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Dealing with Diversity: Heterogenitiit als
durchgingiges Thema im Curriculum

Wie kaum ein anderes gesellschaftliches Feld erfreuen sich Schule, Lehrer*innen-
beruf und Lehrer*innenbildung kontinuierlich eines hohen 6ffentlichen Interesses.
Alle sind dringlich an einem modernen Schulsystem, an guten Einzelschulen, an
engagierten und kompetenten Lehrkriften interessiert — und zugleich haben alle
unterschiedliche Vorstellungen dariiber, was dies jeweils inhaltlich heifSt. Aus
diesen unterschiedlichen Vorstellungen resultieren dann auch ebenso unterschied-
liche Ideen und Uberzeugungen dazu, wie man die zukiinftigen Lehrerinnen und
Lehrer am besten auf ihren Beruf vorbereitet. Die Lehrer*innenbildung steht kon-
tinuierlich in der Diskussion, sie gilt grundsitzlich als verbesserungsbediirftig,
und auf jede neue Lehrer*innenbildung richten sich viele Hoffnungen. Damit ist
in knappen Strichen skizziert, warum die Lehrer*innenbildung vielen Beobachtern
als eine Art von Dauerbaustelle erscheint.

In den letzten zwei Jahrzehnten ist das System der Lehrer*innenbildung in
Deutschland in seinen Strukturen und Prozessen vielfach verdndert und refor-
miert worden. Die Umstellung auf das Bachelor-Master-System ist dabei nur der
auflere Rahmen gewesen. Die Erarbeitung eines einheitlichen Leitbildes fiir den
Lehrer*innenberuf, die Definition von Standards fiir den bildungswissenschaftli-
chen Studienanteil sowie von ldnderiibergreifenden Vereinbarungen fiir Anforde-
rungen in den fachlichen und fachdidaktischen Teilen der Lehrer*innenbildung
(in erster und zweiter Phase), die Angleichung der verschiedenen Lehramtsstudi-
enginge an die sich wandelnden Schulstrukturen sowie untereinander, die Aus-
weitung und bessere Betreuung der Praxiselemente, die Etablierung von Zentren
firr Lehrer*innenbildung an Universititen, der Ausbau der Fachdidaktiken an den
Universitaten sowie auch die Weiterentwicklung der zweiten Phase hinsichtlich ih-
rer Coaching-, Lehr- und Priffungsformate sind dafiir deutliche Anzeichen. Diese
Wandlungsprozesse sowie nicht zuletzt der sehr deutliche Ausbau der Forschung
zur Lehrer*innenbildung und zum Lehrer*innenberuf (vgl. Terhart, Bennewitz &
Rothland, 2014; Kunter, 2016), der sich in erhdhten Drittmitteleinwerbungen ma-
nifestiert, haben die Aufmerksamkeit und Wertschétzung der Lehrer*innenbildung
seitens der Universitdtsleitungen ersichtlich gesteigert.

Weil Lehrer*innenbildung Landersache ist, und die Lander unterhalb des all-
gemeinen, durch die Kultusministerkonferenz gesetzten Rahmens durchaus eigene
Reformprogramme aufgebaut haben, hat sich in den letzten Jahren die Vielfalt
der Wege zum Lehrer*innenberuf deutlich vergroflert; man konnte auch sagen:
die Wege sind uniibersichtlicher geworden (vgl. Walm & Wittek, 2014; KMK,
2017 sowie die Seite www.monitor-lehrerbildung.de/web/monitor-lehrerbildung).
Zugleich haben die Bundesldnder erklart, die Lehramtsabschliisse wechselseitig
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problemloser anzuerkennen und damit Mobilitdt von Lehrkraften zwischen den
Bundesldandern zu erleichtern. Aufgrund von absehbaren und unabsehbaren de-
mographischen Entwicklungen ist gegenwirtig eine neue und gravierende Man-
gelsituation bei den Grundschullehrkriften entstanden, die die Schulverwaltungen
zur vermehrten Einstellung von Quer- und Seiteneinsteiger*innen zwingt. Hier-
durch werden de facto viele Bemithungen um die langfristige Steigerung der Qua-
litat der Lehrer*innenbildung kurzfristig ausgehebelt.

1. Die bundesweite ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung“ und das
Projekt ,,Dealing with Diversity“ der Universitdt Miinster

In diesem langlaufenden Prozess, der auf Bundesebene mit den 2000 von der
KMK veroffentlichten ,,Perspektiven fiir die Lehrerbildung in Deutschland® (Ter-
hart, 2000) begann und in Gestalt je linderspezifischer Reformprogramme um-
und fortgesetzt wurde, markiert die gut 15 Jahre spiter einsetzende ,Qualititsof-
fensive Lehrerbildung® einen duflerst wichtigen Markstein: Nach einem ldngeren
Abstimmungs- und Planungsprozess zwischen Bund und Léndern wurde ein Pro-
gramm etabliert, in dessen Rahmen fiir einen Zeitraum von 10 Jahren vom Bund
500 Mio. Euro in die Lehrer*innenbildung investiert werden sollen! Ein recht
genau definiertes Forderprogramm wurde ausgeschrieben, Universititen konnten
sich mit ihren je besonderen Projekten bewerben, und schlieSlich konnten dann
im Herbst 2015 bzw. Friihjahr 2016 die bewilligten Projekte starten (Prenzel & Gra-
sel, 2015). Auf einer Tagung des Schulministeriums NRW im Juni 2017 wurde mit-
geteilt, dass aufgrund der Projekte der Qualititsoffensive Lehrerbildung zu jenem
Zeitpunkt ca. 700 zusdtzliche Personen in der universitiren Lehrer*innenbildung
arbeiten wiirden.

Das Projekt der WWU zum Thema ,,Dealing with Diversity. Kompetenter Um-
gang mit Heterogenitit durch reflektierte Praxiserfahrung® basiert auf der Annah-
me, dass die Lehrkrifte in den Schulen auf eine deutlich vergrofierte Heterogenitat
der Schiilerinnen und Schiiler treffen werden, wobei die allmédhliche Umsetzung
der Inklusion diesbeziigliche Herausforderungen und Qualifikationsanforderun-
gen an Schulen und Lehrkrifte noch erhéht. Leitende Idee des miinsteraner Pro-
jekts ist es, auf der einen Seite durch curriculare MafSnahmen in allen Teilen der
Lehrer*innenbildung das Thema Heterogenitdt und Inklusion fest zu verankern,
so dass fiir die Studierenden ein inhaltlicher Zusammenhang der diesbeziiglichen
Lehrinhalte in den Fichern, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften erfahrbar
wird. Auf der anderen Seite soll diese wissensbezogene Grundlage mit einer ver-
starkten und erweiterten, reflektierten Praxiserfahrung in Universitdt, Schule und
Unterricht verbunden werden. Hierzu werden bereits bestehende Praxisformate
(nicht nur Praktika, sondern auch praxisbezogene Elemente innerhalb universita-
rer Lehrveranstaltungen) der Lehrer*innenbildung an der WWU zusammengefasst
und ausgebaut.
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Um diese Idee der reflektierten Praxiserfahrung auf der Basis einer breiteren
Verankerung der Themen Heterogenitit und Inklusion umzusetzen, wurden vier
Teilprojekte definiert:

o Heterogenitit als durchgéngiges Thema im Curriculum;

o Lehr-Lern-Labore, Lernwerkstitten und Learning Center;

o Videobasierte Lehrmodule als Mittel der Theorie-Praxis-Integration;
« Praxisprojekte in Kooperationsschulen.

Folgende Ubersicht verdeutlicht die Projektstruktur:

: N

Dealing with Diversity.
Kompetenter Umgang mit Heterogenitat durch reflektierte
Praxiserfahrung

Projektleitung: Prorektorin Prof. Dr. Regina Jucks
Fachliche Gesamtkoordination: Prof. Dr. Gilbert Greefrath
\ Prof. Dr. Elmar Souvignier /
e i N
1. Curriculare MaBnahme
; ogenitat als durchgi Thema im Curriculum
Teilprojektleitung:  Prof. Dr. Christian Fischer
Prof. Dr. Elmar Souvignier
Prof. Dr. Ewald Terhart
A

2. Strukturelle MaBnahmen

)
Lehr-Lern-Labore, Videobasierte Lehrmodule als }

Praxisprojekte in

Lernwerkstatten und Mittel der Theorie-Praxis-
L ing-C I i Kooperationsschulen
carnne; _enter ol 'sk V 1 5 Teilprojektleitung:
Teilprojektleitung: eilprojektl e.ltunE. Prof. Dr. Marion Bonnighausen
Prof. Dr. Gilbert Greefrath Prof. Dr. Kornelia Méller

Prof. Dr. Martin Stein

Prof. Dr. Marcus Hammann Prof. Dr. Manfred Holodynski

Abb. 11 Projektstruktur Dealing with Diversity (vgl. https://www.uni-muenster.de/QLB-DwD/
teilprojekte/index.html)

Die tibergreifende Zielsetzung des Projekts der Universitdt Miinster ist es, Struk-
turen und Prozesse aufzubauen, die tiber die Laufzeit der Offensive hinaus die
Situation der Lehrer*innenbildung an der Universitdt Miinster nachhaltig verbes-
sern, und dies auch mit Blick auf die zweite Phase der Lehrer*innenbildung durch
entsprechende Kooperationsstrukturen absichert. Strategisches Ziel ist es, die po-
sitiven Erfahrungen aus dem Projekt auch fiir die Zeit nach der Qualititsoffensive
Lehrerbildung institutionell und personell zu sichern (interner Transfer). Zugleich
wird angestrebt, dass die neuen Strukturen, Prozesse und Praxisformen, die in
Miinster im Rahmen einer sehr groflen Universitdt mit einem breiten Facherspek-
trum und stark ausdifferenzierten Bildungswissenschaften entwickelt wurden und
werden, speziell fiir die Situation von anderen sehr grofien lehrer*innenbildenden
Universitdten wertvolle Anregungen bieten (externer Transfer).
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2.  Teilprojekt ,,Curriculare Mafinahmen: Heterogenitit als
durchgingiges Thema im Curriculum

Im Rahmen des Teilprojekts ,Curriculare Mafinahmen - Heterogenitit als durch-
gangiges Thema im Curriculum® sollen in den beteiligten Einzelprojekten innova-
tive Lehrformate entwickelt werden, die fiir die Lehrer*innenbildung am Hoch-
schulstandort Miinster neue, erweiterte Perspektiven aufzeigen. Die Beteiligung
unterschiedlicher Facher (Bildungswissenschaften und mehrere Unterrichtsficher)
soll dabei eine breite Verankerung im Lehrangebot der WWU sichern und gleich-
zeitig den Transfer auf andere Lehrveranstaltungen und weitere Facher erleichtern.

