellen Kooperati-
onssituation durch ein Co-Teaching mit internationa-
len Partner*innen. Hierfir bezieht das Projekt inter-
nationale Lehrer*innen, die sich auf dem schwierigen
und oft langwierigen Weg der Anerkennung ihrer Ab-
schliisse befinden, mit ein und gibt ihnen Gelegen-
heit, im Rahmen des Projekts an ihre oft langjahrige
Berufserfahrung als Padagog*innen anzuschlieBen —

3 Alle statistischen Daten beziehen sich auf das Jahr 2017/18 und
sind der Schiler*innenstatistik des Statistischen Landesamtes
Sachsen-Anhalts entnommen. Die Daten der Lehrer*innenstatis-
tik stammen aus dem Bericht des Statistischen Bundesamts ,,Bil-
dung und Kultur. Allgemeinbildende Schulen. Schuljahr 2017/18".

und zugleich im Dialog mit Lehramtsstudierenden ge-
meinsam die kulturelle Bedingtheit von Schule und
Unterricht zu reflektieren.

© Deutsche Lehrer*innen
@ Auslandische Lehrer*innen

Abb. 1: Lehrer*innen in Sachsen-Anhalt nach Herkunft
(Gesamt 15 669)

® Grundschule

© Sekundarschule
Gemeinschaftsschule
Gymnasium

® Forderschule

@ |Integrierte und kooperative
Gesamtschule

Abb. 2: Verteilung der Schiiler*innen mit Migrations-
hintergrund nach Schulformen in Sachsen-Anhalt
(Gesamt 10.786)
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2 Konzeption und Durchfiihrung des internati-
onalen Co-Teachings im Rahmen des Projekts
,Interkulturelle Botschafter*innen in Schule
und Lehrer*innenbildung”

[D]ie Heterogenitdit der Lerngruppe [...] wird zu einer
Chance fiir das Lernen, wenn méglichst viele Pers-
pektiven, unterschiedliche Zugdnge zum Lernen,
zahlreiche Ergebnisse im Lernen gefordert und ge-
fordert werden. Dies gelingt der einzelnen Lehrkraft
nur im seltenen Fall allein. Die beste und giinstigste
Chance fiir individualisiertes Lernen bietet dagegen
heute das Teamteaching. (Kricke & Reich 2016, 10)

Der von Meike Kricke und Kersten Reich heraus-
gearbeitete, direkte Zusammenhang zwischen der
gemeinsamen Verantwortungsiibernahme zweier
Lehrkrafte fur den Unterricht in heterogenen Lehr-/
Lernsettings und dessen Gelingen (im Sinne eines
multiperspektivischen, heterogenitatssensiblen An-
spruchs) verwundert auf den ersten Blick in seiner
Absolutheit. Die Autorinnen scheinen hier der ,ein-
zelnen Lehrkraft” das Potential gelingenden Unter-
richtens bis zu einem gewissen Punkt abzusprechen;
gelingt ihr der heterogenitatssensible Unterricht
doch nur ,,im seltenen Fall allein®.

Jenseits des Uberzeugungsanspruchs von den ei-
genen ldeen, der dieser Passage innewohnen mag
(die Autorinnen forcieren in ihrem Band das Kon-
zept von Teamteaching* als Ausdruck einer neuen
Lernkultur), wird daraus die Uberzeugung deutlich,
dass ein deutlicher Bruch zwischen der Unterrichts-
realitdt und ihrem Ideal verlauft.

Unterricht in Deutschland ereignete (und ereignet)
sich in den meisten Fallen in der ,Regie” der ,ein-
zelnen Lehrkraft”. Hierfiir gibt es nicht allein histori-
sche und personell-strukturelle Ursachen, sondern
durchaus auch mentalitatsgeschichtliche. Eine nicht
zu unterschatzende Zahl von Lehrer*innen agiert
auch in der Gegenwart nicht als ,Teamplayer”:

4 Wahrend Kricke und Reich ausschlieBlich den Begriff ,Team-
teaching” verwenden, wird im Rahmen dieses Beitrags und
des beschriebenen Projekts bewusst der allgemeinere Begriff
,Co-Teaching” verwendet. Dieser ist weiter gefasst und schliel$t
verschiedene Formen des gemeinsamen Unterrichtens (wie
Supportive Teaching, Parallel Teaching, Complementary Tea-
ching, Teamteaching, vgl. Villa et al. 2013) mit ein. Hierdurch
rickt die Offenheit und Variabilitat der Formen gemeinsamen
Unterrichtens in den Fokus. Im , Einfihrungsseminar internatio-
nales Co-Teaching” werden die Begrifflichkeiten in ihrer jeweili-
gen Akzentsetzung thematisiert und diskutiert.

Wie die von Bertelsmann-Stiftung, Robert Bosch
Stiftung, Stiftung Mercator und Telekom Stiftung
in Auftrag gegebene Studie , Lehrerkooperation in
Deutschland” (Richter & Pant 2016) basierend auf
einer Befragung von mehr als 1000 Lehrkraften der
Sekundarstufe | unlangst belegte, nimmt der Aus-
tausch mit Kolleg*innen, anderen padagogischen
Fachkraften und Eltern insgesamt im Schnitt nur
finf von 43 Stunden effektiver wochentlicher Ar-
beitszeit ein. Im eigentlichen Sinne ,,im Team” un-
terrichteten lediglich 23 Prozent der befragten Lehr-
krafte, nur jede Zehnte hospitierte in den Stunden
anderer Lehrer*innen. Sehr schwach ausgepragt sei
die Feedback-Kultur innerhalb des Kollegiums: ,,Ein
GroRteil der Lehrkrafte in Deutschland erhalt keine
oder nur sehr wenige Einblicke in den Unterricht
anderer Kollegen” (Richter & Pant 2016, 7), so die
Schlussfolgerung der Studienautor*innen.

Wird Teamarbeit — im Sinne der eingangs zitierten
Passage — als Schliissel zu einem effektiven pada-
gogischen Handeln in heterogenen Lehr-/Lernset-
tings (in seiner bereits aktuell virulenten und noch
wachsenden Bedeutung) begriffen, so zeigen die
Ergebnisse der Studie ein Desiderat fir die Leh-
rer*innenbildung auf. In Hinblick auf die fur das
KALEI-Teilprojekt ,Internationalisierung der Leh-
rer*innenbildung” zentrale Dimension kultureller
Heterogenitat galt es in diesem Sinne, ein interkul-
turelles Kooperationsformat zu schaffen, welches
Lehramtsstudierende durch das Erleben und die
Reflexion einer Co-Teaching-Erfahrung mit interna-
tionalen Partner*innen (insbesondere Lehrer*in-
nen) nicht allein die Chancen der Teamarbeit mit
Kolleg*innen erfahren lasst, sondern ihnen zugleich
Gelegenheit gibt, kulturelle Dimensionen von Schu-
le und Unterricht, Unterschiede in Selbstverstandnis
und Lehrer*innenhabitus sowie gemeinsame und
divergierende Werteorientierungen in direktem
Austausch zu erleben und zu reflektieren.

Ziel einer derartigen Konzeption war und ist es also
nicht zuletzt, speziell auf der Ebene interkultureller
Professionalisierung das einzuldésen, was Kricke und
Reich als Mehrwert des gemeinsamen Unterrich-
tens herausstellen:

Lehrkrifte haben sehr unterschiedliche Voraus-
setzungen und Ausbildungen, ihre Kenntnisse und
Kompetenzen schwanken erheblich. Kontinuierliche
Teamarbeit ist daher wie eine stdndige Weiterbil-
dung [...], weil die Lehrkrdfte sich dhnlich zu ihren
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Lernenden immer auch als Team verhalten und ent-
wickeln miissen, was ihre pddagogische Kompetenz
stérkt und ihnen Sicherheit im péddagogischen Han-
deln geben kann. (Kricke & Reich 2016, 11)

Das Pilotprojekt ,Interkulturelle Botschafter*innen
in Schule und Lehrer*innenbildung” zielt in diesem
Sinne auf die nachhaltige Implementierung eines
Formats interkultureller Kooperation in die Phase
der curricular integrierten, vierwdchigen Schulprak-
tika | und Il (vgl. Abb. 3), welche Studierende aller
Schulformen und Facher in den Lehramtsstudien-
gdngen der MLU absolvieren (vgl. Pfeiffer, 59ff.).

Das Projekt fiihrt internationale Lehrer*innen mit
Lehramtsstudierenden als Co-Teaching-Partner*in-
nen zusammen, um sie zu Botschafter*innen kul-
turell offener Schulen auszubilden und sie in der
Schulpraktikumsphase in Partnerschulen im Land
Sachsen-Anhalt — zu gleichen Teilen im Raum Halle
und in [andlichen Regionen — einzusetzen.

Fachlich begleitet werden die kulturell gemischten
Tandems von den MLU-Fachdidaktiken potentiell al-
ler Facher, kooperierenden Lehrkraften (Mentor*in-
nen) an den Partnerschulen sowie der Projektkoor-
dinatorin. Als Multiplikator*innen erdffnen die
Co-Teaching-Teams Schiler*innen verschiedener
Schulformen (der Schwerpunkt liegt hier auf Sekun-
darschule und Gymnasium) den Blick auf kulturelle,
sprachliche, religiose und soziale Vielfalt.

Gerahmt wird der Einsatz in den Schulen zum ei-
nen durch ein vorbereitendes , Einfiihrungssemi-
nar internationales Co-Teaching” — und zum ande-
ren durch abschlieBende Reflexionsgesprache der
einzelnen Tandems auf Grundlage einer videogra-
phierten, gemeinsam unterrichteten Stunde. Dieses
fallbasierte Lehrkonzept soll im Folgenden noch de-
taillierter beschrieben und eingeordnet werden (3).

Alle an Theorie- und Praxisphase Teilnehmenden er-
halten eine vom Zentrum fiir Lehrer*innenbildung
ausgestellte Bescheinigung Uber ihren Einsatz als
,Interkulturelle Botschafter*innen in Schule und
Lehrer*innenbildung”, welche fir die Lehramts-

AuBerunterrichtliches
padagogisches Praktikum
(AuPP)

Orientierungs-
praktikum

studierenden — ergdnzend zur reguldren Prakti-
kumsanerkennung — eine zusatzliche Schlisselqua-
lifikation belegt.

Neben der Verstetigung einer interkulturellen, Gber
die rein sprachliche Dimension hinausgehenden
Sensibilisierung innerhalb der curricularen Schul-
praktikumsstrukturen der MLU eroffnet das Pro-
jekt neuartige Forschungsperspektiven. Seit seinem
ersten Durchlauf (Marz 2018) wird es begleitend
evaluiert und dokumentiert (Audio und Video). For-
schungsfragen nehmen u.a. die impliziten und ex-
pliziten Werthaltungen der Beteiligten in den Blick:

e Wie gehen Lehramtsstudierende in der inter-
kulturellen Kooperationssituation (Co-Teaching)
mit Mehrsprachigkeit sowie mit kulturell differen-
ten Vorstellungen von Schule und Unterricht um?
Beeinflusst die direkte Erfahrung der interkultu-
rellen Kooperationssituation im Rahmen des
Co-Teachings die Einstellung von Lehramtsstudie-
renden, internationalen Projektteilnehmer*innen
und Schiler*innen in Bezug auf kulturelle und
sprachliche Heterogenitat?

Wird durch die Kooperation die Selbstwirksam-
keitserwartung der Lehramtsstudierenden in Be-
zug auf Unterrichtssituationen in kulturell hetero-
genen Gruppen beeinflusst?

Die Innovation des Formats und die in ihm ange-
legte neuartige Interaktions-Konstellation (in stets
wechselnden interkulturellen ,Kombinationen”
der Teams) lassen die Ergebnisse der Begleitfor-
schung besonders vielversprechend erscheinen:
Das Forschungsdesign geht iber bisherige Studien
zum Tandemformat hinaus, indem es dieses in den
Bereich kulturvergleichender erziehungswissen-
schaftlicher Forschung lGbertragt.

Fur die Zukunft ist geplant, die gesammelten an-
onymisierten Daten fiir ein Open-Access-Portal
didaktisch aufzubereiten und fir die Beforschung
und den didaktischen Einsatz im Rahmen inter-
kultureller Formate in Schule und Lehrer*innen-
bildung zur Verfigung zu stellen. Zudem gehen
die Daten in Form von Transkriptausziigen und

Schulpraktische Ubungen (SPU) Schul- Schul-
1. Fach & 2. Fach

praktikum 1 praktikum 2

Abb. 3: Praxisphasen im Lehramtsstudium an der Martin-Luther-Universitdt Halle-Wittenberg
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Videovignetten aus Co-Teaching-Stunden und Re-
flexionsgesprachen in das KALEI-Fallportal (vgl.
Grummt, 99ff.) ein. Auf diese Weise wird nicht
zuletzt ihre Nutzung fiir die akademische Lehre
an der MLU, etwa in Seminaren des Profilmoduls
Inklusion und den Fallseminaren ,Unterricht ana-
lysieren und reflektieren” im Grundlagenstudium
der Bildungswissenschaften, moglich.

3 Fallbasiertes Lehr-Lern-Konzept

Von Beginn an stellte das Projekt in seiner prozess-
orientierten Anlage nicht allein die Co-Teaching-Er-
fahrung selbst, sondern die Kooperation in all ihren
Entwicklungsphasen — theoretische und praktische
Vorbereitung, Durchfiihrung und Reflexion des ge-
meinsamen Unterrichtens — in den Mittelpunkt.

Wadhrend die erste Halfte der theoretischen und
praktischen Vorbereitungsphase durch Einfiih-
rungsseminar und Einzeltreffen jedes Tandems
mit der Projektkoordinatorin einen relativ stark
strukturierten Charakter aufweist, liegt die an-
schlielende zweite Halfte in der Regie der Tan-
dems. Die beiden Partner*innen stimmen Treffen
und Termine miteinander ab und nutzen die Zeit
nach Moglichkeit auch dafir, bereits gemeinsam
in die Praktikumsschulen zu gehen. Hier lernen die
internationalen Partner*innen die Mentor*innen
kennen und haben insbesondere Gelegenheit, be-
reits in der Klasse zu hospitieren, in welcher der
gemeinsame Unterricht stattfinden wird. Dies baut
mentale Hirden ab und schafft eine gewisse Ver-
trautheit (schlieBlich ist es fiir viele internationale
Lehrer*innen der erste Kontakt mit einer Schu-
le in Deutschland), vermittelt einen Eindruck von
der Schule und vom Lernniveau der Klasse — und
erzeugt auf diese Weise einen gemeinsamen Nen-
ner fir die Zusammenarbeit. Treffen der einzel-
nen Teams zur konkreten Unterrichtsvorbereitung
erfolgen dann zumeist nachmittags, manchmal
auch in Verbindung mit privaten Verabredungen.
Am Ende dieser Phase ,,in Eigenregie” steht einige
Tage vor Beginn des gemeinsamen Unterrichtens
ein weiteres Treffen mit der Projektkoordinatorin
zur Besprechung des Unterrichtsentwurfs. Den
Abschluss des Co-Teachings bilden die Reflexions-
gesprache zwischen jedem einzelnen Tandem, in
deren Rahmen ,am eigenen Fall“ des videogra-
phierten gemeinsamen Unterrichts insbesondere
die Dynamiken der Kooperation reflektiert werden.

Co-Teaching im Mathematikunterricht (Foto: Anne Julia Fett)

Das Einflihrungsseminar internationales Co-Tea-
ching” fokussiert fir die Zusammenarbeit zentrale
theoretische Grundlagen und fiihrt zugleich bereits
an die Praxis heran. Zunachst reflektieren alle Teil-
nehmenden in einer Gruppenarbeitsphase ihre Vor-
stellung von ,,Co-Teaching” sowie ihre eigenen Ziele
in Bezug auf das Projekt. Die direkte Erfahrung einer
interkulturellen Kooperationssituation, die Reflexion
der kulturellen Bedingtheit der eigenen Vorstellungen
von Schule und Unterricht sowie die Vorbereitung auf
ein padagogisches Handeln in heterogenen Lehr- und
Lernsettings werden als Ziele der Projektkonzeption
greifbar gemacht und es wird ein detaillierter Uber-
blick Gber den Projektablauf und die Entwicklungs-
phasen des Co-Teachings gegeben. SchlieBlich liefert
eine theoretische Einfiihrung auf der Basis zentraler
Literatur zum Thema (Kricke & Reich 2016; Villa et al.
2013) grundlegende Begriffe, welche wiederum auf
das Spezifikum des ,internationalen Co-Teachings”
Ubertragen werden, da hierzu kaum Literatur und
theoretische Konzepte verfiighar sind. In den Blick
geraten insbesondere Werteorientierungen in kultu-
rell heterogenen Lehr-/Lernsettings, welche gemein-
sam erarbeitet werden. In interkulturell gemischten
Teams werden anhand des Modells des ,,Plurilingual
repertoire” (Hélot 2012) die eigene linguistische Bio-
graphie sowie anhand eines Fallbeispiels ein ,linguis-
tisches Repertoire” in seiner lebenslangen Dynamik
reflektiert. Grundlagentexte werden anschlieffend
als vertiefende Lektire mit in die Vorbereitungspha-
se gegeben — und es schlief3t sich die zentrale Phase
der Fallarbeit an.
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In dieser Seminarphase setzen sich Teilnehmende
auf der Basis anonymisierter Transkripte aus den
Unterrichtsstunden und Reflexionsgesprachen vor-
heriger Projektdurchlaufe mit Gelingensbedingun-
gen des internationalen Co-Teachings auseinander
und werden hierdurch zu kollegialem Feedback und
vertrauensvollem kollegialen Austausch, gemeinsa-
mer und ausgeglichener Verantwortungsiibernah-
me, dem Zusammenbringen verschiedener Lehrstile
u.a. in den anschlieBenden Projektphasen ermutigt.
Nach Abschluss des Seminars geht jede/r Teilneh-
mende gemeinsam mit seinem/r Partner*in in die
praktische Vorbereitungsphase.

Im Rahmen der Evaluation hat sich interessanterwei-
se gezeigt, dass Teilnehmende am Projekt den frei
zu gestaltenden Teil der praktischen Vorbereitungs-
phase in seinem Lerneffekt als besonders effektiv
einschatzen. An diesem Punkt ist die strukturierte
Vorbereitung in Form des Einfiihrungsseminars ab-
geschlossen, die gemeinsamen Stunden stehen kurz
bevor. Offenbar werden der frei gestaltete Austausch
und Dialog mit dem/r internationalen Tandempart-
ner*in, der natdrlich in ein personliches Kennenlernen
eingebettet ist, sowie die gemeinsame Planung einer
Stunde als besonders lehrreich eingeschatzt — sogar
als lehrreicher als das Unterrichten der Stunde selbst.

Dialog im Spanischunterricht (Foto: Lisa Bireche)

Das kollegiale Feedback und die kollegiale Kont-
rolle als Mittel der Selbstreflexion, zu deren prak-
tischer Anwendung in der Lehrer*innenbildung
oftmals zu wenig Gelegenheit gegeben wird, wird
hier als gewinnbringend erfahren — und dies umso
mehr, als dass haufig Unsicherheiten bei beiden
Partner*innen bestehen, Gber welche idealerweise

ein offener Austausch erfolgt. Auf Seiten der Lehr-
amtsstudierenden stehen diese Unsicherheiten
u.a. mit einer zum Zeitpunkt des Schulpraktikums
noch Uberschaubaren Unterrichtserfahrung in Zu-
sammenhang; auf Seiten der internationalen Part-
ner*innen spielen haufig eher die Beflirchtung
kultureller Zuschreibungen und die mangelnde
Vertrautheit mit schulkulturellen Dispositionen in
Deutschland eine Rolle. So thematisiert ein inter-
nationales Tandem die jeweiligen Unsicherheiten
im Rahmen des kollegialen Austauschs folgender-
maBen (L1: Lehramtsstudierende, L2: internatio-
nale Lehrerin):

Ll: und immer ich hab auch immer
so angst wenn ich (.) also was heilt
angst (=) immer wenn ich immer an
die tafel anschreibe dass ich ir-
gendwas FALSCH schreibe so recht-
schreibung (.) denk ich mir immer
so oh gott wird das jetzt wirklich
so geschrIEben (.) darum mach ich
immer am liebsten immer alles schon
vOrher

L2: aber du wirkst wie eine &hm
lehrerin &ah: die: wviel erfahrung
hat und du keine angst haben und du
sprichst &h spontan

Ll: ja ich find aber immer ich wir-
ke so ((macht eine flatternde bewe-
gung mit den ha&nden)) so AUFgeregt
weil ich nicht so (.) weil lehrer
sind ja meistens schon so ((macht
eine ruhige bewegung bei der bei-
de hande parallel flach in der luft
liegen)) (-) gefasst (.) und so ich
weill auch nicht also es ist immer
kOmisch ne

L2: ((lacht))

Ll: voll komisch
(...)

L2: nein (.) ich hoffe in zukunft
dass ich a&h: wie du machst diese un-
terricht und ich kann einfach spon-
tan sprechen und &h diese unter-
richt einleiten wenn es moglich ist
&h ((lacht))
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Im abschlieRenden Reflexionsgesprach desselben
Tandems thematisiert L2 riickblickend ihre anfang-
liche Unsicherheit L1 gegenliber folgendermallen:

L2: fir mich war das wichtigste
dass die schiler mich akzeptieren
(.) ich hatte angst dass sie mich
(=) nicht akzeptieren (.) als leh-
rerin sehen (.) das freute mich (..)
ich glaube auf jeden fall das war
gut fir mich

Anhand vergleichbarer Beispiele aus der Praxis vorhe-
riger Projektdurchlaufe motiviert das ,Einfiihrungs-
seminar internationales Co-Teaching” Teilnehmende
dazu, die Gelegenheit eines vertrauensvollen kolle-
gialen Austauschs im sicheren, vom Zweiergesprach
gepragten Kontext der ,freien” Vorbereitungspha-
se wahrzunehmen und das kollegiale Feedback als
Chance fiir die eigene Professionalisierung zu nutzen.

Aus den beiden obigen Transkriptausziigen wird fir
dieses spezielle Tandem eine Ubereinstimmende,
eher angstlich-defensive Haltung gegenilber Schi-
ler*innen deutlich, welche die Be- und Verurteilung
der eigenen Person aus Griinden einer mangelnden
Passung in das stereotyp-normative Bild eines/r
Lehrer*in imaginiert. Inwieweit eine vergleichbare,
von Unsicherheit gepragte Haltung einer einzelnen
Lehrkraft als einer der zentralen Hinderungsfakto-
ren fiir die Bereitschaft zur Lehrkooperation geltend
gemacht werden kann, haben u.a. Soltau und Mie-
nert in ihrem Beitrag ,Unsicherheit im Lehrerberuf
als Ursache mangelnder Lehrerkooperation? Eine
Systematisierung des aktuellen Forschungsstandes
auf Basis des transaktionalen Stressmodells” (2010)
umfassend belegt. Als einzigen Ausweg aus dem Di-
lemma, dass gerade jene Lehrkrafte, welchen Hand-
lungsstrategien im Umgang mit Unsicherheit fehlen,
tendenziell weniger offen fiir Kooperation sind, ha-
ben Lange & Burroughs-Lange (1994) Lehrerfahrung
und -expertise benannt, welche in den Praxisphasen
der Lehrer*innenbildung jedoch nur in zeitlich be-
grenztem Umfang erworben werden kénnen.

Die Chance des Co-Teachings von Lehramtsstu-
dierenden mit berufserfahrenen internationalen
Lehrer*innen liegt nicht zuletzt darin, hier fur alle
Seiten wertvolle Ressourcen zu aktivieren: ,Unter-
richtsexperten entscheiden sich [... ] von Novizen
u.a. durch ein groReres Repertoire an Handlungs-
strategien, auf das sie in unsicheren Situationen

zurickgreifen konnen“ (Soltau & Mienert 2010,
765). Im Rahmen des Co-Teachings kommen Lehr-
amtsstudierende in der Zusammenarbeit in Kontakt
mit eben diesen Handlungsstrategien der Tandem-
partner*innen —wahrend diese zur gleichen Zeit die
Routinen der Lehramtsstudierenden beziiglich des
deutschen Schulsystems mitsamt seiner schulkultu-
rellen Dispositionen erfahren.

Wieder auf das konkrete Beispiel bezogen, fand
hier im Rahmen der theoretischen und praktischen
Vorbereitungsphase, der freien gemeinsamen Ar-
beitstreffen sowie des Reflexionsgesprachs eine
Bearbeitung und Aushandlung der zuvor beschrie-
benen, von Unsicherheit gekennzeichneten Haltung
statt; abschlieBend kam das Team zu einem sehr
positiven Fazit der Zusammenarbeit, aus welchem
Wertschatzung und die explizite Anerkennung der
erfahrenen padagogischen Handlungspraxis der in-
ternationalen Lehrerin (L2) durch die Lehramtsstu-
dierende (L1) spricht:

Ll: die schiiler waren super inte-
ressiert (-) also wir (.) und ich
denke auch du durch deine erfahrung
hast die super gecatcht (.) fir die
schiiler war der positivste aspekt
dass sie expertin auf ihrem gebiet
war (.) es war ja ein bisschen wie
ein expertengespréach

Der , Expertenstatus” der internationalen Partnerin
bezieht sich zum einen auf ihre padagogische Rou-
tine als erfahrenere Lehrerin und ihre Handlungs-
strategien in Bezug auf die im Vorhinein skizzierte
Unsicherheit, zum anderen auf ihre Vertrautheit
mit Schule und Bildung in ihrem Herkunftsland,
welche u.a. im Rahmen der gemeinsamen Stunde
thematisiert wurden.

Ein weiterer impliziter Wissensvorrat, welcher
in allen Phasen des Projekts bewusst aktiviert
wird, ist jener von unterschiedlichen Lehrstilen —
in ihrer kulturellen Bedingtheit, ihrer individuel-
len Auspragung und in der Erfahrungsbedingt-
heit spezifischer Strategien. So offenbart der
Ausschnitt aus einem Transkript des Reflexions-
gesprachs zwischen einer Lehramtsstudentin
(L1) im Fach Spanisch und ihrer Partnerin, einer
Lehrerin aus Kolumbien (L2), inwieweit das Er-
lernen, Erproben und Reflektieren des Co-Tea-
chings eigene Routinen ins Bewusstsein bringt
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und durch das unmittelbare Gegeniiberstellen
mit denen der Partnerin zur Disposition stellt. Kon-
kret steht im Mittelpunkt des Falls die Grammatik-
vermittlung: In der gemeinsamen Unterrichtsstun-
de ist es bei der Vermittlung des Pretérito perfecto
simple zu einer Unstimmigkeit zwischen den Tan-
dempartnerinnen gekommen, dessen Anlass das
Unterrichtstempo war:*

L2: <zu den schiilern> so und jetzt
haben wir das und jetzt werde wir
die formen uben

Ll: <zu L2 gewandt> vivIr

L2: vivIr hab ich nicht oh gott

entschuldigung

Ll: <zu L2> puedes hacerlo mas ra-
pido quizas (.) porque esta CLAro
L2: si sI (.) vamos a leer

MO: ((stoppt das video)) hier fand
ich es 1interessant so meTHOdisch

(.) was habt ihr jetzt gedacht bei
der stelle

Ll: also ich hab vorne auf den
plan geguckt und dann hab ich so
die uhr irgendwie (-) im hinterkopf
gehabt und hab gedacht na ich muss
jetzt mal was SAgen

MO: ok weil du dachtest die ZEIT
lauft euch davon irgendwie

Ll: genau

L2: und ich habe nicht mehr an die
zeit gedacht ((lacht))

Beide Tandempartnerinnen bemerken im Rahmen
der Reflexion selbst, dass an dieser Stelle in ihrer
Zusammenarbeit ein Ungleichgewicht entstanden
ist: Das angestrebte und von beiden im Rahmen des
Einflihrungsseminars erarbeitete Ziel eines ausge-

° Farbig unterlegt erscheint im Folgenden die transkribierte Audio-
spur des Videos, welches L1, L2 und die Moderatorin des Reflexi-
onsgesprachs, MO, hier gemeinsam anschauen.

glichenen Krafteverhdltnisses zwischen zwei Leh-
renden im Co-Teaching, welche geteilte Verantwor-
tung fur den Unterricht Gbernehmen, ist durch die
vor den Schiler*innen gemachte Zurechtweisung
von L2 durch L1 (puedes hacerlo mas ra-
pido quizas (.) porque esta CLAro)
aus dem Lot geraten.

In der Folge des Gesprachs ergreift L2 die Gelegen-
heit, L1 ihre Grinde fir das an dieser Stelle verlang-
samte Unterrichtstempo zu erkldren; es wird deut-
lich, dass es sich hier um eine bewusste didaktische
Entscheidung handelte, deren Ursachen L1 unklar
waren (KL steht im Folgenden fiir die Klasse, welche
hier als Gruppe antwortet):

L2: weil es ging um die aussprache
(.) ich &h weil gerade 1in dieses
thema das war die konjugation des
verbes (.) u::nd an manche stellen
muss man die die aussprache rICHtig
arbeiten (.) oder ich dachte so die
zelt nehmen (.) weill sonst konne
sie das mit eine ANdere pronomen
verwechseln

MO: hm
L2: und einmal man die betonung
merkt (.) dann hilft das auch oder

als strategie um die endungen zu
lernen ((schaut L1 an)) ja ich glau-
be so ((nickt))

Ll: ((fasst sich an den hals))
also ich glaub ich hatte s also ich
bin halt generell so dass ich gram-
mAtik und alles was damit zu tun hat
versuche relativ schnell (.) also
so schnell wie es geht auf Jjeden
fall (.) durchzubekommen dass sie
dann in ne Ubungsphase kommen oder
das zumindest ANwenden kénnen weil
da koénnen sich dann auch noch feh-
ler ausbligeln (.) weil ich immer
den eindruck habe dass sie die gan-
ze zelt immer irgendwie nur AUFneh-

men und es relativ frontal ist (-)
und (.) Jja grammatik ist ja sowieso
so nicht so besonders beliebt (.)

und dass ich das dann halt nicht so
lange hinziehe
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MO: hm (.) dann mach ich nochmal
weiter weil (.) weil ihr wusstet ja
auch eben nicht mehr genau was dann
noch kam ((ladsst das video weiter-
laufen))

L2: yo vivI

KL: yo vivI

L2: tu vivIste

KL: tu vivIste

L2: el ella viviO

KL: el ella viviO

L2: nosotros nosotras vivImos
KL: nosotros nosotras vivImos
L2: vosotros vosotras vivIsteis
KL: vosotros vosotras vivIsteis
L2: ellos ellas viviEron

KL: ellos ellas viviEron

L2: muy bien

Ll: ok wer traut sich die formen
mit

L2: aber da hab ich den eindruck
ich kann nicht kontrollIEREN ( (be-
wegt den zeigefinger hin und her))
MO: ((stoppt das video))

L2: also ich habe die aufgabe er-
fillt (.) ging schnell (.) aber ich
kann SIE nicht kontrollieren ob sie
das (.) ob sie das gut machen

MO: hm hm

L2: ich meine (.) man hort allge-

mein aber

MO: aber nicht EIne person

L2: genau (.) bei den anderen kann
ich ALLE horen (.) aber ich kann
auch SEHen wer einen fehler gemacht

hat oder ich hore das (.) Jja
MO: wenn es langsamer ist
L2: ja

MO: ah ok:

Ll: also das konnt ich zum bei-
spiel nicht (.) also (.) a&h (.) ich
hab nur im ersten praktikum von nem
dhm mentor gehdrt dass also anschei-
nend im ref so lernt dass sie es ein-
mal im chor lesen und dann einzelne
nochmal drangenommen werden (.) die
dann nochmal als EINZELperson

MO: einzelstichprobe sozusagen

Ll: ja also (.) so hat er es er-

klart aber

L2: und und dann kommt die sache
auch fir dIE: hm (.) fir dIE: hm (.)
teenager (-) dass man sie man soll

sie nicht direkt fragen weil manch-
mal fihlen sie sich wie (=)

MO: auf dem prasentierteller

L2: ((nickt)) ja (.) und dann finde
ich diesen CHORsituation ist ok und
wenn ich merke wer einen FEHler macht
dann sage ich ((schnipst mit dem fin-

ger)) nochmal ALLE (.) und wenn das
nicht funktioniert dann ok (.) dann
DU

MO: und du horst tatsdachlich auch
wenn (.) und deswegen machst du es
so langsam (.) das finde ich jetzt
interessant weil (.) wir haben ja
vorher gesagt &hm es war vielleicht
(.) ((deutet auf L1)) du hast es als
zu langsam empfunden ne und ah und
DU ((an L2)) hast es aber bewusst so
langsam gemacht weil du sonst die
EINzelnen schiiler nicht sozusagen
ausmachen kannst und und ah ne
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L2: ((nickt)) hm hm (.) in in oder
(.) in volkshochschule mach ich das
so (.) ich lasse dass sie sprechen
und ich gehe weg (-) also irgendwo
((deutet in den hinteren teil des
raumes)) und dann kann ich s richtig
horen (.) also ich konzentriere mich
(.) eine minute oder so (.) auf jeden

MO: hm hm
L2: kann ich was MERken

MO: jeden einzelnen einmal RAUS-
horen sozusagen

L2: ((nickt)) hm hm (.) weil sonst
hast du die MOglichkeit nicht

L2 wird im Laufe dieses Gesprachs ihr eigenes Vorge-
hen bei Aussprachetraining und Grammatikvermitt-
lung ebenso ins Bewusstsein gebracht wie L1, welche
das vermeintlich zu langsame Unterrichtstempo nun
einzuordnen und auf einen abweichenden Lehrstil
L2s zurlckzufihren weiB. Beiden wird deutlich,
inwieweit individuelle Lehrstile von spezifischen
Kompetenzen der Lehrpersonlichkeit abhadngen:
So beeinflusst im Beispiel die Fahigkeit von L2, in
chorisch-repetitiven Sprechsituationen im Unterricht
die individuelle Aussprache einzelner Schiler*innen
herauszuhoren, ihr didaktisches Vorgehen sowie das
hierbei angewandte Unterrichtstempo.

Die Lehramtsstudierende L1 wird zu einer Ausein-
andersetzung mit dieser padagogischen Handlungs-
praxis der Lehrerin L2 angeregt und bringt sie mit
den eigenen Kompetenzen des ,Heraushorens”
ebenso zum Abgleich wie mit vermeintlichen ,,Re-
geln” in Aussprachetraining und Grammatikver-
mittlung, welche ihr von Dritten in der Praxis an die
Hand gegeben worden sind: also das koénnt
ich zum beispiel nicht (.) also (.)
adh (.) ich hab nur im ersten prakti-
kum von nem dhm mentor gehdrt dass
also anscheinend im ref so lernt
dass sie es einmal im chor lesen und
dann einzelne nochmal drangenommen
werden (.) die dann nochmal als EIN-
ZELperson.

Der hier angestoRene kooperative Reflexionsprozess
ermoglicht nicht nur ein Ausrdumen der Unstimmig-

keit innerhalb des Teams bezliglich des vermeintlich
angemessenen Unterrichtstempos; dariiber hinaus
gelingt beiden Co-Teaching-Partnerinnen die Be-
wusstwerdung Uber die eigenen, mehr oder weni-
ger routiniert angewandten padagogischen Verfah-
ren einerseits und die von diesen abweichenden,
alternativen Handlungspraxen andererseits.

Schliefilich findet in einem weiteren Schritt ein Ab-
gleich dieser alternativen Praxen mit verinnerlichtem
,Regelwissen” statt — welches angesichts des neuen
Erfahrungsraumes (hier: der alternativen ,Heraus-
hérmethode” in chorisch-repetitiven Sprechsituatio-
nen) in seinem vermeintlich universalen Giltigkeits-
anspruch relativiert wird. Nicht zu unterschatzen in
dieser Konstellation und insbesondere im Kontext
des Aussprachetrainings ist die Tatsache, dass L2 tber
muttersprachliche Kompetenzen der Unterrichts-
sprache verfiigt. Vor diesem Hintergrund sind auch
die Erlauterungen ihrer Handlungspraxis an anderer
Stelle zu deuten: weil gerade 1in dieses
thema das war die konjugation des
verbes (.) u::nd an manche stellen
muss man die die aussprache rICHtig
arbeiten (.) oder ich dachte so die
zeit nehmen (.) weil sonst kdnne sie
das mit eine ANdere pronomen ver-
wechseln zu deuten, welche L1 Gelegenheit zu
einer Sensibilisierung und zum Abgleich der eigenen
auditiven Kompetenz bieten.

Das Tandem aus dem hier beschriebenen Beispiel
unterrichtete im Rahmen des Projekts insgesamt 12
Unterrichtsstunden gemeinsam — und somit fast die
Gesamtheit der im Schulpraktikum fir Lehramtsstu-
dierende zu absolvierenden Stunden (15). Dies war
nur dank des grolRen Engagements beider sowie der
Kooperationsbereitschaft der entsprechenden Fach-
didaktik moglich. Beide gingen sehr zufrieden aus der
Zusammenarbeit hervor und betonten den Charak-
ter des Entwicklungsprozesses, welchen diese vom
ersten Kennenlernen im Einfiihrungsseminar bis zum
Abschluss des Projekts durch das Reflexionsgesprach
durchlaufen habe.

Interessanterweise unterstreicht L1 in einem einige
Monate nach der Zusammenarbeit gefiihrten, se-
paraten Interview insbesondere den Effekt interkul-
tureller Professionalisierung: Voneinander in
der Praxis zu lernen und das eigene
Handeln dabei immer wieder zu hinter-
fragen, ist sehr hilfreich gewesen.
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Denn wenn ich bei den Schiilern in-
terkulturelle Kompetenzen fordern
mochte, muss ich bei mir selbst an-
fangen und mich solchen Situatio-
nen immer wieder stellen. L2 dagegen
fokussiert in ihrer Stellungnahme eher die oben
beschriebene Auseinandersetzung mit dem alter-
nativen Lehrstil der Partnerin in seiner kulturellen
Bedingtheit: Wir haben beide einen sehr
unterschiedlichen Lehrstil. Durch
die Zusammenarbeit mit [L1] habe
ich wvieles kennengelernt, was ich
[..] noch nicht kannte, aber was an
den Schulen in Deutschland als Rou-
tine gilt.

Die Dynamik des internationalen Co-Teachings in sei-
ner Entwicklungslogik, welche im Zentrum des Pro-
jekts steht, ist in den wenigsten Fallen vorhersehbar
und nimmt in der Zusammenarbeit jedes einzelnen
Tandems eine ganz individuelle Gestalt an. Die Anlage
des das Projekt rahmenden fallbasierten Lehr-Lern-
Konzepts bietet zwar eine intensive Vor- und Nachbe-
reitung, ,,schitzt” aber durchaus nicht durchgangig
vor Schwierigkeiten in der Kommunikation, kultu-
rellen Zuschreibungen oder vor Co-Teaching-Stun-
den, welche im Nachhinein von beiden Lehrenden
als noch verbesserungswiirdig angesehen werden.
All dies ist Teil der interkulturellen Kooperationslo-
gik, welche zudem in einer Phase erfolgt, in welcher
Lehramtsstudierende auf eine noch Uberschaubare
Unterrichtspraxis zurlickblicken kénnen. Wie hof-
fentlich im Vorigen deutlich geworden ist, bietet das
internationale Co-Teaching nichtsdestotrotz indivi-
duelle Lern- und Professionalisierungsperspektiven
,am eigenen Fall“, welche durch ihre interkulturelle
Konstitution, die aktive, handelnde Auseinanderset-
zung mit Mehrsprachigkeit sowie die eréffneten Re-
flexionsraume beziglich der kulturellen Bedingtheit
von Schule, Unterricht, Lehrstilen und Werteorien-
tierungen Uber herkdmmliche Formate interkulturel-
ler Sensibilisierung hinaus gehen. Diese innovative
Anlage sowie die einfache Integrierbarkeit des For-
mats in die Curricula des Lehramtsstudiums als Zu-
satzbaustein der Praxisphasen haben zuletzt auch
das Interesse der Hochschulrektorenkonferenz
(HRK) am Projekt als ModellmaRnahme im Bereich
,Internationalisierung zu Hause in der Lehrerbil-
dung” geweckt (HRK 2018, 16-19).

Fiir die Zukunft bleibt zu hoffen, dass vergleichba-
re interkulturelle Kooperationsformate in der Leh-

rer*innenbildung starkeres Gewicht erlangen; in
langfristiger Perspektive ist dies allerdings nur durch
eine feste curriculare Verankerung zu gewahrleis-
ten, welche sich angesichts ausgeschopfter Curri-
cula und der zum Teil noch immer anzutreffenden
Marginalisierung des Interkulturellen in der deut-
schen Lehrer*innenbildung als schwierig erweist.

Literatur

HELOT, Christine (2012): Linguistic Diversity and Educa-
tion. In: MARTIN-JONES, Marylin/BLACKLEDGE, Adrian &
CREESE, Angela (Hrsg.): The Routledge Handbook of Mul-
tilingualism. London: Routledge, 214-231.

HRK (HOCHSCHULREKTORENKONFERENZ) (Hrsg.) (2018):
HRK-Expertise-Manual Internationalisierung zu Hause in
der Lehrerbildung. Prozessbeschreibungen aus deutschen
Hochschulen. Bonn: HRK.

KRICKE, Meike & REICH, Kersten (2016): Teamteaching. Eine
neue Kultur des Lehrens und Lernens. \Weinheim: Beltz.