Fir die Erfassung des bisherigen Grades der Verankerung von Themen wie
Heterogenitit und Inklusion im umfangreichen Lehrangebot am Hochschul-
standort Miinster wurden eine Curriculum-Analyse der aktuellen Lehramtsstudi-
enginge, eine Dokumentenanalyse des Lehrangebots im Wintersemester 2015-16
und im Sommersemesters 2016 sowie Interviews mit Lehrenden in den beteilig-
ten Fachern durchgefiihrt, die sich mit heterogenititsspezifischen Fragen in der
Lehrer*innenbildung beschiftigen. Zudem wurde eine Befragung von 100 Lehren-
den durchgefiihrt. Auf diese Weise wurden Stirken und Ausbaumoglichkeiten an-
hand des bisherigen Umgangs mit der Heterogenitéts-Thematik herausgearbeitet.

Auf dieser Grundlage wurden Workshops zur Gestaltung und Evaluation di-
versititssensibler Lehrangebote entwickelt und durchgefiihrt. Auf der einen Seite
stehen inhaltliche Workshops zu Themen wie ,,Flucht als Thema im Klassenzim-
mer® oder ,Salutogenese®, die Lehrenden neue Perspektiven fiir die Auseinander-
setzung mit Heterogenitit bieten und die Implementation dieser Thematik in der
Lehre unterstiitzen. Auf der anderen Seite wurden Angebote zur tiefergehenden
Evaluation von innovativen Lehrformaten entwickelt und durchgefiihrt, die sich
primér auf forschungsmethodische Zugéinge beziehen. Hiermit eng verbunden ist
auch die Qualifikation der Promovierenden im Teilprojekt: In einem wochentli-
chen Doktorandenkolloquium werden aktuelle Themen der Qualititsoffensive,
aber auch thematische und forschungsbezogene Angebote durch die und mit den
Promovierenden gestaltet.

Im Rahmen der Einzelprojekte in den Fachern Deutsch, Mathematik, Sport,
Biologie, katholische Religion, Geographie, Erziehungswissenschaft, Psychologie,
berufliche Bildung und Geschichte sind verschiedene innovative Lehrkonzepte
entwickelt und teilweise auch in (Fach-)Curricula implementiert worden. Da-
runter sind fachspezifische Ansitze zur Beriicksichtigung von Heterogenitdt im
schulischen Kontext hinsichtlich verschiedener Heterogenitatsfacetten wie Sprache,
(fachspezifische) Begabung und Religion. Weiterhin wurden auch inhalts- und fi-
cheriibergreifende Konzepte beispielsweise zur Kooperation zwischen Lehrkréften
und zur Metakognition in Lehrkontexten entwickelt und erprobt. Diese Lehrkon-
zepte und Lehrmethoden bilden den Schwerpunkt der Arbeiten zur Verbesserung
des Lehrangebots zum Gegenstand der Heterogenitit. Grundsitzlich sind diese
Lehrkonzepte dabei so angelegt, dass sie Modellcharakter fiir weitere Lehrangebote
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haben und so als Ausgangspunkt fiir die Entwicklung neuer Lehrkonzepte genutzt
werden konnen.

Dabei umfassen die Lehrkonzepte hochschuldidaktische Innovationen, die
der Verbesserung der Lehre an der Universitdt insgesamt und speziell in der Leh-
rer*innenbildung sowohl in den Bildungswissenschaften als auch in den Fach-
didaktiken dienen. In diesem Kontext setzen Doktorand*innen neue Impulse in
der Lehre, da nicht zuletzt ihre Doppelrolle als ,Noviz*innen“ in der Lehre und
»Expert*innen® im Lernen besondere Chancen fiir innovative Lehrkonzepte im
Sinne des vielfach geforderten ,,Shift from Teaching to Learning® (Barr & Tagg,
1995) bietet. Damit leisten die Doktorand*innen einen Beitrag zur ,,pddagogischen
Hochschulentwicklung®, zumal die Qualitdtsentwicklung der Hochschullehre im
Kontext der Neustrukturierungen der Studienangebote in Folge der Bologna-
Reform verstarkt an Bedeutung gewinnt (Brahm, Jenert & Euler, 2016). Neben der
generellen Verbesserung der Lehrqualitét gilt es auch, die spezielle Anpassung von
Hochschulen an aktuelle gesellschaftliche Anforderungen zu fokussieren (Jiitte,
Walber & Lobe, 2017), wobei in der Lehrer*innenbildung gerade der kompetente
Umgang mit Heterogenitét besonders bedeutsam erscheint.

Dies erfordert innovative Lehrkonzepte, da es neben der Heterogenitit von
Schiilerinnen und Schiilern gleichermaflen die Vielfalt von Studierenden in den
Blick zu nehmen gilt, so dass letztlich auch innovative Priifungsformate relevant
sind. Dabei bieten die verschiedenen Lehrkonzepte wichtige Ansatzpunkte fiir
hochschuldidaktische Innovationen, wozu interdisziplindre Kooperationen von
Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken beitragen. Auch Partizipationsmog-
lichkeiten von Studierenden etwa bei der Materialentwicklung fiir hochschuldi-
daktische Angebote oder die Einbindung digitaler Medien zur Gestaltung hete-
rogenititssensibler Unterrichtsangebote setzen neue Impulse in der Lehre. Dazu
tragt auch die Fokussierung einzelner Heterogenititsdimensionen im Kontext
inklusiver Bildung bei, wobei die piddagogische Haltung und reflektierte Praxiser-
fahrungen der Studierenden wichtige Ausgangspunkte darstellen. Entsprechende
Innovationen zeigen sich in den vielfiltigen Beitrdgen zu den curricularen Maf3-
nahmen, die auf eine durchgingige Verankerung des Themas Heterogenitit in der
Lehrer*innenbildung an der Universitit Miinster zielen.

3. Uberblick iiber die Beitrige zum Teilprojekt ,,Curriculare
Mafinahmen“ der Qualititsoffensive Lehrerbildung am
Hochschulstandort Miinster

Tanja Sturm setzt mit ihrem Beitrag einen kritischen Grundstein zur Auseinan-
dersetzung mit Unterschieden und Ungleichheit im schulpadagogischen Diskurs.
In der scharfen Analyse der verwendeten Begriffsfloskeln wie ,Umgang mit He-
terogenitat’ legt sie Argumentationsstrukturen im bildungspolitischen aber auch
wissenschaftlichen Kontext offen. Der Beitrag ist eine Einladung zur Reflexion der

1
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eigenen Begriffsnutzung und bietet unterschiedliche Perspektiven fiir innovative
Lehrprojekte an.

Im Anschluss an Tanja Sturm zeigt David Rott, wie Diversity als eine Strategie
in der Hochschullehre eingebunden werden kann. Perspektiven fiir die Ausgestal-
tung von Lehrformaten werden gegeben, die zeigen sollen, dass das Sprechen iiber
Heterogenitit in der Hochschullehre nicht ausreicht, sondern dass die Verschie-
denheit der Studierenden und Lehrenden selbst einen Platz in der Lehre finden
sollte. Auf Basis einfithrender Reflexionen wird ein Bogen gespannt, der bereits
auf die Aktivititen innerhalb der Qualitétsoffensive Lehrerbildung am Standort
Miinster hinweist.

Der Einstieg in die fachdidaktischen Konzepte wird von Myriam Haddara ge-
staltet. Sie beschreibt das Seminar ,,Inklusion im Kontext von Sprachvermittlung®,
in dem Studierende sich mit der Dimension Sprache auseinandersetzen und hier-
zu Praxiserfahrungen durch Hospitationen machen konnen.

Stefanie Auditor fokussiert in dem Betrag ,Jede Jeck is’ anders® drei Perspekti-
ven, die sie als zentrale Herausforderung fiir angehende Lehrpersonen der katholi-
schen Theologie identifiziert. Sie zeigt auf, wie die Heterogenitit von Lerngruppen
Anspriiche stellt an die theologische, kommunikative und didaktische Kompetenz
der Studierenden und entwickelt Zugangsmoglichkeiten, um die Studierenden in
ihren Entwicklungsbereichen zu begleiten. Dabei geht sie unter anderem auf inno-
vative Priifungsformate ein und zeigt, wie Studierende in die Materialentwicklung
fiir hochschulische Angebote eingebunden werden kdnnen.

Kooperation als ein Weg zur Ausgestaltung heterogenititssensibler Lernange-
bote ist nicht nur eine Frage fiir den Schulunterricht, sondern auch fiir die uni-
versitire Lehre. Dies verdeutlichen Timo Dexel, Friedhelm Kdipnick und Daniel
Bertels anhand des Seminarangebots ,Diversitdit im Mathematikunterricht der
Grundschule® In diesem Konzept wird die erziehungswissenschaftliche Perspekti-
ve ebenso eingebunden wie die mathematikdidaktische. Vertiefend werden Partizi-
pationsmoglichkeiten fiir Studierende in der Lehre aufgezeigt.

Digitale Medien gelten als ein wichtiger Umsetzungspunkt fiir die Gestaltung
heterogenititssensibler Unterrichtsangebote. Anke Schumacher und Gabriele Schrii-
fer skizzieren in ihrem Text die Einsatzmoglichkeiten digitaler Medien im Geo-
graphieunterricht und beleuchten dabei vor allem die Frage, wie digitale Medien
sinnvoll eingesetzt werden konnen, um die Angebote an heterogene Lernvoraus-
setzungen von Schiiler*innen anzupassen.

Franziska Duensing-Knop, Uta Kaundinya und Nils Neuber setzen sich in ihrem
Beitrag mit theoretischen und praktischen Moglichkeiten auseinander, wie das
Thema Inklusion in die Sportlehrerbildung eingebunden werden kann. Dabei he-
ben sie darauf ab, die padagogische Haltung der Studierenden als Ausgangspunkt
zu setzen und beschreiben, welche Gestaltungsoptionen die Sportdidaktik erbrin-
gen kann.

Katharina Diising, Helge Gresch und Marcus Hammann zeigen anhand von
drei konkreten Beispielen, welche Moglichkeiten fir die Gestaltung eines diver-
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sititssensiblen Biologieunterrichts in der universitdren Lehre grundlegend an-
gesprochen werden konnen. Thre Beschiftigung mit dem Rassebegriff und dem
Rassismus lddt zur Reflexion ein, Aspekte der Sexualerziehung verdeutlichen, wie
mit geschlechtlicher Vielfalt in Schule und Unterricht umgegangen werden kann,
bevor Differenzierungsmoglichkeiten erarbeitet werden.

Wie Geschichtsunterricht heterogenititssensibel gestaltet werden kann, fragen
sich Jan Matthias Hoffrogge und Vanessa Kilimann und zeigen, wie sie in zwei
Lehrprojekten geschichtsdidaktische Zuginge fiir angehende Lehrpersonen in
Seminare einbringen. Ausgehend von fachlogischen Uberlegungen stellen sie ihre
Seminarkonzepte vor - einmal zum Themenschwerpunkt der sozialen Ungleich-
heit und einmal mit einem Lernstrategiefokus, den Lesestrategien, und bringen
aus diesen ganz unterschiedlichen Positionen kritisch-reflektierte Impulse fiir die
Debatte um heterogenititssensiblen Unterricht ein.

Wie das Thema Inklusion systematisch in curriculare Strukturen eingebunden
werden kann, zeigt der Beitrag von Ursula Bylinski, Nora Austermann und Melanie
Wiegelmann. Sie zeichnen die aktuellen Entwicklungen fiir das berufliche Lehr-
amtsstudium nach und bieten Anschlussmoglichkeiten fiir andere Fachrichtungen
an. Mit dem Fokus auf Inklusion legen die Autorinnen einen Schwerpunkt fest,
der fiir weitere Institutionen Modellcharakter haben kann.

Metakognition als eine Facette von Heterogenitit wird von Eva Scholl und
Stephan Dutke in das Zentrum ihres Beitrags gestellt. Das Lehrprojekt aus der
Psychologie zeigt Moglichkeiten auf, wie Studierende ihr Wissen iiber ihr eige-
nes Lernen in einem Seminarkontext erweitern kénnen. Dabei unterscheiden die
beiden Schreibenden zwischen einem Seminar-Rahmen und einem Seminar-Kern
und Perspektiven fiir die fachiibergreifende Nutzung werden angedeutet.

Julia Feldmann und David Rott gehen in ihrem Artikel auf zwei Seminarfor-
mate ein, die in der Erziehungswissenschaft im Kontext der Qualititsoffensive
Lehrerbildung etabliert wurden. Im Text zeigen sie einerseits Wege auf, wie Ko-
operation und Kommunikation als wichtige Entwicklungsbereiche bei den Studie-
renden bearbeitet werden kénnen, andererseits, wie Studierende lernen konnen,
Beobachtungen im Kontext von Heterogenitit im schulischen Lernumfeld zu do-
kumentieren und welches Potenzial dieser Zugang fiir die Diagnosekompetenz der
Studierenden in sich trégt.

Zum Ende des Bandes wird ein Fazit gezogen von Nina Zeuch und David Rott.
Die Pluralitdt der Angebote, die in diesem Buch zusammengefiithrt werden, wird
dabei auf einen gemeinsamen Kern hin untersucht. Neben der Setzung von Be-
grifflichkeiten sind es hochschuldidaktische Perspektiven, die genauer betrachtet
werden. Weiterhin werden die Lehrprojekte auf ihre Innovationskraft hin unter-
sucht. Abschlieflend werden die Forschungsperspektiven zur Untersuchung didak-
tischer Angebote aufgezeigt, die sich in der Zusammenschau darstellen lassen.
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Begriffliche Perspektiven auf Unterschiede und
Ungleichheit im schulpidagogischen Diskurs -
eine kritische Reflexion

Innerhalb des erziehungswissenschaftlichen Diskurses um Schule und Unterricht
wird eine Vielzahl an Begriffen verwendet, um Fragen von Unterschieden und Un-
gleichheit sowie deren Bearbeitung und Reflexion zu thematisieren. Hierzu zéh-
len u.a. Heterogenitdt, Diversitdt, Vielfalt, Differenz und Inklusion. Die Begriffe
werden sowohl synonym verwendet (vgl. z. B. Prengel, 2013), als auch voneinander
unterschieden (vgl. z.B. Emmerich & Hormel, 2013; Walgenbach, 2014a); auch
werden sie als neue ,Leitkategorien® (Schroeder, 2007), ,Leitbegriffe® (Wenning,
2004) oder ,buzzwords® (Baader, 2013), also Modeworter, beschrieben und kriti-
siert. Diese Vielfalt an Formen der Verwendung mag Studierende, die im Rahmen
ihres Studiums an fachwissenschaftliche Verstindnisse und Diskurse herangefiihrt
werden, zundchst verwirren. Dies kann dazu verleiten, nach dem ,richtigen” oder
,angemessenen’ Begriff zu suchen, der der weiteren Auseinandersetzung im Rah-
men des Studiums zugrunde gelegt wird. Solche Suchbewegungen bergen zwar
das Risiko zu kurz zu greifen, indem die Begriffe losgel6st von den theoretischen
Beziigen, in denen sie verankert sind, abstrahiert werden; die Suche eroffnet aber
auch die Moglichkeit, sich mit den hinter den Begriffen liegenden theoretischen
Konzepten und Verstindnissen auseinanderzusetzen und so einen vertieften Ein-
blick in erziehungswissenschaftliche Zusammenhénge zu erlangen. Diese in Rela-
tion zu den Perspektiven anderer studierter Facher zu setzen, stellt eine weitere
Herausforderung des Studiums dar. Im Rahmen universitarer und hochschulischer
Lehre sind die ersten Auseinandersetzungen der Studierenden vielfach von den
angedeuteten Verkiirzungen® gekennzeichnet. Ziel dieses Beitrags ist es, diesen
Verengungen zu begegnen, indem anhand von zwei exemplarisch ausgewéhlten
erziehungswissenschaftlichen Diskursen — einem eher normativ geprigten zu
Heterogenitdt und einem stirker deskriptiv-analytisch fundierten zu Inklusion -
aufgezeigt und nachgezeichnet werden soll, dass das jeweilige Verstindnis unter-
schiedliche Perspektiven, Analysemdglichkeiten und Praxisreflexionen eréftnet.

Um diesem Vorhaben nachzukommen, soll in einem ersten Schritt kurz die
Unterscheidung normativer und deskriptiv-analytischer Begriffsverwendungen in
der Erziehungswissenschaft dargelegt werden. Darauf aufbauend soll anhand des
Diskurses zum ,Umgang mit Heterogenitat® eine normativ-geprigte Begriffsver-
wendung und ihre Verkiirzungen aufgezeigt werden. Daran anschlieflend werden
deskriptiv-analytische Perspektiven auf zwei Verstandnisse (schulischer) Inklusion
vorgestellt. AbschliefSend wird resiimiert, was die unterschiedlichen Verstindnisse
fur die erziehungswissenschaftliche Auseinandersetzung im Kontext universitérer
Lehre und Auseinandersetzung bedeuten.
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1.  Begriffe und Theorien: erziehungswissenschaftliche Werkzeuge
zur Beschreibung und Analyse von Praxis

Die Verwendung von Begriffen in der Alltags- und in der Fachsprache unterschei-
det sich. Die Alltagssprache ist auf (schnelle) Verstindigung angewiesen, um ko-
operativ handlungsfihig zu sein, um gemeinsame Vorhaben zu koordinieren. Die
Fachsprache ist zwar auch an Handlungsfahigkeit und gegenseitiger Verstindigung
orientiert, doch fordert sie anders als im Alltag dazu heraus, fiir andere nachvoll-
ziehbar zu machen, wie Begriffe genau verstanden und gebraucht werden. In wis-
senschaftlichen Diskursen umfasst dies sowohl die theoretischen Beziige als auch
die methodologisch-methodischen, mit denen die jeweilige Erkenntnis gewonnen
wird bzw. wurde. Versteht man die Erziehungswissenschaft als eine Disziplin, die
kein rezeptartiges Wissen fiir zukiinftiges, padagogisches Handeln bereitstellt, son-
dern als eine, die Wissen zur Reflexion und zum daran ankniipfenden, begriin-
deten Abwigen piadagogischer Handlungen bereitstellt, dann stellen die Theorien
und ihre Begriffe Werkzeuge dar, mit denen Praxis beschrieben, analysiert und
auch kritisiert werden kann.

In der Erziehungswissenschaft lassen sich grob normative oder programmati-
sche Perspektiven von deskriptiv-analytischen auf ihre Gegenstdnde - v.a. Bildung,
Erziehung und Sozialisation - unterscheiden. Diese fiir die Fachdisziplin zentrale
Unterscheidung findet sich prominent in der zu den Erziehungsverstandnissen von
Immanuel Kant, Wolfgang Brezinka und Friedrich W. Kron (hierzu: Koller, 2017,
S. 66f.). Wihrend Immanuel Kant Erziehung normativ und idealistisch beschreibt,
indem er formuliert, was sie auszeichnen und zu welchen Ergebnissen sie fithren
sollte, haben sich knapp 200 Jahre spiter Brezinka und Kron von diesem Ver-
standnis abgegrenzt. Wenngleich sie dies auf unterschiedliche Art und Weise tun,
ist ihrer Kritik gemeinsam, dass normative Perspektiven zu kurz greifen, wenn es
um die Erfassung der Komplexitit piadagogischer Situationen geht. So hat Brezin-
ka ein Erziehungsverstandnis entworfen, das er als deskriptiv-analytisch, losgeldst
von normativen Anspriichen bzw. wertneutral charakterisiert. Kron hat seinerseits
nicht nur das Verstindnis von Kant, sondern auch das von Brezinka kritisiert,
indem er - unter Bezugnahme auf den symbolischen Interaktionismus - heraus-
gestellt hat, dass Erziehung immer im Kontext von Gesellschaft stattfindet und als
solche, selbst bei der Absicht deskriptiv-analytisch vorzugehen, nicht ganzlich von
Normen und Werten zu lésen sei (vgl. Koller, 2017, S. 49ff.). Die Erziehungswis-
senschaft ist — diesen neueren Verstindnissen entsprechend - aufgefordert, iiber
ideale Entwiirfe hinauszugehen und Begriffe zu konzipieren, die als Werkzeuge
zur Analyse, Beschreibung und Reflexion von pddagogisch-professionellem Alltag
herangezogen werden kénnen.
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2.  Normative Verwendung von Begriffen zur Beschreibung von
Unterschieden: am Beispiel ,Umgang mit Heterogenitit*