LANGE, John & BURROUGHS-LANGE, Sue (1994): Professio-
nal Uncertainty and Professional Growth. A Case Study of
Experienced Teachers. In: Teaching and Teacher Education
10/6, 617-631.

LANG-WOJITASIK, Gregor & SCHIEFERDECKER, Ralf (2016):
Von der Inklusion zur Heterogenitat und wieder zurtck.
Grundlegende Begriffe und Zusammenhdnge mit schul-
theoretischem Anspruch. In: DIEs. (Hrsg.): Gemein-
schaftsschule als pddagogische und gesellschaftliche He-
rausforderung. Miinster: Waxmann, 71-82.

PRENGEL, Annedore (1993): Pddagogik der Vielfalt. Ver-
schiedenheit und Gleichberechtigung in interkultureller,
feministischer und integrativer Pddagogik. Opladen:
Leske + Budrich.

PRENGEL, Annedore (2006): Pddagogik der Vielfalt. Ver-
schiedenheit und Gleichberechtigung in interkultureller,
feministischer und integrativer Péddagogik. Wiesbaden:
VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

RICHTER, Dirk & PANT, Hans Anand (2016): Lehrerkoopera-
tion in Deutschland. Eine Studie zu kooperativen Arbeits-
beziehungen bei Lehrkrdften der Sekundarstufe I. Studie
im Auftrag von Bertelsmann Stiftung, Robert Bosch
Stiftung, Stiftung Mercator, Deutsche Telekom Stiftung.



88 | ANNE JULIA FETT

URL:  https://www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/
files/BSt/Publikationen/GrauePublikationen/Studie_IB
Lehrerkooperation_in_Deutschland_2016.pdf [17.3.19]

SOLTAU, Andreas & MIENERT, Malte (2010): Unsicherheit im
Lehrerberuf als Ursache mangelnder Lehrerkooperation?
Eine Systematisierung des aktuellen Forschungsstandes
auf Basis des transaktionalen Stressmodells. In: Zeitschrift
fiir Pddagogik 56/5, 761-778.

STATISTISCHES BUNDESAMT (Hrsg.): Bildung und Kul-
tur. Allgemeinbildende Schulen. Schuljahr 2017/18.
URL: https://www.destatis.de/DE/Publikationen/The-
matisch/BildungForschungKultur/Schulen/Allgemein-
bildendeSchulen2110100187004.pdf?__blob=publica-
tionFile, 739-743 [17.3.19]

STATISTISCHES LANDESAMT SACHSEN-ANHALT (Hrsg.): Aus-
ldndische Schiilerinnen und Schiiler nach Schulformen
seit dem Schuljahr 1995/96. URL: https://www.stala.
sachsen-anhalt.de/Internet/Home/Daten_und_Fak-
ten/2/21/211/21111/Auslaendische_Schuelerinnen

und_Schueler_.html [17.3.19]

UNITED NATIONS EDUCATIONAL, SCIENTIFIC AND CULTURAL
ORGANISATION (UNESCO) (Hrsg.) (2008): Inclusive Educati-
on. The Way of the Future. Reference Document of the In-
ternational Conference of Education. 48th session, Gene-
va 25-28 November 2008. URL: http://www.ibe.unesco.
org/fileadmin/user_upload/Policy Dialogue/48th_ICE/
CONFINTED_48-3_English.pdf [17.3.19]

UNITED NATIONS EDUCATIONAL, SCIENTIFIC AND CULTURAL
ORGANISATION (UNESCO) (Hrsg.) (1994): The Salamanca
Statement and Framework for Action on Special Needs
Education. Salamanca, 7-10 June 1994. URL: http://www.
unesco.org/education/pdf/SALAMA_E.PDF [17.3.19]

VILLA, Richard A./THOUSAND, Jacqueline & NEVIN, Ann
(2013): A Guide to Co-Teaching. Thousand Oaks: Corwin.

Anne lJulia Fett ist Postdoc im KALEI-Teil-
projekt ,Internationalisierung der Lehrer*in-
nenbildung”. Ihre Forschungs- und Interessen-
schwerpunkte sind der padagogische Umgang
mit kultureller Heterogenitat im europaischen
Vergleich (bes. Italien/Deutschland), interkul-
turelle Sensibilisierung von Studierenden und
Lehrenden sowie Strategien und Konzepte zur
sprachlichen und kulturellen Offnung des Lehr-
amtsstudiums.

anne.fett@zlb.uni-halle.de



Caroline Gawlik, Peter Criittner & Susanne Schiitz

Sprach- und kultursensibles Unterrichten — Der Zertifikatskurs
Integrativer DaZ-Unterricht fiir Lehramtsstudierende

Der Zertifikatskurs , Integrativer DaZ-Unterricht” wurde im halleschen QLB-Projekt KALEI konzipiert und
wird seit 2016 fir Lehramtsstudierende aller Facher und Schulformen semesterweise angeboten. Das
innovative Kurskonzept, dessen Lehrbausteine auch in curriculare Angebote (berfiihrt werden, trdgt
durch die Vermittlung fachwissenschaftlicher, fachdidaktischer, interkultureller und inklusionspaddagogi-
scher Ansdtze zur Entwicklung eines professionellen Umgangs mit einer kulturell und sprachlich zuneh-
mend heterogenen Schiiler*innenschaft bei. Neben der Kurskonzeption stellt der Beitrag exemplarisch
die Potentiale praxisorientierter Fallarbeit, multiperspektivischer Vermittlung sowie phasen- und fdcher-
libergreifender Kooperationen fiir die Lehrer*innenbildung vor.

1 Deutsch als Zweitsprache fiir alle Lehramter

Schulische Bildung st eines der wichtigsten Arbeitsfel-
der fiir gelingende Integration, denn die Entwicklung
sprachlicher Handlungskompetenz in der Zielsprache
Deutsch?® sichert Bildungszugang, Bildungsteilha-
be und -erfolg. Um zukiinftige Lehrer*innen auf die
Arbeit mit einer zunehmend mehrsprachigen und
multikulturellen Schiler*innenschaft vorzubereiten,
bietet die Universitat Halle fir Lehramtsstudierende
Deutsch als Zweitsprache als Erganzungsfach mit 35
Leistungspunkten an.

In der ersten Forderphase des halleschen QLB-Pro-
jekts KALEI wurde zusatzlich zu diesem viersemest-
rigen Studienangebot ein innovatives Kurskonzept
pilotiert, evaluiert und dauerhaft in das Studien-
begleitprogramm implementiert, das sich an Lehr-
amtsstudierende aller Facher und Schulformen rich-
tet: In 75 Stunden Prasenzzeit hat der Zertifikatskurs
,Integrativer DaZ-Unterricht” die Vermittlung von
grundlegenden Konzepten und Methoden des
sprach- und kultursensiblen Unterrichtens zum Ziel.
Der Kurs umfasst 6 Leistungspunkte und schliel3t
mit einem Universitadtszertifikat ab.

Die Notwendigkeit dieser extracurricularen Mal3-
nahme lasst sich auch empirisch belegen: Im Rah-
men der quantitativen Begleitstudie von KALEI, in

* Der Terminus ,Deutsch als Zielsprache” wird v.a. in Sachsen-An-
halt synonym mit ,Deutsch als Zweitsprache” verwendet (vgl.
hierzu Lehrplanergénzung Deutsch als Zielsprache fir alle Schul-
formen des Landes Sachsen-Anhalt). Im Folgenden wird unter DaZ
,Deutsch als Zweitsprache” verstanden.

der professionalisierungsrelevante Variablen im
Lehramtsstudium erhoben werden (vgl. Schneider,
133ff.), wurden in Fallbeispielen vier Settings (fehlen-
de Deutschkenntnisse, Down-Syndrom, Leistungsdif-
ferenzen, Verhaltensauffalligkeiten) vorgestellt und
Erwartungshaltungen der Studierenden in den Berei-
chen Heterogenitdt und Umgang mit verschiedenen
Lernvoraussetzungen erfragt. Aus den Ergebnissen?
geht hervor, dass die Mehrheit der 698 befragten
angehenden Lehrer*innen aller Facher und Schul-
formen die meisten Schwierigkeiten in Klassen mit
verhaltensauffalligen (45,9%) oder geistig behinder-
ten (31,4%) Schiler*innen erwartet. Hingegen gehen
von der Gesamtheit der Lehramtsstudierenden nur
10,3% davon aus, dass das Unterrichten von Schi-
ler*innen mit fehlenden Deutschkenntnissen ihnen
Schwierigkeiten bereiten kdnnte. Hinsichtlich der an-
gestrebten Schulformen und -facher ergibt sich ein
starker differenziertes Bild:

* Studierende des Férderschullehramtes (MW, =4,5)
kdnnen sich im Gegensatz zu Studierenden anderer
Schulformen (MW, =4,1) das Unterrichten einer
Klasse mit Schiler*innen mit fehlenden Deutsch-
kenntnissen am ehesten vorstellen, vermuten aber
zugleich auch die meisten Schwierigkeiten inner-
halb dieser Klasse (MW, =3,2).?

2 Wir danken Dr. Edina Schneider fiir die Bereitstellung von Ergeb-
nissen der PIK-Studie aus einem bisher nicht publizierten Artikel.

3 Die entsprechenden Items F31 ,Konnen Sie sich vorstellen, eine
Klasse mit Sergej mit fehlenden Deutschkenntnissen zu Gberneh-
men“ sowie F33 ,Wie schwer erscheint es Ihnen, diese Klasse zu
Ubernehmen?“ wurden Uber eine 5-Skala erhoben (F31: 1-auf kei-
nen Fall, 5-sehr gut; F33: 1-sehr schwer, 5- sehr leicht).
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S. ist Kurde, eine Alphabetisierung in der Muttersprache ist nie erfolgt. Er lebt seit 20 Monaten in Deutsch-
land, zuerst 6 Monate in Begleitung des Bruders, danach erfolgte der Familiennachzug.

S. wurde zu Beginn des 2. Schulhalbjahres 2015/16 aus organisatorischen Griinden sofort einer Regel-
klasse (KI.5) zugewiesen und zuséatzlich in DaZ beschult. Im Schuljahr 2016/17 besuchte er die 6. Klasse
im Regelunterricht und erhielt 6 Stunden DaZ-Férderung pro Woche. S. hat groBe Probleme im Schreiben
und Lesen, da keine kontinuierliche Alphabetisierung méglich war.

Bei ihm wurden eine Lernschwéche diagnostiziert und groBe Defizite in der Allgemeinbildung festgestellt.
Im Schuljahr 2017/18 musste er die 6. Klasse wiederholen. Es erfolgt keine weitere DaZ-Férderung durch

die Schule.

Das Nichterreichen der Lernziele in der Regelklasse fuhrt bei S. zu Frustration.

Fallbeispiel aus der ersten Sitzung des Kurses

* Bei Studierenden der Facher Deutsch (MW _  =4,2)
und Deutsch als Zweitsprache (MW_,,=4,8) ist die
Bereitschaft zur Ubernahme von Unterricht mit
Schiiler*innen mit fehlenden Deutschkenntnissen
besonders ausgepragt.*

Die hier genannten Studierenden haben offensicht-
lich bereits eine Sensibilisierung fir ihr kiinftiges Be-
rufsfeld erfahren, wohingegen die Mehrheit der Be-
fragten fiir die Thematik Deutsch als Zweitsprache
und damit verbundene Anforderungen in der Schul-
praxis noch wenig sensibilisiert scheint. An diese
Zielgruppe richtet sich das Angebot des Zertifikats-
kurses, welches in modularisierter Form fachwis-
senschaftliche, fachdidaktische, interkulturelle und
inklusionspadagogische Ansdtze vereint. Zu den Be-
sonderheiten dieses Studienangebots gehoren die
Praxisorientierung Uber Fallarbeit in nahezu allen
Kursmodulen und der multiperspektivische Ansatz,
der forder- und sozialpadagogische Perspektiven in
den DaZ-Unterricht einbezieht.

2 Kurskonzeption und -inhalte

Vor dem Hintergrund der unterschiedlichen Bildungs-
biographien und sehr heterogenen Erfahrungsstanden
der Kursteilnehmer*innen hinsichtlich des bisherigen
Kontakts mit DaZ-Lerner*innen wird das Kursformat

*1m Vergleich dazu weisen Studierende klassischer MINT-Facher
wie Physik und Chemie eine durchschnittlich geringere Bereit-
schaft auf, Schiler*innen mit fehlenden Deutschkenntnissen zu
unterrichten (MWPMSIk:3,9 und MW =4,0).

Biologie

gemeinsam mit Lehrkraften aus der Schulpraxis er-
offnet, die den Studierenden anhand authentischer
Schiler*innenbiographien exemplarische Einblicke in
den beruflichen Alltag von (DaZ-)Lehrer*innen an Re-
gelschulen ermdoglichen (vgl. Fallbeispiel).

Ausgehend von vergleichbaren Fallbeispielen wird
die Komplexitat des Arbeitsfeldes Deutsch als
Zweitsprache aufgezeigt, um im anschlieRenden
Dialog zwischen Studierenden und Lehrkraften
erste fachwissenschaftliche, fachdidaktische, pad-
agogische sowie schulorganisatorische Implikatio-
nen zu erarbeiten. Die Einfihrung in die Thematik
des Zertifikatskurses erfolgt praxisorientiert iber
Fallarbeit, mit dem Ziel, den Teilnehmer*innen die
thematische Relevanz zu verdeutlichen und die fol-
genden Kursinhalte mit der schulischen Realitdt in
Beziehung zu setzen.

Im Kursverlauf werden Funktionen der deutschen
Sprache, Spracherwerbs- und Lernsituation der Schii-
ler*innen sowie gesetzliche und curriculare Rahmen-
bedingungen fiir die Vermittlung von Deutsch als
Zweit-, Fremd- und Muttersprache (DazZ, DaF, DaM)
umrissen (vgl. hierzu u.a. Résch 2003, 11).

2.1 Die Konzeption des Kurses

Die Besonderheit des Zertifikatskurses , Integrativer
DazZ-Unterricht” besteht darin, dass neben linguisti-
schen und fremdsprachendidaktischen Grundlagen
auch Kursmodule zu unterschiedlichen Lernvoraus-



setzungen bei Schiler*innen, zu psychologischen
und zu foérderdiagnostischen Aspekten der Arbeit
und zur Interkulturalitdt von Bildung und Kommuni-
kation angeboten werden. Wichtige Schwerpunkte
des DaZ-Kurses sind:

e DaZ im Handlungsfeld Schule
- Fallbeispiele aus der Schulpraxis
- Gesetzliche und curriculare Rahmenbedingungen
- Deutsch als Bildungssprache
e Fachwissenschaftliche und fachdidaktische
Grundlagen DaZ
- Grundlagen der Fremd- und Zweitspracherwerbs-
forschung
- Vermittlung kommunikativer Kompetenzen in DaZ
- Alphabetisierung in DaZ
e Schule und Lernen im Kontext von Kultur
- Interkulturelle Kompetenz nicht nur fiir ange-
hende Sprachlehrer*innen
- Bildungsbiographische Gesprache unter Peers:
,Schule bei mir Zuhause”
e Inklusionspadagogische Grundlagen
- Sprachstandsdiagnostik und Férderpadagogik
- Sozialpadagogische Fallarbeit
e Ergebnissicherung und -transfer
- E-Klausur
- Jahrmarkt der Ideen

2.2 Fachwissenschaftliche und fachdidaktische
Grundlagen

Spezifisch fiir den schulischen DaZ-Unterricht ist
neben der Synchronisation ungesteuerter und ge-
steuerter Erwerbsprozesse die Tatsache, dass im
Gegensatz zu anderen Schulfachern verschiedene
Organisationsformen existieren, welche je nach
Bundesland und teilweise auch zwischen den jewei-
ligen Schulen stark variieren (vgl. Harr et al. 2018).
Alle aktuellen Organisationsformen geben zwar den
zeitlichen Rahmen, jedoch nur bedingt die inhaltli-
che Ausgestaltung der Sprachlernangebote vor.

Diese besondere Stellung von Deutsch als Zweit-
sprache innerhalb der Institution Schule wird den
Kursteilnehmer*innen anhand verschiedener Erlas-
se der Bundeslander und der jeweils gliltigen Curri-
cula/Lehrplane verdeutlicht. Neben der Bedeutung
von Curricula/Lehrplénen als Instrument zur Unter-
richtsplanung wird vor allem deren diagnostisches
Potential thematisiert und in weiteren Modulen des
Kurses praktisch erprobt.
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Hinsichtlich der Funktionen der deutschen Spra-
che fur DaZ-Lerner*innen wird insbesondere die
Vermittlung von DaZ als Bildungssprache thema-
tisiert. Die Notwendigkeit des Erwerbs (bildungs-)
sprachlicher Kompetenzen aufgrund der Untrenn-
barkeit von Sprach- und Fachwissen in allen Fa-
chern ist unstrittig und in der DaZ-didaktischen
und mittlerweile auch deutschdidaktischen Diskus-
sion im Fokus (Feilke 2012).

Auf Basis des Modells medialer und konzeptionel-
ler Miindlichkeit/Schriftlichkeit (vgl. Koch & Oster-
reicher 1985) erarbeiten die Studierenden anhand
authentischer Lehrwerksausziige bildungssprach-
liche Merkmale und erkennen relevante Gemein-
samkeiten, Unterschiede und Wechselwirkungen
zwischen den Registern Alltags-, Schul- und Bil-
dungssprache sowie deren Implikationen fiir das
Unterrichtsgeschehen.

Hierbei zeigt sich wiederholt, dass fiir viele Studie-
rende vor allem die lexikalischen Spezifika, also der
Fachwortschatz, als Unterschied zwischen Alltags-
und Bildungssprache prasent sind, jedoch weitere,
2.T. komplexere Merkmale auf morphologischer, syn-
taktischer und lexiko-grammatischer Ebene erst am
konkreten Beispiel bewusst werden. Gleiches gilt flr
die verschiedenen Abstraktions- und Darstellungs-
ebenen, welche sich in unterschiedlichen Darstel-
lungsformen (bildlich, sprachlich, symbolisch etc.)
niederschlagen und in ihrer Struktur und Lesart Vor-
aussetzung fir fachbezogenes (Sprach-)Lernen sind
(vgl. u.a. Leisen 2010). Dieser Befund ist sicherlich
auch damit zu begriinden, dass sprachliche Anfor-
derungen im Fachunterricht in der Regel nicht trans-
parent gemacht werden, obwohl sie den fachlichen
Wissenserwerb als Instrument der rezeptiven wie
produktiven Unterrichtsbeteiligung und Leistungs-
messung bedingen (vgl. Schmolzer-Eibinger 2013).

Im Anschluss an diese Sensibilisierung flir Sprache als
Lernmedium entwickeln die Studierenden Leitfragen,
die bei der (sprachsensiblen) Konzeption von Fachun-
terricht beachtet werden sollten, wie z.B.:

e Welche sprachlichen Mittel sind fiir die Be-
waltigung der Aufgabenstellung erforderlich?

e Wie kann das fachliche und sprachliche Vorwissen
der Schiler*innen aktiviert werden?

¢ Welche Lernaktivitaten bieten sich an, um sowohl
fachliche als auch sprachliche Kompetenzen zu
schulen?



¢ Welche Formulierungshilfen und/oder Redemittel
kdnnen die selbststandige Erarbeitung der Aufgabe
unterstiitzen?

Neben diesen fachbezogenen sprachlichen Anforde-
rungen empfinden (angehende) Lehrkréfte vor allem
die Vermittlung sprachlicher Kenntnisse auf noch
eher niedrigen Niveaustufen als Herausforderung.
Daher widmen sich die Kursinhalte zur Vermittlung
von Wortschatz, Grammatik, Phonetik und sprach-
lichen Fertigkeiten (Lesen, Horen, Sprechen, Schrei-
ben) vor allem den Sprachniveaustufen A1l bis B1.

Im Rahmen dieser Kursmodule lernen die Teilneh-
mer*innen ausgehend von aktuellen curricularen
Vorgaben und schulpraktischen Materialien fach-
wissenschaftliche und fachdidaktische Grundlagen
fir die Vermittlung sprachlicher Mittel kennen, um
anschlieRend eigene Unterrichtsentwirfe zu entwi-
ckeln und zu diskutieren.

Im Kursmodul Alphabetisierung in DaZ werden die
Studierenden ausgehend von konkreten Fallbeispie-
len und Lerner*innenbiographien fiir den Bedarf an
zielsprachlicher Alphabetisierung und der — haufig
unterschatzten — psychologischen und didaktischen
Spezifik dieses Vermittlungsprozesses sensibilisiert.

Daflir werden die Kursteilnehmer*innen zunachst
mit Aufgaben konfrontiert, die es ihnen ermogli-
chen sollen, den Prozess des Lesen- und Schreiben-
lernens aus der Sicht der Lerner*innen zu betrach-
ten, was eine Reflexion Uber die Komplexitat dieser
Anforderung anregt.

Anschliefend an diesen Perspektivwechsel lernen
die Studierenden theoretische und methodische
Grundlagen kennen, die fur die Arbeit mit zuge-
wanderten Analphabet*innen und Zweitschrift-
lerner*innen bedeutsam sind (vgl. u.a. Feldmeier
2015 sowie Ritter 2010). Hierzu zdhlen, neben der
Klarung zentraler Begriffe, Formen von Analpha-
betismus und deren potentielle Auswirkungen auf
das Lernen sowie Modelle zum (vor-)schulischen
Schriftspracherwerb.

In einem dritten Schritt werden Unterrichtsmetho-
den und ausgewadhlte Materialien fiir die Arbeit mit
Anfanger*innen und Fortgeschrittenen im Bereich
der Alphabetisierung fokussiert und Moglichkeiten
zur Forderung von Lerner*innenautonomie und
Binnendifferenzierung diskutiert.
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2.3 Schule und Lernen im Kontext von Kultur

In der Konzeption des Zertifikatskurses ,Integrati-
ver DaZ-Unterricht” bildet sich die Erkenntnis ab,
dass Sprache und Kultur Dimensionen schulischer
Heterogenitdt sind (Dirim & Mecheril 2018), auf
die zukinftige Lehrer*innen als verantwortungsvoll
handelnde Multiplikator*innen einer pluralen Ge-
sellschaft vorzubereiten sind.

Erfolgreiches padagogisches Handeln in durch Sprach-
und Kulturvielfalt gepragten Lehr- und Lernkontexten
muss somit als zentrales Anforderungsmerkmal des
Lehrer*innenberufs gelten und legt damit auch eine
entsprechende Schwerpunktsetzung in der universi-
téren Lehrer*innenbildung nahe (Bohl 2017).

Einerseits wird zur Forderung der ,interkulturellen
Kompetenz” die Steigerung der internationalen Mo-
bilitdt in den Lehramtsstudiengdngen (HRK 2015)
angestrebt, jedoch sollten andererseits durch die
Universitdaten auch geeignete, komplementare und
zugleich sensibilisierende Aktivitaten im Sinne einer
yInternationalisierung zu Hause” angeboten wer-
den (HRK 2018, 4).

Das Modul Interkulturelle Kompetenz ist daher fester
Bestandteil des Kurses ,Integrativer DaZ-Unterricht”
und wird als Ganztags-Workshop durchgefiihrt. Uber
den Kursverlauf werden aufSerdem vier bildungsbio-
graphische Gesprache unter dem Titel ,,Schule bei mir
Zuhause” angeboten, die die Workshopinhalte ergan-
zen und Studierenden die Moglichkeiten zur weiteren
Auseinandersetzung mit der Thematik bieten.

Interkulturelle Kompetenz nicht nur fiir ange-
hende Sprachlehrer*innen

Durch kulturwissenschaftliche Uberlegungen (Liise-
brink 2016) zum Gegenstand der eigenen Kul-
tur(en), ihrer Geschichte und Entwicklung im glo-
balen Kontext, nehmen die Teilnehmer*innen zu
Beginn des ganztagigen Workshops eine Standort-
bestimmung ihrer jeweils eigenen Bildungsbiogra-
phie vor. Dabei steht weniger die eine Nation und
deren Kultur im Fokus, sondern eher die Erkennt-
nis, wie institutionalisierte Bildung (also Schule)
weltweit durch Sprache und Kultur gepragt ist.
Die Bewusstmachung, dass auch die eigene Bil-
dungsbiographie kulturell gepragt ist und damit
die Arbeit am ,eigenen Fall” Einsichten generieren



kann, ist die Ausgangsbasis, um spdter im Work-
shop Kommunikationsstrategien fiir die interkul-
turellen Kontaktsituationen des Schulalltags ent-
wickeln und erproben zu kénnen. Praktische, an
den Erfahrungen von Lehrer*innen orientierte
Rollenspiele bieten die Gelegenheit, sich selbst in
unterschiedlichen Rollen wahrzunehmen und so
erste Handlungsstrategien auszuprobieren. An-
schlieBend werden die Interaktionen reflektiert:
Alle Teilnehmer*innen sind eingeladen ihre Gefih-
le und Erfahrungen zu diskutieren. Damit bilden
sich im Modul Interkulturelle Kompetenz auch
die Uberlegungen der Transformativen Pidagogik
ab: Vorab durchgefiihrte Simulationen beeinflus-
sen das Handlungswissen fir interkulturelle Situ-
ationen nachgewiesenermaRen nachhaltig positiv
(Nagata 2006).

Uber die Besprechung einiger ,Rezepte” der trans-
kulturellen Padagogik (Takeda 2012) erhalten Studie-
rende zusatzlich ganz praktische Hinweise, wie die
gezielte Reflexion ihrer kulturellen Bedingtheit die
eigene Unterrichtstatigkeit positiv beeinflussen kann.

Nach der Erprobung dieses Moduls als Bestandteil des
Zertifikatskurses in der ersten Forderphase von KALEI
wird die Verankerung dieser Studieninhalte im Curri-
culum fiir alle Lehramtsstudierenden angestrebt.

Bildungsbiographische Gesprache unter Peers

Mit mehreren Hundert internationalen Mitar-
beiter*innen und Doktorand*innen aus rund 50
Landern arbeiten an der Universitdt Halle viele
Menschen, die Uber eigene Erfahrungen in den Bil-
dungssystemen anderer Lander verfligen. Dieses
grolle Potential fiir den interkulturellen Austausch
wird im Modul ,,Schule bei mir Zuhause” mit fol-
genden Zielsetzungen genutzt:

1. die Einbindung der Erfahrungen einzelner Men-
schen, die als Jugendliche und junge Erwachsene
in Schulen und Hochschulen anderer Lander ge-
lernt haben, im Sinne eines interkulturellen Lern-
ziels (Weidemann et al. 2010) fiir die lokale Leh-
rer*innenbildung;

2. die Wertschatzung der personlichen Erfahrungen
unddie Einbindung dieserinternationalen Vertre-
ter*innenalsExpert*innenindieLehrer*innenbil-
dung der Universitat Halle.
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Uber einen Dialog auf Peer-Ebene zwischen Spre-
cher*in und Studierenden geben wir den Zahlen
und Statistiken zum Bildungsbetrieb und zum Leben
Jugendlicher in anderen Landern ein Gesicht.

Jede der 90-miniitigen Sitzungen beginnt dabei mit
einigen Sachinformationen zum Herkunftsland der/
des Referentin/Referenten, denn oftmals lassen die
teilnehmenden Studierenden Defizite in der Allge-
meinbildung und relativ geringe geographische und
geopolitische Kenntnisse erkennen. Im Laufe des
eigentlichen Gesprachs zwischen den Lehramtsstu-
dierenden und der Sprecherin bzw. dem Sprecher
kommen sehr unterschiedliche Erlebnisse und Ge-
schichten (iber den Schulalltag und das Aufwach-
sen aulBerhalb Deutschlands zur Sprache. Die Gaste
treten dabei in einen Dialog unter Gleichgesinnten,
denn oftmals sind sie nur wenig alter als die Studie-
renden. Auf diese Weise macht sich das Kursmodul
die umfangreich belegten Lernerfolge unter Peers
zunutze (vgl. u.a. Boud 2001). Eine vorherige Tatig-
keit als Lehrer*in ist dabei nicht erforderlich, das
Lehrformat profitiert gerade von den verschiedenen
Blickwinkeln der Gaste, was wiederum auf die loka-
le Lehrer*innenbildung wirkt.

haben, damit man mit Verantwortung die Zukunft ge-
stalten kann. (Wraja, Lehramtsstudent aus Brasilien)

Lehrer sein bedeutet fiir mich, seine Kenntnisse mit anderen
Leuten teilen zu kénnen und auch von anderen Leuten zu lernen.
(Augustin, Deutschlehrer aus Kamerun; Foto: Peter Griittner)



Die Inhalte dieses Moduls zu internationalen Bil-
dungsbiographien sind auch Gegenstand der For-
schung im KALEI-Teilprojekt zur Internationalisie-
rung des Lehramts und sollen Uber das Projekt
hinaus nachhaltig nutzbar gemacht werden. Des-
halb werden von den Kurssitzungen mit den Studie-
renden, wenn die Zustimmung aller Teilnehmenden
vorliegt, Audioaufzeichnungen angefertigt, und alle
Gaste zu einem leitfadengestitzten Videointerview
eingeladen. Die einzelnen Sequenzen der so erho-
benen Daten werden nach der Dokumentarischen
Methode (Bohnsack 2011) fir eine Publikation aus-
gewertet und als digitales Material aufbereitet, wel-
ches in der interkulturellen Lehrer*innenbildung in
allen drei Phasen eingesetzt werden kann.

2.4 Inklusionspadagogische Grundlagen

In empirischen Studien wie der PISA-Studie wurde
wiederholt auf den Zusammenhang zwischen den
zielsprachlichen Kompetenzen und dem Bildungs-
erfolg von Schiiler*innen hingewiesen (PISA-Kon-
sortium 2007, vgl. Gogolin 2011, 108). So belegen
die Ergebnisse fir Kinder und Jugendliche mit nicht-
deutscher Herkunfts- oder Erstsprache ein vierfach
hoheres Risiko im Laufe ihrer Schullaufbahn sitzen
zu bleiben. Ein weiterer Befund ist in der Gen-
der-Perspektive ablesbar: Jungen mit Migrations-
hintergrund werden durch die Riickstellung bei der
Einschulung einem besonders groRen Exklusionsri-
siko ausgesetzt, welches bis zum Ende der Schulzeit
wirksam bleibt. Flir das Land Sachsen-Anhalt zeigt
sich in Bezug auf den schulischen Bildungserfolg fol-
gendes Bild: Im Schuljahr 2016/17 verlieBen 41,9%
der Schiler*innen mit Migrationshintergrund die
Schule ohne Abschluss, 71,6% davon waren Jungen
und junge Manner. Solche Benachteiligungen wer-
den auch in den Schullaufbahnempfehlungen sicht-
bar, so sind Jungen mit Migrationshintergrund und/
oder aus einem sozial benachteiligten Milieu an For-
derschulen deutlich Uberreprasentiert (Lanfranchi
2007; Wocken 2007).

(Sprachstands-)Diagnostik und Sprachférderung

Anknipfend an die Sensibilisierung fiir diese Exklu-
sionsrisiken und die damit einhergehende Relevanz
sprachlicher Kompetenzen erarbeiten die Teilneh-
mer*innen zunachst Anldsse und Funktionen zur
diagnostischen Arbeit im Schulalltag, u.a. zu Unter-
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richtsanalyse und -planung, Leistungsmessung und
-bewertung, individueller Lernférderung (Hesse &
Latzko 2009).

Ein weiteres Argument fir die Auseinandersetzung
mit (sprach-)diagnostischen Fragestellungen und
inklusiven Fordermoglichkeiten sind die bereits an
anderer Stelle thematisierten Organisationsformen
des schulischen DaZ-Unterrichts. In allen Bundes-
landern obliegt die Feststellung der vorhandenen
Sprachkenntnisse und der schulischen Vorbildung
der DaZ-Lerner*innen — hierunter auch die Dia-
gnose von moglichen Lernschwachen und/oder
Teilleistungsstérungen — den Lehrer*innen der je-
weiligen Schule. Dariiber hinaus sehen nahezu alle
aktuellen Erlasse die Dokumentation der erworbe-
nen Sprachkenntnisse und damit einhergehender
Priifungen vor oder empfehlen dies nachdrticklich,
um den Ubergang in die Regelklasse und eventuelle
Nachteilsausgleiche in der Bewertung zu begriin-
den. In Bundeslandern wie Sachsen-Anhalt, die das
Konzept der moglichst frihzeitigen integrativen Be-
schulung verfolgen, besteht zudem ein besonders
grolRer Bedarf an sprachlichen Fordermoglichkeiten
im Regelunterricht.

Vor diesem Hintergrund lernen die Studierenden
verschiedene diagnostische Verfahren (Schéatz-, Be-
obachtungs-, profilanalytische und Testverfahren)
kennen und erproben die Instrumente, wie etwa
die Lehrplanergénzung Deutsch als Zielsprache fir
alle Schulformen des Landes Sachsen-Anhalt und
die Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitspra-
che fiir die Primar- und Sekundarstufe des Freistaats
Sachsen. Grundlage der Kursarbeit sind hierbei
stets Videosequenzen und authentische Lerner*in-
nentexte. Abschliefend werden ausgehend von
verschiedenen Fallvignetten Moglichkeiten einer
inklusiven Sprachdiagnostik und -férderung fir alle
Schiler*innen diskutiert.

Sozialpadagogische Fallarbeit

Neben den zuvor dargestellten forderdiagnostischen
Befunden werden im Zertifikatskurs auch psychologi-
sche und sozialpdadagogische Perspektiven eingenom-
men. Bezugnehmend auf die bereits in anderen Kurs-
modulen thematisierten Migrationsbiographien vieler
DaZ-Schiiler*innen werden die Studierenden auf psy-
chosoziale und medizinische Faktoren aufmerksam ge-
macht, die dasLernenund die Gestaltungvonzwischen-



menschlichen Beziehungen beeinflussen kénnen. Die
Kenntnis von strukturell-institutionellen und individu-
ellen Postmigrationsstressoren (vgl. BPtK 2018, 3f.) soll
angehenden Lehrkraften den sozialen Perspektiven-
wechsel erleichtern und Hintergrundwissen fir die
Einordnung von auffalligen Verhaltensweisen im Un-
terricht bereitstellen.

In einer aktuellen Studie der Bundespsychothe-
rapeutenkammer wird die Halfte der Kinder mit
Fluchterfahrung als psychisch belastet beschrie-
ben, etwa 20% dieser Kinder und Jugendlichen
leiden unter posttraumatischen Belastungssto-
rungen (PTPS), zumeist in Folge von erlebten oder
beobachteten Gewalterfahrungen. Am Beispiel
von PTBS, die bei gefliichteten Kindern und Ju-
gendlichen 15 Mal haufiger als bei in Deutschland
geborenen Kindern auftreten (ebd., 7), vermittelt
der Kurs Handlungsstrategien und Unterstiitzungs-
moglichkeiten fiir den Umgang mit traumatisierten
Schiler*innen. Leitfragen sind dabei:

* Wie erkenne ich eine Traumafolgestérung?

e Wie kann sich eine Lehrkraft gegeniiber moglicher-
weise traumatisierten Schiler*innen verhalten?

e Was kdnnen Lehrkrafte zur Unterstiitzung trauma-
tisierter Schuler*innen konkret tun?

e Welche Akteur*innen am Standort Schule kénnen
ebenfalls Hilfe anbieten?

e Welche Unterstitzungsmoglichkeiten existieren
aulerhalb der Schule?
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Fiir die Bearbeitung solcher Fragen innerhalb der
universitdren Lehrer*innenbildung wird auf das
Konzept der multiperspektivischen Fallarbeit
(Miller 1983) zurlickgegriffen, indem jeder Fall
auf unterschiedlichen Handlungsebenen analysiert
und folglich aus mehreren Blickwinkeln betrachtet
wird, um die Herausforderungen fiir verschiedene
beteiligte Akteur*innen deutlich zu machen. Ziel
dieses Perspektivwechsels ist es, die Komplexitat
des Handlungsfeldes zu erfassen und die jeweiligen
Zustandigkeiten und Wechselwirkungen zu erken-
nen. In der Fallanalyse wird empfohlen drei Pers-
pektiven abzugrenzen: ,Fall von“, , Fall fir“ und ,,Fall
mit“. Dabei meint ,,Fall von” die Ebene des Verwal-
tungshandelns und die juristische Einordnung, z.B.
die Erziehungshilfe. , Fall fiir” fragt nach den Zustan-
digkeiten und Kompetenzen der Beteiligten, z.B.
Lehrer*innen, Sozialpadagog*innen, Psycholog*in-
nen etc.. Beim ,Fall mit” wird die Sicht der Betroffe-
nen in der konkreten sozialpddagogischen Arbeit in
den Blick genommen.

In diesem sozialpadagogischen Ansatz wird Fallar-
beit als zirkuldrer Prozess aus Anamnese, Diagnose,
Intervention und Evaluation beschrieben, in dem
die einzelnen Schritte einander durchdringen und
wiederholt vollzogen werden missen (vgl. Abb. 1).

Dieser Einblick in das methodische Vorgehen ande-
rer padagogischer Arbeitsfelder und die Erkenntnis,
dass Lehrkrafte Probleme im Unterricht gemeinsam

Was ist das
/ Problem? \

Was kann Wer erteilt
ich tun? welches Mandat?
SOZIAL-
PADAGOGISCHE
DIAGNOSE
Wer ist in Wer hat welche
der Pflicht? Ressource?
\ Was ist am /
vordring-
lichsten?

Abb. 1: Leitfragen Sozialpddagogischer Diagnose nach Mller (1983, 82017, 125-146)



bzw. unter Hinzuziehung der Expertise Dritter |6sen
kdnnen, wird von den Lehramtsstudierenden als
wiinschenswert und sehr hilfreich eingeschatzt.

2.5 Theoretische und praktische Studien-
leistungen

Um den Kurs mit einem Universitatszertifikat abzu-
schliellen, missen die Studierenden eine theoreti-
sche und eine praktische Studienleistung erbringen.

Die theoretische Prifung wird als unbenotete E-
Klausur abgelegt und umfasst offene und ge-
schlossene Frageformate. Neben der Lerner-
folgskontrolle durch theoretische Fragen zu
fachwissenschaftlichen und -didaktischen
Grundlagen im Bereich DaZ bietet dieses Pri-
fungsformat durch Fragestellungen, die auf die
Reflexion der Kursinhalte flr die eigene Professio-
nalisierung als Lehrer*in abzielen, die Moglichkeit
Einblicke in die Selbstwirksamkeitserwartung der
Kursteilnehmer*innen zu gewinnen. Unter ande-
rem sollen die Studierenden anhand selbst ge-
wahlter Beispiele zu Thesen wie , Kultursensibilitat
beeinflusst die Wahl der Themen, Sozialformen
und Methoden des Unterrichts” kritisch Stellung
nehmen oder aus ihrer Sicht besonders relevante
Prinzipien fir den Unterricht mit DaZ-Lerner*in-
nen erlautern.

AuBerdem entwickeln die Kursteilnehmer*in-
nen in Kleingruppen ein praktisch einsetzbares
Lehr-/Lernmaterial zu einem selbstgewdhlten
DaZ-Schwerpunkt oder fiir den sprachsensiblen
Fachunterricht. Neben dem Material selbst verfas-
sen sie eine kurze didaktische Reflexion zum An-
forderungsniveau, den Lernvoraussetzungen und
den Einsatzmoglichkeiten dieses Materials, um
eine sinnvolle Bereitstellung fir die Schulpraxis zu
gewahrleisten. Die Studierenden werden im Zuge
dieser praxisorientierten Aufgabenstellung mit den
komplexen Anforderungen an zielgruppenadaqua-
te Lehr-/Lernmaterialien konfrontiert und entwi-
ckeln dadurch zunehmend ein Bewusstsein fiir die
Wechselwirkung zwischen fachlichen, didaktischen
und insbesondere sprachlichen Aspekten, welches
sie idealerweise in ihrer spateren Berufspraxis auf
vorhandene sowie zu modifizierende oder neu zu
erstellende Materialien ibertragen kénnen. Durch
die Zusammenarbeit in gemischten Kleingruppen
wird zudem die gemeinsame Ausrichtung inner-
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halb Ubereinstimmender Schulformen und Facher
aufgeldst und eine multiprofessionelle Kooperati-
on unter den angehenden Lehrer*innen gefordert.

3. Ergebnistransfer und Evaluation

In der 6ffentlichen Abschlussveranstaltung ,,Jahr-
markt der Ideen” treffen Studierende, Dozierende
und Akteur*innen aus der Schulpraxis erneut auf-
einander. Hier werden die im jeweiligen Semester
entstandenen praktischen Studienleistungen pra-
sentiert, erprobt und diskutiert. Durch das direkte
Feedback von Lehrkraften, Fortbildner*innen und
den anderen Kursteilnehmer*innen erfahren die
Studierenden zusatzliche Wertschatzung fir die
zum Teil aufwandig gestalteten Lehr- und Lernma-
terialien und werden zu tiefergehenden Reflexio-
nen bezliglich der von ihnen prasentierten Idee
angeregt. Haufig werden den Studierenden die
Komplexitat der Aufgaben, die implizierten Lern-
voraussetzungen oder organisatorische ,Stolper-
steine” in der Schulpraxis erst in diesen Gespra-
chen bewusst.