Wihrend die meisten der eingangs genannten Begriffe, mit denen Unterschiede
zwischen Schiiler*innen resp. Kindern und Jugendlichen beschrieben werden, in
der Breite des erziehungswissenschaftlichen Diskurses aufgegriffen werden, ist
Heterogenitit einer, der v.a. in deutschsprachigen, schulpidagogischen Uberle-
gungen zu finden ist. Die Verwendung und die Bedeutung des Begriffs innerhalb
der Schulpddagogik sind ebenso vielfiltig wie die zunehmende kritische Ausei-
nandersetzung mit ihnen (vgl. z.B. Budde, 2012a; Koller, Casale & Ricken, 2014;
Walgenbach, 2014a). Vor dem Hintergrund seiner verstirkten Diskussion kann der
Diskurs hier nur ausschnitthaft dargelegt werden, ausfithrlichere Darstellungen
finden sich u.a. bei Emmerich und Hormel (2013), Trautmann und Wischer (2011)
und Walgenbach (2014a). Die starke Zunahme der Verwendung des Begriffs im
erziehungswissenschaftlichen Kontext nach der Jahrtausendwende kann mit Wal-
genbach (2014a) wesentlich auf die Veroffentlichung der ersten PISA-Studie der
OECD, der Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung,
zuriickgefithrt werden. Diese Studie bezeichnet die Erziehungswissenschaftlerin
als ,Griindungsnarrativ® (2014a, S. 22), da - aus den unterschiedlichsten pro-
grammatischen und theoretischen Uberlegungen heraus - auf sie rekurriert wird,
wenn Heterogenitdt im Kontext von Schule und Unterricht thematisiert und
problematisiert wird. Die erziehungswissenschaftliche Auseinandersetzung er-
scheint demnach eher reaktiv als aktiv zu sein. Dies kommt auch in der vielfach
gebrduchlichen Wendung des ,Umgangs mit Heterogenitit’ zum Ausdruck; eine
Formulierung, die impliziert, dass Heterogenitit von auflen an die Schule und
den Unterricht herangetragen wird, und nun ein didaktischer Umgang, eine Bear-
beitungsform mit dieser (neuen) Situation zu gestalten sei. Sauter und Schroeder
(2007) folgend, stellt eine solche padagogisch-programmatische Perspektive nur
einen Teil des mittlerweile breit gefithrten Diskurses zu Heterogenitét dar. Dieser
umfasst weiter deskriptiv-klassifizierende und normativ-regulative Perspektiven,
die hier nicht weiter aufgegriffen werden.

Der padagogisch-programmatischen Perspektive folgend, wird Heterogenitit,
entlang unterschiedlicher Dimensionen, im Sinne individueller Merkmale oder
Eigenschaften den Schiiler*innen askriptiv und damit auch objektivistisch zu-
geschrieben (vgl. Wagener, 2018, S. 88), ohne, dass die mégliche Bedeutung der
Merkmale fiir padagogisches Handeln notwendigerweise expliziert wird. Weiter
bleibt vielfach offen, welche Merkmale es genau sind, die relevant fiir schulisches
und unterrichtliches Lernen sind (kritisch hierzu: Walgenbach, 2014b). Neben der
Nennung soziologisch relevanter Unterscheidungen wie z.B. Migrationshinter-
grund (fiir kritsiche Auseinandersetzung mit dem Begrift vgl. Sto$i¢, 2017), Ge-
schlecht und sozial-6konomische Situation der Familie werden unterschiedliche
Bildungs- und Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen in den Blick genommen
und in ihrer Bedeutung fiir die Unterrichtsgestaltung benannt. Dabei wird viel-
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fach offen gelassen, so kritisieren Emmerich und Hormel (2013), wie die schul-
externen und -internen Kategorien miteinander zusammenhidngen. So ldsst sich
mit Jinger (2008) zeigen, dass die Perspektiven auf Bildung und Schule, tiber die
Schiiler*innen aus (nicht-)ressourcenprivilegierten Milieus verfiigen, sich deutlich
voneinander unterscheiden. Diese jeweiligen Perspektiven in Schule aber sehr
unterschiedlich wertgeschitzt werden und die Kinder erst in und durch die Or-
ganisation in eine Relation von besser/schlechter zueinander gestellt werden (vgl.
Luhmann, 2002, S. 64).

Innerhalb des padagogisch-programmatischen Diskurses wird dafiir pladiert,
Heterogenitit als schulische Normalitit zu betrachten, statt von einer fiktiven Ho-
mogenitdt auszugehen, wie dies insbesondere die Unterscheidung von nach Leis-
tung differenzierten Bildungsgingen impliziert (vgl. Klafki & Stocker, 1976). Hier
wird eine positive Perspektive auf Heterogenitat deutlich, die den Ansatz auszeich-
net. Sie findet ihre Zuspitzung in Formulierungen wie ,,Heterogenitét als Chance®
(Brau & Schwerdt, 2005). Eigene Untersuchungen zeigen, dass die unterricht-
liche Praxis von Lehrpersonen - trotz einer entsprechenden Programmatik und
didaktischer Gestaltungen wie z.B. Wochenplanarbeit - sich vielfach am Abbau
von Differenzen orientiert. Diese Homogenititsorientierung ist dadurch gepragt,
dass es v.a. hierarchisch aufgeladene Formen von Leistungsdifferenzen zwischen
Schiiler*innen sind, die in der Unterrichtspraxis relevant sind (vgl. z.B. Sturm,
2013, 2014). Dass die Schiiler*innen diese unterrichtliche Unterscheidungspraxis
teilen, konnte auf der Grundlage von Gruppendiskussionen und Interviews sowie
Videografien von Unterricht im Rahmen des SNF-Projekts Herstellung und Bear-
beitung von Differenz im Fachunterricht der Sekundarstufe I - eine Vergleichs-
studie zu Unterrichtsmilieus in inklusiven und exklusiven Schulformen aufgezeigt
werden (vgl. Sturm & Wagner-Willi, 2014, 2015, 2016).

Heterogenitit, so eine vielfach formulierte Kritik, wird in dem skizzierten
padagogisch-programmatischen Ansatz nicht selten pauschal angefiihrt, um di-
daktische und methodische Unterrichtsentwicklung zu begriinden und zugleich zu
versprechen, bestehende Ungleichheiten und Ungerechtigkeiten abzubauen (vgl.
kritisch dazu: Emmerich & Hormel, 2013, S. 27ff.; Walgenbach, 2014b, S. 29ff.).
Damit formiert Heterogenitat zu einer Kritikfigur an der aktuellen didaktisch-
methodischen Praxis und entwirft, z.B. entlang der Idee individualisierten Unter-
richts, Perspektiven zur Uberwindung aktueller Benachteiligungen. Diese Kritik
spitzt sich in dem Vorwurf zu, Lehrpersonen hitten die ,falsche[n] Einstellun-
gen“ (Trautmann & Wischer, 2008, S. 167) gegeniiber Heterogenitit, wie Traut-
mann und Wischer kritisch feststellen. Diese ,Fehlvorstellungen® erklérten, so die
Perspektive weiter, die bis dato nicht @iberwundenen ungleichen Leistungen der
Schiiler*innen, die die PISA-Studien regelméflig aufzeigen. In dieser argumentati-
ven Figur - die Bearbeitungsmoglichkeiten allein in Pddagogik resp. Didaktik zu
verorten — bleibt ausgeblendet, dass die Gesellschaft und ihr Schulsystem selbst
Ungleichheit hervorbringende Rahmenbedingungen darstellen. Dies geht mit der
Vorstellung einher, dass es allein den Lehrpersonen und der Schule moglich sei,
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bestehende gesellschaftliche Ungleichheit zu iiberwinden und impliziert sehr hohe
Erwartungen an (angehende) Lehrpersonen (kritisch hierzu: Budde, 2012a; Emme-
rich & Hormel, 2013; Mecheril & Plof3er, 2009; Walgenbach, 2014b).

Vor dem Hintergrund des leitenden Interesses kann zusammengefasst werden,
dass eine padagogisch-programmatische Aufforderung eines ,gelingenden Um-
gangs mit Heterogenitdt® in der Schulpadagogik v.a. dadurch geprigt ist, dass sie
als Herausforderung auf didaktischer Ebene verstanden wird, die durch professio-
nelles Handeln von Lehrpersonen zu bearbeiten sei. Eine solche Perspektive birgt
das Risiko, nicht nur die Schule und das professionelle Handeln kontextlos und
damit verkiirzt zu betrachten, sondern auch implizit die Erwartung zu fordern,
dass es Lehrpersonen und den einzelnen Schulen allein moglich sei, gesellschaft-
liche Benachteiligungen und Ungleichheiten zu iiberwinden. Es wird ein Ver-
stindnis von Unterricht aufgerufen, der diesen als ,Bithne [konzipiert], auf der
Differenz“ (Budde, 2012b, S. 529, Anm. TS) lediglich aufgefithrt wird. Ausgeblen-
det wird dabei, dass Unterricht und Schule selbst Orte sind, an denen Differenzen
resp. Heterogenitit hervorgebracht und - v.a. im Kontext der Vergabe von Noten
- in vermeintlich verobjektivierter, hierarchisierter und individuell zugeschriebe-
ner Form hervorgebracht werden (vgl. Sturm, 2016b). Vor dem Hintergrund des
leitenden Interesses konnte gezeigt werden, dass die begriffliche Verwendung ei-
nes ,gelingenden Umgangs mit Heterogenitdt’ nicht nur nahelegt, dass es einen
solchen gibt, sondern auch wesentliche kontextuelle Beziige unterrichtlichen Han-
delns ausblendet. An dieser Stelle sei noch einmal darauf hingewiesen, dass es die
spezifische Verwendung des Begriffs ist, der dieses Dilemma hervorbringt und
nicht der Begriff selbst.

3.  Deskriptiv-analytische Begriffsverwendung: zwei Perspektiven
auf den Begriff Inklusion

Die erhohte Rezeption des Inklusionsbegriffs im Kontext von Fragen zu Schule
und Bildung stellt einen vorldufigen Hohepunkt der o6ffentlichen Aufmerksamkeit
eines gut zwei Jahrhunderte gefithrten Kampfes behindertenpolitischer Bewegun-
gen und fachwissenschaftlicher Diskussionen um die ,Bildsambkeit* aller Menschen
sowie die unterschiedliche organisatorische Verortung von Schiiler*innen, denen
ein sonderpidagogischer Forderbedarf attestiert wird, dar. Dies allein markiert
einen Meilenstein im Kampf von Betroffenen, Eltern und Verbdnden auf soziale
Teilhabe (z.B. Soderfeldt, 2013). Die vermehrte Verwendung des Inklusionsbegrifts
fiihrt aber auch zu einer ,Unschirfe im Gebrauch®, wie Dieter Katzenbach (2015,
S. 21) resiimiert. Trotz der Kritik wird aktuell an dem Begrift festgehalten, wenn
Fragen von Behinderung, ihrer Bearbeitung und Uberwindung im Kontext von
Schule und Unterricht beschrieben und Handlungsalternativen aufgeworfen wer-
den.
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Behinderung ist ein Begriff, der vielfach gemeinsam mit dem der Inklusion
thematisiert wird. Grob lassen sich zwei Perspektiven auf Behinderung unterschei-
den: eine, in der Behinderungen als Eigenschaften oder Merkmale von Personen
verstanden werden, und eine zweite, die Behinderung als sozial hervorgebrachte
Form der behinderten Teilhabe begreift. Wihrend in der ersten Schadigung und
Behinderung aufeinander bezogen sind, werden sie in der zweiten Perspektive
voneinander getrennt (vgl. Kobsell, 2015; Weisser, 2018). Eine Trennung von Scha-
digung und Behinderung ist anschlussfihig an das menschenrechtliche Verstind-
nis der UN-Behindertenrechtskonvention (vgl. Bielefeldt, 2010) sowie an erzie-
hungs- und sozialwissenschaftliche Fachdiskurse.

Die Frage der Uberwindung von Benachteiligung und Behinderung stellt
den Kern des normativen Anspruchs von Inklusion dar, wie ihn Mel Ainscow
und Abha Sandill (2010) formulieren und dem sich zahlreiche Staaten durch
die Ratifizierung der UN-BRK verpflichtet haben. An diese, nicht essentialisie-
rende Perspektive kniipfen auch Slee und Weiner (2011) an, wenn sie inklusive
Schulentwicklung als kulturelle Herausforderung beschreiben, die sie von einer
technischen Bearbeitung abgrenzen. Wihrend die letztgenannte auf ein additives
Verstandnis rekurriert und Inklusion auf die Frage der ,richtigen Platzierung'
von Schiiler*innen mit attestiertem ,sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf*
reduziert, verweist erstere auf grundlegende, kulturelle Entwicklungen einer bis
dato Benachteiligungen und Ungleichheiten (re)produzierenden Schule. Um die-
sem Vorhaben nachzukommen, sind jene Strukturen und Praxen zu beschreiben
und zu erkennen, die Benachteiligungen und Behinderungen hervorbringen, um
darauf aufbauend Handlungsalternativen zu formulieren und zu diskutieren (vgl.
Sturm, 2016¢, S. 1341%.).

Wenngleich auch fiir den Begrift Inklusion vergleichbar dem der Heterogenitit
eine Vielfalt an piddagogisch-programmatischen und normativen Verwendungen
vorliegen, soll in diesem Abschnitt eine deskriptiv-analytische Perspektive aufge-
zeigt werden, um nachvollziehbar zu machen, dass es v.a. die theoretischen Beziige
sind, die Begriffe zu erziehungswissenschaftlichen Analysewerkzeugen werden
lassen. Die hier exemplarisch ausgewéhlten theoretischen Zugange der Kritischen
Theorien einerseits (vgl. Katzenbach, 2015) und der Praxeologischen Wissensso-
ziologie andererseits (vgl. Wagner-Willi & Sturm, 2012; Sturm, 2015b; Wagener,
2018) konnen beide der deskriptiv-analytische Perspektiven zugeordnet werden;
ohne génzlich losgelost von normativen Beziigen zu sein. So verstehen sich beide
als Ansitze, die Behinderungen und Benachteiligungen auf gesellschaftlicher und
individueller Ebene mittels theoretischer oder empirischer Auseinandersetzung
erkennen und beschreiben, um so fundierte Beitréige zu ihrer Uberwindung leisten
zu konnen. Diesem Vorhaben kommen die Ansétze auf unterschiedliche Art und
Weise nach.

In seinen, in der Kritischen Theorie verankerten, Uberlegungen zu schulischer
und unterrichtlicher Inklusion beschreibt Dieter Katzenbach diese als komplexes
Vorhaben. Entsprechend erhebt er den Anspruch, mithilfe begrifflicher Werkzeu-
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ge, gesellschaftliche Zusammenhiange differenzierter und préaziser zu beschreiben,
als dies alltagssprachlich erfolgt resp. moglich ist. Dies erschopft sich nicht in der
Bereitstellung von Mitteln und Methoden, die versprechen, das programmatisch
gesetzte Ziel der Inklusion zu erreichen, sondern bedarf eines theoretischen Rah-
mens, mit dem es gelingt, auch gesellschaftliche Konflikte und Widerspriiche in
den Blick zu nehmen. Dabei orientiert Katzenbach sich an dem Grundvorhaben
einer Kritischen Erziehungswissenschaft, die in der Kritischen Theorie fundiert ist,
Forschung an der Idee der Emanzipation, also der Befreiung aus unterdriickenden
und abhéngigen Verhiltnissen auszurichten. Im Bereich von Bildung und Erzie-
hung geht dies mit einer Reflexion der gesellschaftlichen Rahmenbedingungen
einher, in denen sie angesiedelt sind. In Abgrenzung gegeniiber anderen Perspek-
tiven versteht die Kritische Theorie auch Wissenschaft selbst nicht als wertneutral,
sondern eingebunden in Sachzwinge und gesellschaftliche Widerspriiche: Letz-
tere resultieren wesentlich aus der fiir die Gesellschaft zentralen kapitalistischen
Wirtschaftsweise und den sie hervorbringenden Formen von Ungleichheit auf der
einen Seite und demokratischen, Gleichheit aufrufenden Aspekten auf der ande-
ren. Vor diesem Hintergrund entfaltet sich das Vorhaben, mittels wissenschaftli-
cher Analysen die Bedingungen zu erkennen und zu beschreiben, die - vielfach
als unverdnderlich erlebt werden — Abhéngigkeits- und Ungleichheitsverhiltnisse
hervorbringen. Dies ist an dem Ziel orientiert, die Herrschaft von Menschen iiber
Menschen zu reduzieren (vgl. Koller, 2017, S. 226fL.).

Katzenbach entfaltet seine Uberlegungen zu Inklusion vor diesem Hintergrund
und grenzt sich so von den vielfach zu findenden normativ-programmatischen
Uberlegungen, wie sie beispielsweise Andreas Hinz (2009) formuliert, ab, im Rah-
men von Inklusion auf jegliche Form der Kategorisierung zu verzichten und davon
auszugehen, dass alle ,per se* dazugehoren. Wenngleich eine solche Perspektive
der Reifizierung, also einer Vergegenstdndlichung von Differenz und damit ver-
bundener Stigmatisierungen und Benachteiligungen, vorbeugen kann, blendet ein
pauschaler Verzicht die Komplexitdt und Ungleichheit gesellschaftlicher Verhilt-
nisse aus. Zentral ist hierbei, dass ein Verzicht auf Kategorisierungen, wie der des
sonderpiadagogischen Unterstiitzungsbedarfs, bestehende Benachteiligungen und
Formen sozialer Ungleichheit weiter verschirfen konnte, indem sie nicht mehr
thematisierbar sind - auch in verwaltungsrechtlicher Hinsicht, die iiber die Ge-
wihrung von Nachteilsausgleichen entscheidet. Ein solches Risiko geht mit einer
Verschleierung von Ungleichheit und damit einhergehenden Benachteiligungen
einher (vgl. Herz, 2010).

Katzenbach (2015) schligt entlang der Uberlegungen der Kritischen Theorie
vor, Inklusion als doppeltes Spannungsverhiltnis zu verstehen, das sich einerseits
durch die Pole Thematisierung und De-Thematisierung von Differenz auszeichnet
und andererseits durch das Verhiltnis von egalitirer und meritokratische Diffe-
renz, also einer auf Leistung basierenden Unterscheidung. Beide Spannungslinien,
so sein Vorschlag, sind zueinander in Balance zu halten, anstatt einseitig zu bear-
beiten. Es ist v.a. der Verweis auf das meritokratische Prinzip, mit dem Katzenbach
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hervorhebt, dass Schule im Kontext einer Leistungsgesellschaft angesiedelt ist, und
entsprechend nicht allein dem normativen Bezugspunkt von Gleichheit folgt. Mit
der skizzierten Denkfigur, insbesondere dem zweiten Spannungsverhaltnis, eroft-
net Katzenbach die Moglichkeit einer verbindenden Betrachtung von Unterschied-
lichkeit und Ungleichheit, die im Kontext gesellschaftlicher Rahmenbedingungen
— die nicht allein durch pddagogisches Handeln zu iiberwinden sind - reflektiert
werden konnen (vgl. Katzenbach, 2015). Vor diesem Hintergrund versteht er den
Begriff der Inklusion als Werkzeug zur ,Kritik an der bestehenden gesellschaftli-
chen Organisation von Teilhabe und Ausschluss® (ebd., S. 31). In der Konsequenz
der Uberlegungen und der Primissen der Kritischen Theorie ist dieses begriffliche
Werkzeug nicht allein auf den Gegenstand - hier der Anspruch, Schule inklusiv zu
gestalten — gerichtet, sondern zugleich auf die wissenschaftliche Praxis, die ihrer-
seits eingebunden ist in gesellschaftliche Ungleichheitsverhéltnisse.

Vergleichbar zu den theoretischen Ausarbeitungen Katzenbachs wird auch in
dem Vorhaben, Inklusion aus Perspektive der Praxeologischen Wissenssoziologie
zu beschreiben, der ,Gegenspieler von Inklusion, die Exklusion, in die theoreti-
schen Uberlegungen einbezogen. Anders als Katzenbach, der v.a. theoretisch der
Frage von Inklusion und Exklusion nachgeht, sieht es der Ansatz der Praxeologi-
schen Wissenssoziologie vor, dies auf Basis empirischer Daten zu rekonstruieren
und zu beschreiben. Von besonderem Interesse sind dabei die Handlungspraxis
und die ihr zugrunde liegenden, sie strukturierenden konjunktiven Erfahrungsrau-
me. Dabei wird die Praxis im Kontext ihrer konkreten Rahmenbedingungen von
Gesellschaft und Schule, mit ihren konkreten Milieus und sozialisierenden Erfah-
rungen betrachtet und analysiert. Die Handlungspraxis, so die zentrale Annahme
der Praxeologischen Wissenssoziologie, unterscheidet sich von dem expliziten,
reflexiv zur Verfiigung stehenden, kommunikativen Wissen. Die zwei voneinander
unterschiedenen Wissensformen, das kommunikative oder explizite Wissen einer-
seits und das atheoretische, handlungspraktische andererseits, sind in der Praxis
eng miteinander verbunden und lassen sich nur analytisch voneinander trennen.
In Forschungszusammenhéngen interessiert v.a. das handlungspraktische Wissen,
das in Erfahrungen generiert wird, und im Sinne eines modus operandi, der Praxis
zugrunde liegt. Es wird in ,existenziellen Beziehungen“ (Mannheim, 1980, S. 210)
mit der sozialen und materialen Umwelt, die Mannheim (1980, S. 208) als ,,Kon-
tagion® bezeichnet, erworben und ist perspektivisch gebunden. Das Gemeinsame
kann in tatsdchlichen, gemeinsamen Erlebnissen oder in vergleichbaren generiert
werden. Wenn sich auf dieser Grundlage eine tiberindividuelle Handlungspraxis
der Alltagsbewiltigung herausbildet, wie z.B. in Bezug auf Behinderung oder
Professionalitdt, dann wird von Milieus gesprochen (vgl. Bohnsack, 2010, S. 62ff.).
Milieuspezifisches Wissen findet seinen Ausdruck nicht nur sprachlich, sondern
auch performativ, also kérperlich, aber auch in der spezifischen Verwendung von
Begriffen, die in der sprachlichen Kommunikation miteinander verwendet werden
(vgl. Mannheim, 1980, S. 208). Das milieuspezifische, konjunktive Wissen determi-
niert die Praxis nicht derart, dass konkrete Handlungen vorgegeben sind, sondern
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erffnet und begrenzt gleichermaflen Handlungsspielraume. Letztgenannte erge-
ben sich auch durch und fir die Zugehorigkeit von Menschen zu unterschiedli-
chen, einander tiberlagernden Erfahrungsraumen (vgl. Nohl, 2010, S. 149). Folglich
sind Milieus selbst nicht eindimensional - und total -, sondern mehrdimensional.