Die Veranstaltung ist 6ffentliches Labor und Mate-
rialborse zugleich, denn neben dem Ausprobieren
aller Materialien durch Deutschlernende und Lehr-
krafte aus Halle stehen auch die Lernmaterialien
der vergangenen Kurse als Materialsammlung zur
Verfligung und kénnen von Lehrer*innen zur Aus-
gestaltung ihres Unterrichts mitgenommen werden.
AuBerdem kénnen die von den Studierenden er-
stellten Lernmaterialien fiir eine sprach- und kultur-
sensible Unterrichtspraxis von allen Lehrer*innen
Sachsen-Anhalts online abgerufen und eingesetzt
werden. Die Autor*innen sind auf den Materialien
vermerkt und kdnnen bei Nachfragen oder Hinwei-
sen kontaktiert werden.

Uber den Zertifikatskurs hat sich inzwischen eine
stabile phasenilbergreifende Zusammenarbeit mit
den Studienseminaren fiir Lehramter und verschie-
denen Referaten des Landesinstituts fir Schulqua-
litat und Lehrerbildung Sachsen-Anhalt (LISA) ent-
wickelt, die zur Uberarbeitung des Lehrplans Daz,
Fortbildungen fiir Lehrkrdfte und einer gemeinsam
gestalteten Tagung® gefuhrt hat.

> Sprachbildung in allen Fachern”. Jahrestagung des ZLB der MLU.
2. Fachtag fur Lehrkrafte aller Schulformen. Halle, 15.11.2018.
URL: https://www.zlb.uni-halle.de/tagung_sprachbildung2018/




Die in jedem Semester durchgefiihrte Evaluati-
on des Kurses durch die Teilnehmer*innen ergab
durchgdngig positive Bewertungen. Besonders
hervorgehoben wurde die Ausgewogenheit theo-
retischer und praktischer Kursanteile, die Praxis-
erfahrung der Dozent*innen, die Authentizitat der
Gastreferent*innen aus dem In- und Ausland sowie
die durchgangige Fallarbeit in einer offenen, ange-
nehmen Lernatmosphare.

Der Kurs ist eine gelungene Mischung von Theorie
und Praxis. Besonders gefallen haben mir die of-
fenen Gesprdche mit verschiedenen Experten und
die Diagnostik von ,echten Fallen”.

(Paula, Lehramt Sekundarschule)

Literatur

BUNDESPSYCHOTHERAPEUTENKAMMER — BPTK (2018):
Psychische Erkrankungen bei Fliichtlingen in Deutsch-
land. Berlin. URL: https://www.bptk.de/publikationen/

bptk-standpunkt/ [2.4.19]

BOHL, Thorsten /BUDDE, Jirgen & RIEGER-LADICK, Markus
(2017): Umgang mit Heterogenitdt in Schule und Unter-
richt. Grundlagentheoretische Beitriige und didaktische
Reflexionen. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

BOHNSACK, Ralf (2011): Qualitative Bild- und Videointer-
pretation: Die dokumentarische Methode. Stuttgart: UTB.

Boup, David/COHEN, Ruth & SAMPSON, Jane (Hrsg.)
(2001): Peer Learning in Higher Education: Learning
from and with Each Other. New York: Routledge.

BUNDESWEITE ARBEITSGEMEINSCHAFT DER PSYCHOSOZIALEN
ZENTREN FUR FLUCHTLINGE UND FOLTEROPFER — BAFF E.V.
(2017): Traumasensibler und empowernder Umgang mit
Gefliichteten. Ein Praxisleitfaden. Berlin, 28ff.

DIRIM, Inci & MECHERIL, Paul (2018): Heterogenitdt, Spra-
che(n), Bildung: Die Schule der Migrationsgesellschaft.
Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

FEILKE, Hellmuth (2012): Bildungssprachliche Kompeten-
zen — fordern und entwickeln. Praxis Deutsch 233, 4-13.

FELDMEIER, Alexis (2015): Von A bis Z — Praxishandbuch
Alphabetisierung. Stuttgart: Klett.

DAZ-ZERTIFIKATSKURS FUR LEHRAMTSSTUDIERENDE | 97

GAVRANIDOU, Maria/NIEMIEC, Barbara/MAGG, Birgit &
ROSNER, Rita (2008): Traumatische Erfahrungen, aktuelle
Lebensbedingungen im Exil und psychische Belastung jun-
ger Fliichtlinge. Kindheit und Entwicklung, 17 (4), 224-231.

GOGOLIN, Ingrid & LANGE, Imke (2011): Bildungssprache
und durchgéngige Sprachbildung. In: FURSTENAU, Sara &
GoMoOLLA, Mechthild (Hrsg.): Migration und schulischer
Wandel: Mehrsprachigkeit. Wiesbaden: VS-Verlag fir So-
zialwissenschaften, 107-127.

HARR, Anne-Katharina/TERRASI-HAUFE, Elisabetta &
WOERFEL, Till (2018): Deutsch als Zweitsprache im Schul-
system. In: HARR, Anne-Katharina/Liedke, Martina &
Riehl, Claudia Maria (Hrsg.): Deutsch als Zweitsprache.
Migration — Spracherwerb — Unterricht. Stuttgart: J.B.
Metzler Verlag, 171-206.

HESSE, Ingrid & LATzKO, Brigitte (2009): Diagnostik fiir
Lehrkrdfte. Opladen: Verlag Barbara Budrich.

HOCHSCHULREKTORENKONFERENZ (HRK) (2015): ,,Empfehlung
der 14. Mitgliederversammlung der HRK am 14. Mai 2013
in Nurnberg”. In: Empfehlungen zur Lehrerbildung. Beitréige
zur Hochschulpolitik 1/2015. 19-29. URL: https://www.hrk.
de/uploads/media/2015-01_Lehrerbildung_01.pdf [2.4.19]

HOCHSCHULREKTORENKONFERENZ (HRK) (2018): HRK-Ex-
pertise-Manual Internationalisierung zu Hause in der
Lehrerbildung. URL: https://www.hrk.de/fileadmin/re-
daktion/hrk-expertise/3_Manuals/HRK-Expertise-Ma-
nual_Lehrerbildung.pdf [2.4.19]

KOCH, Peter & OESTERREICHER, Wulf (1985): Sprache der
Ndhe - Sprache der Distanz. Miindlichkeit und Schriftlich-
keit im Spannungsfeld von Sprachtheorie und Sprachge-
schichte. In: Romanistisches Jahrbuch 36/85, 15-43.

KULTUSMINISTERKONFERENZ (2015): Darstellung kultureller
Vielfalt in Bildung und Gesellschaft. URL: https://www.
kmk.org/fileadmin/.../2015_10_08-Darstellung-kulturel-

ler-Vielfalt.pdf [2.4.19]

LANFRANCHI, Andrea (2007): Sonderklassenversetzung
und integrative Forderung: Denken und handeln Lehrper-
sonen kulturell neutral? Vierteljahresschrift fiir Heilpdda-
gogik und ihre Nachbargebiete (VHN), 2, 128-141.

Lehrplanergdnzung Deutsch als Zielsprache fiir alle Schul-
formen des Landes Sachsen-Anhalt, URL: https://www.
bildung-lsa.de/faecher___lernfelder /deutsch_als_ziel-
sprache__daz_.html [2.4.19]




LEISEN, Josef (2010): Handbuch Sprachférderung im Fach —
Sprachsensibler Fachunterricht in der Praxis. Bonn: Varus.

LUSEBRINK, Hans-Jlrgen (2016): Interkulturelle Kommuni-
kation: Interaktion, Fremdwahrnehmung, Kulturtransfer.
Stuttgart: J.B. Metzler.

MULLER, Burkhard & HOCHULI-FREUND, Ursula (1983,
82017): Sozialpddagogisches Kénnen: ein Lehrbuch zur
multiperspektivischen Fallarbeit. 8., Uberarbeitete und
erweiterte Auflage. Freiburg im Breisgau: Lambertus.

NAGATA, Adair L. (2006): Transformative learning in in-
tercultural education. URL: http://citeseerx.ist.psu.edu/
viewdoc/download?doi=10.1.1.524.8008&rep=rep1 &ty-

pe=pdf [2.4.19]

RITTER, Monika (2010): Alphabetisierung in der Zweit-
sprache Deutsch. In: KRUMM, Hans-Jirgen/FANDRYCH,
Christian / HUFEISEN, Britta & RIEMER, Claudia (Hrsg.):
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Ein internationales
Handbuch. 2. Halbband. Berlin: de Gruyter, 1116-1129.

ROscH, Heidi (Hrsg.) (2003): Deutsch als Zweitspra-
che. Sprachférderung in der Grundschule: Grundlagen,
Ubungsideen, Kopiervorlagen. Hannover: Schroedel.

RUF, Martina/SCHAUER, Maggie & ELBERT, Thomas
(2010): Pravalenz von traumatischen Stresserfahrungen
und seelischen Erkrankungen bei in Deutschland leben-
den Kindern von Asylbewerbern. Zeitschrift fiir Klinische
Psychologie und Psychotherapie, 39 (3), 151-160.

SCHMOLZER-EIBINGER, Sabine (2013): Sprache als Medi-
um des Lernens im Fach. In: BECKER-MROTZEK, Michael/
SCHRAMM, Karen/ THURMANN, Eike & VOLLMER, Helmut
J. (Hrsg.): Sprache im Fach. Sprachlichkeit und fachliches
Lernen. Munster u.a.: Waxmann Verlag, 25-40.

SCHNEIDER, Edina (2017): Professionalisierung fiir Inklusi-
on Uber Kasuistik (PIK). Eine Studie zur Entwicklung pro-
fessionalisierungsrelevanter Merkmale bei Lehramtsstu-
dierenden. Ergebnisriickmeldung an die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer der ersten Erhebung im Sommersemester
2017. Halle: Martin-Luther-Universitat. URL: http://www.
zlb.uni-halle.de/qglb/teilprojekte/evaluation/ [2.4.19]

TAKEDA, Arata (2012): Wir sind wie Baumstdmme im
Schnee. Ein Plddoyer fiir transkulturelle Erziehung.
Mdinster: Waxmann.

98 | CAROLINE GAWLIK, PETER GRUTTNER & SUSANNE SCHUTZ

WEIDEMANN, Arne /STRAUB, Jirgen & NOTHNAGEL, Steffi
(Hrsg.) (2010): Wie lehrt man interkulturelle Kompetenz?:
Theorien, Methoden und Praxis in der Hochschulausbil-
dung. Bielefeld: Transcript.

WOCKEN, Hans (2007): Férdert Forderschule? Eine empiri-
sche Rundreise durch Schulen firr ,optimale Forderung®.
In: DEMMER-DIECKMANN, Irene & TEXTOR, Annette (Hrsg.):
Integrationsforschung und Bildungspolitik im Dialog. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt, 35-60.

Caroline Gawlik arbeitet als Lehrkraft fir be-
sondere Aufgaben und Fachstudienberaterin
(Daz) am Germanistischen Institut der Mar-
tin-Luther-Universitat. |hre Forschungs- und
Arbeitsschwerpunkte sind angewandte Lingu-
istik, Wissenstransfer, DaZ als Bildungsprache
und sprachsensibler Fachunterricht.
caroline.gawlik@germanistik.uni-halle.de

Peter Griittner arbeitet als wissenschaftlicher
Mitarbeiter im Teilprojekt , Internationalisie-
rung der Lehrer*innenbildung” am Zentrum
fir Lehrer*innenbildung der MLU und forscht
zu Fragen des Kulturvergleichs bzw. der Inter-
kulturalitat von Schule und Bildung.
peter.gruettner@zlb.uni-halle.de

Susanne Schiitz arbeitet als wissenschaftli-
che Koordinatorin des Projekts Kasuistische
Lehrerbildung fiir den inklusiven Unterricht
(KALEI) am Zentrum fir Lehrer*innenbildung
der MLU. lhre Forschungs- und Arbeitsschwer-
punkte sind interkulturelle Bildung, globales
Lernen und phasentibergreifende Kooperation
in der Lehrer*innenbildung.
susanne.schuetz@zlb.uni-halle.de



Marek Grummt

Das hallesche Fallportal — Konzeption, Perspektiven und

Maoglichkeiten

Das hallesche Fallportal ist eine digitale Plattform fiir die Lehrer*innenbildung zur Recherche von Falldar-
stellungen, die in Transkript-, Protokoll-, Video- oder Audioform vorliegen, sowie eine Webseite fiir wissen-
schaftliche Informationen rund um das Thema Kasuistik. Aufbauend auf Diskussionen zur kasuistischen Leh-
rer*innenbildung (Diskurse, Relevanz, Beziehung zu Praxisphasen) werden die Konzeption und die Anlage
des halleschen Fallportals dargestellt und begriindet. Im Beitrag werden die Voriiberlegungen zum Aufbau,
zur Entwicklung und zur Nutzung des Portals veranschaulicht. Im Anschluss werden zehn Szenarien zur
Nutzung des Fallportals in der Lehrer*innenbildung vorgestellt und mit Beispielen unterlegt.

1 Einleitung

Die Etablierung kasuistischer Lehrer*innenbildung
schreitet an verschiedenen Standorten in Deutsch-
land voran — immer vielféltiger werden die Formate
von Féllen und Seminarkonzeptionen und dadurch
der Einstieg und der Uberblick des Feldes immer
komplexer (fiir eine Systematisierung vgl. Schmidt
et al. 2019). Eine Moglichkeit, dieser Problematik zu
begegnen, ist der Versuch der Digitalisierung neuen
Fallmaterials, um nachhaltige aber auch transpa-
rente Strukturen zu schaffen und den Einstieg zu er-
leichtern. Dieser Weg wurde im Rahmen der Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung mit der Entwicklung des
halleschen Fallportals eingeschlagen. Dieses wurde
»als Quelle zu Forschungszwecken und zur Material-
bereithaltung fur die Module sowie zur kasuistische
Fallbearbeitung aufgebaut” (Ausschnitt aus dem
KALEI-Projektantrag). Im Folgenden werden die
Grundlagen einer kasuistischen Lehrer*innenbil-
dung zusammengefiihrt, um aufbauend darauf die
Konzeption und den Aufbau des halleschen Fallpor-
tals darzulegen. Den Abschluss bildet eine Samm-
lung von zehn Nutzungsszenarien fiir das Fallportal.

2 Kasuistik in der Lehrer*innenbildung

Der Diskurs um Kasuistik als Element der Profession-
alisierung von angehenden und praktizierenden Leh-
rer*innen wird Uber verschiedene Begriindungsfi-
guren gefiuhrt. Erstens findet sich immer wieder die
Argumentation Uber die Entwicklung eines ,wissen-
schaftlich-reflexive[n; M.G.] Habitus” (Helsper 2000,
35), also einer besonderen Art zu denken, handeln

und wahrzunehmen, die in diesem Sinne der einer/s
Wissenschaftlerin/Wissenschaftlers entspricht. Zwei-
tens wird Kasuistik eine ,verstarkte Praxisorientie-
rung” (Jakel 2016, 181) zugeschrieben, mit der kon-
kret fachdidaktische Problematiken entschleunigt
und handlungsentlastet bearbeitet werden kénnen.
Drittens wird Kasuistik als ,sokratische’ Methode zum
Erkennen von unauflésbaren Widerspriichen und
auch Typiken dargestellt, bei der es durch die selbst-
verantwortete ErschlieBung von Dilemmata der
Praxis zu Professionalisierungsprozessen, die durch
komplexe Anforderungen wie Bildung fiir nachhalti-
ge Entwicklung oder Inklusion entstehen, und poten-
tiell damit zu mehr Reflexivitdt, kommen kann (vgl.
Grummt, Veber & Schops 2019).

Die Relevanz kasuistischer Lehr-Lern-Formate fir
die Lehrer*innen-Praxis selbst ist dagegen noch um-
stritten. So schreibt Wernet:

Dieselbe kommunikative Praxis, die im Rahmen ei-
ner Projektgruppe der Erkenntnisgenerierung dient
und im Rahmen des Methodenworkshops der Aneig-
nung einer methodischen Kompetenz, wird im Kon-
text der universitdren Lehrerbildung nun zum Mittel
der berufspraktischen Qualifizierung. Jenseits der
einschldgigen Begriindungen und ohne diese hier in
Frage stellen zu wollen — die Figur einer habitusbil-
denden, professionalisierungsindikativen Reflexions-
kompetenz nimmt hier einen prominenten Platz ein —
beruht diese Verwandlung auf der Imagerie, dem
Praxisanspruch sei dadurch Geniige getan, dass
der Gegenstand der Interpretation die schulische
Praxis in ihrer unmittelbar protokollierten Form ist.
(Wernet 2016, 308)
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Auch wenn reale Unterrichtssituationen dokumen-
tiert werden, und dabei macht es keinen Unter-
schied, ob dies in Transkriptform oder videogra-
phisch erfolgt, so ist doch eine kasuistische Analyse
dieser nie kongruent mit dem realen Erleben die-
ser Situation. Kasuistik kann Praxis nicht ersetzen.
Die Logik der Rekonstruktion, die in kasuistischen
Formaten verfolgt wird, ist zudem eine andere als
die der Reflexion erlebter Praxis (vgl. Grummt,
Veber & Schops 2019).

Man konnte also schlussfolgern, dass es in der
Lehrer*innenbildung stets beides braucht: (1) Die
tatsachliche Praxis, im Sinne eines reflektierten
Lernens aus Erfahrung, und aber auch (2) die hand-
lungsentlastete Rekonstruktion, um die komplexen
Anforderungen und Widerspriichlichkeiten, die wie-
derum Praxis generieren, zu verstehen.

Zu bedenken in jenen Ausbildungsfragen ist des
Weiteren, dass mit steigendem Wissen das Krisen-
potential der Gesellschaft im Allgemeinen und ent-
sprechend auch der Padagogik im Speziellen steigt
(vgl. Oevermann 2016, 44). Mit dem Wissen tber
faktische Exklusionen im Schulsystem gerat die
allgemeine Schule immer mehr in Kritik und ihre
etablierten Praktiken in die Krise. Solche Struk-
turmerkmale professioneller Berufe zu erkennen,
erscheint damit immer bedeutsamer. Es reicht
so moglicherweise nicht mehr, Hierarchien und
Entgrenzungen im pddagogischen Alltag aufzude-
cken (wie bei Wernet 2000), sondern es gilt weit
reichende Spannungsfelder und , Muster hinter
Mustern” (Kruse 2015, 644) in unterschiedlichsten
Bereichen selbst verantwortet aufzudecken, um
das Mindset, oder wenn man so will den reflexiven
Habitus zu erwerben, um der steigenden Komple-
xitdt und den Anforderungen an den Beruf der Leh-
rer*in gerecht zu werden.

Kasuistik kann flir eine solche weite Perspektive
und Zielstellung ein geeigneter Weg sein, wenn
auch Félle bearbeitet werden, die nicht nur aus der
eigenen Wahrnehmung und den eigenen Beobach-
tungen entstanden sind. Fir diese erste Professio-
nalisierung (vgl. Oevermann 1996; Helsper 2001)
bendtigt es also differentes Fallmaterial, auf das
Lernende und Lehrende pragmatisch und unbiiro-
kratisch zugreifen kénnen.

Eine Moglichkeit diesen Anforderungen an der
Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg zu be-

gegnen, war die Entwicklung eines Fallportals, das
durch die Qualitatsoffensive Lehrerbildung ermog-
licht wurde.

3 Warum ein Fallarchiv?

Zu Beginn standen vor allem drei Begrindungsfi-
guren fir die Konzeption und Erarbeitung eines
Fallarchives. Die grundlegenden Uberlegungen
zu einem solchen Archiv sind auch im Nachgang
nicht ohne Betrachtung der Tradition der Kasuistik
zu erdrtern.

Die akademische Fallarbeit ist in verschiedenen
Forschungstraditionen, aber auch in der Lehrer*in-
nenbildung (vgl. bspw. Blankertz 1978), ein schon
lange genutztes Element. Die Generierung und
Gewinnung von Erkenntnissen am Einzelfall hat zu
zahlreichen bedeutenden Theorien und Ansdtzen
gefuhrt, nicht nur bspw. bei Sigmund Freud oder
Max Weber, sondern auch schon in der Antike (vgl.
Mayring 2016, 12f.). Es ist also wenig verwunder-
lich, dass die Forschungstradition sich weiterhin
groller Beliebtheit erfreut. Die Relevanz qualita-
tiv-rekonstruktiver Forschung steht also aulRer Fra-
ge, dennoch scheint es so, als waren kasuistische
Formate in der universitdaren Lehre noch nicht fla-
chendeckend etabliert. Dies kbénnte daran liegen,
dass immer erst Fille erhoben werden missen
oder jene ausgewertet werden, fir die schon eine
,fertige” Interpretation vorliegt, was in Bezug auf
individuelle Erkenntnisprozesse moglicherweise
Potential verschenken kann.

Eine Begriindungsperspektive eines Fallarchivs ist
also die Digitalisierung einer Praxis, deren Grund-
legungen und Vorgehensweisen (priméar Paper &
Pencil basiert) historisch Uber viele Jahre ergriin-
det wurden. Umso bedeutsamer war und ist es,
Fachtraditionen zu berlicksichtigen, also bspw.
durch einen einfachen Ausdruck eine klassische
Rekonstruktion im Seminar zu ermoglichen, und
gleichzeitig Vorteile einer Digitalisierung, wie die
Zuganglichkeit zu Material, sicherzustellen.

Uber eine digitale Plattform kommt es ebenfalls zur
Erweiterung der, historisch dominierenden, text-
basierten Materialsorten. Es wurden Losungen ge-
funden, um Videos, Fiktion, Audiodateien, Bilder,
Fotos, Arbeitsmaterialien und so weiter darstel-
len zu kénnen. Betonenswert ist dabei allerdings,
dass die Arbeit mit Textmaterial, also vor allem



Transkripten und Protokollen, nicht vernachlassigt,
sondern priorisiert wurde, da hier weiterhin der
forschungsmethodische Fokus gesehen wurde.

Ein weiterer Punkt, der wahrend der Erstellung des
Fallportalsbedachtwerdenmusste,istdieZunahme
der Beliebtheit kasuistischen Arbeitens in unter-
schiedlichen Disziplinen. Nicht nur in Soziologie
und Erziehungswissenschaften, sondern auch di-
versen Fachdidaktiken, Fachwissenschaften oder
auch in der Sozial-, Schul- und Sonderpadagogik
wird die Analyse des Einzelfalls sowohl in For-

Hoffnungsloser Fall

£2 Schule - Unterricht
@ Grundschule | Klasse 3 | Deutsch, Sprachen |

Im Deutschunterricht korrigiert die Lehrkraft wahrend einer
Stillarbeitsphase einige Schiilerinnen, weigert sich jedoch Hilfestellung zu
leisten.

» Disziplinierung, Frustration, Lehrer*innenhandeln
«$ Einzelarbeit
© Lehrer*in, mehrere Schiiler*innen

¥ Transkript

® Hoffnungsloser Fall, Fallportal Halle | Hoffnungsloser-Fall-.pdf

5 Minuten nach Stundenbeginn betritt die Lehrerin Frau K. den
Klassenraum.

ke Entschuldigt Kinder, ich hatte noch was mit der

Schulleiterin zu besprechen. Nehmt bitte mal eure
Schreiblibungen der Lernwdrter der letzten Woche
raus.

(Alle SuS offnen daraufhin ztigig ihre Hefte, ohne das
wértlich zu kommentieren.)

(Die Lehrerin geht durch die Reihen und kommentiert
kurz mit ,gut“oder ,aha“und bleibt dann lénger bei
Florian stehen)

Sag mal, was ist das denn?

Na, das sind meine Lernworter.

Ja, aber die sind doch alle falsch. Wie kommst du
denn darauf, die so zu schreiben?
(energischer Ton)

(schaut beschamt in sein Heft)

Was soll man mit dir noch machen? Das ist doch eh
ein hoffnungsloser Fall!

(schaut errétet immer noch beschamt auf sein Heft)
(Daraufhin setzt die Lehrerin ihren Rundgang fort. Die

Darstellung eines Transkriptes inklusive Verschlagwor-
tung im Fallportal
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schung als auch Lehre populéarer. Es galt also eine
Plattform zu schaffen, die den differenten Anspri-
chen an Fallmaterial gerecht werden, unterschied-
liche fachliche Kulturen abbilden und auch ver-
schiedenste Materialformate aufnehmen kann.
Andersherum mussten genau diese spezifischen
Falle auch in der groBen Masse wieder gefunden
werden kdnnen, was eine aus unterschiedlichsten
Perspektiven durchdachte Filterung notwendig
machte, die Uiber die Entwicklungszeit immer wie-
der hinterfragt, evaluiert und verbessert wurde.

4 Anlage und Konzeption des halleschen Fall-
portals

Um also der historisch gewachsenen Tradition der
Fallarbeit, der differenzierten Anlage und Menge
an Material gerecht zu werden, wurde ein Fallar-
chiv unter diesen Pramissen konzipiert.

Die entscheidende Differenz zu Fallarchiven ande-
rer Universitdten war von Beginn der Planung an,
dass von einer Webseiten-Logik her gedacht wur-
de, nicht aus der Logik der traditionellen Fallarbeit
heraus. Das hatte zur Folge, dass Elemente berlick-
sichtigt wurden, die im Diskurs um Kasuistik nicht
aufgerufen werden:

1. Es wurde ein responsives, adaptives Design ge-
wahlt, die Webseite ist also auf allen Endgera-
ten, wie Tablets, Phablets, Smartphones, digi-
talen Tafeln usw., immer nutzbar, angepasst und
dsthetisch.

2. Als grundlegende Struktur wurde der Logik eines
Webblogs gefolgt und von einer klassischen Da-
tenbankdarstellung sowie der Struktur ande-
rer universitdrer Webseiten und Plattformen
Abstand genommen. Die Blog- anstatt einer Ar-
chivlogik hat vor allem Vorteile in der Skalierbar-
keit, Ubertragbarkeit und zukiinftigen Koopera-
tion und Vernetzung. Auch die Moglichkeit, Falle
und Beitrage zu kommentieren und systematisch
zu verwalten, ist damit gegeben.

3. Als Content-Management-System wurde darauf
aufbauenddieetablierte Wordpressbasis gewahlt,
die auf den Servern der Martin-Luther-Universitat
gehostet und im Rahmen einer Blogfarm verwal-
tet wird. Damit ist das Fallportal updatesicher,
wartungsfrei, stabil und damit nachhaltig.
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4. Diese technische Anlage auf Wordpressbasis mit
beliebiger Skalierbarkeit macht das System
Ubertragbar auf andere Anwendungsfdlle der
Darstellung groRerer Datenmengen.

5. Das Fallportal sollte beliebig groR skalierbar sein,
weshalb viel Zeit in die Herausarbeitung der Sys-
tematisierung des Datenmaterials gesteckt wur-
de. Pragend sind die vier Fallkategorien (1) schu-
lische Falle mit Unterrichtsbezug, (2) schulische
Falle ohne Unterrichtsbezug, (3) auRerschulische
Falle und (4) Falle der Lehrer*innenbildung.

6. Flr die Lehrer*innenbildung wurde sich fir ein
redaktionell verwaltetes Verdffentlichungssystem
entschieden, um den Open Access des Fallmate-
rials zu sichern. Alle Fille werden auf Anonymisie-
rung, Formatierung und Orthographie gepriftund
handisch eingespeist.

Das hallesche Fallportal ist trotz alledem in erster
Linie ein Werkzeug fir die kasuistische Lehrer*in-
nenbildung, mit dem Falle und Wissensartikel flr
viele verschiedene Anwendungsbereiche gefunden
werden kdnnen.

Derzeit wachst das Portal um 20-30 Falle pro Monat.
Die Kooperationen mit verschiedenen inneruniver-
sitdren und aulleruniversitdren Partnern haben fir
eine Bandbreite des Angebotes gesorgt: Exempla-
risch seien Félle des Jugendarrests, aus inklusiven
Kontexten, aus fachdidaktischen Blickwinkeln und
Falle Gber typische und untypische Unterrichtssitu-
ationen benannt.

Der grof3te Teil der Falle steht, da es sich um anony-
misiertes Material handelt, 6ffentlich zur Verfiigung
(Open Access). Bedeutsam fiir das Wachstum eines
solchen Fallportals ist, dass gesuchte Fille leicht

FALLPORTAL

KALEI - Kasuistische Lehrerbildung fiir den inklusiven Unterricht

FALLE

WISSEN

Herzlich willkommen!

Professionalisierung im Umgang mit Heterogenitat ist flr zukiinftige
Lehrer*innen unerlasslich. Fallarbeit kann in der Lehrer*innenbildung ein
wichtiger Baustein fiir die Verknlpfung von inklusionsorientierter Theorie und
Praxis sein. Um diese Arbeit zu unterstitzen, wird an der Martin-Luther-

Universitat Halle-Wittenberg ein elektronisches Fallarchiv entwickelt. Geplant
ist ein lebendiges Web-Portal, in welchem auch die kasuistische

Zusammenarbeit verschiedener Disziplinen geférdert werden soll.

Im linken Seitenbereich unter FALLE befindet sich das Fallarchiv mit

verschiedenen Méglichkeiten zum Stébern, Suchen oder Filtern.

Informationen zum zugrunde liegenden Kasuistikverstéandnis sowie zur
kasuistischen Arbeitsweise sind im rechten Seitenbereich unter WISSEN zu

finden.

Das Fallarchiv st ein Teilprojekt im Rahmen von KALEI - Kasuistische

Lehrerbildung fiir den inklusiven Unterricht.

KALEI wird im Rahmen der gemeinsamen ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung*
von Bund und Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und

Forschung gefordert.
- ——
M ORVERSTAT K A LEl Indforsehng

HALLE-WITTENBERG

Startseite des Fallportals mit der Zweiteilung — Falle und Wissen
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Schlagwortwolke — hdufig vorkommende Schlagworte
werden groRRer dargestellt

aufgefunden werden kénnen. Hierflir wurden meh-
rere Varianten der Suche eingerichtet: (1) eine freie
Suche, (2) eine dynamische Schlagwortauswahl, die
sich an den Haufigkeiten dieser orientiert, (3) eine
Filtermoglichkeit nach Schulform, Fach, Situation,
Akteur*in usw. sowie (4) nach methodischen Erhe-
bungs- und Auswertungs-Kategorien. Dementspre-
chend verfiigen alle Falle Giber Kategorien, Unterka-
tegorien, Verschlagwortung und Querverlinkungen.

Alle Falle stehen zudem auf zwei Wegen zur An-
sicht zur Verfiigung: (1) als aufbereitete, verschlag-
wortete und eingeordnete Variante in Webdar-
stellung sowie (2) als downloadbare Variante mit
reduzierten Kontextinformationen, um einen ein-
fachen Einsatz bspw. in seminaristischen Formaten
zu ermoglichen.

Fiir Fachinformationen und Anregungen fiir die Se-
minargestaltung steht auch ein Bereich fiir Fach-
texte und Leitfaden zu Verfigung, in welchem
Veroffentlichungen zu Erhebungs- und Auswer-
tungsmethoden, bspw. der Konversationsanalyse,
der Dokumentarischen Methode oder der Objekti-
ven Hermeneutik, zu finden sind.

Bedeutsam fir die Entwicklung des Portals war des
Weiteren, dass es nicht nur in einem kleinen Team
entstand, sondern etwa ein Dutzend Wissenschaft-
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ler*innen sowie ebenso viele Student*innen um-
fangreiches Feedback, das wahrend der Nutzung (per
Screencast) aufgezeichnet wurde, zum Portal gaben,
welches dann wiederum zu — teilweise dufRerst um-
fangreichen — Uberarbeitungen gefiihrt hat. Dies hat
die Veroffentlichung zwar verzogert, doch damit kann
auch von einer getesteten und evaluierten Plattform
gesprochen werden, welche unter direkter Partizipa-
tion der potentiellen Nutzer*innen entstand.

5 Zehn Nutzungsszenarien des Fallportals -
Ein Uberblick

Nachdem geklart wurde, welche Ideen der Konzep-
tion des Fallportals im Allgemeinen zugrunde liegen,
sowie welche Aspekte das hallesche Fallportal im
Speziellen pragen, sollen nun darauf aufbauend zehn
Nutzungsszenarien des Fallportals vorgestellt werden.

5.1 Félle fiir Interpretationen zu bestimmten
Themen finden

Wenn kasuistische Elemente Teil der universitdaren
Lehre sind, wird in der Vorbereitung dieser immer
wieder nach Fallen zu bestimmten inhaltlichen
Schwerpunkten gesucht. Dies ist als prototypischer
Anwendungsfall fir Fallarchive zu deuten, dessen
Umsetzung im halleschen Fallportal besonders mit
umfangreichen Filterungs- und Suchmaoglichkeiten
unterstitzt wird. Die gesuchten Falle kdnnen dann
methodisch angeleitet interpretativ bearbeitet wer-
den. Hierfiir bieten sich die PDFs der einzelnen Fal-
le zum Download an. Exemplarische prototypische
Schwerpunkte sind: Disziplin/Disziplinierung, Leis-
tungsbewertung, Autoritét, Reflexion, Konflikt/Kon-
fliktbewdltigung, Lehrer*in-Schiler*in-Interaktion.

5.2 Félle als Beispiele fiir Theorien, Modelle
und Konstrukte

Wird ein erziehungswissenschaftliches, soziologi-
sches oder auch fachdidaktisches Konstrukt oder
Modell seminaristisch bearbeitet, so bieten sich
einzelne Falle dafiir an, diese theoretischen Ansatze
unter Anleitung empirisch unterstitzt zu diskutie-
ren. Das Rekonstruktionsergebnis ist damit schon
vorher bekannt und es ist je nach Situation zu ent-
scheiden, inwiefern ein streng methodisches Vorge-
hen angeraten ist. Falle in dieser Art und Weise zu
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nutzen lasst sich entsprechend als subsumtive Ka-
suistik einordnen (vgl. Wernet 2006; Schmidt et al.
2019). Beispielhafte theoretische Ansétze, die durch
Fallbeispiele bearbeitet werden kénnen, waren: Na-
he-Distanz-Antinomie, Sinnstiftendes Kommunizie-
ren, Gewaltfreie Kommunikation.

5.3 Falle als inhaltliche Hinfiihrung zu Theorien
und Modellen

Ein induktiver Zugang ist der Ausgang von einer
Rekonstruktion eines Falles, ohne die Theorien oder
Modelle voranzustellen. Ein streng methodisches
Vorgehen ist an dieser Stelle angeraten, da hier Sub-
sumtionen vermieden werden sollen und ein mog-
lichst offener Blick auf das Material angestrebt wird.
So kénnen in diesem Rahmen entstandene Theoreti-
sierungen anschlieBend mit bestehenden Modellen
abgeglichen werden, was Vorteile eines abduktiven
Zugangs der Rekonstruktion dem eines klassischen in-
duktiven hinzufilgt. Jene ,selbstgefundenen’ Theori-
en erscheinen vor allem in Thematiken angebracht, in
denen es keine klaren Antworten gibt, also bspw. Falle
Uber inklusive Bildung, latente Diskriminierung, Ge-
schlechterunterschiede, Bildungsungleichheit oder
Stigmatisierung.

5.4 Fille als Ideengeber

Gerade im fachdidaktischen Kontext ist es denkbar,
dass Félle als Reprasentanten fiir bestimmte Ideen
bspw. der Unterrichtsgestaltung stehen. Ungewohn-
liche thematische Hinflihrungen, interessante Ein-
fihrungen in eine neues Thema und reprasentative
Gelenkstellen kénnen damit als Anregung z.B. fir
Lehramtsstudierende genutzt werden. Der Vorteil,
eine neue methodische oder didaktische Idee als Fall,
anstatt nur als Idee aus einem Methodenhandbuch,
zu bearbeiten, liegt in der vertieften Analyse (siehe
den nadchsten Anwendungsfall) sowie auch im Ver-
standnis wie diese Idee praktisch ausgestaltet wird
und welche Konsequenzen dies nach sich zieht.

5.5 Falle als Reflexionsfolien didaktischer Heran-
gehensweisen

Fir die Professionalisierung von Lehrer*innen ist
ein tiefgreifendes Verstandnis unterschiedlicher
Methoden und didaktischer Prinzipien unerlasslich.

Dieses findet Ublicherweise entweder (ber Me-
thodenhandblicher statt, die in knapper Form be-
deutsame Aspekte bestimmter Herangehensweisen
auflisten, oder lber ausfiihrliche Erorterungen di-
daktischer Prinzipien, Konzeptionen oder Modelle,
a la Klafki, Brunnhuber oder Wiater. Man kénnte
von einer unter- und einer Gberkomplexen Heran-
gehensweise sprechen. Jene Herangehensweisen
anhand einer mehr oder minder streng methodisch
vorgehenden Rekonstruktion zu bearbeiten, kann
hier eine Alternative flr die Lehramtsausbildung
sein. Im KALEI-Projekt wird hierfiir von einer ,, praxis-
analysierenden Kasuistik” (Schmidt et al. 2019)
gesprochen. Man kénnte dann anhand der Rekon-
struktion Vor- und Nachteile, zu bedenkende Rah-
menbedingungen, diverse didaktische Alternativen,
methodische Fallstricke und Ahnliches diskutieren.
Vorstellbar sind hier vor allem fachdidaktisch be-
deutsame Gelenkstellen und methodische Ansatze:
Einflhrungen neuer Themeninhalte, Arbeitsauftrage,
Unterrichtsbeginn und -zusammenfiihrung, Uberlei-
tungen in andere Themen und Arbeitsphasen.

5.6 Falldarstellungen und Interpretationen
als Vorbild oder Gegenentwurf fiir eigene
Forschungsarbeiten

Kasuistische Forschung kann als in der Sozialfor-
schung sowie im forschenden Lernen in Lehrer*in-
nenbildungskontexten etablierte Herangehenswei-
se gewertet werden (Kraimer & Wyssen-Kaufmann
2012). Doch gerade fiir forschungsunerfahrene In-
terpret*innen kann Unklarheit Gber Formate und
Ansdtze der Gestaltung einer Falldarstellung oder
Interpretation herrschen. Hier bieten sich zahlrei-
che Falle unterschiedlicher Quellen im Fallportal
an, um vorbildhafte Beispiele, aber auch Gegenent-
wirfe zu eigenen Forschungsarbeiten zu finden.
Exemplarisch sind hier Arbeiten zu bestimmten
Methoden, wie Objektiver Hermeneutik oder Kon-
versationsanalyse, diverse Erhebungsmethoden,
wie Interviews, Videographie oder Teilnehmende
Beobachtung, sowie ethnographisch bearbeitete
Falle im Allgemeinen zu benennen.

5.7 Falle als Grundlagen fiir Seminargestaltungen
Falle kdnnen in zahlreichen Seminarkonzeptionen

Anwendung finden. Neben den schon besprochenen
fachdidaktischen Seminaren sind vor allem Seminar-



konzeptionen zu erwdhnen, in denen es explizit um
Fallarbeit geht, eben im Sinne der Bildung eines re-
flexiven Habitus (Helsper 2000). Vorstellbar sind hier
Analysen different erhobener Falle mit einer spezifi-
schen Methode oder auch die Bearbeitung dhnlicher
Falle mit differenten Methoden, um forschungsme-
thodische Kompetenzen zu scharfen; ganz im Sinne
einer rekonstruktiven Kasuistik (vgl. Schmidt et al.
2019). Denkbar sind ebenso zahlreiche erziehungs-
wissenschaftliche, soziologische oder padagogische
Seminarkonzeptionen, in denen Fallarbeit in be-
stimmten Sitzungen angewandt werden kann, um
unterschiedlichste Aspekte zu bearbeiten.

5.8 Fille in Vorlesungen oder Vortriagen

Als weiterer Anwendungsfall erscheinen Fille in
frontalen Settings, bei denen ein Fall quasi vor-
interpretiert’ wird, um bestimmte Aspekte zu
verdeutlichen oder zu vertiefen. Der Vorteil einer
vorgefihrten Fallrekonstruktion gegenliber einem
einfachen Beispiel liegt in der Bearbeitungstiefe
und der Verdeutlichung von Komplexitat bestimm-
ter Themen. Oftmals wird dabei von subsumtiver
Kasuistik gesprochen (vgl Schmidt et al. 2019).
Besonders geeignet sind hierflir Bereiche, die ein-
fach zu erfassen scheinen und dennoch hochgradig
komplex sind. Exemplarische Themen waren: Leh-
rer*innenprofessionalitdt, Guter Unterricht, Dif-
ferenzierung und Individualisierung, Kooperation,
Machtkonstruktionen.

5.9 Fille und Interpretationen als Element von
(studentischen) Forschungsarbeiten

Ein Ansatz fir qualitativ-rekonstruktive For-
schungsarbeiten kann die Sammlung von Fallen
zu bestimmten Themen sein, die dann unter einer
bestimmten Fragestellung interpretiert werden.
Prominent konnen die Arbeiten von Thomas Wenzl|
erwahnt werden (vgl. Wenzl 2014), in denen ge-
nau dieser Ansatz in groRer Breite vollzogen wird:
Falle aus verschiedenen Fallarchiven werden unter
bestimmten strukturell interessanten Fragestellun-
gen (Praktik des Sich-Meldens, die Differenz,ich
finde”-,ich denke” usw.) rekonstruktiv bearbeitet.
Dieser Ansatz bietet quasi endloses Potential im-
mer neuer Forschungsarbeiten, sowohl fur Studie-
rende, die ihre Abschlussarbeit schreiben, als auch
fiir etablierte Forscher*innen.
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5.10 Falle erstellen und einreichen

Der letzte hier diskutierte Anwendungsfall ist die
eigenstandige Erhebung von Fallmaterial und die
Erstellung von Protokollen und Transkripten. Diese
kdnnen anhand der Vorgaben im Fallportal erhoben
werden, aber auch anderen Erhebungstraditionen
entsprechen. Oftmals findet dieser Anwendungsfall
in gezielten Seminaren statt und stellt damit auch
eine Anregung flir Dozierende dar, die dieser Idee
noch nicht folgen. Um in das Fallportal aufgenom-
men zu werden, kann unter ,,Mitmachen”, wo sich
auch weitere Informationen zur Einreichung befin-
den ein Formular der Webseite ausgefiillt und mit
den entsprechenden Dokumenten an das Fallportal
gesendet werden.