Eine Vielzahl alltiglicher und milieubildender Erfahrungen machen Men-
schen im Kontext gesellschaftlicher Organisationen, im hier interessierenden Fall
der Schule. In Organisationen kénnen sich ,Organisationsmilieus“ (Nohl, 2010,
S. 204fL.), also geteilte Handlungspraxen der Akteur*innen entwickeln. Wihrend
die Zugehorigkeit zu sozialen Milieus erfahrungsbezogen ist, ist die zu Organisa-
tionen, wie der Schule durch formale Mitgliedschaft geregelt und damit als solche
reflexiv zugdnglich. Die von der konjunktiven Sinnebene von Milieus zu unter-
scheidende ,,kommunikative Ebene® (Mannheim, 1980, S. 289) von Organisationen
wird durch formale Regeln konstituiert, die fiir ihre Mitglieder verbindlich sind.
Die formalen Regeln ,definieren als formalisierte Verhaltenserwartungen Rollen,
die von all jenen, die Mitglied der Organisation sind, respektiert werden miissen,
sofern sie nicht ihre Mitgliedschaft riskieren mochten (Nohl, 2007, S. 66). So wird
an die Rolle der Lehrperson die Erwartung formuliert, Schiiler*innen nach Leis-
tung zu bewerten. Eine Erwartung, die eng mit den Strukturen des Schulsystems
verbunden ist, da die Zensuren ihrerseits als Legitimation fiir Versetzungen inner-
halb der Schule und Wechsel zwischen Bildungsgidngen dienen. Dabei stellen die
formalen Regeln der Schule keine unmittelbaren oder direkten Handlungsanwei-
sungen dar. Die jeweilige Praxis konkretisiert sich im Verstehen und der Interpre-
tation der Regeln der milieugeprégten Erfahrungen der konkreten Akteur*innen.
Erst wenn sich in organisatorischen Zusammenhingen eine gemeinsame und
geteilte Handlungspraxis im Umgang mit den formalen Regeln entwickelt und
konkretisiert, wird dies als Organisationsmilieu (Nohl, 2007, S. 66) bezeichnet.
Diese Uberlegungen von Nohl, haben wir auf die Konstitution iiberindividueller
Handlungspraxen im Unterricht iibertragen und als Unterrichtsmilieu (Wagner-
Willi & Sturm, 2012) bezeichnet. Entlang der skizzierten Uberlegungen erdffnet
sich die Perspektive auf die interaktive schulische und unterrichtliche Hervorbrin-
gung und Bearbeitung von Inklusion und Exklusion, die {iber eine ausschlief3liche
Betrachtung der expliziten Ebene, wie sie z.B. in der formalen Zuschreibung, eine
,inklusive Schule® zu sein, hinausgehen. Eigene Untersuchungen konnten zeigen,
dass es v.a. das in Schule praktizierte Leistungsverstdndnis ist, das im Widerspruch
zu dem Anliegen Schule und Unterricht inklusiv zu gestalten steht (vgl. Sturm,
20152, 20164a).

Abschlieflend ldsst sich restimieren, dass die zwei theoretischen Ansitze, die
dem Anspruch folgen, Inklusion deskriptiv-analytisch zu fassen, im Vergleich zu
den Ausfithrungen des ,Umgang mit Heterogenitét® tiber didaktische Perspektiven
hinausgehen. Beide Zugénge erdffnen auf unterschiedliche Art und Weise — stér-
ker theoretisch-analytisch gegeniiber einem empirisch-analytischen Zugang - die
normative Forderung und die Praxis der Umsetzung eine Reflexion, die iiber das
Erreichen normativer Forderungen deutlich hinausweist. Anders als programma-
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tische Verwendungen verengen sie den Blick nicht auf zu erfiillende Erwartungen,
sondern erdffnen einen auf die Komplexitit des gesellschaftlich avisierten Vor-
habens Inklusion. Durch diese theoretische Erweiterung einer kontextualisierten
Betrachtung der Handlungsorte und Interaktionssituationen wird dem von Baader
formulierten Risiko einer ,,Macht- und Herrschaftsvergessenheit® (Baader, 2013,
S. 56) erziehungswissenschaftlicher Perspektiven entgegengewirkt.

4.  Perspektiven fiir erziehungswissenschaftliche
Begriffsverwendungen im Rahmen
erziehungswissenschaftlicher Lehrveranstaltungen

Vor dem Hintergrund der knappen Ausfithrungen zu ausgewéhlten normativen
und deskriptiv-analytischen Begriffsverwendungen am Beispiel des Umgangs mit
Heterogenitdt und Inklusion in erziehungswissenschaftlichen und schulpddagogi-
schen Diskursen konnte exemplarisch gezeigt werden, dass nicht allein Begriffe auf
Unterschiedliches verweisen (kénnen), sondern auch ihre jeweilige Verwendung
sowie ihre Einbettung in theoretische Beziige von Relevanz sind. Damit begrift-
liche Wendungen und Begriffe selbst nicht zu beliebigen Schlag- oder Modewor-
tern verkommen, die Gefahr laufen Ungleichheit im Kontext von Verschiedenheit
auszublenden oder sogar zu verschleiern, sind die theoretischen Beziige sowie die
Zielsetzung - v.a. normativ-idealistisch gegeniiber deskriptiv-analytisch - in Pu-
blikationen und Projekten genau in den Blick zu nehmen resp. zu beschreiben.
Erst diese theoretischen Beziige er6ffnen die Perspektive auf die Komplexitit und
die kritische Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Hierarchien und Machtan-
spriichen sowie den damit verbundenen Strukturen und Praxen, die Ungleichhei-
ten hervorbringen - und auf unterschiedliche Art und Weise im Widerspruch zu
der Anerkennung von Vielfalt stehen (vgl. Hauenschild, Robak & Sievers, 2013).

Fiir die verschiedenen Begriffe, mit denen Unterschiede von Schiiler*innen
in Schule und Unterricht beschrieben werden, ldsst sich entsprechend festhalten,
diese in ihrem Verhdltnis zu sozial hervorgebrachter Ungleichheit zu reflektieren.
Eine Fundierung in sozialwissenschaftlichen Perspektiven kann padagogische
Reflexionen davor schiitzen, professionelles Handeln in Organisationen nicht auf
;richtige’ Einstellungen und/oder Haltungen zu reduzieren. Vielmehr kénnen sie
die Reflexion der gesellschaftlichen Praxis professioneller Akteur*innen in je spe-
zifischen Rahmenbedingungen erdfinen.

Die Vielfalt an Begriffen und theoretischen Konzepten, mit denen Unterschie-
de und Ungleichheit sozialwissenschaftlich beschrieben wird, in der universitdren
Lehre aufzugreifen, und so die Vielfalt des Fachdiskurses selbst aufzuzeigen, stellt
eine interessante Perspektive und zugleich eine herausfordernde fiir die universi-
tare Lehre dar. Bezogen auf Schule und Unterricht heifSt dies konkret, nicht nur
die an egalitidrer Differenz orientierte Perspektiven zu thematisieren, sondern
auch jene, die an einer hierarchischen Unterscheidung im Modus besser/schlech-
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ter (Luhmann, 2002) ausgerichtet sind. Die hieraus resultierenden Widerspriiche
charakterisieren die Situation professioneller Handlungen, die von Lehrpersonen
explizit und/oder handlungspraktisch bearbeitet werden (vgl. Bohnsack, 2017).
Wenngleich diese Frage bereits vereinzelt in Projekten aufgegriffen wird, lasst sich
hier nach wie vor grofler Forschungsbedarf erkennen. Die wissenschaftliche Be-
arbeitung dieser Forschungsliicken kann hochschuldidaktische Perspektiven eroff-
nen.
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David Rott

Diversity als Anhaltspunkt fiir die Hochschullehre
Fragen zu Gestaltungsmdoglichkeiten in der
Lehrer*innenbildung

1.  Einleitung

Lehrpersonen sollen Schiiler*innen individuell férdern. Dafiir miissen sie pddago-
gische Diagnostik betreiben. Die Vielfalt der Schiiler*innen soll in Schule und Un-
terricht Berticksichtigung finden. Heterogenitit ist eine Chance fiir die Gestaltung
péadagogischer Situationen, auch wenn sie als Herausforderung begriffen werden
kann. Niemand soll zuriickgelassen werden. Alle sollen gesellschaftliche Teilhabe -
Nein - an der Gesellschaft partizipieren kénnen.

Forderungen wie diese ziehen sich durch bildungspolitische Papiere, aber auch
durch schulpddagogische und zunehmend fachdidaktische Publikationen. Traut-
mann und Wischer (2011) haben in ihrem stark wahrgenommenen Einfithrungs-
band zur Heterogenitit in der Schule eindringlich darauf hingewiesen, dass diese
normativen Forderungen an die Schule als System und an die Lehrpersonen im
System sehr herausfordernd und dass die Rahmenbedingungen, die hierfiir vor-
liegen, nicht hinreichend sind (vgl. Sturm in diesem Band). Die Schule wird zu
einer Art Austragungsort gesellschaftlicher Fragen und Probleme. Das ist zum
einen nachvollziehbar, wenn Bildung als Schliissel zu gesellschaftlicher Teilhabe
verstanden wird. Zum anderen ist dies aber auch problematisch, wenn diese Argu-
mentation zu einer Engfithrung auf die Schule fithrt und andere gesellschaftliche
Subsysteme unberiicksichtigt bleiben.

Dennoch: Versuche der Ordnung des grofSen Themenfeldes (etwa Fischer et al.,
2014) bieten strukturierende Hilfestellungen fiir die Organisation der schulischen
Umgangsweisen mit Heterogenitét. Gleichzeitig sind es Fragen nach der Konstruk-
tion von Heterogenitdt und die dadurch erzeugte bzw. unterstiitzte Entwicklung
sozialer Ungleichheit im und durch das Bildungssystem (vgl. Sturm in diesem
Band).

Offen ist dabei, wie die Lehrer*innenbildung auf diese Aufgaben reagieren
kann beziehungsweise wie sie aktiv gestaltend (angehenden) Lehrpersonen im
Themenfeld ,Inklusion und Heterogenitit® Bildungsangebote machen kann. Denn
nicht nur die Lehrpersonen in der Schule empfinden dieses Themenfeld als zuneh-
mend wichtig, auch in der Hochschullehre sind entsprechende Bewegungen zu er-
kennen. Diese Bewegungen sind aber oft Suchbewegungen: Bestehende Angebote
gilt es weiterzuentwickeln bzw. zu stirken, neue Impulse miissen hinzukommen.

Nimmt man die normativen Anforderungen, die an die Schule herangetragen
werden, ernst, dann stellt sich die Frage, wie die Lehre an der Hochschule diese
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Anspriiche aufnimmt. Denn eine rein kognitive Auseinandersetzung mit Konzep-
ten scheint nicht auszureichen, um eine diversitatssensible Lehrer*innenbildung
auszugestalten (Budde, 2017). Vielmehr miissen die Formen der Partizipation
(Flieger, 2017), der Teilhabe und Mitbestimmung, Teil der Hochschullehre selbst
werden. Die Studierenden als Akteur*innengruppe riicken dabei in den Fokus des
Interesses. Gleichzeitig ist es aber auch die Vielfalt der Lehrenden, die in den Blick
genommen werden kann. Diversity als Strategie zum Umgang mit dieser Vielfalt
als programmatischen Zugrift stellt den Kern dieses Textes dar.

In diesem Beitrag werden, ausgehend von diesen skizzierten Uberlegungen,
zundchst der Begriff Diversity und das dahinterliegende Konzept erlautert (Kap.
2). Daran ankniipfend wird die Frage aufgeworfen, warum Diversity als Ansatz
in der Hochschullehre gerade mit Blick auf die Lehrer*innenbildung ertragreich
erscheint (Kap. 3). Anregungen fiir Gestaltungsmoglichkeiten in der Lehre werden
mit Herausforderungen verbunden (Kap. 4), bevor in einem Fazit weiterfithrende
Fragen gestellt und Perspektiven fiir die Hochschuldidaktik aufgezeigt werden.

2.  Begriffsklarung Diversity

In seiner urspriinglichen Wortbedeutung steht Diversitdt fiir Verschiedenheit (vom
lateinischen diversitas) und ist damit erst einmal ein beschreibendes Element. Da-
riiber hinaus lassen sich fiir Diversity bzw. Diversitit mit der Biologie und der
Betriebswirtschaft zwei Disziplinen heranziehen, die den Begriff zunichst geprigt
haben. Hinzu kommen sozialpolitische Bewegungen, vor allem in den USA. Aus
diesen drei Quellen hat die Erziehungswissenschaft den Begrift Diversity entlehnt
und in die eigenen Diskurse eingebunden (Walgenbach, 2017).

In der Biologie steht Diversitit fiir Artenvielfalt, bezogen auf einen gemeinsa-
men Genpool oder auf einen gemeinsamen Lebensraum (Spektrum, 1999). In der
Betriebswirtschaftslehre ist der Begriff eng verwoben mit dem Diversity Manage-
ment, einem Konzept fiir Betriebe ,,zum bewusste(re)n Umgang mit Vielfalt in
heterogenen Belegschaften (Schiir, 2010). Dabei zielt das Diversity Management
darauf ab, Unterschiede fiir betriebliche Ablaufe produktiv zu nutzen und einzu-
binden. Damit ist der Begriff Diversity vor allem unter 6konomischer Perspektive
von Relevanz, es geht um Fragen der Verwertbarkeit und Gewinnmaximierung.
Daneben stehen sozialpolitische Ansétze, die mit dem Diversity-Ansatz verbunden
werden und die darauf abzielen, ,,Diskriminierung aufgrund von Hautfarbe, Rasse,
Religion, Geschlecht oder nationaler Herkunft® (Schiir, 2010) zu verhindern.

In der Erziehungswissenschaft finden sich Ankntipfungspunkte zu allen drei
Zugéangen, die hier knapp skizziert wurden. Die Verschiedenheit der Menschen
in einem gesellschaftlichen Zusammenhang wird unter der Vokabel Diversitét
bzw. Diversity als gegeben und fiir Entwicklungen als notwendig angesehen (Rott,
2018). Zentral ist in diesem Kontext die ,Wertschitzung sozialer Gruppenmerk-
male bzw. -identitdten fiir Organisationen® (Walgenbach, 2017, S. 92). Spuren der
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Wahrnehmung und Wertschitzung in Bildungsinstitutionen lassen sich dabei sys-
tematisch herausarbeiten und beschreiben (Bohl, Budde & Rieger-Ladich, 2017).
Diversity kann als Umgangsform verstanden werden, mit der auf die Heteroge-
nitdt der Menschen reagiert wird und hochschuldidaktische Settings ausgestaltet
werden konnen. Dies kann dann als Ansatzpunkt gelten, wenn die Anerkennung
und Wertschitzung der Verschiedenheit der Menschen ein zentrales Element der
Planung und Durchfithrung von Lehre ist und die dem Diskurs innewohnenden
macht- und dominanzbezogenen Fragen gleichermaflen berticksichtigt (Mecheril,
2008).

3. Warum Diversity als Ansatz in der Hochschullehre? Ein
spezieller Blick auf die Lehrer*innenbildung

In der Einleitung wurde bereits darauf hingewiesen, dass die Hochschule als Ort
der Lehrer*innenbildung nicht nur Konzepte bereitstellen sollte, an denen sich
Studierende abarbeiten konnen. Vielmehr stellt sich die Herausforderung, selbst
eine Institution zu sein, die individuelle Bildungs- und Entwicklungsmdoglichkeiten
bietet und dabei Unterschiedlichkeiten der Studierenden nicht zu Barrieren errich-
tet, sondern Perspektiven schafft, die fiir alle Studierenden ebendiese Moglichkei-
ten erdffnen. Wird etwa in der Lehre von individueller Férderung in der Schule
gesprochen, so ist dieses Prinzip auch fiir die Lehre an der Hochschule zu priifen.
Die Frage der Teilhabe und Partizipation ist damit eng verbunden. In der Lehre
sollte die Frage gestellt werden, wie die Studierenden sich in die Lehr-Lern-Inter-
aktion als Personen einbringen konnen, wie sie selbst Akzente setzen kdnnen und
wie diese als Motor fiir hochschulische Angebote wahrgenommen werden kon-
nen. Gleiches gilt aber auch fiir die Lehrenden: Sie haben bestimmte Interessen,
Spezialgebiete und Fahigkeiten, die einen Platz in der Lehr-Lern-Situation haben
miissen. Diese normativen Anforderungen an die Ausgestaltung von Hochschul-
lehre konnen aus unterschiedlichen Perspektiven argumentativ weiter untermauert
werden.

Im Hochschulzukunftsgesetz des Landes Nordrhein-Westfalen (HZG NRW)
vom 16. September 2014 wird auf verschiedene Zielgruppen abgehoben, die an
der Universitdt insgesamt einer besonderen Berticksichtigung bediirfen, um so-
ziale Ungleichheiten auszugleichen. In §3 heifit es dazu etwa mit Blick auf die
Gleichberechtigung von Mann und Frau, dass ,auf die Beseitigung der fiir Frau-
en bestehenden Nachteile® (Absatz 4) hinzuwirken ist, dass die Hochschulen ,,an
der sozialen Forderung der Studierenden® (Absatz 5) mitwirken und hierbei die
~besonderen Bedirfnisse Studierender und Beschiftigter mit Behinderung oder
chronischer Erkrankung oder mit Verantwortung fiir nahe Angehoérige mit Pflege-
oder Unterstiitzungsbedarf sowie mit Kindern® (ebd.) beriicksichtigen sollen. Die-
se Aspekte werden verstanden als eine Basis fiir ,eine[] nachhaltige[], friedliche[]
und demokratische[] Welt.“ (Absatz 6).
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Im Lehrerausbildungsgesetz (LABG) des Landes Nordrhein-Westfalen wird auf
die besondere Relevanz eines inklusiven Schulsystems hingewiesen. Entsprechend
sollen die angehenden Lehrpersonen ,grundlegende[] berufliche[] Kompetenzen
fiir Unterricht und Erziehung, Beurteilung, Diagnostik, Beratung, Kooperation
und Schulentwicklung® (LABG NRW, §2, Absatz 2) entwickeln. Weiter heif3t es:
»Dabei sind die Befihigung zu einem professionellen Umgang mit Vielfalt insbe-
sondere mit Blick auf ein inklusives Schulsystem sowie die Befihigung zur Ko-
operation untereinander, mit den Eltern, mit anderen Berufsgruppen und Einrich-
tungen besonders zu beriicksichtigen. Die Ausbildung soll die Befdhigung schaffen
und die Bereitschaft stirken, die individuellen Potenziale und Fahigkeiten aller
Schiilerinnen und Schiiler zu erkennen, zu fordern und zu entwickeln.“ (ebd.)
Vorgaben, wie diese Ziele zu erreichen sind, werden nicht gegeben. Vielmehr wird
die Freiheit von Forschung und Lehre in diesem Kontext betont. Dies ermdglicht
unterschiedliche Umsetzungsformen in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung.
Deutlich wird aber, dass die Kompetenzen der angehenden Lehrpersonen dahinge-
hend gescharft werden sollen, auf einzelne Schiiler*innen einzugehen und Schule
und Unterricht entsprechend der individuellen Bedarfslagen zu gestalten.