6 Conclusio

Wie dargelegt, wurde an der Martin-Luther-Uni-
versitat unterstltzt durch die Qualitatsoffensive
Lehrerbildung ein Fallportal fiir die kasuistische
Lehrer*innenbildung konzipiert und aufgebaut.
Der Ausgang von einer Blog- und Webseitenlogik,
anstatt einer Archivlogik, unterstitzt zahlreiche
Anwendungsfdlle des Portals. Damit kann es als
nachhaltiges Tool fiir die Lehrer*innenbildung aber
auch fur Forschung und allgemeine Recherche an-
gesehen werden. Die dargestellten Nutzungssze-
narien stehen beispielhaft fir die Bandbreite der
Nutzung dieser neuen digitalen Moglichkeiten und
sind nicht als abgeschlossene Liste zu betrachten.
Perspektivisch soll das Fallportal weiter wach-
sen und noch zugdnglicher fiir unterschiedlichste
Nutzer*innenkreise werden, denn auch die Etab-
lierung weiterer kasuistischer Lehr-Lern-Formate
scheint noch lange nicht abgeschlossen zu sein.

Fir die Einreichung von Fallen senden
Sie lhre Transkripte, Protokolle und/oder
Interpretationen an:

fallportal@zlb.uni-halle.de
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»Also ganz homogen warn die irgendwie nich” — Auseinander-
setzungen mit Vielfalt in der Hochschullernwerkstatt

Die Hochschullernwerkstatt bietet unterschiedliche Formate und Begegnungsmdglichkeiten mit Vielfalt fir
Studierende wie Dozierende. Diese werden in einem Kurziiberblick dargestellt, bevor auf ein im Projekt-
verlauf entwickeltes und kontinuierlich adaptiertes Angebot zum reflexiv begleiteten Praxishandeln von
Studierenden eingegangen wird. Im Beitrag werden die von Offenheit gepragten Settings padagogischer
Tatigkeiten mit Lernenden der Sekundarstufe in der Lernwerkstatt beschrieben, und es wird vorgestellt,
in welcher Weise sie als Ausgangspunkt studentischer Reflexionen genutzt wurden. In Auswertung dieser
reflexiven Gesprdche werden in einer ersten Materialanndherung fiir die Studierenden relevante Themen-
felder herausgearbeitet und als entsprechende , Entwicklungsanlédsse” diskutiert.

1 Einleitung

Das Projekt KALEI verfolgt den Anspruch, zukiinftige
Lehrer*innen auf eine durch Vielfalt gekennzeichne-
te Schulwirklichkeit vorzubereiten. Heterogenitats-
sensibilisierung wird dabei als ein Kernelement zur
Entwicklung einer inklusionsadaquaten Haltung be-
trachtet und ein breites Inklusionsverstdandnis wird
zu Grunde gelegt. Multiprofessionelle Kooperatio-
nen sowie fallorientiertes Arbeiten bilden zentrale
Grundlagen flr die Unterstitzung einer (diesbe-
ziiglichen) Reflexionsfahigkeit im Professionalisie-
rungsprozess. In diesen Rahmen sind die folgend
dargestellten Entwicklungen in der Hochschullern-
werkstatt Erziehungswissenschaften an der Mar-
tin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg durch das
Teilprojekt ,, Ausbau der Hochschullernwerkstatt”
eingebunden.

Aus der Perspektive von Hochschullernwerkstatten
spielt Selbsterfahrung von (verdnderten) Lernbe-
dingungen eine grundlegende Rolle fiir die Moglich-
keit, diese zielfihrend fiir und mit anderen lernen-
den Personen zu gestalten, so dass im Teilprojekt
neben der sach-fachlichen Auseinandersetzung mit
inklusionsbezogenen Themen eigene Erfahrungen
mit Vielfalt auf unterschiedlichen Bezugsebenen
und deren Reflexion besonders relevant erschei-
nen. Zudem ist, wie bereits diskutiert (vgl. Schops
2016, 230), davon auszugehen, dass sich aus der
Forderung nach einem inklusiven Bildungssystem
neben curricularen auch Verdnderungen fir die
Hochschulkultur ergeben missen (vgl. Werner et al.
2014, 2). Denn ,[w]ie kdnnen Lehrkrafte in der Lage

sein, Vielfalt als Potenzial in ihrem Unterricht zu
nutzen, wenn sie selber eine Ausbildung erlebten,
in denen [sic!] ihre individuellen Starken und Be-
dirfnisse wenig oder gar nicht bertcksichtigt wur-
den?” (Plate 2014, 0.S.). Heterogenitatssensibilitat
als Auseinandersetzung mit vielfaltigen Lern- und
Lebensbedingungen setzt eine Begegnung mit eben
solchen voraus. Die Hochschullernwerkstatt Erzie-
hungswissenschaften! versucht hierfiir einen Viel-
falt respektierenden Erfahrungsraum zu schaffen.

2 Was hat Heterogenititserfahrung mit Hoch-
schullernwerkstatt zu tun?

(Hochschul-)Lernwerkstatten werden in der fachli-
chen Diskussion als Orte inklusiver Padagogik (We-
dekind & Schmude 2016, 81f.) sowie als Entwick-
lungselemente in Schulen wie in Hochschulen (vgl.
u.a. Hagstedt & Krauth 2014, 8) gehandelt. Lern-
werkstattarbeit kann unterschiedlich ausgepragt
sein, ist konzeptionell jedoch stets an selbstgesteu-
erten Lernprozessen und deren individuumsorien-
tierter Begleitung ausgerichtet. Eine starkere Par-
tizipation in der Gestaltung von Lernbedingungen
wird angestrebt. Die Wahrnehmung und Berick-
sichtigung heterogener Lern- und Lebensbedingun-
gen sind impliziter Bestandteil solcherart padagogi-
schen Handelns, ggf. ohne so expliziert zu werden.
In der Rollenbeschreibung von Lernbegleiter*innen
in Lernwerkstatten wird ein Individualitat achtender,
heterogenitdtsorientierter Ansatz padagogischen

T www.philfak3.uni-halle.de/institut/lernwerkstatt
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Handelns gefordert: ,Jeder einzelne Lernende wird
als Subjekt wahrgenommen und respektiert” (VelW
2009, 7). Lernbegleitung kann also als eine mogliche
Umgangsweise mit Heterogenitat und Anforderun-
gen von Inklusion erprobt werden.

Zudem unterscheiden sich Hochschullernwerkstat-
ten deutlich von der sie rahmenden hochschulischen
Lernumgebung, sowohl aufgrund ihrer rdumlichen
Botschaften wie Offenheit und einer ,,pddagogischen
Atmosphare” (vgl. Muller-Naendrup 1997, 184f.) als
auch durch die Art dort stattfindender Angebote. Von
Dozierenden wie Studierenden wird die hallesche
Hochschullernwerkstatt als signifikant ,,anderer” Ler-
nort wahrgenommen (vgl. Schops et al. 2019). Es kann
angenommen werden, dass einerseits durch diese Ir-
ritation hochschulischer Lernkultur eine gesteigerte
Wahrnehmbarkeit und Reflexion liber Lernvorausset-
zungen und Lernbedingungen befoérdert wird. Ande-
rerseits weisen die padagogischen Grundhaltungen
in Lernwerkstitten eine hohe Ubereinstimmung mit
inklusiven Werten, bspw. Partizipation in der Lern-
prozessgestaltung und Wertschatzung, auf (vgl. We-
dekind 2009, 10). Sie bergen daher Potential, durch
die reflexive oder fallbezogene Auseinandersetzung
mit eigenen und beobachteten Lern- sowie Lehrer-
fahrungen als Ort der Sensibilisierung flr Vielfalt im
Professionalisierungsprozess zu wirken.

Studierendengruppe bei einer Zwischenreflexion/Projektbe-
sprechung (Foto: Nele Zeyn)

(Hochschul-)Lernwerkstatten sind Orte des Lernens
durch Erfahrung. Nach Kottmann (2013) kdénnen
sie auch ,einen unverzichtbaren Beitrag zum For-
schenden Lernen und damit zur Professionalisie-
rung” (2013, 188) von Lehrer*innen leisten und das
Transferieren von erworbenem wissenschaftlichen
Wissen in fundiertes Berufswissen (vgl. ebd. 184)
fordern. Daflr bleiben hier Fragen zu klaren, wie:

a. Wie kann eine Hochschullernwerkstatt Hetero-
genitatserleben ermdglichen?

b. Hochschullernwerkstatt als Erfahrungsraum? —
Inwiefern kann Lernwerkstattarbeit mit Gruppen
des Sekundarbereichs als Erfahrungsmoglichkeit
flir Studierende in der Lehrer*innenbildung
nutzbar werden?

¢. Welche Erfahrungen kdnnen Studierende in die-
sem Rahmen gerade in Ergdnzung der erziehungs-
wissenschaftlichen Studien bei der Ausbildung
einer heterogenitdtssensiblen Grundhaltung un-
terstltzen? (vgl. Rumpf & Schops 2017, 86f.)

3 Wie die Hochschullernwerkstatt Erziehungs-
wissenschaften vielfaltsrelationierte Erfahrungen
unterstiitzt

Sensibilisierung fiir Heterogenitat wird im Projektzu-
sammenhang begriffen als Befahigung, die Heteroge-
nitdt von Lerngruppen wahrzunehmen, anzuerken-
nen und entsprechende Lernsituationen didaktisch
zu reflektieren. In der halleschen Hochschullern-
werkstatt nehmen verschiedene Formate und Orga-
nisationsstrukturen darauf unter zwei Zielstellungen
Bezug: Auseinandersetzung mit Selbsterfahrung und
Fremderfahrungen unter besonderer Berlicksich-
tigung institutioneller Kulturen und Praktiken, die
Menschen in ihren individuellen (Lehr-)Bediirfnissen
beriicksichtigen. Bildungsraume in einer partizipati-
ven Kultur an der Hochschule sollen eréffnet werden.

Heterogenitatssensibilisierung durch:

a) Begegnungen und Partizipation (Wahrnehmung)

Ein Team aus (studentischen) Mitarbeiter*innen
unterschiedlicher Lebenshintergriinde, Interessen,
Studiengédnge (Lehramt Grund-, Forderschule sowie
Gymnasialstufe, Kunstpadagogik, Erziehungswissen-
schaften, Medienwissenschaft etc.) und Kompeten-
zen sowie Mitarbeiter*innen, die klassischerweise
im Hochschulsetting nicht als Gegenliber verfligbar
sind (anderer Nationalitaten und Kulturen, mit Fluch-
terfahrung, anderen Sprachfahigkeiten, anderen
Lernvoraussetzungen, als ,, BUFDi“, mit einem unter-
stiitzten Arbeitsplatz u.a.), eréffnen Studierenden
wie Dozierenden in informellen Lern- und Begeg-
nungssituationen Moglichkeiten fiir Fragen und ggf.
unerwartete Erfahrungen. In der Hochschullernwerk-
statt arbeiten sie mit und stehen fiir Beratung und
Austausch bereit. Die Wahrung dieser Diversitdt im
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Team sowie der Einbezug externer Kooperationspart-
ner*innen mit weiteren Weltzugéngen sind ebenso
essentiell in der Organisationsstruktur der Hoch-
schullernwerkstatt Erziehungswissenschaften wie die
Mitgestaltung der Rdume, Angebote und Offnungs-
zeiten durch Studierende nach eigen Bedarfen.

b) Information und Kooperation
(Wissensaneignung, Erkundung und Reflexion, Dis-
kussion, Erwerb spezifischer Kompetenzen)

Im ,,Studienbegleitprogramm®, einem curriculumser-
ganzenden Angebot zur Weiterbildung in erfahrungs-
orientiert gestalteten Kurz- oder Wochenendwork-
shops, kénnen sich Interessierte unter anderem mit
heterogenitatsassoziierten Themen befassen. Seit
2016 werden die Schwerpunkte auf vielfaltsbezoge-
ne Inhalte und die reflexive Auseinandersetzung mit
Lernprozessen gelegt, beispielsweise: Die Arbeit mit
Kindern mit Migrationshintergrund, Traumaerfahrun-
gen, Korper und Sexualitdt, Umgang mit Rechtsextre-
mismus, Potentiale reformpaddagogischer Ansétze fir
individuell-férderndes Lernen, Gebardensprachkurse
u.a.m. (vgl. Kramer & Schops 2017, 64). Eigene Ange-
bote und Themenwiinsche werden in das Semester-
programm jeweils eingebracht.

Zudem eroffnet die Reihe , Interdisziplindres Fo-
rum: Zur Materialitdt des Lernens“? kontinuierlich
die Moglichkeit, sich im Austausch zwischen Stu-
dierenden, Interessierten und Dozierenden, zwi-
schen verschiedenen Fachdisziplinen, Didaktiken
und Bildungswissenschaften anhand konkreter Ge-
genstande und dokumentierter Unterrichtssituati-
onen Uber die Potentiale des Lernens anhand von
Materialien auszutauschen. Disziplintibergreifend
wird gemeinsam erkundet und reflektiert, welche
unterschiedlichen Lernwege bspw. durch ein spe-
zifisches Material angesprochen werden konnen
und welche Voraussetzungen gegeben sein mus-
sen. Der Umgang damit in konkreten Unterrichts-
situationen und Adaptionsmoglichkeiten werden
anschlieRend diskutiert.

c) Lernangebote — heterogenitéitsbezogen oder nicht
(Selbsterfahrung, Information, Reflexion, Diskussion)

In Seminaren zu selbstgesteuertem Lernen und Lern-
begleitung werden Studierende herausgefordert,

2 Weiteres unter: https://www.zlb.uni-halle.de/qlb/veranstal-
tungen/foren/materialforum/

sich selbst zu beobachten und reflexiv mit eigenen
Lernvoraussetzungen und -bediirfnissen auseinan-
derzusetzen. Seminare zur didaktischen Reflexion
von Lernmaterialien und deren Einsatz dagegen fo-
kussieren den Umgang mit (fiktiven) heterogenen
Lernvoraussetzungen anderer.

Im Projektverlauf wurden zudem Beratungen fir
fachdidaktische Lehrveranstaltungen angefragt und
Themensitzungen kooperativ entwickelt zu: Hetero-
genitatsdimensionen (Sachunterricht), Einsatz von
Materialien (DaZ-Bereich), Problemldsen im inklu-
siven Mathematikunterricht — inkl. erstellter Video-
vignetten zur Fallbetrachtung.

d) AufSerschulische Praktika mit heterogenen Gruppen
(padagogische Erfahrung und Reflexion)

Ein Studierendenprojekt zur Arbeit mit Kindern und
Jugendlichen wurde im Teilprojekt als Angebot re-
flexivbegleiteten Praxishandelnskonzipiertundvier
Mal (2017-19) betreut. Es zielt auf die padagogische
Erfahrung als Lernbegleitung in heterogenitats-
bestimmten, offeneren Settings und deren Refle-
xion und wird folgend unter Bezugnahme auf auf-
gezeichnete Reflexionsgesprache sowie vorange-
gangene Darstellungen (vgl. Rumpf & Schops 2017,
Kramer et. al 2019) nachgezeichnet.

Lernbegleitungssituation im Studierendenprojekt (Foto: Miriam
Schops)
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4 Unter der Lupe: Reflektiertes Praxishandeln -
Lernbegleitungshandeln im Projekt

4.1 Projektgestaltung

In Kooperation mit einem freien Trager startete
dieses Vorhaben 2016 mit dem Ziel, die Mdglich-
keiten mit Studierenden zu erproben, interessen-
geleitetes, bewertungsfreies, entdeckendes Ler-
nen entlang einer frei gewahlten Fragestellung mit
jugendlichen Lerner*innen zu gestalten, zu beglei-
ten und reflexiv zu evaluieren. Wahrend der Pro-
jektlaufzeit kam eine Kooperationsschule hinzu,
das Format wurde weiterentwickelt.

Teilnehmende Studierende

Das Angebot, in der Hochschullernwerkstatt the-
menbezogenes Lernen an eigenen Fragen zu organi-
sieren und zu begleiten, nahmen Gruppen von drei
bis acht Studierenden wahr. Die Studienrichtungen
(Gymnasial-, Sekundar-, Forder- und Grundschul-
lehramt sowie Medienpaddagogik) und Vorerfahrun-
gen der Teilnehmer*innen mit offener Arbeit mit
Kindern und Jugendlichen oder auBerschulischer
Jugendarbeit waren jeweils breit gestreut.

Eine Einbindung in regulare Studienstrukturen warim
Modul ,AuBerunterrichtliches padagogisches Prak-
tikum (AuPP)“ moglich, wenn die Studierenden fir
den Praktikumsbeleg eine Fallanalyse unter selbstge-
wahlter Fragestellung anfertigten (vgl. Lewek, 67ff.).
Drei Studierende nahmen aufSerhalb eines curricula-
ren Zusammenhanges teil, die anderen wahlten aus
vielfdltigen Projektstellen dieses Format aus.

Eine Studentin nimmt an der Fragefindung im Lernprozess von
zwei Schilern Teil (Foto: Miriam Schops)

Die strukturelle Rahmung

Zeitlichundinhaltlich erfolgte die Organisationinthe-
oretisch-analytischen, praktischen und reflexions-
fokussierten Blocken (vgl. Abb. 1), welche Lerner-
fahrungen und Lernbegleitungshandeln themati-
sierten. Diese Veranstaltungsbldocke wurden von der
Dozentin vorstrukturiert und gemeinsam gestaltet.
Sechs Tage begleiteten die Studierenden die Schi-
ler*innengruppen, hier fungierte die Dozentin als
Begleitung der Studierenden und initiierte die tag-
liche Auswertungs- und Reflexionsrunde (Prozess-
begleitung). Die Aktivitaten wurden selbstgesteuert
z.T. audiographisch und videographisch oder durch
Beobachtungsprotokolle dokumentiert. Als Grund-
lage fiir die Reflexion und spatere Fallbearbeitung
in Kleingruppen wechselten die Studierenden im
Tandem tageweise zwischen Beobachtungs- und
Begleitungsrolle.

Durch die vorangegangene Teilnahme an einem
Werkstattseminar oder Workshop verfiigten die
Studierenden Uber erste eigene Lernerfahrungen
in Lernwerkstattarbeit als padagogischer Konzep-
tion. Die Projektplanung im Vorfeld erfolgte ge-
meinsam, die Beteiligten verstandigten sich tber
die Zielstellungen des Projektes, auch personliche
Erkenntnis- und Entwicklungsinteressen wurden
abgestimmt.

Fur die Vorbereitung sowie fir die Projektarbeit
mit den Schiiler*innen konnten alle Rdume und
Materialien der Lernwerkstatt genutzt werden, ein
themenspezifisches Materialarrangement wurde
erweitert bzw. entwickelt. Die inhaltliche, metho-
dische und soziale Gestaltung des Projektes wurde
durch die Studierenden verantwortet und ausge-
hend von Ideen der Schiiler*innen (basierend auf
einer ersten Sammlung von Interessen bei einem
Vortreffen) vorbereitet. Im Projektverlauf ermog-
lichten getrennte Raume weitgehend ungestorte
Arbeitsphasen fir die Schiler*innen, die dort von
der studentischen Begleitung oder von Mitschi-
ler*innen hin und wieder besucht wurden. Spon-
tan wurde auf weitere Materialien wie Werkzeuge,
Baumaterial und Technik zugegriffen.

Die betreuenden Sozialpddagog*innen nahmen aus
gruppendynamischen Uberlegungen heraus nicht
an den Aktivitdten in der Lernwerkstatt teil, standen
aber flir gemeinsame Reflexionsgesprache und Pla-
nungen zur Verfligung.
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Diskursive theoretisch-analytische Phasen
Erfahrungsorientierte Handlungsphasen

Diskursive reflexive Phasen

Méglichkeit
Vorbereitung Fallanalyse

Fragegeleitet | und Gestaltung

entdeckendes Ei i _ Reflexion
gene Reflexion
Lernen, Lern- CELA 2 begleitend &
Lernbegleitung \  grfahrung \ * Lernbegleitung retrospektiv

* Beobachtung &

Videodokumentation

Abb. 1: Organisationsstruktur des Angebotes

Vielfiltige Lerngruppen

Die Heterogenitatsdimensionen variierten je nach
Kooperationsinstitution deutlich. Von Beginn an wur-
de mit einem Jugendhilfe-Projekt kooperiert, wel-
ches Jugendlichen mit negativen Schulerfahrungen
die Moglichkeit der bis zu einjahrigen auRerschuli-
schen Beschulung und Begleitung bietet. Die Pro-
jektgruppen hier bestanden aus einer variierenden
Anzahl von sechs bis zwolf Jugendlichen im Alter von
13 bis 18 Jahren, die aus Griinden wie Mobbingerfah-
rungen, schwierigen familidren Lagen, psychischen
Entwicklungen u.a. und damit verbundener Schulab-
stinenz oder Verweisen im Projekt betreut werden.
Jugendliche aller schulischen Bildungsgange waren
hier vertreten. In der spateren Zusammenarbeit mit
einem Gymnasium meldeten sich 10 bzw. 14 Schiiler
(je Durchgang alle mannlich) der flinften bis achten
Jahrgangsstufe an. Sie konnten das Projekt innerhalb
der schulischen Projektwoche frei wahlen. Einmalig
wurde diese Gruppe mit einer altersgemischten, aber
juingeren Klasse einer Forderschule mit dem Schwer-
punkt ,Lernen” gemischt. Die Studierenden beglei-
teten beide Gruppen gemeinsam, so dass sich eine
Altersspanne der Schiiler*innen von gut fiinf Jahren
ergab. Diese Kombination machte Rolleniibernah-
men und unerwartete Kooperationsformen zwischen
Schiler*innen der beiden Gruppen wahrnehmbar,
erwies sich dennoch handlungspragmatisch auf-
grund des hohen Altersunterschiedes als ungiinstig
und wurde nicht fortgesetzt.

Obgleich die Lernendengruppen (Jugendhilfepro-
jekt/Gymnasium/Forderschule) sich deutlich unter-

schieden, u.a. in ihrer inneren Heterogenitat, wur-
den in den Auswertungsgesprachen dhnliche The-
men aufgerufen. Es zeigte sich, dass Studierende
insbesondere die Moglichkeit heterogene Lernwege
und Lebenswelten individuell kennenzulernen so-
wie kooperativ mit Studierenden anderer Lehram-
ter ihr padagogisches Handeln zu hinterfragen wert-
schatzten und als Kontrast zu Praktika in schulischen
Settings wahrnahmen.

4.2 Auswertungsgesprache und fallanalytische
Betrachtungen

In den Auswertungsgesprachen und in den fallana-
lytischen Betrachtungen thematisieren die Studie-
renden sowohl Fragen des Padagog*innen-Handelns
als auch die Lern- und Lebenslagen der Kinder und
Jugendlichen. In den Reflexionsrunden konzentrier-
ten sich AuRerungen auf die Schwerpunkte Verhal-
ten und Rollenvorstellungen zur Lernbegleitung, also
das Wie, sowie den Umgang mit Problemsituationen
(Ausgrenzung, Mobbing, verbale Kommunikations-
verweigerung, Motivationsmangel, Fehlen etc.),
das Wann, Wozu und die Wirkung padagogischen
Handelns. Ebenfalls spielten Beobachtungen zum un-
terschiedlichen Lern- und Sozialverhalten der Schi-
ler*innen — eng verbunden mit Fragen der Grup-
pendynamik und der Lernprozessorganisation — eine
bedeutende Rolle: Es war auch sehr inte-
ressant flir mich zu sehen, dass die
doch komplett anders arbeiten. Wir
hatten wirklich welche (..), die to-
tal so ,Ich probier das jetzt einfach
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mal aus' und sich ihre Theorien
aufstellten und sich das so erkla-
ren und dann die anderen, die aus’m
Buch rausarbeiten.? Die unterschiedlichen
Entwicklungsalter und Herangehensweisen (im Ver-
gleich zu altersgleichen Mitschiler*innen) auch in
augenscheinlich ,homogenisierten’ Gymnasialklas-
sen mit Zugangsprifung bzw. in einer Férderschul-
klasse provozierte die ironisierende (?) Feststellung:
Also ganz homogen warn die irgendwie
nich. [Sml: Also ganz homogen warn
die irgendwie nich find ich, also ahm
//Sfl: Ja, seltsam ((lacht)) Oder
denkst du, weil die auf son Gymnasi-
um gehen, was irgendwie Aufnahmetest
hat oder so oder warum dachtest du//
Ja. Nee ich hatte also am Anfang
hatt ich halt gedacht ja die sind
alle aus der 6. Klasse so [..]. (T2)]

Die Thematik einer Altersspezifik und ein Abwagen
der Vor- und Nachteile altersgemischter Lernteams
finden wiederholt Eingang in diese Gesprache und
verdndern die Projektstruktur. Darliber hinaus er-
langte die Auseinandersetzung mit verschiedenen
Lernmotivationen der Jugendlichen und deren Re-
levanz flr die unterschiedliche Gestaltung von Lern-
settings in jedem Projektdurchgang hohe Bedeutung.
Ausgehend von konkreten Erlebnisfallen und eigenen
Erfahrungen wurde Grundsatzliches thematisiert,
wie im folgenden Auszug einer Diskussion (T1): Sm2 :
[..] aber ich weiB nicht welche, also
ich glaub nicht dass die Planeten-
gruppe im Gegensatz zu den FuRbal-
lern da noch ewig zu Hause nachge-
forscht hat und sich weiter in das
Projekt reingebissen hat (..) und
ich glaub so grade 7., 8. Klasse, ja
vor allem 8., 9. is halt so dieses
Alter wo du dich richtig festbeilen
kannst, und was die dann da alles
rausholen kénnen, das fand ich rich-
tig spannend.

Sfl: Aber andererseits wird ich auch
sagen, dass was Keso so gesagt hat,
dass dieses sozusagen dieses ich
leiste das, was von mir gefordert

3 Hervorgehoben sind im Folgenden Aussagen der Studierenden
in den audiographisch erfassten und transkribierten Auswer-
tungsgesprachen mit den Studierenden zum Projektabschluss
von 2016 (T1), 2017 (T2) und 2018/1 (T3).

ist, aber nichts dariber hinaus ja
auch ziemlich gewachsen Uber die
Schulzeit und dass nee also eigene
Interessen zahlen hier nicht. Also
zahlen 1in der Gesellschaft nicht
und so.

Sml: Meinst du, dass sich dieses
Bild davon in nem hdheren Alter auch
verfestigen wirde? Und man nichts
mehr idber dem-

Sfl: Naja, man lernt halt fur die
Note oder? (...) Haufig. (..) Also,
ich weil nicht. Also (.) diese In-

teressen ja, aber es ist ja trotz-
dem in sonem Kontext von Lernen und
nicht von Freizeit.

da bilden sich
unterschiedliche

Sml: Ich glaube,
aber dann auch
Charaktere aus. [..]

Die sich ergebenden Anforderungen an Lehrkrafte
und schulische Strukturen sowie auch eigene Berufs-
motivationen wurden davon ausgehend diskutiert.

Aus dem Interesse an den individuellen Lebenslagen
erwuchsen weiterfiihrende Fragen: In Eins-zu-eins-Si-
tuationen mit den Kindern und Jugendlichen in engen
Kontakt zu kommen wurde von den Studierenden in
Unterscheidung zu anderen Schulpraktika und schuli-
schen Lernsituationen (unter Riickbezug auf eigene Er-
fahrungen: So eine Einzelbetreuung hat-
ten wir ja NIE bekommen. (SfG))besonders
hervorgehoben. So bot sich die Moglichkeit, Gber-
raschende Einblicke zu gewinnen: Die haben so
eine krasse Vergangenheit und dann
ganz NORMALE Winsche (SfG, T3).

Eine Studierende widmete sich daran anschliefSend
in der fallbezogenen Auseinandersetzung der Ana-
lyse biographischer Interviews, welche sie mit zwei
Jugendlichen mit auf den ersten Blick kontrastiven
sozio6konomischen und familidren Hintergriinden
erhob, unter der Fragestellung nach schulabstinen-
tes Verhalten beeinflussenden Lebenslagen.

Mit den fehlenden Routinen in diesen Handlungssi-
tuationen gehen Unsicherheiten einher. Diese wur-
denvon allen Studierenden (und Mitarbeiter*innen)
erlebt und paddagogische Handlungen ferner hin-
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sichtlich der Ungewissheit und Unterschiedlichkeit
ihrer Wirkungen besprochen: Das hangt von
der Schilergruppe ab, das kann man
nicht iben; fir Marie hilfreich, fir
Felix zu viel. (T1)

Fazit

Hochschullernwerkstatten kénnen zur Wahrneh-
mung und Anerkennung von Vielfalt sowie zur Refle-
xion padagogischer Handlungserfordernisse durch
ein Spektrum individuell gestaltbarer Optionen bei-
tragen: Durch Begegnungsmaoglichkeiten, spezifische
Vernetzungsangebote, Informations-, Austausch-
und Lernmaoglichkeiten zu diversen heterogenitats-
assoziierten Themen sowie durch Begleitungs- und
Beratungsangebote zu padagogischem Handeln.
Auch die Berlicksichtigung und Wertschatzung der
Vielfalt der Nutzer*innen und deren Einbezug in die
Gestaltung der Angebotsstruktur bilden Grundlagen
fir heterogenitatssensibilisiertes Verhalten — befor-
dert durch die Selbsterfahrung bedirfnissensibler
und -respektierender Lernkultur an der Universitat.

Zusammenfassend kann zum Studierendenprojekt
festgestellt werden, dass die Entscheidungen der
Lernprozessorganisation zur Nutzung der Raume und
Materialien der Lernwerkstatt bzw. mehrerer kleiner
Raume beim Projekttrdger, die bei Bedarf verbun-
den oder separiert werden konnten, ein ungestortes
Ausprobieren im Sinne des ,autotelischen Prinzips“
(Miller-Naendrup 1997, 185) fiir die Schiler*innen
wie fiir die Studierenden ermoglichten. Dies kann als
Potential im (druckentlasteten) Erkunden padago-
gischer Handlungsmoglichkeiten, insbesondere im
individuell angepassten Umgang mit Jugendlichen,
betrachtet werden. Eine differenzierte Raumgestal-
tung, verbunden mit der spezifischen padagogischen
Rolle der Lernbegleitung, schafft zudem eine Intimi-
tat, die Studierenden Einblicke in die Lebensrealita-
ten Jugendlicher ermdglicht, wie sie im reguldaren
Schulalltag verwehrt bleiben. Entsprechend zeigten
die Studierenden in den gemeinsamen Auswertungs-
gesprachen eine abwagende Toleranz fir Problem-
lagen der Jugendlichen. Aus einer antizipierten Leh-
rendenperspektive reflektierten die Studierenden,
dass sie ohne solches Wissen ihr Hauptaugenmerk
auf die Unterrichtsbeeinflussung legen und solche
Schiler*innen vermutlich vorverurteilen wiirden. Ein
Bedauern (ber die fehlende Zeit, sich im reguldren
Schulbetrieb auf einzelne Schiiler*innen einstellen zu

kdnnen, wurde thematisiert. Durch zusatzliche Infor-
mationen im Austausch mit den betreuenden Pada-
gog*innen entwickelten sie Anerkennung fir Verhal-
tensanderungen der Jugendlichen. Eine zukinftige
Orientierung auf multiprofessionelle Kooperationen
bleibt als Resultat zu erhoffen.

Auch die Auseinandersetzung mit dem Verhalten der
begleitenden Padagog*innen bewirkten Reflexionen
der Lehrendenrollen und eigener Grundannahmen.
Die Diskussionen innerhalb der erfahrungshetero-
genen Studierendengruppe beforderten Gespra-
che und die Suche nach Ansdtzen zum Umgang mit
Leistungsnormen, normabweichendem Verhalten,
schulversagensbedrohten Schiler*innen, Mobbing,
Herstellung von Gleichberechtigung/Fairness in den
Anforderungen bei ungleichen Lernausgangslagen
und psychischen Beeintrachtigungen sowie generel-
len Fragen der Unterrichtsrahmung, um eine Atmo-
sphare der Gemeinschaft zu entwickeln.

Obgleich oder gerade weil dieses Suchen in der
Regel nicht direkt |6sungsorientiert war, ist anzu-
nehmen, dass hier durch die Studierendengruppe
selbst Denkprozesse angestofien wurden, welche in
zuklinftigen Studien- und Schulerfahrungen weiter
entwickelt werden.

Als Herausforderung bleibt weiter bestehen, wie die
Dokumentation solcher Handlungssituationen, die
komplexe (Selbst-)Beobachtung ermoglicht und zur
Unterstitzung fallanalytischer und reflexiver Kom-
ponenten im Professionalisierungsprozess vorteilhaft
ist, derart gestaltet werden kann, dass sie die Studie-
renden in den Handlungssituationen nicht am unein-
geschrankten Probehandeln hindert. Zudem bedarf
es eines umfassenden Unterstiitzungsformates in
der Fallbearbeitung, um eine mehr als technische
Methodenanwendung mit daraus resultierenden in-
haltlichen Einsichten gewinnbringend verkniipfen zu
konnen, da sich die Studierenden grof3enteils noch
mit der Methodenanwendung Uberfordert fiihlten.
Die Prozessbegleitung durch die Dozentin und die
schwer zu realisierende gleichzeitige Austibung ver-
schiedener Funktionen (wie Begleiterin und Doku-
mentarin) muss gemeinsam thematisiert werden, um
Studierende angemessen unterstiitzen zu kdnnen.
Derartige Praxisprojekte mit Studierenden und Schii-
ler*innen in der Lernwerkstattarbeit ermoglichen
demnach die Auseinandersetzung mit veranderten
Aufgaben und Anforderungen an die Lehrendenrolle
im Vergleich zum lehrer*innenzentrierten Unterricht,



114 | MIRIAM SCHOPS

aber auch mit in allen Lehr-Lern-Situationen vorhan-
denen Grundspannungen padagogischen Handelns.
Eine regelmaRige Begleitung und Anregung zur re-
flexiven Bearbeitung des Erlebten erscheint notwen-
dig. Welche Reflexionsformate geeignet sind, bleibt
weiter zu erdrtern.
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Drei Ebenen von Normativitat(en) in der Erforschung inklusions-
orientierter Lehrer*innenbildung. Qualitative Befunde aus der
wissenschaftlichen Begleitforschung des Projekts KALEI

Grundlage des Beitrags zur qualitativen Teilstudie ist die professionstheoretische Rahmung des Projekts und
der inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung an der MLU. Gezeigt werden die zugrunde liegende For-
schungsmethodologie, die mit diesem Erkenntnisinteresse verbundenen Herausforderungen und das kon-
krete methodische Vorgehen. Daran anschliefend werden erste Befunde auf Crundlage von Gruppendis-
kussionen mit Studierenden vorgestellt und Implikationen fiir die Ausgestaltung einer inklusionsorientierten
Lehrer*innenbildung in Halle abgeleitet. Sowohl im Forschungsprozess als auch im empirischen Material
wurde Normativitdt als Phdnomen relevant. Deshalb wird Normativitdt als inhaltliches und forschungsprak-
tisches Querschnittsthema betrachtet und gezeigt, dass in der Erforschung inklusionsorientierter Lehrer*in-
nenbildung drei Ebenen von Normativdt(en) virulent werden.

1 Problemaufriss

Inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung zu er-
forschen impliziert, sich mit einem spezifischen in-
haltlichen Ausschnitt der Lehrer*innenbildung zu
befassen. Es geht nicht um jedwede Lehrer*innen-
bildung, sondern um eine, die das Menschenrecht
Inklusion zum Gegenstand macht und auf dem Weg
zu einem an Inklusion orientierten Unterricht unter-
stlitzend agiert. Dieser inhaltliche Ausschnitt stellt
fir die Forschung wie auch die Lehre in besonde-
rer Weise eine Herausforderung dar, da der Begriff
Inklusion in seiner Verhéltnisbestimmung diffus,
politisch umstritten und kontrovers diskutiert ist
(vgl. u.a. Walgenbach 2014; Budde 2015; Budde &
Hummrich 2015; Hacker & Walm 2015, 11; Demmer
& Heinrich 2018, 178-180). Immer gilt: Inklusion
und die Debatte darum sind normativ aufgeladen.

Wir befassen uns in diesem Beitrag mit dieser cha-
rakteristischen Normativitat von Inklusion und inklu-
sionsorientierter Lehrer*innenbildung, da sich eine
entsprechend interessierte Forschung, so auch unse-
re eigene, unabdingbar immer wieder damit ausein-
andersetzen muss. Dabei lassen sich drei Ebenen sys-
tematisieren, auf denen sich Normativitat je in ganz
eigener Weise auswirkt (siehe Tab. 1): Erstens ist das
Erkenntnisinteresse, inklusionsorientierte Lehrer*in-
nenbildung zu erforschen, ansich schonalsein norma-
tives zu reflektieren, auch aufgrund der normativen
Pragung der (Auswahl der) leitenden Forschungs-
fragen in Bezug auf Inklusion im Kontext eines nor-

mativ gepragten Forschungsfeldes. Zweitens ist der
Forschungsprozess, also die Interaktion zwischen
Forschenden und Beforschten, durch die normativen
Pragungen der Forschenden und der Beforschten
normativ aufgeladen. Die Normativitaten dieser bei-
den Ebenen sind — so steht zu vermuten — eine Zu-
spitzung des allgemeinen ,Problems’ der Normativi-
tat und Subjektivitat, das fur jede Art von Forschung
typisch ist. Doch aufgrund der inhaltlichen Kontro-
versitat und Diffusitat, die dem Konzept der Inklusion
im Unterschied zu oder starker als anderen inharent
sind, scheint sich dies u.E. noch zu verscharfen. Drit-
tens findet sich Normativitat auch im Forschungsge-
genstand — d.h. in der von den Akteur*innen prak-
tizierten inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung
— und somit im empirischen Material wieder. Die
Normativitat wird hier sowohl in den Interaktionen
zwischen Studierenden und Lehrenden als auch zwi-
schen Studierenden und zwischen den Lehrenden
sichtbar. Diese spezifischen Normativitdt(en) sind
damit Bezugspunkt unseres Beitrages, wie sich auch
in der Begriindung unseres Forschungsansatzes und
erster Forschungsbefunde aus der wissenschaftli-
chen Begleitstudie andeuten wird.

2 Theoretischer Rahmen: Professionsverstind-
nis im Projekt KALEI

Unter Lehrer*innenbildung verstehen wir deskrip-
tiv-formal die Prozesse und Strukturen, die (an-
gehende) Lehrpersonen erleben, um die fiir das
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Normativitéat durch ...

normative Aufgeladenheit
des Gegenstandes Inklusion

normative Pradgung der
leitenden Forschungsfragen

normative Pragung der
Forschenden und Beforschten

normative Pragung der
untersuchten sozialen Praxis

E Ebenen E
. Erkenntnis-  inklusionsorientierte Lehrer*innen-
S ! interesse: bildung 5
£ i
o '
2 :
® ! Forschungs- (explizite/implizite) Interaktion der

' prozess: Forschenden mit den Beforschten
" Forschungs- Interaktion der Beforschten (zw.
'>'«<, i gegenstand: Dozierenden, zw. Studierendenund |
s ! zw. Dozierenden und Studierenden)

Tab. 1: Normativitat(en) in der Erforschung inklusionsorientierter Lehrer*innenbildung

padagogische Handeln und dessen Reflexion not-
wendigen Fahigkeiten und Kenntnisse zu erlangen.
Normativ-programmatisch erachten wir als Inhalt
und Ziel der Lehrer*innenbildung die ,Bildung’ pro-
fessioneller Lehrpersonen. Professionalisierung ist
also inhaltliche Zielvorstellung, sie ist der MaRstab
fir die ,GUte” und die Ausgestaltung der Lehrer*in-
nenbildung. Dabei folgen wir den Annahmen des
strukturtheoretischen  Professionalisierungsansat-
zes, der u.a. von folgenden Pramissen ausgeht: Ers-
tens wird die Vermittlung von Wissen und Normen
als zentrale Aufgabe des Lehrerberufs erachtet (vgl.
Helsper 2016a, 108). Zweitens agieren Lehrpersonen
innerhalb einer Interventionslogik mit noch nicht
vollig autonomen und selbstandig handlungsfahigen
Nicht-Erwachsenen. Sie greifen in deren persdnliche
Integritat ein und beeinflussen deren Lern- und Ent-
wicklungsprozesse, sie haben somit ein , lizensiertes
Eingriffsrecht” (Bonnet & Hericks 2014, 4). Drittens
sind vielfaltige Spannungen, Widerspriiche und un-
aufhebbare Antinomien in der Interaktion zwischen
Schiler*innen und Lehrer*innen kennzeichnend fur
die Handlungsstruktur des Lehrerberufs (vgl. Helsper
2000; 2004; 2016a). Padagogische Professionalisie-
rung bedeutet dann die Entwicklung der Fahigkeit,
angemessen und reflektiert mit den Spannungen und
Unsicherheiten des Lehrer*innenhandelns umgehen
zu konnen (vgl. Helsper 2016a, 111). Zugleich beto-
nen wir die prozesshafte Dynamik der Professionali-
sierung, von der wir auch —und gerade —in der Phase
des Studiums ausgehen (vgl. Rothland 2011; Cramer
2016; Wittek et al. i.V.).

Nach Helsper (2001, 7) bedarf der Lehrerberuf einer
,doppelten Professionalisierung”, die der Universi-
tat und der Praxis jeweils einen eigenen Stellenwert
zuweist. Das Potential der universitéren ersten Pha-
se der Lehrer*innenbildung ist es dabei, einen wis-
senschaftlich (theoretisch und empirisch) fundierten
Blick auf die Schul- und Unterrichtspraxis zu ermaogli-
chen, der frei von den Beschrankungen und Zwangen
dieser Praxis ist und daher eine distanzierte Analyse
und auch Kritik erlaubt. Ziel ist die Anbahnung einer
kritisch-reflexiven Haltung gegeniiber eigenem und
fremdem padagogischen Handeln, gegeniiber den
Forderungen der Praxis und auch der Bildungspolitik
(vgl. Helsper 2001, 11f.; 2016a, 104, 107).

Die Zielvorstellung der Professionalisierung ist auch
fir den uns interessierenden Ausschnitt der inklusi-
onsorientierten Lehrer*innenbildung zentral. Unter
dem Vorzeichen einer verstarkten Sensibilisierung fur
Heterogenitat werden in sich noch einmal zuspitzen-
der Weise Anforderungen an die Professionalisierung
der Studierenden gestellt: Die grundlegend dilemma-
tische Spannung in der Interaktion zwischen Schii-
ler*innen und Lehrer*innen wird durch die zuneh-
mende Heterogenitdt von Lerngruppen mit jeweils
heterogenen Bedeutungswelten — z.B. durch das
Aufeinandertreffen sozialer Milieus, verschiedener
kultureller und ethnischer Hintergriinde und unter-
schiedlicher Leistungsgruppen — zusatzlich verscharft
(vgl. Helsper 2016b, 235-236). Weil also einerseits die
Schiler*innenschaft heterogener wird, weil sie auch
als heterogener wahrgenommen wird, weil dieser
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Tatsache verstarkt Bedeutung beigemessen wird und
weil diese Tatsache im Inklusionsdiskurs als positi-
ve gekennzeichnet wird (vgl. Trautmann & Wischer
2011, 8, 32; Budde 2015, 120; Budde & Hummrich
2015, 35), weil aber andererseits Schule weiterhin
in gesellschaftliche Strukturen eingebunden ist und
Gleichbehandlung erfordert (vgl. Trautmann & Wi-
scher 2011, 101; Sturm 2016, 54), besteht bspw. die
dilemmatische Anforderung zwischen Differenzie-
rung und Gleichbehandlung in gesteigerter Form (vgl.
Trautmann & Wischer 2011, 132-133).

Zudem lasst Inklusion den Widerspruch zwischen indi-
viduellen und gesellschaftlichen Funktionen von Schu-
le noch einmal deutlicher aufscheinen (vgl. ebd. 90-96;
Budde 2015, 121): Wenn Schiler*innen unterschied-
licher werden und unterschiedlicher wahrgenommen
werden, ,sprengen’ immer mehr Schiler*innen den
standardisierten Rahmen von Schule. Die bestmdogli-
che Forderung jedes/r Schilers*in verlangt, auf ihre/
seine Besonderheiten einzugehen, was z.B. verschie-
dene Lernzeiten und -rhythmen oder inhaltliche Fle-
xibilitdt bedeuten kann. Zugleich widerspricht diese
Flexibilitdat den starren Regeln eines meritokratischen,
u.a. auf Allokation und Selektion zielenden Systems
Schule. Der Widerspruch, allen Schiiler*innen eine (in-
dividuelle) Teilhabe am Unterricht zu erméglichen und
gleichzeitig bestimmte Schiler*innen immer wieder
von ihm ,auszuschlieSen’, um Bewertungen und damit
Selektion und Allokation zu ermdglichen, wird virulen-
ter (vgl. Sturm 2016, 155-157).

3 Methodologischer Rahmen: Zuginge zur
Erforschung von Lehrer*innenbildung

Die formative wissenschaftliche Begleitstudie des
Projekts KALEI besteht aus einer quantitativen und
einer qualitativen Teilstudie. Ubergeordnetes For-
schungsinteresse beider Teilstudien ist es, Befunde
zu padagogischen Haltungen und Orientierungen in
Hinblick auf professionelles Lehrer*innenhandeln
zu gewinnen sowie professionsrelevante Wissens-
bereiche und Orientierungen in ihrer Entwicklung
im Langsschnitt zu erforschen.

In der qualitativen Begleitstudie nehmen wir die Leh-
rer*innenbildung selbst, ihre Praxis, ihre Interaktio-
nen, Prozesse und Akteur*innen in den Blick. Dabei
verstehen wir Lehrer*innenbildung als ein Konglo-
merat von Erfahrungen, Tatigkeiten, Werthaltungen
sowie Wissensbestdanden verschiedenster Akteur*in-

nen, die letztlich erst die Struktur und Ausgestaltung
der Lehrer*innenbildung generieren. Zugrunde liegt
daher unserer Forschung ein Verstdndnis von Leh-
rer*innenbildung als soziale Praxis, die durch ko-kon-
struktive Handlungen der beteiligten Akteur*innen
hervorgebracht wird. Lehrer*innenbildung verstehen
wir entsprechend im Sinne Bohnsacks (2017, 100) als
einen konjunktiven Erfahrungsraum verschiedener
Akteur*innen, der sich ,aus dem Spannungsver-
haltnis zwischen dem performativen Erfahrungswis-
sen um eine Praxis bzw. in der Praxis einerseits und
dem Wissen um die mit dieser Praxis verbundenen
normativen Erwartungen der institutionellen resp.
organisationalen Programmatik, um Rollenanforde-
rungen sowie die Identitdtsnormen [...] andererseits”
konstituiert. Dies bedeutet in der Forschungspraxis,
bspw. nicht nur eine bestimmte Akteursgruppe zu
befragen, sondern die verschiedenen Beteiligten zur
Sprache kommen zu lassen bzw. ein mehrdimensio-
nales Erhebungsformat einzusetzen, das deren (pro-
ponierte wie auch performative)! Performanz in un-
terschiedlicher Gestalt zum Ausdruck bringen kann.

Wenn wir weiter den grundlagentheoretischen An-
nahmen der praxeologischen Wissenssoziologie (vgl.
Bohnsack 2017) folgen, eréffnen uns diese einen Zu-
gang zu jenen latenten Strukturen und Wissensbestan-
den der Akteur*innen, die in der Hervorbringung der
Lehrer*innenbildung als handlungsleitend verstanden
werden und Aufschluss Gber kollektiv geteilte Werthal-
tungen und Orientierungen (konkret auch in Bezug auf
Inklusion) geben kénnen (vgl. ebd. 15). Die Praxis der
Lehrer*innenbildung lasst sich also erforschen, indem
man das diese Praxis strukturierende, implizite Wissen
der Befragten rekonstruiert (vgl. Bohnsack 2012, 120).

4 Design der qualitativen Teilstudie des Projekts
KALEI

Die qualitative Teilstudie des Projekts KALEl geht
den Fragen nach, welche (individuellen und kollek-
tiven) Orientierungen sich bei Studierenden sowie
Lehrenden hinsichtlich Heterogenitat und Inklusion

t Bohnsack (2017, 21, 93) unterscheidet die performative Per-
formanz als direkt beobachtbare Performanz in Form von Hand-
lungen, Interaktionen oder Gesprachen (z.B. in Audiografien, Vi-
deografien) von einer proponierten Performanz, in der von den
Befragten Uber diese Performanz berichtet wird (indem Studie-
rende z.B. ihre Interaktionen in Seminaren beschreiben). Schon
hier lasst sich auch methodologisch nachvollziehen, warum unter-
schiedlich gelagerte Erhebungsformate zu ganz unterschiedlichen
Ebenen der Performanz einen Zugang bieten (siehe auch Kap. 4).
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rekonstruieren lassen und wie sich diese entwickeln,
welche Vorstellungen Studierende und Lehrende von
Kasuistik haben, wie Studierende und Lehrende An-
gebote und Lehrveranstaltungen in diesen Bereichen
wahrnehmen und wie kasuistische Lehr-Lern-Formate
mit den Orientierungen hinsichtlich Inklusion und He-
terogenitdat zusammenhangen, zudem wie Lehrende
die Vernetzung der an der Lehrer*innenbildung be-
teiligten Bereiche und die interdisziplindre Forschung
wahrnehmen.

Die qualitative Teilstudie bezieht sich also auf unter-
schiedliche performative Ebenen der Lehrer*innen-
bildung und schlieft sowohl Studierende als auch
Lehrende in ihren Sichtweisen bzw. Interaktionen ein.
Entsprechend haben wir ein Design entwickelt, in dem

wir in unterschiedlichen Erhebungsformaten diesen
performativen Ebenen beikommen (siehe Tab. 2, in
der Erhebungsformate mit dem jeweiligen Erkenntnis-
interesse verbunden sind): Wir erheben Video- und
Audiografien kasuistischer und heterogenitdtssen-
sibilisierender Lehrveranstaltungen, um einen Zu-
gang zu den Interaktionen in der Lehre zu gewinnen;
in Gruppendiskussionen jeweils mit Lehrenden und
Studierenden erhalten wir Einblick in kollektiv geteil-
te Orientierungen hinsichtlich unseres Forschungsge-
genstandes; die Dynamiken der Professionalisierung
untersuchen wir insbesondere mittels Einzelinter-
views mit Studierenden Gber den gesamten Verlauf
ihres Studiums hinweg. Alle genannten Erhebungen
sind bereits abgeschlossen bzw. werden in ihrem
Langsschnitt noch fortgefihrt.

Erhobene Daten

Erkenntnisinteresse

vier Gruppendiskussionen mit insgesamt vierzehn
Studierenden

kollektive Orientierungen von Studierenden hin-
sichtlich Inklusion, Kasuistik und Lehramtsstudium,
ihre Vorstellung von Kasuistik und ihre Wahrneh-
mung kasuistischer Lehrveranstaltungen

vier Gruppendiskussionen mit Dozierenden der Bil-
dungswissenschaften, drei Gruppendiskussionen
mit Dozierenden der Fachdidaktiken

kollektive Orientierungen von Lehrenden hinsicht-
lich Inklusion und Kasuistik, ihre Vorstellung von
Kasuistik und ihre Wahrnehmung kasuistischer
Lehrveranstaltungen, ihre Wahrnehmung von
Vernetzung und interdisziplinarer Forschung

fnfzehn bildungsbiographische Einzelinterviews mit
Studierenden im 1. Semester ihres Lehramtsstudiums

individuelle Orientierungen von Studierenden
hinsichtlich Inklusion, Kasuistik und Lehramts-
studium und deren Entwicklung im L&ngsschnitt,
ihre Vorstellung von Kasuistik und inre Wahrneh-
mung kasuistischer Lehrveranstaltungen

Video- und Audiografie in Basisseminaren des Profilmo-
duls Inklusion, u.a. von elf an Fallvignetten arbeitenden
Studierendengruppen sowie dreizehn Studierenden-
gruppen, in denen einzelne Heterogenitédtsdimensionen
nach einer Erarbeitung am Text prasentiert und tw.
diskutiert werden

Praxen der studentischen Arbeit am Fall in ver-
schiedenen Settings und im Kontrast zu Orientie-
rungen, Wahrnehmungen und Vorstellungen aus
den Gruppendiskussionen und Interviews

Video- und Audiografie in einem Profilseminar des Pro-
filmoduls Inklusion, u.a. von acht an Féllen arbeitenden
Studierendengruppen, eingebettet in die aufgezeichnete
Plenumsinteraktion

Video- und Audiografie von sieben an Transkripten aus
dem selbst erlebten Unterricht arbeitenden Studieren-
dengruppen und sechs an Videographien aus dem
selbst erlebten Unterricht arbeitenden Studierenden-
gruppen in einer naturwissenschaftlichen Fachdidaktik

Tab. 2: Uberblick iiber die erhobenen Daten der qualitativen Teilstudie des Projekts KALEI und das an sie gerichtete Erkenntnisinteresse
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Die Auswertung der unterschiedlichen qualitativen
Datensatze erfolgt mittles der Dokumentarischen
Methode. Diese richtet sich mit Bezug auf die Wis-
senssoziologie Mannheims an der Leitdifferenz
zweier Wissensformen aus: Das kommunikative
Wissen umfasst theoretisch-reflexive Wissensbe-
stinde sowie bewertende, normative Aussagen
Uber die eigene Praxis und das Selbstbild. Dieses
kommunikative Wissen wird in der Methodologie
der Dokumentarischen Methode kategorial als Ori-
entierungsschema bezeichnet, das auch Normen,
Verhaltenserwartungen oder soziale Identitdten
umfasst, an denen Personen ihr Handeln ausrichten
(vgl. Bohnsack 2014b; 2017, 84-85).

Demgegeniiber ldsst sich ein konjunktives, auch
atheoretisches, Wissen beschreiben, das auf kollek-
tiv geteilten gemeinsamen oder strukturidentischen
Erfahrungen basiert, die innerhalb einer kollektiven
Handlungspraxis — im Sinne Mannheims in konjunk-
tiven Erfahrungsraumen — erworben werden (vgl.
Bohnsack 2014a; 2017, 217-219). Die Spezifik der
konjunktiven Wissensbestdande erklart sich durch
die individuelle bzw. fallbezogene Uberlagerung von
unterschiedlichen konjunktiven Erfahrungsraumen,
also z.B. durch die Uberlagerung geschlechts- und
bildungsmilieuspezifischer Erfahrungen mit Erfah-
rungen der schulformbezogenen Lehrer*innenbil-
dung. In der Dokumentarischen Methode wird dieses
Wissen mit dem Begriff des Orientierungsrahmens
beschrieben und den Orientierungsschemata gegen-
Ubergestellt (vgl. Bohnsack 2014b, 35-37).

4.1 Gruppendiskussionen und Samplebildung

Wie bereits angedeutet, verstehen wir Lehrer*in-
nenbildung in Anlehnung an Bohnsack als sozia-
le Praxis und konjunktiven Erfahrungsraum (vgl.
Bohnsack 2017, 103-104). Entsprechend gehen wir
davon aus, dass es ein kollektives, handlungslei-
tendes Wissen der Akteur*innen Uber diese Praxis
gibt, zu dessen Rekonstruktion wir (auch) in Grup-
pendiskussionen Zugang erhalten. So ist davon aus-
zugehen, dass sich in den Gruppendiskussionen ein
kollektives oder konjunktives Erleben der habituali-
sierten Praxis zeigt, das ,als kollektives Gedachtnis
oder Systemgedachtnis gespeichert” (ebd. 100) ist.
In der Gruppendiskussion aktualisiert und artiku-
liert die Gruppe eine gemeinsam geteilte kollektive
Erlebnisschichtung (vgl. Bohnsack 2008, 378). Grup-
pendiskussionen werden in der Dokumentarischen

Methode somit nicht als Summe von Einzelmeinun-
gen verstanden, sondern als ,,Produkt kollektiver In-
teraktionen” (Mangold 1960, zit. n. Bohnsack 2008,
370). Folglich treten die einzelnen Personen der
Gruppe, und auch die Gruppe als solche, in den Hin-
tergrund; die kollektiv geteilten Erfahrungshinter-
griinde, die die Gruppe reprasentiert, sind hingegen
von Interesse (vgl. Asbrand & Martens 2018, 50).
Das Ziel der Dokumentarischen Interpretation be-
steht dann darin herauszufinden, ob die Gruppe auf
der Ebene des Konjunktiven einen gemeinsamen
Orientierungsrahmen besitzt (vgl. ebd., 56). Neben
inkludierenden Interaktionsmodi kénnen auch ex-
kludierende Interaktionsmodi sichtbar werden, die
darauf verweisen, dass die Gruppe kein gemeinsa-
mer Orientierungsrahmen verbindet (Rahmenin-
kongruenzen, vgl. ebd. 60).

In der qualitativen Begleitstudie wurden insge-
samt vier Gruppendiskussionen durchgefiihrt, an
denen vierzehn Lehramtsstudierende teilnahmen.
Dabei besuchten die Teilnehmenden jeder einzel-
nen Gruppendiskussion das gleiche Basisseminar
im Profilmodul Inklusion. Somit gehen wir davon
aus, dass die Studierenden, die das gleiche Seminar
besuchen, auch dieselbe soziale Praxis (und damit
einen interaktiven oder gruppenhaften Erfahrungs-
raum) erlebt haben und nicht nur eine strukturiden-
tische Praxis (wie im Falle gesellschaftlicher Erfah-
rungsraume) (vgl. Bohnsack 2017, 105-106).

In jedem Seminar wurden auf Basis der Beobach-
tungen der Forschenden und der Dozierenden
jeweils sieben bis zehn Studierende miindlich an-
gefragt, ob sie sich an einer Gruppendiskussion be-
teiligen wirden. Ausschlaggebendes Kriterium der
Auswahl war eine hohe Interaktionsbereitschaft
der Studierenden im Seminar (und damit eine an-
tizipierte Gesprachsbereitschaft in der Gruppen-
diskussion). Es handelte sich also um ein selekti-
ves Sampling (vgl. Lamnek 2005, 114-115). Dabei
spielte es allerdings keine Rolle, ob die Gruppen
jenseits des Kriteriums der Interaktionsfreudigkeit
hinsichtlich anderer Dimensionen heterogen oder
homogen waren. Entsprechend ist die Zusammen-
setzung in Bezug auf Facher, Fachsemester oder
Studiengang zufallig.

Die Gruppendiskussionen fanden von Dezember
2017 bis Januar 2018 statt. Grundlage fiir die Ge-
sprachsfihrung war ein Leitfaden. Eroffnet wur-
de die Gruppendiskussion mit dem Impuls, wie die
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Abkarzungder | op o 4 GD. S 2 GD_S.3 GD. S 4

Gruppendiskussion

Anzahl der

Teilnehmenden 5 4 2 8

Schulformen der 1 LAF6, 1 LAGru,

Teilnehmenden 2 LAGym, 1 LASek | 4LAGYM 1LAGru, 1LAGym | 3 LAGym

Facher der 1DaZ, 3 De, 2Bio, 1 De, 1 En, 1 De, 1 Ge, 1 Ma, 1 Ch, 1 Geo,

Teilnehmenden 2En, 1Ma, 1 Mu, 1Ge, 1Inf, 1 Ma, 1Re, 1S 2 Ma, 2 Ph
1 Re, 3 Sp 1 Ph ) p ,

Fachsemesterder | 5 , . 7 g 1,3,3 3 3,5 3,5,5

Teilnehmenden

Ge_schlecht der 2w,3m 2w,2m 2m 3m

Teilnehmenden

Tab. 3: Zusammensetzungen der Gruppendiskussionen

Studierenden bisher ihr Studium an der Uni Halle
erleben. Dies flihrte zu langen, in zwei Fallen knapp
einstiindigen selbstlaufigen Gesprachen der Gruppe.
Daran schlossen sich ggf. exmanente Fragen bzw. Im-
pulse zu einzelnen Bereichen des Lehramtsstudiums,
zum Basisseminar im Profilmodul Inklusion, zu Inklu-
sion und zu kasuistischen Lehr-Lern-Formaten an.

Die studierten Facher und Schulformen sowie die An-
zahl der Fachsemester sind aus Tab. 3 ersichtlich. Die
teils geringe Anzahl der Teilnehmenden an den Grup-
pendiskussionen ergab sich durch kurzfristige Absa-
gen bzw. Nicht-Erscheinen von Studierenden, die ihre
Teilnahme zugesagt hatten. Im Zusammenhang mit
der Auswertung ist geplant, im Sinne des theoreti-
schen Samplings ggf. weitere Gruppendiskussionen
zu erheben (vgl. Merkens 2008, 295-297).

Die derzeitige Samplestruktur deutet bereits eine ers-
te Limitation unserer Befunde an: Das Sample ist ver-
zerrt. Wie es das Kriterium flr die Auswahl (Interak-
tionsfreudigkeit im Seminar) und der Auswahlprozess
selbst (freiwillige Teilnahme) implizieren und wie auch
erste Auswertungen andeuten, handelt es sich bei den
Teilnehmenden tendenziell um engagierte, leistungs-
bereite Studierende. Die Verzerrung wird auch in den
statistischen Merkmalen deutlich, da das Sample hin-
sichtlich Schulform und Geschlecht nicht ausgewogen
ist. Das verzerrte Sample ist insbesondere bei der Dis-
kussion von Implikationen fir die Ausgestaltung der
Lehrer*innenbildung zu bericksichtigen.

4.2 Systematisierung von thematischen Gehalten
(kategorial-deskriptive Auswertung)

Zu Beginn der sogenannten formulierenden Inter-
pretation, dem ersten Analyseschritt innerhalb der
Dokumentarischen Methode, findet eine Gliede-
rung des ausgewadhlten Materials entlang eines the-
matischen Verlaufs statt (vgl. Przyborski 2004, 50).
Wir haben diesen Verfahrensschritt genutzt, um
die rekonstruierten Ober- und Unterthemen in ei-
nem komparativen Uberblick iber die thematischen
AuBerungen oder thematischen Gehalte in den er-
hobenen Gruppendiskussionen zu systematisieren.
Die Idee ist, die Sichtstrukturebene der erwdhnten
Aussagen der Studierenden zu sichern. So wurde die
Ebene des ,Was-gesagt-wird”, die im Gegensatz zur
Ebene des ,Wie-es-gerahmt-wird” in der Dokumen-
tarischen Methode meist weniger von Interesse ist,
einer kategorial-deskriptiven Analyse zuganglich.

Mit dieser Systematisierung der thematischen Ge-
halte haben wir einen Zwischenschritt im Analyse-
verfahren eingesetzt, um das kommunikative Wis-
sen der Befragten falllibergreifend zuganglich zu
machen. Die Befunde stehen in der weiteren Ana-
lyse dann allerdings nicht fiir sich, sondern flieSen
wiederum in den anschlieBenden Analyseschritt
der reflektierenden Interpretation ein. Die Systema-
tisierung der thematischen Gehalte scharft dabei
den Blick firr die Differenz zwischen explizitem und
implizitem Wissen der Befragten. Denn ausgehend
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von der Systematisierung der thematischen Gehalte
und der Identifikation von Unterschieden und Ge-
meinsamkeiten auf der Ebene des kommunikativen,
expliziten Wissens lasst sich in der reflektierenden
Interpretation fragen, ob sich in den Fallen jeweils
unterschiedliche Bezugnahmen, also verschiedene
modi operandi im Sprechen Uber einen jeweiligen

thematischen Gehalt rekonstruieren lassen. Dies
kann unterschiedliche Bezugnahmen im Vergleich
der Félle bedeuten (also im Vergleich zwischen den
vier Gruppendiskussionen) oder auch Rahmenkon-
gruenzen bzw. -inkongruenzen innerhalb der Grup-
pendiskussionen (also zwischen den Teilnehmen-
den des gleichen Gesprachs).

5 Ausgewadhlte Befunde der qualitativen Teilstudie zum Basisseminar im Profilmodul Inklusion

5.1 Zusammenfassung der kategorial-deskriptiven Auswertung

Sub-Kategorie

Erlauterung/ Zusammengefasste
AuBerungen zur Sub-Kategorie

Beispiel-AuBerung

Kategorie 1: Wahrnehmung des Basisseminars im Profilmodul Inklusion
(Welche positiven und negativen Aspekte werden genannt?)

Jch finde es inhaltlich gut aufbereitet also ich finde

sein hinsichtlich Inklusion.

Inhallte des _TTemen mt] Seminar waren auch die Textauswahl oder generell eben die Themen
Seminars nteressant. qut“(GD_S_1, 1465-1466)
. . sich finde (iber d- ich finde (iber diese Férderpro-
Erlauterungen zu Férderschwer- o ; :
punkten waren gut, aber noch blematik kénnte wir nqch mehr rgden () also /ch
unzureichend wusste vor dem Seminar noch nicht mal was die
' Férderschwerpunkte sind“(GD_S_1, 1725-1727)
Seminar bot zu wenig theoretischen ,,o_'ie theoretischen Aspgkte die'wir digkutie(en oder
Input die vorgestellt werden im Seminar die (.) sind ver-
) héltnisméBig mager“(GD_S_4, 1061-1063)
~aber wo es den Blick geschérft hat ist nattirlich &h
Wahrgenommene | Seminar fihrte zu einer verander- () mal zukdinftig beruflich (.) also da ist &h definitiv
Wirkungen des ten, geschérften Wahrnehmung, ein schérferer Blick drauf“(GD_S_1, 2378-2380)
Seminars einem neuen, breiteren Bewusst- Lnsgesamt der Fokus wo das alles eine Rolle spielt

finde ich ist &hm gréBer geworden*
(GD_S_4, 1096-1097)

Seminar zeigte, dass Inklusion
in der Schule mdglich bzw. nicht
unmdglich ist.

sunter Hinblick auf verschiedene Blickpunkte oder
Spiele die wir auch selber gemacht haben dass es
vielleicht (.) doch nicht so &h (.) unmé- unmdéglich
ist 4hm (.) das umzusetzen wie es mir vielleicht am
Anfang schien”(GD_S_4, 1129-1132)

schwer umzusetzen ist.

Seminar zeigte, dass Inklusion sehr

»also am Anfang dachte ich auch halt wirklich so

(.) ,das kriegt man schon hin (.) wieso sollte das
nicht funktionieren’ (imitierend) [...] und jetzt denkt
man da schon ein bisschen kritischer dartiber nach*
(GD_S_2, 2628-2633)

Seminar hat Angst vor spaterem
Unterricht gemacht.

«Ja mir hat das Seminar Angst gemacht (1) [...] weil
man kann ja so vieles falsch machen das ist so
schlimm“(GD_S_2, 3155-3156)
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Wahrgenommene
Wirkungen des
Seminars

Seminar hat nicht auf konkretes
Unterrichten im inklusiven Unterricht
vorbereitet.

Jich glaube der Fehler wére zu sagen dhm (2) das
Seminar reicht (.) es ist ein guter Einstieg [...] aber
(.) das kann es nicht alleine sein also zu sagen das
ist jetzt eure Qualifikation daftir dass ihr in hetero-
genen Klassen unterrichtet [...] finde ich zu wenig*”
(GD_S_2, 3067-3071)

Lklar fehlt jetzt noch die Briicke zu den Didaktiken
,wie setze ich das in diesem jeweiligen Unterricht (.)
um’ (fragend)“(GD_S_1, 1576-1577)

Interaktion, Atmo-
sphare und Rolle
der Studierenden

Im Seminar kam es zu spannenden
und anregenden Diskussionen. Sie

fuhrten tw. auch zu weiteren Diskus-
sionen nach Ende des Seminars.

,LSQ Module sind eher so (.) Diskussionsrunden*
(GD_S_2, 230)

im Seminar
Es gab zu wenige Diskussionen im Hich finde auch teilweise (.) also manchmal fehlt mir
Seminar. ein bisschen eine Diskussion“(GD_S_1, 1490)
Lhier in diesem Seminar dass du sofort so einen (1)
son son son son son (.) Moralding drinne hast [...]
. . - man wird direkt persénlich”(GD_S_3, 400-406)
Diskussionen waren personalisie- . -
- . ,das war das das mir aufgestoBen ist dass da so
rend, moralisierend, unsachlich. .
schnell eine wertende Hgltung vorgenommen wurde
(.) bevor tiberhaupt die Uberlegung getroffen wur-
de“(GD_S_4, 992-994)
Seminaratmosphére war ange- ,S0 die Grundatmosphdére ist schon (.) finde ich sehr
nehm P 9 angenehm im Vergleich mit anderen Sachen die ich
’ besuche”(GD_S_4, 856-858)
. . w,aber die Anteilnahme oder die die Teilnahme dort
Studierende waren zu wenig bzw. iy . P o .
7u schwankend anwesend &dh in dem Seminar das ldsst schon wirklich zu wiin-
’ schen brig”(GD_S_4, 858-859)
Teilnahme von Studierenden war »€s fehlen weniger als ich angenommen habe“
positiver als erwartet. (GD_S_8, 1323-1324)
. . . Hich finde auch dass mehr 4hm aktiv in dem
Studierende haben sich aktiv am . . ) ) .
Seminar beteiligt Seml.nar sind als im Durchschnitt so bei manchen
' Seminaren”(GD_S_3, 1325-1326)
Jich finde es gut an den Seminaren (.) dass nicht
Didaktik, Positiv waren die Methodik, die in- nur Frontalunterricht ist“(GD_S_3, 633-634)
Methodik, Rolle teraktive Seminargestaltung und die | ,ich fand zum Beispiel das Seminar von &h (.)
und Positio- Aufbereitung der Inhalte, die Vielfalt | [Name Dozentin, ...] finde ich eigentlich sehr gut
nierung der der Methoden, Spiele, Experimente | und [er*sie] macht ja sehr sehr viel so methodische
Dozierenden im usw. Sachen mit uns (.) [...] ich finde die auch super*
Seminar (GD_S_1, 597-600)

Negativ waren die spielerisch-erleb-
nispadagogischen Methoden.

,aas ist doch wie im Kindergarten“(GD_S_3, 639)

Der Zeitdruck, besonders durch
studentische Kurzreferate, war
unangenehm.

,aas ein Zeitproblem mitunter ist also wir sind ja im-
mer im Zeitstress ne (.) immer oh Gott jetzt hier (.)
auch mit den Inputs ich find das richtig belastend”
(GD_S_1, 1502-1504)

Das Erbringen einer Leistung flr
den Erhalt der Leistungspunkte war
sinnvoll.

wich sehe als positiven Punkt dass man was machen
musste damit man seine Leistung angerechnet
bekommt“(GD_S_3, 897-898)

Positiv war die neutrale Haltung der
Dozierenden hinsichtlich Inklusion.

s.u. Kap. 5.2
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Dozierende hatten eine unneutrale, be-
kehrende Haltung hinsichtlich Inklusion.

s.u. Kap. 5.2

Dozierende konnten den Begriff
sInklusion“ als Thema des Seminars
nicht definieren.

~Sie machen ein ganzes Seminar tiber ein Wort
dass sie selber nicht genau definieren kénnen*
(GD_S_8, 441-442)

Kategorie 2: Verstandnis von Heterogenitét und Inklusion
(Was verstehen die Studierenden unter den Begriffen Heterogenitéat und Inklusion?)

Meta-Betrachtung
der Begriffe

Es existieren in der Debatte
verschiedene Sichtweisen auf die
Begriffe.

Ldann fing das mit der Begriffskldrung st- (.) ja[...]
an (.) dann hat man erst mal erklédrt was das jeweils
bedeutet (.) welche (1) Methode dahinter steht oder
welche welche Zugénge (.) &h methodischen Zugéan-
ge es gibt“(GD_S_1, 1639-1641)

Begriffe sind facettenreich.

~weiB was es ist was es alles gibt dass man &h (.) auf
Geschlecht gucken kann auf Migration auf (.) Lern-
behinderung also was es alles fiir Facetten (.) &h
Facetten und (.) &h so gibt“(GD_S_1, 1578-1580)

Ubersetzungsproblematik hinsicht-
lich Inklusion-Integration.

,adass das falsch lbersetzt war und eigentlich die
Engldnder oder die also die angelsédchsischen
Lénder die Sprache eigentlich dartiber &h Integration
verstehen“(GD_S_2, 2595-2597)

Heterogenitéat ist eine Grundbedin-
gung von Schule.

»aas ist schon ein Problem von Schulbildung [...] da
muss man gar nicht mal [...] GB oder LB Schulen
gehen ,ne‘ (fragend)”(GD_S_2, 1322-1324)

Konkrete Begriffs-
bestimmungen
der Studierenden

Inklusion als Anpassung des Sys-
tems an das Individuum, zugleich
Abgrenzung von Integration

Lich versuch- suche flir mich immer so ein bisschen
die Abgrenzung zur Integration das (.) passiert
schnell und fiir mich hat sich das so ein bisschen
eingebrannt (1) will ich das System einer Person
anpassen oder will ich die Person einem System
anpassen”(GD_S_4, 1078-1081)

Inklusion als bestmdgliche Entfal-
tung flr jedes einzelne Individuum

~man muss (.) dh viel stérker (.) jeden Schililer ein-
zeln betrachten und ich finde das geht momentan ein
bisschen unter (1) Inklusion selbst sehe ich eigent-
lich eher als eine: (.) Chance (1) &hm (1) stéarker auf
einzelne Schiiler einzugehen”(GD_S_2, 1254-1257)

Inklusion als Gleichbehandlung

Jetzt wei3 ich halt okay &hm (.) [...] also es ist ja eigent-
lich auch eine Art von Integration fiir [...] mich also (.)

d- dass verschiedenste Menschen von (.) was Herkunft
angeht [...] was kérperliche Voraussetzung was &h
sdmtliche Leistungs und so weiter und so fort was das
alles angeht dass die einfach zusammen (.) finden

und &hm (.) so behandelt werden wie die anderen also
einfach dieses gleichberechtigt”(GD_S_2, 2616-2621)

Inklusion als Menschenrecht

,aas Ziel §hm jedem Menschen die Menschenrechte
&h (.) jeden Menschen die Menschenrechte zuzufiih-
ren“(GD_S_4, 1085-1087)

Inklusion als Freundschaft

Lder Begriff der Freundschaft heiBt flir mich Inklusion®
(GD_S_3, 1067-1068)

Inklusion als Erméglichung von
Vielfalt

Lich fand das also Vielfalt zulassen das fand ich ei-
gentlich schén (.) so als Stichwort“(GD_S_1, 2352)
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Kategorie 3: Positionierung zu Inklusion
(Welche Meinung haben die Studierenden liber Inklusion?)

Kritik an der Idee
der Inklusion

Inklusion ist ein konstruiertes, irrele-
vantes Phanomen.

,das merke ich eben auch hier bei diesen Seminaren
eben dass Probleme gemacht werden (.) die es nicht
gibt oder die es [...] fiir mich nicht gibt die es fiir einige
scheinbar ja schon gibt und die &h (.) aber so wenige
Leute betreffen”(GD_S_3, 461-464)

Chancen / positive
Aspekte von /
Argumente fur
Inklusion

Verschiedene Zugénge, Lebenswe-
ge usw. der Schiler*innen sind fur
Unterricht fruchtbar.

»man kann als Lehrer (.) mit einer Klasse mit sehr: (.)
mit Schuilern aus unterschiedlichen Kulturen nattirlich
(-) @h den Unterricht ga:nz auf eine neue Art und Wei-
se aufbauen [...] in Ethik bieten sich damit gewaltige
Chancen”(GD_S_2, 1888-1892)

Inklusion riickt soziale Kompe-
tenzen in den Vordergrund (und
fachliche in den Hintergrund).

JInklusion: (.) &hm finde ich bietet eine gute Chance
zwischenmenschliche: Beziehungen: zu schaffen zu
fordern Fahigkeiten zu fordern (1) aber damit legt man
das: Ziel der Schule auf ein anderes Augenmap (.)
momentan ist es eher auf das fachliche”

(GD_S_2, 1258-1261)

Inklusion macht darauf aufmerksam,
dass Behinderungen konstruiert sind.

»man ist nicht behindert man wird behindert (.) das finde
ich [...] ein sehr schénes Zitat“(GD_S_2, 2777-2779)

Empirisch ist Ineffektivitat von Son-
derschulen belegt.

Ldie Sonderschulen in der Hinsicht bringen nichts (.)
sondern der Abstand zu den anderen Schulen im Ler-
nerfolg wird noch viel gréBer“(GD_S_1, 1844-1846)

Gefahren / nega-

tive Aspekte von /
Argumente gegen
Inklusion

(Schulische und gesellschaftliche)
Leistungsspitze darf nicht vernach-
lassigt werden.

,die Spitze die uns wirklich richtig weiterbringt die
mdissen wir halt nicht vernachléssigen also wir dtirfen
halt als Wissenschaftsstandort Deutschland auch
nicht (.) sagen ja okay (1) wir machen jetzt alle ein
bisschen gleich“(GD_S_2, 1818-1821)

Inklusion vermittelt falschen
Eindruck, dass jede*r alles kann.
Bestimmte Behinderungen oder Un-
terschiede sind feststehend, sodass
manche*r manches nicht kann.

»man kann nicht einfach sagen zum Beispiel wenn
jemand Liegesttitze machen will () aber er hat keine
Arme“(GD_S_2, 2788-2789)

Schiler*innen, die Sonderschulen
besuchen, haben dort bessere
Bedingungen.

»auf einer Sonderschule die die ja alle abschaffen
wollen hat der mehr Freunde und das ist viel besser
fiir den“(GD_S_3, 336-337)

Inklusion will das gegliederte
Schulsystem, das gut funktioniert,
abschaffen.

wdas ganz groBe Ziel dieses Inklusionsdingens ist ja
dass das drei sch- gliederige Schulsystem abzuschaf-
fen (.) da kénnte ich hochgehen”(GD_S_3, 157-159)

Mit Blick auf migrationsbedingte
Heterogenitat bedarf es auch einer
gewissen Integration im Sinne von
Assimilation.

LIntegration habe ich eigentlich immer friiher so
verstanden dass man eine Assimilation macht (1) also
dhm Assimilation zum Deutsch sein oder in die deut-
sche Kultur (.) was ich auch nicht unbedingt schlecht
finde*(GD_S_2, 2651-2654)

Betreuung fir bestimmte Schiler*in-
nen im gemeinsamen Unterricht und
Diagnose eines Férderbedarfs sind
Exklusion.

~wenn jetzt dieser Férderpddagogik in in so einer
integrativen Schule mit drinne ist (.) ob das nicht
trotzdem wieder eine eine Ausgrenzung ist“
(GD_S_1, 1753-1755)

Diagnosen eines Forderbedarfs sind
konstruiert, oft unzutreffend.

hur weil das Kind halt mal vielleicht ein bisschen lau-
ter ist oder ein bisschen aufgedrehter ist heil3t es halt
nicht sofort dass es ADHS hat“(GD_S_3, 479-480)
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Inklusion ist nicht
umsetzbar.

Inklusion ist eine gute, aber schwer
umsetzbare ldee.

JKklar die Idee (.) ist auf dem Papier (.) Kommunismus
ist auch toll auf dem Papier”(GD_S_3, 172)

Es ist nicht vorstellbar, wie man
ganz konkret im Unterricht individu-
ell differenzieren soll.

sich finde zum Beispiel auch dass man da nicht wirklich
drauf vorbereitet wird und dann eben auch wieder immer
nur gesagt wird ja wir miissen () individuell abreiten
differenzieren und so weiter das sind so Schlagworte die
hat man nun verinnerlicht aber (.) wie genau mach ich
das dann zum Beispiel”(GD_S_1, 1129-1133)

Inklusiver Unterricht ist noch an-
spruchsvoller als ,herkémmlicher
Unterricht, Gberfordernd.

,au hast erstmal (1) allein mit zwanzig Kindern schon
genug zu tun in einer Grundschule so (.) und wenn
dann noch fiinf (.) Férderbedlirftige reinkommen |[...] die
du da (.) zu zweit dann betreuen musst so das (.) ist
halt trotzdem irgendwie krass viel Stress so der dann
noch glaube ich mit reinkommt“(GD_S_3, 345-349)

Bosartigkeit der menschlichen
(v.a. kindlichen) Natur verhindert
Inklusion.

,Kinder sind sag ich jetzt mal grausam und Kindern
féllt etwas in der fiinften sechsten Klasse auf hm der
sieht anders aus“(GD_S_3, 311-313)

Multiprofessionelle Kooperation
wirkt nur bedingt unterstutzend.

Lwenn ich jetzt hier einen Sozialpddagogen mit drin
hab ist das ja schén (.) aber der zum Beispiel hilft mir
ja nicht meine Stunde zum Beispiel zu konzipieren”
(GD_S_1,1741-1742)

Inklusion ist tw.
umsetzbar / Vor-
aussetzungen fur
Umsetzbarkeit

Inklusion benétigt bestimmte (finan-
zielle) Ressourcen.

sch denke auch daftir dass Inklusion gltickt (.) brauch
es Ressourcen”(GD_S_2, 1273)

Inklusion setzt ein inklusionsbeja-
hendes gesellschaftliches Klima
voraus.

Landererseits ist es aber auch (.) h: die Einstellung
der Gesellschatt [...] die meines Erachtens [...] eine
Hdirde einstellt“(GD_S_2, 1798-1800)

Inklusion erfordert multiprofessionel-
le Kooperation.

»ada misste man dann die (.) Férder- also die Férder-
pddagogik auch in der Klasse haben also da braucht
(er) halt zwei Lehrer oder so damit man sich das
aufteilen kann“(GD_S_2, 1234-1237)

Lehrpersonen missen héhere Diag-
nosekompetenz besitzen.

wdas zadhlt da ja quasi mit rein [...] dass ich zum
Beispiel sowas auch erkennen kann [...] was gibt
es uberhaupt fir Arten [...] (.) &hm (.) die zu férdern
sind“(GD_S_1, 1770-1772)

Inklusion erfordert grundlegende
~Revolution” des Bildungssystems.

»da braucht (es) echt eine (.) Bildungs- (.) Revolution
quasi nicht mal eine Reform”(GD_S_2, 1289-1290)

Umsetzbarkeit
schwankt je nach
Heterogenitatsdi-
mension.

Schuler*innen mit kdrperlichen Be-
eintrachtigungen lassen sich leicht
inkludieren / integrieren.

»,da machst du eine Schiene davor und dann kann
der da hoch fahren super (.) oder hilft dann einer im
Fahrstuhl fahren fertig“ (GD_S_3, 266-268)

Es ist nicht immer mdglich, dass
Schiler*innen mit bestimmten geisti-
gen Beeintréchtigungen am Unter-
richt mitwirken.

~,wenn man dann jemanden hat der nur noch (1)
sabbert sage ich mal (.) oder nichts mitkriegt [...] ich
finde dass er da=in=einer=Abiturstufe ist [...] es (.)
ko- unméglich”(GD_S_2, 1245-1249)

Schilersinnen mit bestimmten sozial-
emotionalen Beeintrachtigungen oder
psychischen Stérungen lassen sich
nur schwer inkludieren / integrieren.

~Sehr stark geistig behinderten Menschen (2) pff
also die zu integrieren das ist ja eigentlich schon
gefédhrlich”(GD_S_2, 2638-2639)

Tab. 4: Ubersicht (iber die Ergebnisse der kategorial-deskriptiven Auswertung?

2 Wir geben hier nicht alle identifizierten Kategorien und Sub-Kategorien zu Inklusion bzw. zum Basisseminar wieder, sondern nur eine
Auswahl (ausgelassen sind beispielsweise AuRerungen zu einzelnen Bestandteilen des Seminars, Globalbewertungen des Seminars
sowie personliche Erfahrungen mit Inklusion).
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Die Ergebnisse der kategorial-deskriptiven Aus-
wertung der thematischen Gehalte zeigen zu-
nachst, dass die Studierenden sich zu einzelnen
Themenbereichen sehr unterschiedlich — teilweise
auch kontrovers — dulBern. Die diskursiv aufgewor-
fenen Themen werden also nicht in gleicher Weise
bearbeitet. Es ist somit auf der Sichtstrukturebene
des Datenmaterials kaum moglich, zu bestimmten
Themen Positionierungen zu finden, die alle Stu-
dierenden gleichermaBen mittragen. Dementspre-
chend wiare es weiterfihrend zu untersuchen, in
welcher Weise die Studierenden auf die jeweils
gleichen thematischen Gehalte Bezug nehmen und
damit zu erschlieBen, inwiefern ein moglicherwei-
se differenter modus operandi im Sprechen Uber
das Themenfeld der inklusionsorientierten Lehre
zu erkennen ist.

5.2 Kontrastierung von modi operandi im
Sprechen iiber inklusionsorientierte Lehre:
Inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung als
»Missionierungstour“?

Um die Befunde der weitergehenden Analyse mit-
tels der Dokumentarischen Methode anzudeuten,
wahlen wir hier exemplarisch die Bezugnahmen
auf einen konkreten, oben genannten thema-
tischen Gehalt hin aus: Die Positionierung der
Dozierenden im Seminar hinsichtlich Inklusion. Da-
mit ist ein thematischer Gehalt herausgegriffen, der
homolog im Vergleich der Gruppendiskussionen
mehrfach, wenn auch in unterschiedlicher Auspra-
gung, zum Gegenstand der Diskussion wird: Immer
wieder sind Sub-Kategorien bzw. zusammengefass-
te AuRerungen identifizierbar, die die Normativitat
hinsichtlich von Inklusion bearbeiten (vgl. Tab. 4).
So duBern Studierende bspw. ein gewisses Unbe-
hagen (iber normativ geladene Diskussionen im
Seminar und kritisieren bzw. loben, dass Dozieren-
de den Studierenden eine gewisse Meinung na-
hebringen wollen bzw. dies dezidiert unterlassen.
Es geht jeweils darum, inwiefern sich Dozierende
gegenliber Studierenden bzw. Studierende gegen-
liber anderen Studierenden personlich betroffen,
moralisierend oder bekehrend Uber Inklusion du-
RBern und inwiefern bestimmte Normen legitimer
als andere sind bzw. bestimmte Normen illegitim
sind. Im Folgenden betrachten wir zwei AuRerun-
gen von Studierenden zu der Frage, inwiefern die
Dozierenden ihnen im Basisseminar bestimmte
Meinungen zu Inklusion nahebringen.

Die erste Passage entstammt dem Beginn der dritten
Gruppendiskussion mit Studierenden. S10 und S11
sprechen hier, angeregt vom Eingangsimpuls der
interviewenden Person, dariber, wie sie ihr Stu-
dium erleben. Beide &duBern sich zu verschiede-
nen Aspekten, z.B. zur Stadt, zur technischen Aus-
stattung der Raume, zum ,Nutzen’ bestimmter In-
halte in Lehrveranstaltungen, zum Praxisbezug
u.v.m.. Im Anschluss an AuRerungen zu einer anste-
henden Klausur dufSert S10:

und ja (1) an also ganz speziell ir-
gendwo um Jjetzt mal hier ein biss-
chen Stimmung reinzubringen &h stort
mich ein bisschen hier an diesen
Seminaren ah der Ton des &ahm (1)
dass man mir irgendwie eine Meinung

auf (.) doktorieren mochte also ge-
rade hier in diesen (.) &h LSQs //
S11: mhm// insbesondere hier also

wir wissen alle (.) dass sie uns
natiirlich am Ende bekehren wollen
//S11l: @Q(.)Q// also das sagen sie
natirlich sagen sie ,oh nein' (imi-
tierend) weill sie es nicht offen
sagen koénnen (.) aber dass momentan
die politische Lage irgendwo (1)
vielleicht so halb zu drohen kippt
und man da als (1) ganz ganz weltof-
fener eben nicht mehr ganz so cool
ankommt (1) aber am Ende wissen wir
alle (1) Dbehaupte ich &h dass das
natirlich hier eine Missionierungs-
tour ist (S10, GD S 3, 134-143)

S10 verbalisiert hier, wie er das Verhandeln von In-
klusion im Basisseminar wahrnimmt. Fur ihn stellt
das Seminar eine Missionierungstour dar, in
der sie, d.h. die als Kollektiv adressierten Lehren-
den, ihm eine Meinung auf (.) doktorie-
ren und ihn bekehren wollen. Die Begriffe
verweisen metaphorisch auf religiés und weltan-
schaulich motivierte Personen, die andere nach-
dricklich dazu veranlassen, den eigenen Glauben zu
festigen oder sich der eigenen religitsen, politischen
oder weltanschaulichen Haltung anzuschlieRen. Die
Dozierenden werden damit zu einer Gesamtheit
an Personen, die bei den Studierenden eine innere
Wandlung bewirken und diese flr eine bestimmte
Lebensauffassung gewinnen wollen. Historisch ist
diese Metapher, im Kontext christlicher Missionie-
rung, mit einem bestimmten Zwang oder zumindest
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einer stark motivierten Intention verbunden. Im
sprachlich etwas unklaren Ausdruck auf (.) dok-
torieren scheinen zudem arztlich indizierte und
politisch motivierte (aufoktroyieren, indoktrinieren)
Uberwiéltigungsstrategien zusammenzufallen.

In der Konstruktion von S10 intendieren die Dozie-
renden, die Studierenden zu einem Glauben zu be-
kehren; die Lehrenden erscheinen als Missionar*in-
nen, die Studierenden als Unglaubige. Obgleich
inhaltlich implizit bleibt, wozu die Studierenden be-
kehrt werden sollen, wird aus den weiteren AuRe-
rungen von S10 ersichtlich, dass es um eine Bekeh-
rung zu einer Inklusion bejahenden Haltung geht.
Der Gegenstand Inklusion erhalt damit den Stellen-
wert einer Quasi-Religion bzw. ideologischen Welt-
anschauung. S10 unterstellt der versuchten Missi-
onierung zudem, ihr missionarisches Anliegen zu
tarnen: Die Missionar*innen verneinen ihre Missi-
onierung, fiir S10 ist jedoch klar, dass alle wissen,
dass es sich um eine Missionierung handelt. Das
Wissen um die Pseudo-Tarnung der Missionierungs-
tour stellt fir ihn ein Allgemeinwissen dar, Uber das
alle (Studierenden) verfiigen. Er vergemeinschaf-
tet sich somit mit einem Kollektiv der Studierenden
bzw. Seminarteilnehmer*innen, was im weiteren
Verlauf der Gruppendiskussion unwidersprochen
bleibt. S10 begriindet zudem die Notwendigkeit der
Pseudo-Tarnung: Die Dozierenden kénnen nicht
of fen bekehren. Er legt hier die firr die Dozieren-
den geltende Norm zugrunde, dass eigentlich keine
Bekehrung stattfinden darf, und unterstellt, dass die
Dozierenden um diese Norm auch wissen und des-
halb (weil) nicht of fen bekehren.

Aufschlussreich fir die Rekonstruktion eines modus
operandi (iber den thematischen Gehalt ist weiter-
hin, dass S10 seinen Beitrag mit einem explizierten
Um-zu-Motiv einleitet: Es geht darum, jetzt mal
hier ein bisschen Stimmung reinzu-
bringen. Damit inszeniert sich S10 als Gesprachs-
teilnehmer, der im Weiteren eine moglicherweise
kontroverse Haltung vertreten wird, die zu einer
angeregten Debatte fiihren kénnte. Implizit kommt
zum Ausdruck, dass S10 seine zu vertretende Hal-
tung nicht als Haltung des Kollektivs der Studie-
renden ansieht. Seine formulierte Kritik an dem
(von den Dozierenden, also von oben) verordneten
Denkmuster einer inklusionsbejahenden Position
lasst sich als Widerspruch gegeniber einer als ein-
geschrankt wahrgenommenen Meinungsvielfalt
auf Seiten der Dozierenden verstehen. Diese Kritik

wird zudem nicht nur auf das Basisseminar, sondern
auch auf die weitere Lehre bezogen.

Als Bezugsrahmen fir seine Kritik ordnet S10 die
Positionierung der Dozierenden in eine zu kippen
drohende politische Lage ein, die sich von einer
Inklusion einseitig positiv konnotierenden zu einer
kritischen Auffassung verkehre. Damit vergemein-
schaftet sich S10 wiederum mit einer Gruppe von
Personen, die nach Auffassung von $10 zunehmend
gesellschaftlich Anerkennung in einer kritischen Hal-
tung gegeniber Inklusion zu finden scheint. Gleich-
zeitig kommt zum Ausdruck, dass diese Position
noch in der Minderheit ist, sich das gesellschaftliche
Klima aber so andern konnte, dass es in absehbarer
Zeit nicht mehr cool sein kann, fir Inklusion ein-
zutreten. Er stilisiert sich damit zu einem temporar
politisch Unterlegenen, der aber kein resignierend
Unterlegener ist, sondern seine derzeit ,uncoole’
Meinung zum Ausdruck bringt, eine Meinung, die
zurzeit politisch als ,unkorrekt’ gilt. Absehbar ware
S$10 nicht mehr Unterlegener in der Debatte, son-
dern er und seine Position kdnnten durch die veran-
derte politische Lage Aufwind gewinnen.

Im Kontrast zu einer zweiten Passage aus der zwei-
ten Gruppendiskussion mit den Studierenden lasst
sich dieser erste modus operandi in seiner Spezifik
genauer erkennen. In der folgenden Passage wird
der gleiche thematische Gehalt, Indoktriniert- oder
Bekehrt-Werden, relevant, jedoch in ganz anderer
Weise verhandelt. Im Verlauf des Diskurses tiber das
Basisseminar sagt S6 (mit Zustimmung durch S9):

ja ah (.) wollte nur kurz sagen (.)
adh ich finde es auch sehr schon (.)
adh (.) dass es eben keine (.) &h In-
doktrinierung ist sag ich jetzt mal
(.) also [er*sie] [der*die Seminar-
leiter*in, RS/DW] lé&dsst ja durch-
aus offen wie wir uns dazu posi-
tionieren //S9: so sollte das auch
sein// aber [er*sie] mochte eben
dass wir (.) dass wir eine Position
dazu entwickeln (.) wie es eigent-
lich sein sollte \\ genau (.) Jja
(s6, GD S 2, 2256-2260)

S6 verwendet dhnliche Begrifflichkeiten wie S10 zu-
vor, bemiiht mit Indoktrinierung jedoch we-
niger einen Begriff der religidsen, als der politischen
Uberwiltigung. Im Unterschied zu S10 negiert S6
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das Vorhandensein einer Indoktrinierung in dem
Sinne, dass der*die Dozierende den Studierenden
eine bestimmte Meinung auferlegen wolle. Dass
S6 dies als positiv erachtet (sehr schon), deu-
tet darauf hin, dass er es nicht als selbstverstandlich
ansieht. Mit dem Wort eben deutet S6 vielmehr
an, dass genau eine solche Indoktrinierung denkbar
oder sogar erwartbar ware. Die Tndoktrinie-
rung stellt hier somit einen negativen Gegenho-
rizont dar, durch den die wahrgenommene Haltung
der Dozierenden im Seminar (keine Indoktrinierung)
als positiv gerahmt wird.

Ahnlich wie bei S10 ist zu erkennen, dass S6 sich
in einem gedanklichen Kollektiv der Seminargrup-
pe verortet, was in einem durchgangigen wir zum
Ausdruck kommt. Anders als bei S10 lasst der*die
Dozierende in diesem Beispiel zwar durchaus
offen, wie sich die Studierenden positionieren,
jedoch eben nicht, ob sie sich positionieren. Im Ver-
gleich der AuRerungen von S6 und S10 ist somit zu
erkennen, dass Inklusion jeweils homolog als Frage
der auferlegten Meinungsbildung angesehen wird.
Dabei nehmen sowohl S6 als auch S10 eine (unter-
schiedliche) Art von Indoktrinierung wahr. Es findet
sich jeweils ein differenter modus operandi hinsicht-
lich der Art, wie die eigene Erwartung an die Positi-
onierung seitens der Dozierenden verhandelt wird:
Wahrend es sich bei S10 um eine Erwartungshal-
tung der Dozierenden handelt, eine bestimmte Hal-
tung anzunehmen, um eine Bekehrung, was man
von Inklusion halten soll, handelt es sich bei S6 um
eine Erwartungshaltung, Uberhaupt eine Haltung
anzunehmen, um eine Bekehrung, dass man sich
zu Inklusion (irgendwie) positionieren muss. Es geht
also in dem ersten Fall um eine inhaltlich-normativ
geflllte Erwartungserwartung, in dem zweiten Fall
hingegen um eine formal-normativ gefillte Erwar-
tungserwartung.

Letztlich treffen sich beide Bezugnahmen jedoch
in einem gemeinsamen Kern, der hinsichtlich der
inklusionsorientierten Lehre als konfliktreich anzu-
sehen ist: Der positive Gegenhorizont beider hier
vorgestellter AuRerungen liegt in einer erhofften
Diskussion bzw. Interaktion Gber Inklusion in der
Lehre, die alle Positionen zulasst, die nicht normativ
in dem Sinne ist, dass jegliche Normen diskutabel
sind. Angesichts dessen, dass Inklusion als Men-
schenrecht jedoch in der universitaren Lehre nicht
in Abrede gestellt werden kann (es also nicht ver-
handelbar ist, ob man sich als Lehrperson zu diesem

Menschenrecht bekennt), unterliegt das Idealbild
einer offenen, nicht normativen Diskussion Uber In-
klusion einem Trugschluss. Denn Inklusion als Men-
schenrecht steht als gesetzliche Norm fest, insofern
kann eine Diskussion darum nie ganzlich ent-norma-
tisiert stattfinden.

6 Ausblick und Implikationen fiir eine inklusi-
onsorientierte Lehrer*innenbildung an der Mar-
tin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg

AbschlieBend diskutieren wir Implikationen auf Basis
unserer Systematisierung der drei Ebenen von Nor-
mativitat(en) bei der Erforschung inklusionsorientier-
ter Lehrer*innenbildung (siehe Tab. 1); insbesondere
wollen wir danach fragen, inwiefern unsere Befun-
de hinsichtlich moglicher Implikationen fiir die Leh-
rer*innenbildung (in Halle) weiterfiihrend sind.

Wir verorten die ersten beiden Ebenen von Norma-
tivitdt in der Anlage des Forschungsprojekts selbst,
zum einen das Erkenntnisinteresse und zum ande-
ren den Forschungsprozess betreffend. Diese bei-
den Ebenen von Normativitdt sind verbunden mit
Implikationen in methodologischer und methodi-
scher Hinsicht: Wir gehen davon aus, dass gerade
im normativ aufgeladenen Untersuchungsfeld der
Inklusion bzw. inklusionsorientierten Lehrer*innen-
bildung die praxeologische Wissenssoziologie mit
ihrem Fokus auf implizitem Wissen einen sinnvollen
Forschungszugang darstellt, um sich der Normati-
vitdt des wissenschaftlichen Erkenntnisinteresses
und des damit verbundenen Forschungsprozesses
gewahr zu sein.? So ist bspw. immer anzunehmen,
dass Befragte sich so duBBern, wie sie es als ,politisch
korrekt’ erachten (bei S10 ist dies nicht der Fall); sie
theoretisieren den Gegenstand also in spezifischer
Weise. Dies dirfte insbesondere zutreffen, wenn
die Forschenden als Vertreter*innen einer universi-
taren Institution wahrgenommen werden, die eine
inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung curricu-
lar verankert hat. Das Vorhandensein eines solchen
theoretischen Wissens der Befragten wird in der An-
nahme der praxeologischen Wissenssoziologie so-
wie forschungspraktisch in den Analyseschritten der
Dokumentarischen Methode bereits reflektiert. Zu-
dem bedeutet eine praxeologische Untersuchungs-

* Damit sind keine Aussagen Uber die ,Eignung’ einzelner ande-
rer rekonstruktiver Verfahren verbunden, die dem Problem der
Normativitit und Subjektivitdt im Ubrigen grundséatzlich durch
Interpretationsgruppen zu begegnen versuchen.
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perspektive, Lehrer*innenbildung von vornherein
als von den Akteur*innen hervorgebrachte Praxis
zu konzeptionalisieren und damit den normativen
Vorstellungen der Forschenden moglichst wenig
Raum zu geben. Die normativen Vorstellungen der
Forschenden werden im Forschungsprozess u.a. da-
durch relativiert, dass die Dokumentarische Metho-
de konsequent mit empirischen (und nicht theoreti-
schen) Kontrastierungen arbeitet.

Wir verorten die dritte Ebene von Normativitit
im Forschungsgegenstand, also in der Praxis in-
klusionsorientierter Lehrer*innenbildung, in den
konkreten Interaktionen zwischen den beteiligten
Akteursgruppen. Hier deuten sich aus unseren Be-
funden Implikationen in Hinsicht auf die Gestaltung
einer inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung
an. So weisen die hier in Ausschnitten prasentierten
Befunde darauf hin, die fachliche Vermittlung von
Inklusion und ihren gesetzlichen wie auch wissen-
schaftlichen Kontext zu unterscheiden von einer
kritischen Reflexion der bildungspolitischen und so-
zialen Kontexte von Inklusion.* So scheint es in der
Lehre bspw. zentral zu unterscheiden, wann es um
die Auseinandersetzung mit gesetzlichen Vorgaben
geht, die die spatere Tatigkeit der angehenden Lehr-
personen rahmen (man kann es sich als Lehrperson
nicht aussuchen, ob man das Menschenrecht auf
inklusive Beschulung umsetzen mochte oder nicht),
und wann es hingegen um eine (kritische) Positio-
nierung zu der Ausgestaltung der bildungspoliti-
schen Vorgaben geht (die Ausgestaltung schulischer
Inklusion oder ihrer Konsequenzen fiir den Unter-
richt lassen sich durchaus kontrovers diskutieren).

Weiterfiihrend scheint ein Rickbezug auf die pro-
fessionalisierungstheoretischen Annahmen von
KALEI: Der strukturtheoretische Ansatz pladiert im

4 Es fallen hier Parallelen zum Politikunterricht an Schulen auf, in
dem naturgemaR ebenfalls politische Themen behandelt werden.
Diskussion und Meinungsbildung sind hier erwlinscht oder als
Kompetenzen dezidiert Ziel des Unterrichts; der von S6 geschil-
derte ,Zwang’ zur Meinungsbildung kénnte sich hier auf dieses
Ziel berufen. Bestimmte Aspekte der freiheitlich-demokratischen
Grundordnung der Bundesrepublik sind jedoch nicht diskutabel,
dhnlich wie bestimmte Aspekte von Inklusion. Und ein ,Selbst-
schutz’ der Politiklehrpersonen hinsichtlich der eigenen politi-
schen Meinung (analog: der eigenen oder erwiinschten Haltung
zu Inklusion) stellt der sog. Beutelsbacher Konsens dar. Teil dessen
ist ein Uberwaltigungsverbot, das Verbot, ,Schiler [...] im Sinne
erwinschter Meinungen zu Uberrumpeln” (Wehling 1977, zit.
n. Reinhardt 2009, 30) und ein Kontroversitatsgebot, das Gebot,
all das im Unterricht als kontrovers darzustellen, was auch in der
Wissenschaft und Politik kontrovers ist.

Sinne der Professionalisierung fiir die Entwicklung
einer wissenschaftlich-reflexiven Haltung (im Studi-
um). Universitdre Lehrer*innenbildung kann dabei
unterstitzen, die eigenen, biographisch erworbe-
nen Einstellungen hinsichtlich Inklusion zu irritieren.
Dabei zeigen die beiden Ausschnitte aus den Grup-
pendiskussionen jedoch, dass Angebote der Irritati-
on — auch bei anderslautenden Intentionen seitens
der Dozierenden — als Versuch der Bekehrung wahr-
genommen werden kdnnen. In der Lehre ist also zu
bedenken, dass die Form, in der die Norm der In-
klusion als Menschenrecht vermittelt wird, von den
Studierenden auch entsprechend angenommen
werden kann.

Eine Moglichkeit, dieser normativen Ebene von In-
klusion in der Lehre kritisch-reflexiv zu begegnen,
stellen u.E. kasuistische Lehr-Lern-Formate dar. Da-
bei verstehen wir Kasuistik als ein an der Fallrekon-
struktion orientiertes universitares Lehr-Lern-Ar-
rangement (vgl. Wernet 2006, 90), wissend, dass
es auch andere Verstandnisse und Definitionen von
Kasuistik gibt. In diesem Setting werden Falle grund-
satzlich mit dem Vorsatz der normativen Enthalt-
samkeit interpretiert, d.h. es wird keine (exmanen-
te) Norm an den Fall herangetragen. Stattdessen
kdnnen immanente Normen rekonstruiert werden
(vgl. Wernet 2006, 178). Damit sind Normen ge-
meint, die die Handelnden ihrem Handeln zugrunde
legen, also Anspriiche, welche sie sich auferlegen.
In der Rekonstruktion kann sich dann zeigen, wie
sich diese immanente Norm zum eigentlichen Han-
deln verhalt. Oftmals werden Inkonsistenzen sicht-
bar, die dann zu Kritik an der Praxis fihren konnen.

Genau darin liegen die Chancen der Fallarbeit: Die
Studierenden kdnnen anhand von Fallen die Praxen
von Inklusion und Exklusion aufzeigen und sich dem
normativ aufgeladenen Inklusionsdiskurs metho-
disch kontrolliert ndhern. Die Lehrenden kénnen
mit rekonstruktiver Fallarbeit wiederum Tendenzen
der Bekehrung, Missionierung oder Belehrung re-
flektieren, bestenfalls sogar vermeiden. Denn Fall-
arbeit, konkreter deren Interpretation, macht eige-
ne Orientierungen hinsichtlich Schule, Unterricht,
Lehrer*innenhandeln usw. zugdnglich, da die In-
terpretationen immer auch etwas Uber die Inter-
pretierenden aussagen (vgl. Demmer & Heinrich
2018, 183). Fallarbeit am fremden Fall geht also
immer auch mit Arbeit am eigenen Fall einher:
Fallarbeit ist ein ,Resonanzboden fir das Eigene“
(Helsper 2018, 134). Das Potential von Fallarbeit
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liegt nun darin, dass der eigene Fall implizit zum
Thema wird, ohne dass er in Ubergriffiger und
entgrenzender Weise explizit ,bearbeitet’ wird
(vgl. Wernet 2000, 298; Helsper 2018, 133-134).
Einschrankend ist jedoch hinzuzufiigen: Auch bei
methodisch angelehnten Interpretationen besteht
die Gefahr einer impliziten Normativitat, wenn be-
stimmte Interpretationsansdtze im Seminar nicht
formuliert werden, weil nur gesagt wird, ,,was auch
problemlos gesagt werden kann”“ (Demmer & Hein-
rich 2018, 183). AuRerdem kann gerade Fallarbeit,
indem die Komplexitdat und Widersprichlichkeit
von Unterricht bewusst gemacht wird, Irritationen
hervorrufen, die ein umso starkeres Einfordern von
Sicherheit und Klarheit bewirken, wie es sich oben
im Kap. 5.1 in der AuRerung von S6 zeigte (vgl. Beck
et al. 2000, 191, 206-207; Helsper 2000, 170).
Diesbezliglich scheint es sinnvoll zu sein, wenn
Dozierende solche Irritationen gezielt aufgreifen
und mit den Studierenden reflektieren, vorausge-
setzt die Studierenden kommunizieren bzw. die
Dozierenden erkennen sie.

Die Systematisierung der thematischen Gehalte
zeigt abschlieBend noch eine weitere Implikati-
on fiir die Lehrer*innenbildung auf: Es zeigt sich
in den AuRerungen der Studierenden eine Vielfalt
der Erfahrungen, Wahrnehmungen und Haltun-
gen, die mitunter lberaus gegenteilig sind. Dies
verweist darauf, dass die Studierendenschaft weit
heterogener ist, als es bei der Planung der Lehre
oft berlicksichtigt wird. Leidenschaftliche Befiir-
worter von Inklusion bedirfen vermutlich anderer
Zugange zum Thema als Studierende, die der Idee
der Inklusion eher ablehnend gegeniberstehen.
(Inklusionsorientierte) Lehrer*innenbildung muss
also auch selbst heterogenitatssensibel gestaltet
sein. Aber dabei gilt: Das normativ gesetzte Ziel ei-
ner menschenrechtsbasierten Inklusion darf davon
nicht betroffen sein. Es geht also nicht darum, fir
alle Studierenden ein jeweils passendes Angebot
mit verschiedenen Zielen zu unterbreiten, sondern
vielmehr fur die Studierenden jeweils passende
Zugange zu schaffen, um sich den gleichen inhalt-
lichen Zielen einer inklusionsorientierten Lehre
anzunahern.

Transkriptionsregeln

() kurze Pause (<1 Sek.)
Pause, die so viele Sekunden dauert,
) . . )
wie es in der Klammer angegeben ist
viellei- Abbruch eines Wortes
Der Text innerhalb der geraden, ein-
was’ fachen Anfuhrungszeichen wird so
(fragend) gesprochen, wie es in der Klammer
ausformuliert wird.
Dehnung; die Haufigkeit von : ent-
nei:n spricht der Léange der Dehnung (ein
1= 1 Sek.)
schnelle Anschliisse, schleifend, in-
Ja=ja einander Ubergehende Woérter und
Sétze
kurze Einschibe eines anderen
/IS1:hm// | Sprechers, die keinen eigenstandi-
gen Redebeitrag darstellen
\ Uberlappung der Redebeitréage
@()@ Kurzes Auflachen (<1Sek.)
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Welche Uberzeugungen zeigen Lehramtsstudierende zur schuli-
schen Inklusion? Quantitative Befunde aus der wissenschaft-
lichen Begleitstudie des Projektes KALEI

Welche Uberzeugungen zur schulischen Inklusion Lehramtsstudierende zeigen und welche Merkmale sich
modellieren lassen, die zu einer Férderung inklusiver Uberzeugungen beitragen, sind zentrale Fragen dieses
Beitrages. Zur Uberpriifung dieser Fragen werden die Daten der standardisierten Lehramtsstudierendenbe-
fragung ,Professionalisierung fiir Inklusion (iber Kasuistik” (2017 ff.) herangezogen. Die Ergebnisse zeigen,
dass sich die inklusiven Uberzeugungen wihrend der Studienzeit ausprégen und dass Faktoren wie Studli-
engang, Geschlecht oder Erfahrungen mit Behinderung und/oder Beeintrdachtigung unterschiedlich starken
Einfluss auf die Uberzeugungswerte haben. Des Weiteren wird deutlich, dass die Uberzeugungen zur schu-
lischen Inklusion in signifikanter Weise positiv mit heterogenitétssensibilisierenden und reflexionsférdern-
den Lehr-Lern-Gelegenheiten korrelieren. Demnach ist zu erwarten, dass sich mit einer fortschreitenden
Implementierung inklusionsbezogener Lerninhalte und fallanalytischer Arbeitsweisen die Uberzeugungen
zur Gestaltung eines inklusiven Unterrichts angehender Lehrer*innen weiter verbessern.

1 Einleitung

Inklusion bedeutet die Anpassung von Schule und
Unterricht an die Bediirfnisse aller Kinder und Ju-
gendlichen. Dabei geht Inklusion im Unterschied zur
Integration iber die Forderung hinaus, allen Kindern
und Jugendlichen den Regelschulbesuch (nur) zu er-
moglichen. Vielmehr stellt sie die Regelschulen vor
die weit anspruchsvollere Aufgabe, ihren Umgang
mit der Unterschiedlichkeit ihrer Schiiler*innen neu
zu ordnen (Katzenbach 2017, 126). Inklusion be-
zeichnet damit die Zielperspektive eines selbstver-
standlichen Miteinanders von Schiler*innen in all
ihrer Unterschiedlichkeit in Regelschulen (ebd.).

Im Zuge gesellschaftlicher Entwicklungen wie
Migrationsbewegungen und der Pluralisierung von
Lebensformen ist der Umgang mit Differenz und He-
terogenitdt zu einer zentralen Herausforderung des
Schulalltags geworden. Mit der zunehmenden Be-
deutung von Heterogenitat flr das Bildungssystem
ist auch ein Wandel in der Perspektive auf Schule
verbunden: Wurde lange Zeit Schule vor allem als
homogenisierende Institution angesehen (Tillmann
2007), findet die Forderung nach der Anerkennung
von Unterschieden immer mehr Beriicksichtigung
(Bohl et al. 2017), so dass aktuell von einer ,He-
terogenitdtsorientierung” (Budde 2015) als neuem
Paradigma gesprochen werden kann. Innerhalb des

mehrgliedrigen deutschen Schulsystems stellt aller-
dings ausschlieBlich die Grundschule strukturell
dem Wesen nach eine Schule fiir alle Kinder dar.
Zudem scheinen Grundschulen und Schulen der
Sekundarstufe | nicht in zufriedenstellendem MaRe
auf die Bedirfnisse aller Kinder und Jugendlichen
einzugehen. Empirische Studien zeigen, dass der
Unterricht im Lernbereich Lesen an Grundschulen
fast ausschlieRlich im Klassenverband und nur sel-
ten in Gruppen oder mit individueller Férderung
stattfindet (Bos et al. 2006). Des Weiteren wird kri-
tisiert, dass auf individuelle Bedirfnisse der Schi-
ler*innen nur schwer eingegangen werden kann, da
der Unterricht sehr lehrer*innenzentriert erfolge
(Valtin 2006). Im forschungsbezogenen Diskurs um
Heterogenitat fallt ferner auf, dass haufig die Leh-
rer*innen als ,Opfer” ausgemacht werden (Steiner-
Khamsi 2010). Von der ,,Norm abweichende” Schii-
ler*innen werden als Belastung gesehen und an
sonderpadagogische Fachleute und Einrichtungen
Uberwiesen (ebd). An dieser Stelle wird von einigen
Autor*innen die Existenz von Forderschulen und
Forderzentren auch als eine Form von Barrieren
fir gemeinsames Lernen diskutiert (Kopp 2009;
Langner 2017).

Ebenso stellen die Drohung mit dem Ausschluss
in Form von Klassenwiederholungen oder des Ab-
stiegs in einen niedrigeren Bildungsgang in den
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Regelschulen nach wie vor allgegenwartige Mittel
zurHomogenisierungvon Lerngruppendar,auchaus
dem Grund, weil sie vonvielen Lehrenden als unver-
zichtbares Instrumentarium zur Sicherung von Dis-
ziplin und Leistungserbringung angesehen werden
(Walgenbach 2014). Auf diese Weise wird eine
Schul- und Unterrichtskultur beginstigt, die He-
terogenitat begrenzt und in grundsatzlichem Wi-
derspruch zu den Pramissen inklusiver Bildung
steht, nach der jedem/r Schiiler*in das gleiche
Recht auf Teilhabe und Wertschatzung zugespro-
chen wird. Warum werden Schule und Unterricht
noch nicht an die Bedirfnisse aller Kinder und Ju-
gendlichen angepasst, so dass alle Schiiler*innen
ohne Einschrankung gemeinsam lernen kénnen?

2 Uberzeugungen zur schulischen Inklusion als
handlungsregulierende, relevante Variablen

Zum einen sind als Grund hierfiir politische und
strukturelle Vorgaben zu nennen. Um inklusive
Bildung umsetzen zu kdnnen, bendtigen die Regel-
schulen Unterstitzung. Hier bedarf es — das gilt als
unstrittig — grundlegender Verdanderungen auf der
strukturellen und institutionellen Ebene des Schul-
systems und der Einzelschule, einer breiten Organi-
sation sonderpadagogischer Expertise sowie einer
flaichendeckenden Bereitstellung entsprechender
Ressourcen (Katzenbach & Schnell 2012).

Zum zweiten sind die Akzeptanz von durch He-
terogenitat gepragten Situationen und die Unter-
richtsqualitat abhangig von der lehrenden Person
und deren Uberzeugungen und Haltungen. In der
Lehrer*innenbildungs- und Kompetenzforschung
gelten Uberzeugungen und (Wert-)Haltungen als
handlungsregulierende, relevante Komponenten
professioneller Kompetenz von Lehrpersonen (Kun-
ter et al. 2011) und werden als ,Vorstellungen und
Annahmen [...] Gber schul- und unterrichtsbezogene
Prozesse mit einer bewertenden Komponente” be-
zeichnet (Kunter & Pohlmann 2009, 267). Die sub-
jektiv geprigten, berufsbezogenen Uberzeugungen
steuern die Auswahl von Zielen und Handlungspla-
nen, die Wahrnehmung und Deutung von Situatio-
nen sowie das didaktische und kommunikative Han-
deln und Problemlésen im Unterricht (Reusser &
Pauli 2014; Konig 2012; Blomeke 2012; Woolfolk et
al. 2006). In Anlehnung daran werden in vielfaltigen
Forschungsarbeiten Uberzeugungen von Pidago-
g*innen zur Inklusion als wesentliche EinflussgroRRe

fir das Lehrer*innenverhalten und Gelingen eines
inklusiven Unterrichts behandelt (Liebers & Seifert
2013; Kunter & Pohlmann 2009; Bosse & Sporer
2014; Kopp 2009). Wenn eine positive Haltung zur
Inklusion bei Lehrenden als bedeutsamer Faktor
zur Implementierung inklusiver Strukturen und als
,Fundament” inklusiver Praxis gilt (Gebhardt et al.
2015, 1; vgl. auch Boban & Hinz 2003; European
Agency 2014), dann sind diese in der Lehrer*innen-
bildung in den Blick zu nehmen.

An dieser Stelle setzt das Projekt KALEI mit dem Ziel
an, Studierende in Hinblick auf inklusive Lehr- und
Lernsettings in der Schule darin zu befahigen, die
Heterogenitat von Lerngruppen sensibel wahrzu-
nehmen, anzuerkennen und entsprechende Lern-
situationen didaktisch zu reflektieren. Im Zentrum
steht dabei die curriculare Profilierung kasuistischer
Lehr-Lern-Formen sowie der Ausbau eines praxis-
orientierten Pflichtmoduls (vgl. Klektau & Cierpinski,
11ff), in dem Studierende auf einen heterogeni-
tatssensiblen und inklusiven Unterricht vorbereitet
werden. Die Zielperspektive ist es, eine kritisch-re-
flexive inklusive Uberzeugung bei den Studierenden
anzubahnen, die im Idealfall die uneingeschrankte
Bereitschaft enthalt, alle Kinder und Jugendlichen
ungeachtet ihrer Besonderheiten und Probleme im
Klassenverband zu akzeptieren (Kopp 2009). Flan-
kiert werden diese Mallnahmen von einer Begleit-
studie im Mixed-Method-Design (quantitative und
qualitative Teilstudie), deren Schwerpunkt u.a. da-
rin liegt, grundlegende Befunde zu inklusiven Uber-
zeugungen zu generieren und diese als professiona-
lisierungsrelevante Variable in ihrer Entwicklung im
Langsschnitt zu untersuchen.

Eine Sichtung relevanter empirischer Studien zu
inklusiven Uberzeugungen und Haltungen hat zu-
nachst ergeben, dass es kein einheitliches, konsis-
tentes theoretisches Konzept zu Uberzeugungen
oder Haltungen (beliefs) gibt (Ruberg & Porsch
2017; Kuhl et al. 2013). Dariliber hinaus wird eine
vergleichende Diskussion von Forschungsbefunden
erschwert, weil aus der Mehrheit der vorliegenden
Arbeiten nicht hervorgeht, aus welcher Definiti-
on die Messinstrumente abgeleitet werden (ebd.;
Reusser & Pauli 2014).

Als relevante EinflussgroBen auf die Einstellungs-
entwicklung lassen sich Erfahrungen und die (ange-
strebte) Schulform identifizieren. Die Mehrheit der
Studien zu Einstellungen zu schulischer Inklusion bei
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(angehenden) Lehrer*innen bestatigen einen positi-
ven Zusammenhang zwischen den persdnlichen und
beruflichen Erfahrungen mit Menschen mit Behin-
derung und der inklusiven Uberzeugung (Kessels et
al. 2014; Bosse & Sporer 2014). Die Ergebnisse zur
Einflussgrofle Lehramtstyp lassen insofern die Ver-
allgemeinerung zu, dass (angehende) Forderschul-
lehrer*innen signifikant positivere Einstellungen zur
schulischen Inklusion haben als Kolleg*innen anderer
Schulformen (Freyerer 2014; Trumpa et al. 2014; Kuhl
et al. 2013).! Weitaus seltener sind Befunde zum Ein-
flussfaktor Geschlecht und Studiendauer zu finden.
Die wenigen Studien, die genderspezifische Befunde
prasentieren, zeigen kein einheitliches Bild: Wahrend
einige Studien keinen Geschlechterunterschied bele-
gen (Bosse & Sporer 2014), kann Feyerer (2014) bei
den weiblichen Befragten eine geringfligig positivere
Einstellung zur Inklusion feststellen. In Hinblick auf
die Entwicklung von berufsbezogenen Uberzeugun-
gen zeigen vereinzelte Studien, dass diese bei Stu-
dierenden (wenn auch nur in schwachem MafRe) im
Verlauf des Studiums kontinuierlich ansteigen (Kuhl
et al. 2013; Kopp 2009; Bosse & Sporer 2014).

3 Die Lehramtsstudierendenbefragung , Pro-
fessionalisierung fiir Inklusion tber Kasuistik”
(PIK)

3.1 Fragestellung und Hypothesen

Bei der quantitativen Untersuchung der KALEI-Be-
gleitstudie sind insbesondere die Faktoren von In-
teresse, welche zu einer ausgepragten inklusiven
Uberzeugung bei angehenden Lehrpersonen bei-
tragen. Daraus lassen sich folgende Fragen ableiten,
die in dem vorliegenden Beitrag Giberpriift werden:

¢ Gibt es Lehramtsstudierende, die eine besonders
ausgepragte inklusive Uberzeugung haben? Wer
oder was sind das fir Studierende?

e Welche Ursachen kann es haben, dass es einer-
seits Studierende gibt, die eine hohe inklusive
Uberzeugung zeigen — und andererseits solche
mit einer niedrigen inklusiven Uberzeugung? Wie
lassen sich diese Unterschiede erklaren?

e Lassen sich Merkmale modellieren, die zu einer
Starkung und Férderung der inklusiven Uberzeu-
gungen beitragen?

* Gleiches gilt auch fur Studierende eines sonderpadagogischen
Lehramts (Kuhl et al. 2013).

e Tragen das eingefiihrte Profilmodul ,Hetero-
genitat und Inklusion” sowie die curriculare Pro-
filierung fallanalytischer Arbeitsweisen (kasuisti-
sche Lehr-Lern-Formen) zu einer héheren inklu-
siven Uberzeugung bei?

Vor dem Hintergrund der skizzierten empirischen
Befunde in Abschnitt 2 und in Anlehnung an die
Fragestellungen lassen sich folgende Hypothesen
formulieren:

H1: Es ist anzunehmen, dass sich die inklusiven
Uberzeugungen vor allem wiahrend der Studien-
zeit verandern und weiter auspragen. Die Studien-
zeit wird Uber das aktuell besuchte Fachsemester
erhoben.

H2: Da das Lehramt fur Forderschulen an der MLU
zusatzliche Lehrangebote im Bereich der Rehabili-
tationspadagogik zur spezifischen Forderung einer
heterogenen Schiler*innenklientel eher berick-
sichtigt, ist davon auszugehen, dass die inklusiven
Uberzeugungen in Bezug auf die Schulformausrich-
tung unterschiedliche Auspragungen insofern auf-
weisen, als die Lehramtsstudierenden fir Forder-
schulen die stirksten inklusiven Uberzeugungen
zeigen.

H3: Des Weiteren wird davon ausgegangen, dass
Unterschiede in den inklusiven Uberzeugungen in
Bezug auf das Geschlecht, den Migrationshinter-
grund und die Erfahrungen mit Behinderung und/
oder Beeintréichtigung der Studierenden bestehen.
Das letztgenannte Merkmal wurde Uber die Frage
erhoben, ob in der Vergangenheit ein regelmaliger
Kontakt mit Personen mit Behinderung und/oder
Beeintrachtigung (z.B. Legasthenie, ADHS, Hoch-
begabung) bestand. Der Migrationshintergrund
wurde Uber die Frage erhoben, aus welchem Her-
kunftsland die Eltern der Studierenden kommen
(Deutschland oder ein anderes).

H4: Die Kernthese lautet zudem, dass inklusionsfér-
dernde und heterogenitiitssensibilisierende sowie
reflexionssteigernde Lehr-Lern-Gelegenheiten ei-
nen wesentlichen Einfluss auf die inklusiven Uber-
zeugungen haben in der Form, dass der Besuch der
Seminare im Rahmen des Profilmoduls , Heteroge-
nitat und Inklusion” und die Einschatzung fallana-
lytischer Arbeitsweisen den Auspragungsgrad der
inklusiven Uberzeugungen erhéhen.
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SoSe 2017 WiSe 2018/19 WiSe 2020/21 WiSe 2022/23
1. Erhebung 2. Erhebung 3. Erhebung 4. Erhebung
(abgeschlossen) (abgeschlossen) (geplant) (geplant)

1. Kohorte (2. Sem.)

1. Kohorte (5. Sem.)

1. Kohorte (9. Sem.)

1. Kohorte (LiVs)

2. Kohorte (1. Sem.)

2. Kohorte (5. Sem.)

2. Kohorte (9. Sem.)

3. Kohorte (1. Sem.)

3. Kohorte (5. Sem.)

4. Kohorte (8. Sem.)

4. Kohorte (LiVs)

Tab. 1: Ubersicht zu den Erhebungen der PIK-Studie

3.2 Methode und Stichprobe

ZurPrifungdieser Fragestellungen werden die Daten
aus der Lehramtsstudierendenbefragung , Professi-
onalisierung fir Inklusion tUber Kasuistik” (PIK) der
guantitativen Teilstudie herangezogen. Hier werden
Lehramtsstudierende der MLU Halle zu Inklusion
und professionellem Lehrer*innenhandeln befragt
und die Ergebnisse werden Uber ein Kohortende-
sign in einen Langsschnitt gestellt (siehe Tab. 1).
Die im Fokus stehenden Kohorten 1 (Studierende
im 2. Semester) und 4 (Studierende im 8. Semester)
wurden schriftlich befragt, wahrend alle anderen
Lehramtsstudierenden online befragt wurden.

Die Stichprobe der ersten Erhebung, die im Sommer-
semester 2017 erfolgte, setzt sich aus 698 Lehramts-
studierenden zusammen. Davon sind 68% weiblich
mit einem Durchschnittsalter von 22,4 Jahren. Wie die
Abbildung 1 zeigt, wurde eine 2. Erhebung im Winter-
semester 2018/19 durchgefihrt. Da die Fragestellun-
gen in diesem Beitrag keinen zeitlichen Entwicklungs-
bezug haben, werden im Folgenden ausschlie3lich
Ergebnisse aus der Erstbefragung prasentiert.

Der Datensatz enthalt zwei Stichprobengewichte,
mithilfe derer minimale Differenzen der Stichpro-
ben- und Grundgesamtheitsverteilung in Bezug
auf die Schulformausrichtung sowie die gewollte
Uberreprasentation der Studierenden im 2. und 8.
Semester korrigiert und damit die Populationsver-
haltnisse des Jahres 2017 reproduziert werden.

3.3 Instrumente

Im Folgenden werden die zur Messung der unter-
suchten Konstrukte eingesetzten Instrumente dar-
gestellt. Da die Uberzeugungen der Studierenden
interessierten, erfolgte die Datenerfassung mittels
subjektiver Messinstrumente Uber die Selbstein-
schatzung der Befragten. Tabelle 2 gibt die in der
Studie verwendeten Skalen zur Messung der inklu-
siven Uberzeugungen und der Einschitzung fall-
analytischer Arbeitsweisen mit je einem Beispiel-
item und der inneren Konsistenz (Reliabilitdt) sowie
den Mittelwert und die Streuung der Skala wieder.

Inklusive Uberzeugungen

Mit dem Konstrukt ,inklusive Uberzeugungen”
wird eine Haltung bezeichnet, die die Anpassung
von Schule und Unterricht an die Bediirfnisse aller
Kinder und Jugendlichen meint und von der Seg-
regation besonderer Schiiler*innen absieht (Kopp
2009). Fur eine differenzierte Erfassung einer in-
klusiven Uberzeugung wurden im Anschluss an
Kopp (2009) Fallvignetten im Fragebogen verwen-
det, die unterschiedliche Facetten von Heteroge-
nitat beschreiben (,Sergej”“ mit Migrationshinter-
grund und fehlenden Deutschkenntnissen, ,,Anne”
mit einer Form geistiger Behinderung, ,Ruben
und David” mit starken Leistungsdifferenzen und
,Luisa” mit einer Form von Verhaltensauffallig-
keit). Tabelle 3 zeigt exemplarisch die Vignette
zum Fall ,Luisa” Die anschlieRenden, sich auf die
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Beispielitem (5er-Skala, 1- ,stimme gar Relia- . Standard-
NOEICAL nicht zu“ bis 5- ,stimme vollig zu*) bilitat b e abweichung
B 16
Inklusive Uberzeugungen ltems | MW=3.28 SD=.56
a=.864
Faktor 1: Uberzeugung »Ein gemeinsamer Unterricht behinderter
beziiglich des gemeinsamen | und nicht behinderter Schiler/innen kann 8 ltems MW=3.21 SD=72
Unterrichts von Schiler*innen | durch entsprechende Methoden allen a=.817 - -
mit und ohne Behinderung gerecht werden.”
Faktor 2: Uberzeugung be- | ,Weil Luisa das Klassenklima so stark 8 ltems
zuglich struktureller Homo- | geféhrdet, sollte sie in eine Férderschule mit MW=3.34 SD=.49
. .. . « | a=.763
genisierung Schwerpunkt Verhalten berwiesen werden.
Einschitzund fallanaly- ,Die Fallarbeit ist fiir mich eine gute Mdég- 14
; g . y lichkeit, mich mit schwierigen Schulsitua- ltems | MW=3.42 SD=.83
tischer Arbeitsweisen ) .
tionen vertraut zu machen. a=.949

Tab. 2: Ubersicht iiber die verwendeten Konstrukte und Skalen

Falldarstellungen beziehenden Aussagen lassen
sich inhaltlich in zwei Dimensionen zusammenfas-
sen: ,Uberzeugung beziiglich des gemeinsamen
Unterrichts von Kindern mit und ohne Behinde-
rung” (Dimension 1) und , Uberzeugung beziiglich
struktureller Homogenisierung und Selektion”,
z.B. selektiver MaBnahmen wie der Wiederholung
einer Jahrgangsstufe oder der Uberweisung in eine
Fordereinrichtung (Dimension 2). Die faktorenana-
lytischen Ergebnisse zeigen, dass sich die von Kopp
(2009) ermittelte zweifaktorielle Struktur auch bei
den Lehramtsstudierenden der vorliegenden Stu-
die replizieren lasst. Die Cronbachs-Alpha-Werte
der zwei Faktoren von a=.817 (gemeinsamer Un-
terricht mit Kindern mit und ohne Behinderung)
und a=.763 (strukturelle Homogenisierung) spre-
chen fir eine gute interne Konsistenz.

Einschitzungen fallanalytischer Arbeitsweisen

Um die Wirkung und Relevanz der Fallarbeit aus Sicht
der Studierenden zu erfassen, wurden Skalen ent-
wickelt, durch die eine Einschatzung fallanalytischer
Arbeitsweisen durch Studierende kontextunabhan-
gig in drei Dimensionen erhoben wird: In der ersten
Dimension zur ,Relevanz der Fallarbeit in Bezug auf
die Schulpraxis” sind Items zusammengefasst, die
Zustimmung ausdriicken, dass Studierende durch
die Fallarbeit sehr gute Einblicke in schulspezifische
Situationen und eine praxisndhere Lehre erhalten
(z.B. ,Ich bekomme durch die intensive Auseinan-
dersetzung mit konkreten Unterrichtssituationen
sehr gute Einblicke in schulspezifische Situatio-
nen“). Die zweite Dimension umfasst Items, die sich
inhaltlich auf die Unterstiitzung der ,Entwicklung

. Kurzbe-
Klasse Beschreibung schreibung
Klasse In lhrer Klasse ist Luisa. Sie hat drei jiingere Geschwister, um die sie sich am Nachmittag kiim- JLuisa®

D mern muss, weil beide Elternteile bis spat abends arbeiten miissen. Luisa ist ausgesprochen
unaufmerksam, hampelt herum, kann kaum funf Minuten still sitzen und lauft im Klassenzim-
mer herum, wann es ihr geféllt. Im Grunde ist sie lernwillig, aber sie hat immer wieder Phasen,
in denen sie sich mit ganz anderen Dingen beschéftigt. Im Zusammensein mit den Klassenka-
meraden gibt es groBe Probleme: Luisa, ein groBes und kréaftiges Madchen, schlégt schnell zu
und l6st ihre Probleme meist durch gewalttatiges Verhalten. Nach solchen Konfliktsituationen
nimmt sie kaum mehr am Unterricht teil, sie verweigert sich teilweise, indem sie sich Auftrdgen
widersetzt und z.B. unter dem Tisch ,bockt“. Andere Eltern beschweren sich bei lhnen und
fordern, dass Luisa in eine Foérderschule mit Schwerpunkt ,Verhalten® Gberwiesen wird.

Tab. 3: Beispiel einer Fallvignette aus dem Fragebogen PIK_2017 von Schneider (i.A.) nach Kopp (2009)
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studentischer Reflexionsfahigkeit” durch die Fallar-
beit beziehen (z.B. ,Durch die Fallarbeit kann ich
mein eigenes Handeln im Unterricht und dessen
Wirkung auf andere besser einschatzen.”). Die dritte
Dimension beinhaltet Items, die auf eine Einschat-
zung der Fallarbeit als forderlich fir eine vielfaltige
Perspektiviibernahme abzielen (z.B. ,Die gemein-
same Auseinandersetzung mit selbst erlebten oder
fremden Schulsituationen hilft mir, mich in verschie-
dene Sichtweisen hineinzuversetzen.”). Diese drei-
dimensionale Struktur lasst sich allerdings mittels
Faktorenanalyse nicht nachweisen. Daher werden
die weiteren Analysen mit einem Gesamtscore fir
die Einschatzung fallanalytischer Arbeitsweisen
durchgefiihrt. Der Gesamtscore weist die sehr hohe
interne Konsistenz von a=.949 auf.

Das Profilmodul , Heterogenitdt und Inklusion

Das Modul , Heterogenitat und Inklusion” widmet
sich zentralen Fragen des paddagogischen Diskurses
um schulische Inklusion und besteht aus einem Basis-
seminar und einem weiterfiihrenden Profilseminar.
Wahrend im Basisseminar grundlegende Aspekte zur
Theorie und Praxis von Inklusion und Heterogenitat
erarbeitet werden, beriihren die unterschiedlich ge-
lagerten Profilseminare vertiefende Fragen inklusiver
Schule und inklusiven Unterrichts aus schul-, férder-
oder sozialpddagogischer Perspektive. Der Faktor
des Besuchs der Seminare im Rahmen des Moduls
,Heterogenitat und Inklusion” wurde binar iber die
Nicht-/Teilnahme daran erhoben.

4 Ergebnisse
Ausprigung der inklusiven Uberzeugung

Eine erste deskriptive Analyse zeigt, dass die befrag-
ten Lehramtsstudierenden im Mittel insgesamt neu-
trale bis tendenziell positive Uberzeugungen zum
inklusiven Unterricht zeigen (MW=3.28, SD=.56, s.
Tab. 2). Dabei erhalt der Faktor 1, der sich auf den ge-
meinsamen UnterrichtvonKindernundJugendlichen
mit und ohne Behinderung bezieht, durchschnittlich
eine leicht geringere Zustimmung (MW_ =3.2,
SD, 1 ioi=-72, s-Tab. 2) als der Faktor, der semantisch
auf die Herstellung von struktureller Homoge-
nisierung durch Selektion abzielt (MW_, =33,
SD,....,=-49, s. Tab. 2). Mit anderen Worten: Die
Studierenden lehnen eher Auslesemechanismen

(wie Klassenwiederholung, Uberweisung an Férder-

Pradikatoren Modell 1
Nicht- Standar-
. disierte
standardisierte .
L Koeffi-
Koeffizienten .
zienten
Regressions- | Standard- 3
koeffizient B fehler
(Konstante) 3.376 .037
Fachsemester .024** .007 .132*

Férderschule

Gymnasium

Geschlecht
(1-weibl, 0-méannl.)

Migrationshintergrund

Erfahrung mit
Behinderung

LsSQ

Relevanz von
Fallarbeit

Rz2 .017**

.016™*

Korrigiertes R2

*p<.05 **p<.01 ***p<.001

Tab. 4: Regressionsmodell 1, 2, 3 und 4 nach den inklusiven Uberzeugungen

schule) ab als einen gemeinsamen Unterricht mit Kin-
dern und Jugendlichen mit und ohne Behinderung.

Bezogen auf die genannten Hypothesen wurden nun
die Effekte der Studiendauer (Fachsemester), der
Schulformausrichtung des Lehramtsstudiums, des
Geschlechts, des Migrationshintergrundes, der Er-
fahrung mit Personen mit Behinderung und/oder
Beeintrichtigung sowie der Teilnahme am Profil-
modul , Heterogenitét und Inklusion” und der Ein-
schéitzung fallanalytischer Arbeitsweisen auf die
inklusiven Uberzeugungen hin bestimmt. Dafiir wur-
den sukzessiv vier lineare Regressionsanalysen be-
rechnet (mit SPSS 22).2 Die lineare Regression nach

2 Die Voraussetzungen einer multiplen linearen Regression
(vgl. Ludwig-Mayerhofer et al. 2014) wurden zu jedem Modell
eingehend Uberpruft.
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Modell 2 Modell 3 Modell 4
Nicht- Standar- Nicht- Standar- Nicht- Standar-
. disierte o disierte . disierte
standardisierte . standardisierte . standardisierte .
- Koeffi- - Koeffi- - Koeffi-
Koeffizienten . Koeffizienten . Koeffizienten .
zienten zienten zienten
ggr?;iz: Standard- B Regressions- |  Standard- 3 Regressions- | Standard- 3
. fehler koeffizient B fehler koeffizient B fehler
effizient B
3.315 .039 3.206 132 2.790 .262
.024 .006 133" .022 .006 .126** .022* .010 .126**
.606*** .061 373*** 551%** .065 341%** 4517 102 .292%**
-.073* .045 -.062* -.057* .046 -.048* .093* .071 .081*
101 .045 .082* .186 .070 .153**
.011* .058 .006* -.134* .091 -.082*¢
.083* .044 .071* .073* .068 .064*
.138** .074 .109*
.122%* .039 A79%
A77* 187+ .264***
A73%%* 79+ 240***

einer Variablen gibt Auskunft dariber, wie sich der
Auspragungsgrad der zu erklarenden Variable — in-
klusive Uberzeugungen — durch andere erklarende
Variablen—Studiendauer, Schulformausrichtungetc.—
vorhersagen lasst.

Aus dem Regressionsmodell 1 geht folgender Be-
fund hervor: Zwischen der Studiendauer und den
inklusiven Uberzeugungen besteht ein positiver
Zusammenhang. Die inklusiven Uberzeugungen
der Studierenden steigen wie in Hypothese 1 an-
genommen mit héherem Fachsemester in hoch
signifikanter Weise (B=-.132, p<.01, s. Tab. 4). Das
bivariate Regressionsmodell besitzt keinen nen-
nenswerten Erklarungsbeitrag (R?=.017, p<.01, s.
Tab. 4), was fiir einen weniger engen Zusammen-
hang beider Merkmale spricht.

Das Regressionsmodell 2 bezieht zusatzlich das Merk-
mal der Schulformausrichtung der Lehramtsstudieren-
den ein. Daflir wurden Uber eine Dummy-Codierung
die vier Pradiktorvariablen ,,Grundschule” (GS), ,Se-
kundarschule” (Sek), ,,Gymnasium”“ (Gym) und ,For-
derschule” (FOS) angelegt. Aufgrund auftretender
Multikollinearitat zwischen den Pradiktoren (Kuckartz
et al. 2013, 271) wurden die Dummy-Variablen ,Sek”
und ,,GS” deren Gewinn fiir die Vorhersage der in-
klusiven Uberzeugung auch nur sehr gering war, aus
der Regression ausgeschlossen. Die Berechnung zeigt,
dass — wie angenommen wurde — die Lehramtsstu-
dierenden mit der Schulformausrichtung Férderschule
signifikant starker inklusiv denken (B=.373, p<.001, s.
Tab. 4), wahrend das Lehramtsstudium fiir Gymnasien
mit einer niedrigen Auspragung der inklusiven Uber-
zeugungen (B=-.078, p<.05, s. Tab. 4) einhergeht, die
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allerdings nicht signifikant ist. Das Regressionsmodell 2
besitzt einen nennenswerten Erkldrungsbeitrag von
R2=.177 (p<.001, s. Tab. 4).

Um an dieser Stelle trotzdem Aussagen zu Lehr-
amtsstudierenden fir Grundschulen und Sekundar-
schulen in Hinblick auf deren inklusive Uberzeugun-
gen treffen zu kdnnen, wurden zusatzliche bivariate
Korrelationen mit folgendem Ergebnis berechnet:
Wahrend die Schulformausrichtung Grundschule, Se-
kundarschule und Gymnasium in signifikanter Weise
negativ mit den inklusiven Uberzeugungen korreliert,
zeigt sich ein positiver Zusammenhang zur Forder-
schulausrichtung (Pearsons r_=-.012, p<.5; Pearsons
ro= 146, p<.01; Pearsons rGym=-.179**, p<.01; Pear-
sons r., =399, p<.01). Damit bestatigt sich der bis-
herige regressionsanalytische Befund, dass Studie-
rende des Forderschullehramts schulische Inklusion
starker beflirworten als Angehérige des Lehramts fir
Grund-, Sekundarschulen und Gymnasien.

In das Regressionsmodell 3 wurden zusatzlich die
Variablen Geschlecht,®* Migrationshintergrund und
Erfahrungen mit Personen mit Behinderung und/oder
Beeintréichtigung mit aufgenommen. Dieses Modell
fUhrt zu einem unauffalligen Erklarungsgewinn von
weniger als 1% (Anstieg des R? von .177 auf .184,
p<.001, s. Tab. 4). Der positive Regressionskoeffizient
R=.082 (p<.05, s. Tab. 4) des Geschlechts bedeutet,
dass Frauen eine héhere inklusive Uberzeugung zei-
gen als Manner, zwar nur in geringem MaRe, aber
zumindest in signifikanter Weise. Zwischen dem
Migrationshintergrund der Studierenden und der
Einstellung zur Inklusion besteht kein signifikanter
Zusammenhang (8=.006, p>.05, s. Tab. 4), d.h. dass
das Herkunftsland der Eltern der Studierenden auf
die Ausprigung der inklusiven Uberzeugungen kei-
nen Einfluss besitzt. Demgegeniiber zeigt der signi-
fikante B-Wert mit .071 (p<.05, s. Tab. 4) an, dass ein
regelmaBiger Kontakt mit Personen, die eine Behin-
derung und/oder Beeintrachtigung haben, durchaus
einen positiven Effekt auf die inklusiven Uberzeugun-
gen hat, womit die Hypothese 3 bestatigt wird.

Im Modell 4 wurden nun zusatzlich zum Fachsemes-
ter, der Schulformausrichtungen ,Gym*“ und ,FOS*,
dem Geschlecht, dem Migrationshintergrund und

3 Das Geschlecht wurde Uber die drei Kategorien ,weiblich”,
,mannlich“und , divers” erhoben. Da , divers” von einer einzigen
Person angekreuzt wurde, wurde aus statistischen Griinden das
Geschlecht in der bindren Form als Dummy-Variable (0- mann-
lich, 1- weiblich) verwendet.

der Erfahrung mit Personen mit Behinderung und/
oder Beeintrachtigung die Pradiktoren LSQ-Mo-
dul-Teilnahme und Einschdtzung fallanalytischer Ar-
beitsweisen in die Analyse einbezogen. Im Vergleich
zu den vorherigen Regressionsmodellen gelingt es
diesem letzten Modell, einen Erklarungsbeitrag von
iber 26% fir die Auspriagung der inklusiven Uber-
zeugungen zu leisten (Anstieg des R? von .187 auf
.264, p<.001, s. Tab. 4). Die Variablen LSQ-Modul
und fallanalytische Arbeitsweisen leisten damit
eine zusatzliche Varianzaufkldarung der inklusiven
Uberzeugungen von rund 8%. Dabei zeigt sich, dass
neben der Schulformausrichtung fir Forderschulen
(B=.292, p<.001, s. Tab. 4) insbesondere die fallana-
lytischen Arbeitsweisen (B=.179, p<.01, s. Tab. 4) bei
Kontrolle der anderen Variablen, die Pradiktoren in
diesem Modell sind, die besten Vorhersagen der in-
klusiven Uberzeugungen erlauben: Je stirker sich
Studierende durch fallbezogenes, interpretatives Ar-
beiten in der Entwicklung ihrer Reflexionskompetenz
unterstitzt sehen, desto eher stimmen sie einem in-
klusiven Unterricht zu. Aber auch zwischen der Teil-
nahme am Modul ,Heterogenitat und Inklusion” und
den inklusiven Uberzeugungen besteht ein positiver,
schwacher Zusammenhang (B=.109, p<.05, s. Tab. 4).

5 Zusammenfassung und Diskussion der
Ergebnisse

Zum Abschluss sollen die Ergebnisse zusammenge-
fasst und ihre Bedeutung fir die Lehrer*innenbil-
dung diskutiert werden.

Die Teilprojekte von KALEl zielen auf eine Stei-
gerung des professionellen Lehrer*innenhan-
delns im Umgang mit Heterogenitdt. Die FoOr-
derung inklusiver Uberzeugungen erweist sich
in diesem Zusammenhang als essentiell. Insge-
samt dokumentiert die Studie eine im Mittel
neutrale Haltung zur schulischen Inklusion bei
den Lehramtsstudierenden, die sich mit Blick auf
verschiedene EinflussgrofRen wie folgt differenziert:

Ergebnisse zur Einflussgrofle Studienphase/
Fachsemester

Im ersten Schritt wurde Uberprift, wie sich die in-
klusiven Uberzeugungen wihrend der Studienzeit
entwickeln. Gemall der Hypothese 1 und den bis-
lang vorliegenden Befunden (Kopp 2009; Bosse
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& Sporer 2014) zeigt sich, dass die Zustimmung
der Studierenden zu einem Unterricht, der sich
an die Bedirfnisse aller Kinder und Jugendlichen
anpasst, im Verlauf des universitdren Studiums
steigt. Damit deutet sich an, dass im Rahmen der
universitaren Lehrer*innenbildung Inhalte vermit-
telt werden und Lernprozesse stattfinden, die zur
Auspragung einer positiven Haltung zur Inklusion
beitragen. Hierbei ist allerdings zu beriicksichti-
gen, dass die Ergebnisse auf einer Querschnitts-
erhebung basieren. Um verldsslichere Hinweise
zur Entwicklung der Uberzeugungen wahrend der
Studienzeit zu erhalten, sind die anstehenden Ana-
lysen im Langsschnitt unabdingbar.

Ergebnisse zur EinflussgroRe Lehramtsstyp/
Schulformausrichtung

Im zweiten Schritt wurde untersucht, ob Studie-
rende unterschiedlicher Schulformausrichtungen
auch verschiedene Uberzeugungen zur Inklusion
aufweisen. Die vorliegenden Befunde deuten dar-
auf hin, dass die Uberzeugungen lehramtsspezifisch
gepragt sind und bestdtigen damit die Hypothese
2. Wahrend die Foérderschulausrichtung einen we-
sentlichen Pradiktor fiir eine hohe inklusive Uber-
zeugung darstellt, sagt die gymnasiale Ausrichtung
eher niedrige Uberzeugungswerte vorher. Ahnliche
Ergebnisse ergaben auch die Korrelationsanalysen
in Bezug auf die anderen Schulformausrichtungen:
Wie die Lehramtsstudierenden fiir Gymnasien zei-
gen die Grundschul- und Sekundarschullehramts-
studierenden eher eine negative Haltung gegen-
Uber einem gemeinsamen Unterricht von Kindern
mit und ohne Behinderung und stimmen eher einer
strukturellen Homogenisierung und entsprechen-
den Auslesemechanismen zu (Schneider et al. i.E.).
Bei der Diskussion zur Verbesserung der Lehrer*in-
nenbildung bedarf der Befund eines negativen Zu-
sammenhangs zwischen Grundschulausrichtung
und inklusiven Uberzeugungen einer besonderen
Berlicksichtigung, da gerade Lehrende im Elemen-
tarbereich einer besonders breiten Heterogenitat
und einem daraus erwachsenden besonders hohen
Anspruch an Inklusion gegeniber stehen (ebd.).

Der starke Zusammenhang zwischen Forderschul-
ausrichtung und einer hohen Auspragung inklusiver
Uberzeugungen spricht zudem fiir die Uberlegung,
sonder- und inklusionspddagogische Inhalte in al-
len Lehramtsstudiengangen (starker) zu verankern
(Heinrich et al. 2013). Inwieweit allerdings dieser

schulformspezifische Effekt tatsachlich mit differen-
ten, curricularen Inhalten und Lerngelegenheiten
der verschiedenen Studiengange zusammenhangt,
miusste Uiber quasi experimentelle Untersuchungs-
designs weiter abgesichert werden. Zudem ist anzu-
nehmen, dass Haltungen und biografisch fundierte
Orientierungen eine Rolle spielen, deren Genese in
die Zeit vor den Studienbeginn reicht und die be-
reits im Zusammenhang mit der Studienwahl ste-
hen. Demzufolge miissten sich die Uberzeugungen
von Studierenden verschiedener Lehramtsstudien-
gange bereits in einer Friihphase des Studiums un-
terscheiden. Zusatzliche Berechnungen bezogen auf
die Kohorte 2 (Studierende im 2. Semester) und die
Kohorte 4 (Studierende im 8. Semester) bestatigen
diese Annahme: Bereits zu Beginn des Studiums
zeigen die Studierenden des Forderschullehramts
im Durchschnitt die stirkste inklusive Uberzeu-
gung (MW, =3.93). An zweiter und dritter
Stelle stehen die Zweitsemesterstudierenden fir
Gymnasien (MWGym i 2 rase=3-37) und Grundschulen
(MW, .= 3-32). Am wenigsten inklusiv denken
in einer Friihphase des Studiums die Studierenden
des Sekundarschullehramts (MW, . =3.18).
AnschlieBende Analysen zur Kohorte 4 bestatigen
den oben dargelegten Befund zur EinflussgroRRe Stu-
dienzeit und zeigen, dass sich die Uberzeugungen
wahrend des Lehramtsstudiums weiter auspragen.
Dabei weisen die Gruppen der Sekundar- und Grund-
schullehramtsstudierenden die grofSten Anstiege
in den Uberzeugungswerten auf (MW, .. =3.77
und MW, . =3.51). Die Gruppe der Forderschul-
lehramtsstudierenden zeigt auch im 8. Semester die
starkste inklusive Uberzeugung (MWF,_ __ _ =4.15),
wahrend nun die Studierenden fiir Gymnasien am we-
nigsten einem gemeinsamen Unterricht aller Kinder
und Jugendlichen zustimmen (MWGym i Brase=3-44).
Um an dieser Stelle zusatzliche Erkenntnisse zur Ent-
wicklung der Haltungen vor Studienbeginn zu erhal-
ten, sind die Ergebnisse der qualitativen Teilstudie
von KALEI abzuwarten, die implizite, erfahrungsba-
sierte Orientierungsbestiande und Haltungen in ihrer
Entwicklung und Verdanderbarkeit in den Blick nimmt.

Ergebnisse zu den Einflussgréflen Geschlecht,
Migrationshintergrund und Erfahrungen mit
Behinderung und/oder Beeintrichtigung

In einem dritten Schritt wurde Uberprift, inwie-
weit die Merkmale Geschlecht, Migrationshinter-
grund und Erfahrungen mit Menschen mit einer
Behinderung und/oder Beeintrichtigung wichtige
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EinflussgroRen fir den Auspragungsgrad der inklu-
siven Uberzeugungen darstellen.

Die Ergebnisse zeigen, dass sich das Geschlecht
zwar als signifikanter Pradiktor erweist und Frauen
gegenliber einem inklusiven Unterricht positiver
eingestellt sind als Manner. Allerdings besteht nur
ein sehr schwacher Zusammenhang, so dass das Ge-
schlecht keine bedeutsame EinflussgroRe darstellt.

Eine dhnliche Tendenz zeigt sich bezliglich des Migra-
tionshintergrundes der Studierenden, wenn das Her-
kunftsland der Eltern keinen signifikanten Einfluss
auf die Auspragung der Haltung zur Inklusion besitzt.
Dieser Befund mag verwundern, lieRen sich doch im
Zusammenhang mit persdnlichen migrationsbeding-
ten Erfahrungen von Marginalisierung und Benach-
teiligung eine besonders positive Haltung gegeniber
einem Unterricht erwarten, der von einer Segregation
einzelner Schiler*innen aufgrund von Behinderung,
Migrationshintergrund und fehlender Deutschkennt-
nisse, Verhaltensauffalligkeit oder Leistungsdifferen-
zenabsieht. Andieser Stelle sind allerdings die geringen
Fallzahlen der Studierenden mit Migrationshinter-
grund in der Stichprobe zu berlicksichtigen (N < 40).

Dariiber hinaus bestatigt sich die angenommene po-
sitive Beziehung zwischen den Uberzeugungen zum
inklusiven Unterricht und den personlichen Erfah-
rungen mit einer Behinderung und/oder Beeintrdch-
tigung. Insgesamt gaben rund 44% der befragten
Studierenden an, aktuell oder in der Vergangenheit
in unterschiedlichen Settings (Familie, Schulzeit, Frei-
zeit) regelmafig Kontakt mit Personen zu haben, die
eine Behinderung oder Beeintrachtigung besitzen.
Wie beim Geschlecht dokumentiert sich allerdings nur
ein schwacher Zusammenhang zwischen den Uber-
zeugungen und den Erfahrungen bei den befragten
Studierenden. Demnach lasst sich die Bedeutsamkeit
des personlichen Kontaktes mit Menschen, die eine
Behinderung und/oder Beeintrachtigung haben, fir
die Haltung zu Heterogenitat und die Anforderungen
von Inklusion, wie sie in anderen Studien betont wird
(Kessels et al. 2014), fur die halleschen Lehramtsstu-
dierenden nicht belegen.

Ergebnisse zu den EinflussgrofRen inklusionsfor-
dernder, heterogenitatssensibilisierender und
reflexionssteigernder Lehr-Lern-Gelegenheiten

Im letzten Schritt wurde untersucht, inwieweit die
heterogenitatssensibilisierenden sowie reflexions-

steigernden Lehr-Lern-Gelegenheiten wichtige Pra-
diktoren fiir den Auspragungsgrad der inklusiven
Uberzeugungen darstellen. Aus den Befunden geht
hervor, dass die Haltung zur schulischen Inklusion in
nennenswerten Teilen durch die Teilnahme am Mo-
dul ,,Heterogenitat und Inklusion” und die Einschat-
zung fallanalytischer Arbeitsweisen erklarbar ist.
Dabei zeigt sich, dass insbesondere Fallarbeit in ih-
rem Potential, Studierende in der Entwicklung ihrer
Reflexionskompetenz zu unterstitzten, einen relativ
hohen Effekt auf die Uberzeugungen hat. Obgleich
die Teilnahme an den Profil- und Basisseminaren zu
Heterogenitdt und Inklusion einen weniger hohen
Effekt auf die Uberzeugungen aufweist, deuten die
Befunde an, dass die didaktischen und spezifischen
Inhalte des Moduls dazu beitragen, dass Studieren-
de sich intensiver mit den verschiedenen Heteroge-
nitdtsdimensionen und einer inklusiven Unterrichts-
gestaltung auseinandersetzen, was eine positivere
Haltung zur Inklusion zur Folge hat.

Inwieweit die erzielten Effekte tatsachlich auf ein-
zelne heterogenitatssensibilisierende Seminare und
MaBnahmen selbstreflexiven Lernens zurtickzufiih-
ren sind, wird kiinftig noch genauer mittels kontext-
bezogener, quasi-experimenteller Designs zu prifen
sein. Hierbei besteht allerdings die Schwierigkeit in
der Bildung einer Kontrollgruppe und der damit ver-
bunden hochschuldidaktischen Erwadgung, Lehrver-
anstaltungen zum gleichen Thema durchzufiihren
und sich dabei wissentlich gegen Lernformen und/
oder -inhalte zu entscheiden, die als fruchtbar an-
gesehen werden.

Des Weiteren ist einschrankend zu konstatieren,
dass die Erfassung der Uberzeugungen iiber subjek-
tive Selbstauskunft der Studierenden erfolgt. Damit
sind die Probleme der sozialen Erwiinschtheit und
Akquieszenz bei der Beantwortung insbesondere in
Hinblick auf die normative Aufgeladenheit des Be-
griffs und der Debatte um Inklusion (vgl. Schmidt &
Wittek, 115ff.) nicht auszuschliefen. Mit dem Ziel,
Zustimmungstendenzen zu identifizieren und zu
kontrollieren wurde in der Folgeerhebung zusatz-
lich eine Skala zur Messung der ,Tendenz zu sozial
erwiinschtem Antwortverhalten” (Heyl & Seifried
2014) eingesetzt. Ferner kann auch die qualitativ
angelegte Teilstudie transparenter machen, ob die
Antworten der untersuchten Lehramtsstudierenden
ihre tatsachliche Haltung zu inklusivem Unterricht
oder eher eine ,normative Erwartungserwartung”
(vgl. Schmidt & Wittek, 115ff.) abbilden.
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Trotz der nicht zu vernachldssigenden Limitationen
l[asst sich mit den Ergebnissen insgesamt zeigen,
dass inklusive Uberzeugungen mit heterogenitits-
sensibilisierenden und reflexionsférdernden Lehr-/
Lerngelegenheiten korrespondieren und dass
demnach zu erwarten ist, dass sich mit einer fort-
schreitenden Implementierung inklusionsbezoge-
ner Lerninhalte und fallanalytischer Arbeitsweisen
die Haltungen und Uberzeugungen angehender
Lehrer*innen zur Gestaltung eines inklusiven Un-
terrichts weiter verbessern.
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Lehrformate, Evaluation und Verstetigungsstrategien — Das Netz-

werk Inklusion in der Lehrkraftebildung

Die Notwendigkeit, zukiinftige Lehrkréfte bereits in der universitdren Phase auf Inklusion vorzubereiten, stellt
die Lehrkréftebildung standortiibergreifend vor zahlreiche Herausforderungen. Obwohl im Hinblick auf die
Ausrichtung von Forschungsfragen, konkreten Lehrangeboten und Evaluationsbemiihungen variierende An-
sdtze gewdhlt werden, besteht gemeinsamer Bedarf an paradigmentiibergreifenden Strategien. Das hier vor-
gestellte Netzwerk wurde im Anschluss an einen forschungsbasierten Workshop im November 2017 als eine
mogliche Antwort auf diesen Bedarf gegriindet und in ein erstes explizites Format (berfiihrt. Gemeinsamer
Schwerpunkt ist die Entwicklung ressourcenaddquater Formate ftir den kooperativen Austausch, vor allem zur
Klarung maéglicher wissenschaftlicher Konstrukte zu Forschungsinstrumenten und Lehrformaten.

1 Genese und Ziele des Netzwerks

Ein gemeinsamer Schwerpunkt vieler Projekte im
Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbildung liegt
in der Vorbereitung zukinftiger Lehrer*innen auf
die Herausforderungen inklusiven (Fach-)Unter-
richts. Die einzelnen Universitdten setzten dabei
jeweils unterschiedliche Schwerpunkte und es ent-
standen im Verlauf der ersten Forderphase (2015-
2019) vielfaltige Malnahmen, um dieses Ziel zu
erreichen.! Bei aller Unterschiedlichkeit der Zielset-
zung in den einzelnen Projekten wurden im Rahmen
verschiedener Programmworkshops und -tagungen
Gemeinsamkeiten deutlich.

Im Hinblick auf die Ausrichtung von Forschungsfra-
gen (vgl. Frohn & Moser 2018) und konkreten Lehr-
angeboten (vgl. Haberstroh et al. 2018; Wagner &
Ehlert 2018) sowie Mdoglichkeiten einer paradig-
menUlbergreifenden Evaluationsstrategie werden an
mehreren Standorten dhnliche Ansatze verfolgt (vgl.
BMBF 2018b, 53ff.). Nach verschiedenen informellen
Vernetzungen wurde die standortiibergreifende Dis-
kussion dieser Bemiihungen im Rahmen eines Work-
shops im November 2017 an der Humboldt Universi-
tat zu Berlin in ein erstes explizites Format tGberfihrt.
Die Basis der Workshoparbeit bildete eine koopera-
tive explorative Analyse von Transkriptausziigen aus
Fokusgruppeninterviews mit Vertreter*innen des
Vorbereitungsdiensts, die im Rahmen einer Koopera-
tion der Projekte PSI-Potsdam und FDQI-HU erhoben

! Beispiele aus den Projekten finden sich unter: https://www.
qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/de/heterogenitaet-und-in-
klusion-1751.html

wurden. Wie unter 2.1 dargestellt wird, bot diese ge-
meinsame Arbeit an konkretem Material in projek-
tibergreifenden Kleingruppen aus Promovierenden
und Post-Docs eine fruchtbare Grundlage, um pha-
senibergreifende Spannungsfelder zu beschreiben
und Fragen zum Thema Inklusion zu formulieren. Die-
se galt und gilt es in Diskussionen mit Vertreter*in-
nen der praktischen Phasen der Lehrkraftebildung
zurlickzuspiegeln. Ferner sind grundlagenorientierte
Forschungsfragen vor dieser Folie zu reflektieren, um
sie im wissenschaftlichen Diskurs zum Thema zu ver-
orten und zu bearbeiten.

FDQI-HU, Humboldt Universitat zu Berlin:
https://pse.hu-berlin.de/de/forschung-und-lehre/

projekte/fdgi-hu

PSI-Potsdam, Universitat Potsdam:
https://www.uni-potsdam.de/de/qlb.html

KALEI, Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg:
https://www.zIb.uni-halle.de/qglb/

PROFJL2, Friedrich-Schiller-Universitat Jena:
https://www.profjl.uni-jena.de

BiProfessional, Universitat Bielefeld:
https://www.uni-bielefeld.de/biprofessional/pro-

jekt/index.html
ZZL-Netzwerk, Leuphana Universitat Luneburg:

https://www.leuphana.de/zentren/zzl/zzl-netz-
werk.html

Profale, Universitdt Hamburg:
https://www.profale.uni-hamburg.de/

Derzeit am Netzwerk Inklusion in der Lehrkraiftebildung
beteiligte Projekte der ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung®.



1. Workshop des Netzwerks Inklusion in der
Lehrkraftebildung, Gastgeber FDQI-HU an
der Humboldt-Universitat zu Berlin, 17.11.2017

v

Griindung

Krauskopf, K. & Frohn, J. Was treibt uns alle
um? Workshop im QLB-Programmwork-
shop ,CHANcen GEstalten — Inklusionsori-
entierung in der Lehrerbildung als Impuls fir
Entwicklungsprozesse in Hochschulen®, TU
Dortmund, 19./20.2.2018

Symposium Kooperation fiir eine inklusive
Lehrer*innenbildung zwischen Vernetzung
und Gemeinschaft auf der 53. Arbeitstagung
der DGfE-Sektion Sonderpéadagogik, Ham-
burg, 26.-28.9.2018

2. Workshop des Netzwerks Inklusion in der
Lehrkraftebildung, Gastgeber PSI an der Uni-
versitat Potsdam, 30.11.2018

3. Workshop des Netzwerks Inklusion in der
Lehrkraftebildung, Gastgeber ProfJL2 an der
Friedrich-Schiller-Universitat Jena, 29.11.2019

Abb. 1: Aktivitaiten im Netzwerk Inklusion in der Lehr-
kraftebildung

Um von Entwicklungen und auch personenge-
bundener Expertise im Rahmen der Qualitdtsoffen-
sive Lehrerbildung profitieren zu kdnnen, erschien
denProjektbeteiligteneinsystematischerAustausch
liber Forschungsstrategien und -ergebnisse, kon-
krete Produkte (beispielsweise fiir die Lehre), aber
auch lber offene Fragen wichtig. Daher wurde 2017
das , Netzwerk Inklusion in der Lehrkraftebildung”
zwischen den Universitdaten Berlin, Bielefeld, Hal-
le-Wittenberg, Hamburg, Jena, Lineburg und
Potsdam initilert. Nach gemeinsam gestalteten
Workshops auf Tagungen in Dortmund und Ham-
burg fand am 30.11.2018 eine Werkstatttagung an
der Universitdt Potsdam mit Gasten aus Kiel statt,
auf der nun auch unter professoraler Beteiligung
ein Austausch auf den Ebenen ,Lehrformate”
,Forschungsinstrumente” und ,Fragen der Ver-
stetigung” gefiihrt wurde (Abb.1). Auf der Tagung
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konnten Gemeinsamkeiten im Forschungsdesign,
den Erkenntnisinteressen und Arbeitsweisen der
Teilprojekte an den verschiedenen Universitdaten
identifiziert werden. Auf dieser Basis wurde die
Struktur fir den fortlaufenden Austausch im Netz-
werk abgestimmt, die zukiinftig auch durch eine
digitale Plattform unterstiitzt werden soll. Als zent-
ral wird dabei die gemeinsame Arbeit am Material
eingestuft, die nicht zuletzt vor dem Hintergrund
der gemeinsamen Aufgabe einer heterogenitats-
sensiblen universitaren Lehrkraftebildung einen
Austausch Uber verschiedene Forschungsparadig-
men hinweg beférdern kann.

Im Folgenden wird anhand von zwei Beispielen aus
den vergangenen Workshops an der Humboldt-Uni-
versitat zu Berlin und der Universitdat Potsdam dar-
gestellt, wie auf verschiedenen Ebenen die Arbeit
im Netzwerk als Motor fir weitere Entwicklungen
wirken kann.

2 Ebenen des Austauschs

Die oben benannten Ebenen der , Lehrformate”,
der ,Forschungsinstrumente” und der ,Fragen
der Verstetigung” erscheinen im Rahmen der
Lehrkraftebildung — und insbesondere des Bun-
desprogramms Qualitatsoffensive Lehrerbildung
— eng miteinander verwoben. Insgesamt lassen
sich die Zugdnge der beteiligten Standorte so
verstehen, dass im Bereich Inklusionsorientie-
rung in der Lehrkraftebildung notwendige wis-
senschaftliche Grundlagenarbeit geleistet wird,
da sich alle Projekte ahnlichen Herausforderun-
gen gegenliber sehen. Zudem steht die Entwick-
lung und Erprobung universitarer Lehrformate,
die zuklinftige Lehrkradfte auf inklusiven Unter-
richt vorbereiten sollen, in allen Projekten im
Zusammenhang mit einer Evaluation dieser Ent-
wicklungen sowie theoretischer und empirischer
Forschung zum Themenfeld Heterogenitdt und
Inklusion. Das vorrangige Ziel des Netzwerks ist
es daher, Bricken zwischen verschiedenen wis-
senschaftlichen Zugangen zu schlagen und deren
Moglichkeiten und Grenzen, auch im Kontext der
perspektivischen Nutzbarmachung fir die prak-
tische Schulentwicklung und damit der Verste-
tigung, zu diskutieren. Im vorliegenden Beitrag
wird vor diesem Hintergrund unter 2.1 zunachst
der Versuch beschrieben, praxisorientierte Per-
spektiven des Vorbereitungsdienstes in einem
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kooperativen Forschungssetting zu charakterisie-
ren, um eine Anbindung an universitare Lehrin-
halte und -formate zu skizzieren. Komplementar
dazu werden unter 2.2 Evaluationsstrategien
verschiedener Projekte beschrieben, um die Wir-
kung und Wirksamkeit universitdarer Lehrver-
anstaltungen zu Uberprifen, die basierend auf
theoretischen Uberlegungen und empirischen
Forschungsergebnissen entwickelt wurden. Ex-
emplarisch werden Befunde aus dem Projekt
FDQI-HU vorgestellt.

2.1 Standortiibergreifende  Grundlagenfor-
schung zu Fragen des inklusiven Lehrens und
Lernens

In Kooperation zwischen den Projekten PSI-Pots-
dam und FDQI-HU wurden im Rahmen explo-
rativer Erhebungen Gesprache mit Haupt- und
Fachseminarleiter*innen durchgefihrt, die im
Vorbereitungsdienst in Brandenburg und Berlin zu-
kiinftige Lehrkrafte der Primarstufe, Sekundarstufe
| und Il sowie der Sonderpaddagogik ausbilden. Das
gemeinsame Interesse an der Arbeit mit dem The-
ma Inklusion ldsst sich an der — jeweils unabhan-
gigen — Griindung einer ,Arbeitsgruppe Inklusion”
in den Studienseminaren ablesen, die in regelma-
Rigen Treffen Moglichkeiten und Herausforderun-
gen aus Sicht der praktischen Ausbildungsphase
erortert. Die Vernetzung allein zeigt die dringende
Notwendigkeit, die Themen Heterogenitat und In-
klusion mehrperspektivisch und multiprofessionell
zu bearbeiten und zeugt ferner vom Engagement
der Akteur*innen im Rahmen der zweiten Phase
der Lehrkraftebildung. Dank des vorherrschenden
Wunsches, die Kooperation auch auf die univer-
sitdre Lehrkraftebildung auszuweiten, konnten
in Entwicklungstreffen in Brandenburg (n=5) und
Berlin (n=8) Fokusgruppeninterviews (jeweils ca.
45 Minuten) durchgefiihrt werden, die Aufschluss
Uber die momentane Situation der inklusiven Lehr-
kraftebildung im Brandenburger und Berliner Vor-
bereitungsdienst geben sollten. AnstolR der Dis-
kussionen waren ein knappes Impulsreferat tber
die Ziele und Vorgehensweisen im Rahmen des
gemeinsamen Forschungsvorhabens sowie kon-
krete Frageimpulse, die auf die Winsche von Ak-
teur*innen hinsichtlich der Gestaltung der inklu-
sionsorientierten universitdren Lehrkraftebildung
abzielten. Die Fokusgruppengesprache wurden an-
onymisiert transkribiert und — zusatzlich zu einer

Arbeit Uber die phasen- und projektiibergreifende
Kooperation in der Lehrerkraftebildung? — fir den
ersten Workshop des Netzwerks Inklusion in der
Lehrkraftebildung im November 2017 gekiirzt und
als Arbeitsgrundlage genutzt.

Nachfolgend werden Ergebnisse aus der Workshop-
arbeit mit dem Interviewmaterial prasentiert, die
als Fundierung zentraler theoretischer Fragen zum
Thema Inklusion sowie als Ausgangspunkt weiter-
fihrender theoretischer Forschung dienen sollen.
Dabei werden zunichst Uberschneidungen zwi-
schen dem inklusionsorientierten Wissenschafts-
diskurs und den schulpraktischen Anspriichen an
inklusiven Unterricht dargestellt (direkte Zitate wer-
den kursiv hervorgehoben), wie sie beim Netzwerk-
treffen herausgearbeitet wurden, um darauffolgend
mogliche Forschungsfelder anhand der Diskussio-
nen auf dem Treffen auszuweisen.

Ein zentrales Ergebnis der Gesprache war, dass The-
men, die den wissenschaftlichen Inklusionsdiskurs
der letzten Jahre vorrangig bestimmten, auch in
den Lehr-Lern-Formaten der Fach- und Hauptsemi-
narleiter*innen verhandelt werden. So konnten im
Netzwerk-Workshop durch die Arbeit mit Ausziigen
der Gesprache u.a. Kernbereiche benannt werden,
die offenbar sowohl fiir die Projekte der Qualitats-
offensive als auch flr Vertreter*innen der zweiten
Phase von maligeblicher Bedeutung sind.

Hinsichtlich moglicher Definitionsvarianten von
Inklusion (vgl. z.B. Grosche et al. 2017; Rodel &
Simon 2017) ergab die Analyse etwa, dass sowohl
in Brandenburg als auch in Berlin unterschiedliche
Konnotationen des Inklusionsbegriffs gemeinsam
erortert und in der Ausbildung thematisiert wer-
den mussen (,Also, Inklusion, was ist das eigent-
lich? Wo féngt das an, wo hért das auf? [...]“). Hier
scheint die auch in der Forschung zunehmend pro-
minente Haltung (z.B. Kaiser & Seitz 2017) — vor-
zuherrschen, dass inklusiver Unterricht schlicht
guten Unterricht bezeichnet: ,[D]as ist mir egal,
ob es Integration, Inklusion oder irgendwie heifst;
was ist eine wirklich gute Schule? In einer wirklich
guten Schule kann jeder lernen.”

2 Hier wurden gruppentbergreifende Themenschwerpunkte aus-
gemacht, die Ausbilder*innen sowohl in Brandenburg als auch
in Berlin beschaftigen — so konnten 1) notwendige Inhalte und
Kompetenzen, 2) Spannungsfelder, 3) strukturelle Faktoren und
Rahmenbedingungen sowie 4) Hiirden auf der systemischen und
politischen Ebene skizziert werden (Krauskopf & Frohn 2018).



Eine andere Uberschneidung betrifft das Feld inklu-
siver Aufgabenformate — wahrend die Forschung
hier zunehmend dahin strebt, ,Lernauftrdge und
Aufgaben bewusst zu gestalten und adaptiv auf
Lernstande und Bediirfnisse von Schiilerinnen und
Schiilern abzustimmen” (Reusser 2014, 82), suchen
auch Ausbilder*innen der zweiten Phase nach We-
gen , Aufgaben [zu] formulieren fiir Férderbedarfs-
kinder oder fiir Hochbegabte.” Einigkeit besteht bei
den Interviewten in der Ansicht: ,Aufgabenforma-
te... das ist das Riistwerk flir inklusiven Unterricht.”

Als ebenso wichtig wird das mit der Entwicklung
von Aufgaben eng verbundene Feld der Diagnostik
erachtet, das den Inklusionsdiskurs seit jeher stark
bestimmt (Prengel 2016). Hier arbeiten Vertre-
ter*innen der ersten — wie z.B. das Projekt FDQI-HU
— und der zweiten Phase mit einem Diagnostikbe-
griff, der Giber die Bestimmung von sonderpaddago-
gischen Forderbedarfen hinausgeht und vielmehr
diagnostische Strategien bezeichnet, ,die mehr-
perspektivisch und ganzheitlich angelegt sind und
darauf abzielen, eine bestmdgliche Entfaltung der
Personlichkeit der Schiler*innen in ihren sozialen
Bezligen zu erreichen” (Hollenweger 2016; vgl. auch
Gloystein & Moser 2018, 0.S.). Von den praktischen
Ausbilder*innen wird Diagnostik ebenfalls als fun-
damentale Fahigkeit ausgewiesen, die verschiedene
Funktionen erfillen kann: ,,Also Diagnostik, um die
Augen zu bffnen. ... Zu gucken erstmal, wo stehen
die und da anzukniipfen. Ja, also es klingt so banal,
aber gleichzeitig ist es ein wichtiger Schliissel, glau-
be ich [...], um liberhaupt in die Génge zu kommen
und nicht in Resignation zu verfallen.”

Das Thema der padagogischen Haltung, das im In-
klusionsdiskurs u.a. durch ethische Referenzpunkte
wie ,Bildungsgerechtigkeit, Teilhabe, Antidiskrimi-
nierung und Anerkennung” (Moser 2018, 0.S.) zu-
sammengefasst wird, stellt auch eine grundlegen-
de Komponente in der zweiten Ausbildungsphase
dar: , Das heifdt, die erste Frage, die sich fiir uns im
Referendariat im Hauptseminar immer stellt, ist
die Frage von pddagogischer Grundhaltung. Das
ist ein Thema, (ber das immer wieder gesprochen
wird. Und ich glaube, das ist auch so etwas wie eine
Schliisselfrage.”

Die hier lediglich knapp skizzierten Schwerpunkte
kdnnen nur einen kleinen Einblick in die Themen-
felder geben, die auf dem Workshop diskutiert wur-
den. So wurden auch Kernthemen herausgearbeitet,
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die aus der Perspektive der Praxis einen grof3en,
im wissenschaftlichen Diskurs jedoch nur wenig
Raum einnehmen, etwa die Dimension Zeit, die
die Arbeit der Ausbilder*innen stark mitbestimmt:
,Also dieses Grundproblem, was viele Lehramts-
anwdrter, auch ich, ich habe auch ein Problem mit
Zeitmanagement, immer wieder, im Seminar oder
eben auch in der Woche, eben zu gucken, schaffe ich
alle meine Aufgaben und wie organisiere ich das? Ist
auch ein Problem von Lehramtsanwdirtern. ... [Da]
haben wir eigentlich ganz wenig Zeit darauf im Se-
minar einzugehen, beziehungsweise haben sie auch
wenig Zeit im Vorbereitungsdienst, das mal ein Stiick
weit auszuprobieren... [A]lso ich sage lapidar zu
meinem Mann immer: ,Gib den Lehrern Zeit, zu be-
stimmten Dingen sich auszutauschen” Die Zeitebe-
ne umfasst damit zum einen ganz konkret fehlende
Moglichkeiten, auf bestimmte Themen im Rahmen
der Lehrkraftebildung umfassend einzugehen —zum
anderen spielt sie aber offenbar auch eine Rolle in
Fragen der Lehrkraftekooperation, die fiir inklusive
Lehr-Lern-Prozesse elementar sind. Aus Sicht der
Inklusionsforschung misste in diesem Rahmen z.B.
auch gefragt werden, wessen Zeit (der Lehrenden
bzw. Lernenden) wie genutzt wird und wer Gber
diese Zeitnutzung warum entscheidet. Diese und
andere Fragen, die sich aus dem Netzwerktreffen
ergeben haben, sollen in Kooperation der Projekte
theoretisch fundiert und erforscht werden.

Ergebnis der gemeinsamen Analyse der Fokusgrup-
pen-Transkripte Brandenburger und Berliner Fach-
seminarleiter*innen war u.a. die Erkenntnis, dass
die einzelnen Phasen der Lehrkraftebildung starker
verzahnt werden sollten. Als erster Schritt sind hier-
fir projektiibergreifende Kooperationen geplant,
die in einem zweiten Schritt auf die zweite Phase
auszuweiten sind. Eine konkrete Kooperation auf
der Ebene der Lehrveranstaltungen ist mit dem Se-
minar ,,Inklusive Schulentwicklung und personliche
Zeitressourcen von Lehrkraften” entstanden, das in
Kooperation der Projekte FDQI-HU und PSI-Potsdam
konzipiert wurde und im Sommersemester 2019 an
der Humboldt-Universitat zu Berlin stattfinden wird.

Der Austausch von Seminarkonzepten und kon-
kretem Material flr die Hochschullehre verspricht
darliber hinaus die inklusionsorientierte Lehrkrafte-
bildung weiterzuentwickeln: So kann die Seminarar-
beit z.B. auch durch die beschriebenen Transkripte
bereichert werden, um Lehramtsstudent*innen
unterschiedliche Facetten des Themas Inklusion zu
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vermitteln. Material wie dieses kann von den Betei-
ligten des Netzwerks hochschuliibergreifend — und
standortspezifisch — eingesetzt werden, um &ahnli-
che Konzepte an unterschiedlichen Orten zu erpro-
ben. Als moégliche Ankniipfungspunkte zur Veranke-
rung bieten sich Lehrformate an, die im Rahmen der
Qualitatsoffensive seitens der beteiligten Projekte
entwickelt wurden: Inklusionssensible curriculare
Bausteine (FDQI-HU), videobasierte Elemente des
Micro-Teaching zur Reflexion inklusionspadagogisch
relevanter Aspekte im Praxissemester (PSI-Pots-
dam), fallorientierte Seminare zur Entwicklung eines
forschend-reflexiven Habitus (KALEI), interdiszipli-
nare Lehrveranstaltungen zu inklusionsrelevanten
Themen (Bi-Professional), ein Spiralcurriculum zur
Sensibilisierung fiir schulische Inklusion in Bildungs-
wissenschaften und Fachdidaktik (ProfiL), allgemein-
padagogische und fachdidaktische (videobasierte)
Lerngelegenheiten innerhalb einer ,,Community of
Practice” (ZZL Netzwerk) sowie Seminaraufgaben
zur Analyse inklusiver Lehr-Lern-Kontexte in mul-
tiprofessionellen Teams von Studierenden (Profa-
Le). Von der Kooperation auf dieser Ebene kdnnen
die einzelnen Partner*innen des Netzwerks in der
Auseinandersetzung mit individuellen Standortspezi-
fika profitieren, interne Diskussionen erweitern und
,lessons learnt” im Rahmen der inklusionssensiblen
Lehrkraftebildung bericksichtigen. Die Diskussion
Uber Inhalte, hochschuldidaktische Konzepte und
Forschungsmethoden in der inklusionsorientierten
Lehrkraftebildung wurde im September 2018 in dem
Symposium, welches das Netzwerk unter dem Titel
Kooperation fiir eine inklusive Lehrer*innenbildung
zwischen Vernetzung und Gemeinschaft auf der 53.
Arbeitstagung der Sektion Sonderpadagogik in der
Deutschen Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft
in Hamburg gestaltete, fortgesetzt.?

Alle beteiligten Projekte haben parallel zur Entwick-
lung hochschuldidaktischer Szenarien Strategien zur
Evaluation der Seminarformate herausgearbeitet.

3 Vortrage des Symposiums: Heinrich, M. et al. (Bielefeld): Inhal-
te, Forschungsmethoden und Hochschuldidaktik der inklusiven
Lehrer*innenbildung zwischen Vernetzung und Gemeinschaft;
Brodesser, E. & Welskop, N. (Berlin): Welchen Ertrag haben Tan-
demseminare? Die Sicht von Student*innen und Dozent*innen
auf die Kooperation von Querlagen und Fachdidaktiken in der
universitdren Lehrer*innenbildung; Krauskopf, K. & Wagner, L.
(Potsdam): Fachdidaktik und Inklusion am Beispiel des Praxisse-
mesters; Ricken, G. (Hamburg): Lernangebote und Lernanldsse
zum Beobachtenlernen im Team; Haberstroh, M. & Klektau, C.
(Halle): Das ,Trilemma der Inklusion” Implikationen fir die ver-
schiedenen Bereiche der Lehrer*innenbildung.

Im Folgenden soll nun skizziert werden, wie der
Austausch Uber diese Evaluationsstrategien anhand
konkreter, z.T. neu entwickelter Instrumente und der
damit gewonnenen Erkenntnisse im Netzwerk eine
Grundlage fir projektiibergreifende Forschungsar-
beiten bieten kann.

2.2 Evaluationsstrategien und exemplarische
Ergebnisse

Auf der Werkstatttagung an der Universitat Potsdam
im November 2018 stellten Wissenschaftler*innen
der Projekte ProfiL (Jena), KALEI (Halle) und FDQI-
HU (Berlin) exemplarisch Forschungsinstrumen-
te zur offenen Diskussion. Wie oben dargestellt,
sind hier Gbergreifende Strategien von Bedeutung,
welche die projektinterne Festlegung relevanter
ZielgroBen fir inklusionspadagogische Lehrveran-
staltungen, z.B. Selbstwirksamkeit oder adaptive
Lehrkompetenzen, und im weitesten Sinne deren
jeweilige Operationalisierung umfassen.

Das fragebogenbasierte Vorgehen des ProfiL%-Teil-
projekts ,Inklusion systematisch implementieren
(Isi)“ orientiert sich an den Kurzskalen KIESEL von
Bosse und Spdrer (2016) und wurde durch eigene
Items, z.B. zur Selbsteinschatzung des Vorwissens
zum Thema schulische Inklusion, erganzt. Dartber
hinaus wurde u.a. ein Instrument entwickelt, das
die Studierenden zur Reflexion Uber ihre Prakti-
kumsschule anregen soll und einen umfangreichen
Beobachtungsteil zum Einsatz differenzierender
Methoden und Medien im Unterricht, zur koopera-
tiven Praxis am Praktikumsort und zur Reflexion der
hospitierten und selbst durchgefiihrten Unterrichts-
stunden enthélt (Greiner & Kracke 2018). Dieses In-
strument verbleibt z.Z. noch bei den Studierenden,
kdnnte perspektivisch aber auch als Mal? fiir die Be-
gleitevaluation genutzt werden. Als drittes Instru-
ment werden Concept Maps genutzt, die dreimal im
Semester ausgefiillt werden, um die Wissensnetz-
werke zum Thema Inklusion und die Verdanderung
dieses Wissens bei Studierenden zu visualisieren
und zu erweitern (Greiner 2017).

Im Projekt KALEI werden im Rahmen einer wissen-
schaftlichen Begleitstudie, die aus einer quantitati-
ven Teilstudie und einer qualitativ-rekonstruktiven
Teilstudie im Mixed-Method-Design besteht, profes-
sionalisierungsrelevante Merkmale im Langsschnitt
untersucht: z.B. Uberzeugungen und Orientierungen



zum inklusiven Unterricht und Selbstreflexivitat in
ihrer Entwicklung und Wirkungsweise im Langs-
schnitt. Dafur wurde innerhalb der quantitativen
Teilstudie ein umfanglicher, eigens entwickelter
Fragebogen eingesetzt, der neben zentralen Hinter-
grundmerkmalen, beispielsweise studierte Facher,
Schulformausrichtung und padagogische Vorerfah-
rungen, die inklusiven Uberzeugungen und Selbst-
wirksamkeitserwartungen im Umgang mit Hetero-
genitat mittels Fallvignetten misst (vgl. Schneider,
133ff.). Die Fallvignetten, in denen unterschiedliche
Facetten von Heterogenitdt beschrieben werden
(,Sergej” mit Migrationshintergrund und fehlenden
Deutschkenntnissen, ,,Anne“ mit einer Form geis-
tiger Behinderung, ,Ruben und David” mit starken
Leistungsdifferenzen und ,Luisa” mit einer Form
von Verhaltensauffalligkeit) haben den Vorteil, dass
bei den Befragten eine gemeinsame Vorstellung
liber den Gegenstand evoziert wird. Auf diese Wei-
se wird ein besserer Vergleich der Uberzeugungs-
auspragungen einzelner Studierendengruppen trotz
unterschiedlicher Erfahrungshintergriinde maglich.
Die Ergebnisse der quantitativen Lehramtsstudie-
rendenbefragung ,Professionalisierung fiir Inklu-
sion Uber Kasuistik” (PIK) werden u.a. in Form re-
gelmaBig aktualisierter Ergebnisberichte auf der
Homepage des Teilprojekts den Lehramtsstudieren-
den ruckgemeldet (Schneider 2017). Daneben wer-
den in der qualitativen Teilstudie von KALEI Gber die
Analyse von Einzelinterviews und Gruppendiskussi-
onen mit Lehrenden und Studierenden sowie von
kasuistischen und heterogenitatssensibilisierenden
Lehrveranstaltungen mittels Video- und Audiogra-
phie die impliziten Orientierungen zur schulischen
Inklusion mit der dokumentarischen Methode
nach Bohnsack rekonstruiert (vgl. Schmidt & Wit-
tek, 115ff.). Die Ergebnisse der qualitativen Studie
werden dann mit den quantitativen Befunden tri-
anguliert. Ein speziell fir die Langsschnittstudie
entwickelter KALEI-Code ermdoglicht zudem einen
fallbezogenen Datentransfer, u.a. durch den Einsatz
in anderen empirischen Studien aus dem Bereich
der ,Padagogischen Psychologie” und bei der Ein-
beziehung der Bewertung von Modulleistungen im
Grundlagenstudium, die dann bei der Untersuchung
der Wirksamkeit spezifischer Lehr-Lerninhalte und
einzelner implementierter MaBnahmen berticksich-
tigt werden.

In FDQI-HU wurde ein Zugang entwickelt, der neben
dem Verstandnis inklusiven Unterrichts und dessen
Qualitatskriterien auch die Heterogenitdtssensibi-
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litdt der Student*innen erfasst, indem ein Fallbei-
spiel prasentiert und dann von den Studierenden
anhand verschiedener Kriterien eingeordnet wird.
Zusatzlich zu wichtigen Hintergrundmerkmalen
wie selbsteingeschatzten Vorkenntnissen zum The-
ma Inklusion, Lehrerfahrungen und studierten Fa-
chern stehen in der Evaluation die Selbstwirksam-
keitsiberzeugungen der Student*innen beziglich
des Unterrichts in heterogenen Klassen im Vorder-
grund. Adaptive Lehrkompetenzen (Didaktik, Dia-
gnostik und Klassenfuhrung, vgl. Beck et al. 2008)
wurden ebenfalls unter Einsatz von Fallvignetten
operationalisiert, und zwar Uber den Einsatz von
drei kurzen Videosequenzen und jeweils drei offe-
nen Fragen zu Kontext, Situation und Repertoire.
Daneben wurden leitfadengestiitzte Interviews
mit Dozent*innen und Student*innen zu den Ziel-
konstrukten  Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
und adaptive Lehrkompetenzen sowie zu Koope-
rationsformen in der universitaren Lehre gefiihrt.

Beispielhaft werden hier Ergebnisse basierend auf
dem im Rahmen von FDQI-HU entwickelten Konst-
rukt Heterogenitatssensibilitat fiir den ersten Zyklus,
also die erste Durchflihrung paralleler Seminare und
deren Evaluation im Sommersemester 2017, darge-
stellt: Die Student*innen wurden gebeten, sich zu
ihren personlichen Vorstellungen zu verschiedenen
Merkmalen in heterogenen Lerngruppen zu dulRern.
In einer offenen Frage konnten mehrere Merkmale
benannt werden (s. Abb. 2).

Im Zusammenhang mit inklusivem Unterricht
ist oft von heterogenen Lerngruppen die Rede.
Ihrer personlichen Vorstellung nach: Welche
Verschiedenheiten treten in heterogenen Lern-
gruppen auf? [Bitte machen Sie in Stichpunkten
so viele Nennungen, wie ihren Vorstellungen
entsprechen.]

Abb. 2: Fragestellung zur Erfassung der Heterogenitats-
sensibilitdt von Lehramtsstudierenden im Projekt FDQI-
HU (Entwicklung Lena Schmitz).

N = 137 Studierende gaben ein oder mehrere
Merkmale an, wobei durchschnittlich sechs be-
nannt wurden. Diese Angaben wurden fir die
Auswertungen in 21 Kategorien zusammengefasst.
Abbildung 1 stellt die prozentuale Verteilung der
so gewonnenen Heterogenitdtsmerkmale in der
befragten Student*innengruppe dar.
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kognitive Lernvoraussetzungen
Gender

sozio-6konomischer Status
korperliche Beeintrachtigung
sprachliche Voraussetzungen
Alter

Kultur

Lernleistungen

BE

geistige Beeintrachtigung
Ethnie

Religion

Neigung

Motivation

Herkunft

soziales Verhalten

Familie

Lernstrategien

Vorwissen

Férderbedarf

Lerntyp

LSBT

Habitus

0,0 % 15,0 %

30,0 %

Anteil der Student*innen in %

45,0 %

Abb. 3: Heterogenitatsdifferenzierungen von Lehramtsstudierenden in FDQI-HU, N = 137 (Grafik Brodesser 2018, 4, in

Schmitz et al. 2019, 177)

Deutlich wird, dass die Student*innen kognitive
Lernvoraussetzungen (51,7 %), Unterschiede, die
sich auf das Geschlecht der Schiiler*innen beziehen
(45,6 %) und den soziookonomischen Hintergrund
(43,6 %) als die bedeutendsten Differenzlinien im
inklusiven Unterricht benennen. In der Reihenfolge
des Fragebogens wurde nach dieser offenen Frage
ein Fallbeispiel prasentiert, zu dem die Student*in-
nen all jene Heterogenitdtsaspekte aufschreiben
sollten, die ihnen einfielen (vgl. Abb. 4).

Im Durchschnitt wurden hier M = 7,7 Differenzie-
rungsmerkmale der Lerngruppe benannt (Median =
7). In der nachsten Frage wurden die Student*innen
gebeten, diese Merkmale in eine Rangreihenfolge
fir die drei wichtigsten Merkmale zu bringen. Die in
Abbildung 5 dargestellten Ergebnisse verdeutlichen,
dass auch anhand des Fallbeispiels kognitive Lern-

voraussetzungen von Schiler*innen eindeutig als
die wichtigste Kategorie wahrgenommen werden.
Mit Abstand folgen Motivation und Lernstrategien
als Heterogenitatsmerkmale von Schiler*innen, de-
nen Beachtung zu schenken ist.

SchlieRlich wurden die Student*innen gebeten,
auf einer sechsstufigen Skala von 1 ,stimme gar
nicht zu” bis 6 ,stimme voll zu“ einzuschatzen,
wie sie die Verschiedenheiten in Lerngruppen
empfinden wirden. Fir die zusammengefassten
Skalen Heterogenitdt als Herausforderung bzw.
als Bereicherung wurden je fiinf Items formuliert,
wie beispielsweise: ,Starke Verschiedenheiten in-
nerhalb einer Lerngruppe verlangen von der Lehr-
kraft ein unrealisierbar hohes Repertoire an Ideen
fir die Unterrichtsgestaltung” (Herausforderung)
oder ,Starke Verschiedenheiten innerhalb einer
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ltem / Fallbeispiel

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

[In Gruppe 1: Valentin, Mara und Linus]

+Wie machen wir das denn jetzt?“, fragt Valentin. ,Am besten macht ja wohl jeder ein Arbeitspaket und dann wer-
fen wir das nachher schnell zusammen.” Mara entgegnet, dass sie lieber gemeinsam arbeiten méchte, ,deswegen
heiBt es ja Gruppenarbeit®. Linus, der zurlickgelehnt Musik Uber seine Kopfhérer hért, klopft mit dem Lineal den
Takt auf den Tisch. Valentin bewundert seinen nagelneuen iPod; so einen hétte er auch gerne. Nun wird Mara un-
geduldig. ,Geht es jetzt endlich los?“ Stillsitzen fallt ihr schwer. Linus hingegen lehnt sich zuriick. ,Langweilig! Ich
habe eh schon alles Uber das Thema gelesen.”

[In Gruppe 2: Tina, Sharif und Moritz]

Tina fragt Moritz: ,Was ist nochmal das Thema?“; sie ist schwerhdrig. Moritz aber verschrankt die Arme und guckt
demonstrativ aus dem Fenster. ,Ich habe keine Lust auf Gruppenarbeit, ich mache nicht mit.“ Insgeheim muss er
zugeben, dass er den Arbeitsauftrag nicht verstanden hat. Alle anderen hatten so schnell genickt. Sharif blickt von
seiner Gebetskette auf. Er nennt Tina das Thema. Tina erinnert sich. Sie ist drei Jahre alter und hat das Thema
schon mal in einer anderen Klasse behandelt.

[In Gruppe 3: Jonas, Sarah und Oskar]

sich weiB auch schon ein paar Zahlen, die wir nehmen kénnen.“ Fiir Zahlen hat Sarah ein iberdurchschnittlich
gutes Verstandnis; in Mathe war ihr die Eins immer sicher. Aber Schreiben mag sie gar nicht. Sie gibt Blatt und
Stift an Oskar. ,Du kannst das eh besser.“ Oskar fragt den Lehrer: ,Was soll ich denn jetzt aufschreiben?” Der
Lehrer antwortet, das dirfe die Gruppe selber entscheiden; am Ende solle ein Plakat entstehen. Jetzt wird Sarah
nervés. ,Dafir sind zwei Stunden ja wohl viel zu kurz®, findet sie. ,Viel zu lang*, findet hingegen Jonas, und schlagt
ihr gegen den Hinterkopf.

Welche Verschiedenheiten in diesen drei Lerngruppen nehmen Sie wahr?

Abb. 4: Fallbeispiel fiir die Benennung von Differenzierungsmerkmalen im Projekt FDQI-HU (Entwicklung: Lena Schmitz)

Personen, die an beiden Testzeitpunkten teilnah-
men, im Pra- und Post-Test die Effektstarke d als
Differenz der Mittelwerte im Pra- und Post-Test mit
folgender Formel berechnet:

Lerngruppe eroffnen neue Moglichkeiten der
Forderung aller Schiler*innen” (Bereicherung).
Die Analyse der Gesamtskala bestdtigte die
zweifaktorielle Struktur von Heterogenitat als
Herausforderung oder Bereicherung. Die Ska-
la ,Heterogenitat als Herausforderung” weist
eine gute Reliabilitdt mit Cronbachs Alpha =
0,79 auf. Die Skala ,Heterogenitadt als Bereiche-
rung” erweist sich mit Cronbachs Alpha = 0,79
ebenfalls als gut.

(M Post,E —M Pré&,E)
SD Prad,E

d Pré - Post

(vgl. Morris & DeShon 2002, 114).

In der Gruppe der Student*innen, die an beiden

Die Angaben zur Bewertung von Heterogenitat in
einer Lerngruppe konnten vergleichend innerhalb
eines Semesters und fir die Teilnahme an einem
Seminar im Projekt FDQI-HU ausgewertet werden.
Im Mittel empfanden die befragten Student*innen
im Pra- und im Posttest Heterogenitat sowohl be-
reichernd (MPr'é =4,2,M, = 4,4) als auch herausfor-
dernd (M, =4,1, Mdn, _=3,9).

Nach Morris und DeShon (2002) wurde fiir den
Zeitvergleich anhand der skalierten Rohpunkte der

Testzeitpunkten teilnahmen (N = 46), ging das Emp-
finden von Heterogenitat als Herausforderung mit
d = -0,40 zuriick, wahrend Heterogenitdt zuneh-
mend als Bereicherung mit d = 0,50 eingeschatzt
wird. Beide Effektstarken weisen hier einen mitt-
leren Effekt (nach Cohen 1992) auf, missen auf-
grund der geringen Fallzahlen jedoch vorsichtig
interpretiert werden. Schmitz et al. (2019) haben
diese Ergebnisse im ersten Sammelband von FDQJ-
HU (vgl. Frohn et al. 2019) theoretisch eingebettet
und kategorisiert.
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Abb. 5: Rangeinschatzung der Heterogenitdtsmerkmale im Projekt FDQI-HU (Grafik Brodesser 2018, 5, in Schmitz et al. 2019, 179)

Ausgehend von diesen Ergebnissen im Projekt
FDQI-HU wurden hochschuldidaktische Ansédtze in
modularer Formals Lehr-Lern-Bausteine weiterent-
wickelt und in der erneuten Seminardurchfiihrung
eingesetzt. Die entsprechenden Evaluationsergeb-
nisse werden zurzeit zur Veroffentlichung vorberei-
tet (vgl. Brodesser et al., i.V.). Auch in der zweiten
Forderphase von FDQI-HU werden u.a. drei inhalt-
liche Schwerpunkte fokussiert: Starkung adaptiver
Lehrkompetenzen, Heterogenitdtssensibilisierung
angehender Lehrkrafte und Sprachbildung im Fach.
Unter Rickbezug auf das unter 2.2 beschriebene
Vorgehen wird neben der Erfassung anhand von
Fallbeispielen die konkrete Arbeit mit Fallmaterial
implementiert. Dies kann als Vertrautmachen mit
einer grundsatzlichen Moglichkeit verstanden wer-
den, Voraussetzungen fiir padagogisches Handeln
im inklusiven Unterricht vorzubereiten und zu ver-
tiefen. Damit ist auch thematisch die Ankniipfung
an die wissenschaftliche Grundlagenarbeit der
Partner*innen im Netzwerk Inklusion gewahrleis-
tet, denn adaptive Lehrkompetenzen wurden auf

der Netzwerktagungim November 2018 als ein zen-
trales, standortiibergreifendes Forschungsthema
identifiziert.

3 Resiimee und Ausblick

Fir die abschlieBende Betrachtung mochten wir
auf Ergebnisse zurilickgreifen, die bereits im ers-
ten Workshop des Netzwerks Inklusion in der
Lehrkraftebildung im Herbst 2017 dokumentiert
wurden. Im Anschluss an die unter 2.1 darge-
stellte Arbeit mit dem Fokusgruppenmaterial zu
Perspektiven der Praxis des Vorbereitungsdiensts
entstand eine Sammlung zentraler Fragen zum
projektiibergreifenden Querschnittsthema ,He-
terogenitdt und Inklusion”. Dabei riickten zum Teil
neue Aspekte wie die Frage nach einem konse-
guent aus Schuler*innenperspektive gedachten
Zugang zu inklusiver Bildung oder die Bedeutung
der ,Zeit” im inklusionspadagogischen Diskurs in
den Fokus. Zudem wurden die als wichtig einge-
schatzten Aspekte hervorgehoben und in Leitfra-



gen fir die weitere Arbeit Uberfihrt, von denen
hier einige exemplarisch genannt werden:

e Wie kann im per se ,,exklusiven®, relativ homo-
genen Feld der Institution Universitdt (welche in
der Regel Menschen mit Abitur und in diesem Sin-
ne bereits ,Bildungsgewinner” versammelt) Inklu-
sion glaubhaft vermittelt werden?

¢ Welche Schliisselmomente kdnnen Haltung und
Bedenken von Lehramtsstudierenden in Bezug
auf inklusionsorientierten Unterricht positiv ver-
andern?

¢ In welchem Verhaltnis sollten kritisch-reflexiv-
adaptives Handeln und ein konkretes Handlungs-
repertoire stehen?

e Wie kann mit der Antinomie zwischen inklusiver
Bildung und Allokationsfunktion von Schule in der
leistungsorientierten Gesellschaft umgegangen
werden?

e Wie konnen die Ertrage, die Hindernisse und die
Wirksamkeit inklusiver Bildung und inklusionsori-
entierter Lehrkraftebildung erfasst werden?

Versteht man diese Sammlung von Fragen als Eck-
punkte eines libergeordneten Diskussionsrahmens
wird zum einen deutlich, dass die im Netzwerk
angelegte Verknipfung verschiedener Forschungs-
paradigmen nicht nur hilfreich, sondern notwen-
dig erscheint. Zum anderen zeichnet sich in den
Fragen durchgangig eine enge Verzahnung innerer
(Kompetenzen, Haltung, Bedenken, etc.) und &u-
Berer (Gesellschaft, Schulsystem, Universitat, etc.)
Aspekte ab, die gleichermalRen Einflussfaktoren
und ZielgrofRen inklusionsorientierter Lehrkrafte-
bildung sind.

Vor diesem Hintergrund wurde im Netzwerk erortert,
dass die Klarung der zu betrachtenden Konstrukte ein
zentraler Gegenstand ist, der auch in gegenseitigen
Beratungen zu den eingesetzten und noch zu entwi-
ckelnden Instrumenten aufgegriffen werden soll. Da
die Adaption vorhandener Instrumente fir die je-
weiligen Projektzwecke sowie die Integration in die
jeweils zugrunde liegenden Forschungsparadigmen
sich teilweise als schwierig erweisen, gilt es, Indikato-
ren zur Entwicklung neuer Instrumente gemeinsam
zu eruieren und zu diskutieren. Auch fiir die Arbeit
des Netzwerks spielt Zeit eine Rolle. Einerseits wurde
die stets intensive Arbeit gemeinsam vor Ort als be-
sonders fruchtbar erlebt, andererseits stellt die Orga-
nisation von Zusammenkiinften Uber die Standorte
hinweg eine Herausforderung dar.
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Um die kiinftig geplante Arbeit am Material ressour-
censchonender zu gestalten, wurden zwei Malnah-
men beschlossen: 1) Die Verantwortlichkeit fur die
Kommunikation im Netzwerk wechselt jahrlich: Sie
wird von dem Standort moderiert, der das nachste
Netzwerktreffen ausrichtet.* Fiir 2019 haben Franzis-
ka Greiner und Barbel Kracke von der Friedrich-Schil-
ler-Universitat Jena diese Aufgabe Gbernommen. 2)
Vom Teilprojekt ,Inklusion systematisch implemen-
tieren” (Isi)®> wurde bereits eine digitale Plattform
eingerichtet, die die Vernetzung und den Materi-
alaustausch erleichtern soll. Hier kénnen konkrete
Lehr- und Testmaterialien oder Interviewleitfaden
vor gemeinsamen Workshops und Netzwerktreffen
zur Verflugung gestellt und spezifische Diskussions-
bedarfe formuliert werden. Dariber hinaus wird
der Einsatz von elektronischen Kurzformaten, z.B. in
Form von Skype-Calls, diskutiert.

Insgesamt ergeben sich Inspirationen fir konkrete
Kooperationen auf allen hier dargestellten Ebenen:
Sowohl Grundlagenforschung und Forschungspra-
xis als auch universitare Lehrformate werden als
Ausgangpunkte fir die Diskussion genommen, um
aufeinander bezogen das jeweilige Erkenntnisbe-
miihen im Austausch zu erweitern. Dabei fillt der
gemeinsame Blick auch auf Verstetigungsprozesse
im Kontext inklusionsorientierter Universitats- und
Schulentwicklung. Davon, dass diese Kooperation
auch Uber die beteiligten Standorte hinaus Interes-
se findet und auf das Programm zuriick wirkt, zeugt
die Vorstellung des Netzwerks in der Zwischenbilanz
der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung (BMBF 2018b)
und die prominente Verlinkung zur entsprechenden
Themenseite ,Heterogenitat und Inklusion“.®

4 Auf diesem Organisationsprinzip basiert u.a. die Kommunika-
tion innerhalb der Netzwerk Lehrerbildungs-Nachwuchskollegs
(NeLe), das auf Initiative der QLB Projekte PSI-Potsdam, Prof]L,
KALEI, QualiTEACH und TUD-Sylber gegrindet wurde: https://
www.zlb.uni-halle.de/qlb/kooperationen/nele

> Inklusion systematisch implementieren (Isi), URL: https://www.
profjl.uni-jena.de/Teilvorhaben/Inklusion+(Isi).html

° https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/de/hetero-
genitaet-und-inklusion-1751.html
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