Weiten wir den Blick und schauen uns die bundesweiten Anforderungen an die
Lehrer*innenbildung an, so sticht die gemeinsame Empfehlung der Hochschulrek-
torenkonferenz und der Kultusministerkonferenz (HRK & KMK, 2015) heraus. In
dem Papier Lehrerbildung fiir eine Schule der Vielfalt heifdt es: ,Die Gestaltung von
Schulen, in denen Vielfalt als Normalitat und Starke anerkannt und wertgeschitzt
wird, ist eine Aufgabe der Lehrerinnen und Lehrer aller Schulen.“ (HRK & KMK,
2015, S. 2) Betont werden hier die Zielsetzung hin zu einem inklusiven Bildungs-
system und die zentrale Rolle, die Lehrpersonen in diesem Prozess einnehmen.
Als Anforderung fiir die lehramtsbezogenen Studienginge wird formuliert, dass
diese die Lehramtsstudierenden ,auf einen konstruktiven und professionellen
Umgang mit Diversitdt vorbereiten.“ (HRK & KMK, 2015, S. 2) Um dies zu errei-
chen, werden sowohl ,andere Formen der Lehre und des Lernens als auch eine
neue Form des Ermittelns und Beurteilens von Kompetenzen® (HRK & KMK,
2015, S. 4) angemahnt, ohne dass hier Spezifizierungen erfolgen. Ahnlich formu-
lierte das BMBF die sich dndernden Anforderungen an die Hochschulen bereits
2012: ,,Die Hochschulen werden sich darauf einstellen, dass die Studierendenschaft
durch den demografischen Wandel, die Verdnderungen in der Arbeitswelt, die
starkere Internationalisierung und die Gewinnung von mehr Studierenden mit
Migrationshintergrund in den kommenden Jahren noch vielféltiger wird, und sich
den inhaltlichen und organisatorischen Herausforderungen stellen. Dazu gehort
eine diversititsgerechte Weiterentwicklung der Studienangebote und der Studien-
organisation“ (BMBE, 2012, S. 27).

Auf internationalem Parkett sind es die UN-Konventionen, die Hinweise
geben zu Partizipationsanforderungen. Spezifiziert werden diese mit Blick auf
verschiedene Zielgruppen. Neben der standardmaflig gesetzten UN-Behinder-
tenrechtskonvention (Beauftragte der Bundesregierung fiir die Belange von
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Menschen mit Behinderungen, 2009) sind es vor allem die grundlegende Men-
schenrechtskonvention (UN, 1948) und auch die Fliichtlingskonvention (UNHCR,
1951), die Bildung als zentralen Motor gesellschaftlicher Teilhabe definieren. Fiir
die Lehrer*innenbildung werden hier keine expliziten Ziele formuliert. Deutlich
wird aber der gesellschaftliche Anspruch, der mit dem Bildungssystem allge-
mein verbunden wird und sich entsprechend auch auf die universitire Phase der
Lehrer*innenbildung niederschldgt. Werden die Anspriiche, die fiir Schiiler*innen
formuliert werden, auf die Hochschule tibertragen, so ergibt sich ein klar zu zeich-
nendes Bild: Die individuellen Entwicklungsmoglichkeiten der Lernenden stehen
gleichwertig neben den gesellschaftlichen Erwartungen, die an Bildung gekniipft
werden. Entsprechend miissen sich Bildungsangebote an den Lernenden ausrich-
ten, ihnen Chancen zur Entfaltung ihrer Potenziale bieten und sie in die Bildungs-
prozesse selbst einbinden. Dies ist gerade dann erforderlich, wenn gesellschaftliche
Barrieren bestehen. Die Bildungsinstitutionen haben den Auftrag, diese Barrieren,
die Einzelnen die Partizipation an gesellschaftlichen Prozessen erschweren, syste-
matisch zu bearbeiten und zu reduzieren.

Die normativen Setzungen, die anhand der vier aufgezeigten Felder erkennbar
werden, sind nicht mit konkreten Hinweisen besetzt, wie hochschuldidaktische
Antworten auf diese Fragen aussehen konnten. Dies ist auch nicht verwunderlich.
Deutlich werden aber die Zielsetzung mit Blick auf die Institution Schule und die
daraus ableitbaren Konsequenzen fiir die Lehrer*innenbildung bzw. dariiberhi-
nausgehend fiir demokratische Gesellschaften allgemein. Der Aufbau diversitats-
sensibler Strukturen, die letztendlich darauf abzielen, die Beteiligung der Personen
an gesellschaftlichen Prozessen barrierefrei zu gestalten, ist zentraler Ansatzpunkt.

Hochschulen als Orte der Bildung legitimieren sich als weltoffene Institutionen,
als Orte der Wissenschaft, die Raum geben konnen fiir die Entwicklung gesell-
schaftlicher Prozesse (Dannenbeck et al., 2016). Gleichzeitig muss aber darauf ver-
wiesen werden, dass Bildungsinstitutionen begrenzend wirken und es strukturelle
Schwierigkeiten gibt, die eine Beteiligung aller Menschen erschweren. Deutlich
wird dies etwa mit Blick auf Migrant*innen, wie El-Mafaalani (2012) eindriicklich
zeigen konnte — oder aber bezogen auf Geschlechtergerechtigkeit, wie Langfeldt,
Mehlmann und Mischau (2017) fiir den Mathematikunterricht verdeutlichen. Dis-
kutieren ldsst sich diese Problematik auch mithilfe des Leistungsbegriffs. Leistung
gilt als Indikator fiir die Teilhabe am Bildungssystem. Gleichzeitig wird aber auch
deutlich, dass ,Leistungspraktiken sozial ausschliefend (Verheyen, 2018, S. 71)
wirken konnen. Und die Frage, was als Leistung anerkannt wird, ist ,ein soziales
Konstrukt, ein kommunikativer Akt, ein Produkt nicht nur des Konnens, des Wis-
sens, der Anstrengung derjenigen, die eine Leistung angeblich alleine erbringen®
(Verheyen, 2018, S. 64), sondern stets eingebunden in soziale Aushandlungspro-
zesse. Eribon spricht in diesem Kontext von der ,Ideologie der ,personlichen Leis-
tung™ (Eribon, 2016, S. 110) und weist darauf hin, wie schwierig gesellschaftliche
Aufstiege tatsachlich sind.
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Weniger die individuellen Leistungen sind der ausschlaggebende Punkt,
sondern die sozialen Bedingungen, in denen die Leistung erbracht wird - bzw.
auch eben nicht. Die soziale Zugehorigkeit zeichnet sich nach Eribon durch ver-
schiedene Ebenen aus, die er mit Bezug auf seine eigene Biografie einordnet. Die
franzosischen gesellschaftlichen Spezifika mogen dabei eine Rolle spielen, eine
Ubertragung seiner Ideen auf Bildungsprozesse in Deutschland ist aber durchaus
moglich. Die Rolle der Familie ist entscheidend, wenn es darum geht, Zugénge zu
Bildung zu erdffnen. Dies zeigt sich im Umgang mit kulturellen Giitern, aber auch
und gerade in der Sprache, die in der Familie gesprochen wird. Bildungssprache
erscheint als Schliissel zur Teilhabe am Bildungssystem, das Erlernen derselben in
institutionellen Kontexten ist immer mit einem Defizit, einem zeitlichen Versatz
verbunden.

Ein weiterer zentraler Aspekt, den Eribon im gesamten Text durchscheinen
lasst, ist die Frage, was tiberhaupt mit Leistung verbunden wird. Die Bewertung
dessen, was eine Leistung ausmacht, variiert je nachdem, in welchen gesellschaftli-
chen Kreisen man sich bewegt. Eribon, als Kind von Fabrikarbeitenden, beschreibt
die harte korperliche und stupide Arbeit, die seine Eltern geleistet haben, und
setzt dagegen die kreative, intellektuelle Arbeit, mit der er seinen Lebensunterhalt
bestreitet. Ein Verstdndnis fiir diesen zweiten Bereich bleibt oftmals aus, da der
Umgang mit den dort entstehenden Produkten nicht direkt fassbar oder messbar
zu sein scheint.

Mit der Idee von Teilhabe an gesellschaftlichen Prozessen ist damit zu fragen,
wie diese Teilhabe aussehen soll. Industrielle oder korperliche Arbeit steht bei
Eribon durchaus im Widerstreit zum intellektuellen Arbeiten. Wenn er von der
»Ideologie der ,personlichen Leistung™ (Eribon, 2016, S. 110) spricht, ist demnach
also zu fragen, in welchen Sphéren gearbeitet wird, in denen Leistung Anerken-
nung finden kann. Der Weg durch die Bildungsinstitutionen mit seinen selektiven
Mafinahmen und seinen Sollbruchstellen, also dem Abbruch von institutionali-
sierter Bildung und dem Eintreten in Arbeit, wird dabei auch davon bestimmt,
welcher Wert der Bildung als solche zugeschrieben wird.

Mit Blick auf die Universitdt ist es die Frage der Studierfihigkeit der Studie-
renden, die immer wieder thematisiert wird und an der sich zeigen ldsst, wie
Heterogenitit von Studierenden eine Rolle spielt in der aufnehmenden Insti-
tution Universitdt. Der deutsche Hochschulverband, die Berufsvertretung der
Wissenschaftler*innen in Deutschland, hat 1993 eine Erklarung zur Wiedergewin-
nung der Studierfihigkeit verdffentlicht. Darin heifdt es einleitend: ,Die Aufnah-
me eines wissenschaftlichen Studiums erfordert eine allgemeine Studierfihigkeit.
MifSerfolgsquoten von 50% bei den Leistungsnachweisen der ersten Semester, ein
immer breiteres Angebot von ,Briickenkursen, zunehmende Studienabbrecherquo-
ten und die hohe Zahl von Studienfachwechslern sind Indizien einer fehlenden
Studierfihigkeit® (Deutscher Hochschulverband, 1993). Genau hier zeigt sich die
Zweischneidigkeit, mit der Diversity als Umgangsweise mit Heterogenitit disku-
tiert werden kann: Formale Leistungsanforderungen, die die aufnehmende Institu-
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tion Universitit an die Studierenden stellt, stehen dem vermeintlichen Vermégen
der Studierenden gegeniiber. Die Studierenden geniigen nicht den Anforderungen,
die an sie gestellt werden, die Qualitit des Studiums steht zur Disposition.

Diversity als Strategie zum Umgang mit Heterogenitét sollte eigentlich anders
ansetzen und fragen, wie institutionelle Rahmenbedingungen anzupassen sind, um
einen barrierefreien Zugang zu ermdglichen. Im Sinne der kritischen Reflexion
des Leistungsbegriffs wiirde davon ausgegangen, dass Leistungen erbracht werden
konnen, diese aber durchaus variieren und nicht unbedingt einem festgezurrten
Ideal entsprechen, sondern vielmehr gespeist werden durch die individuellen Be-
ziige, auf die Studierende zuriickgreifen kénnen.

Orientierungspunkt fiir die Gestaltung der Hochschullehre sind dann das Ler-
nen und Lehren, wobei diese beiden Handlungen verbunden werden kénnen mit
den Studierenden und den Dozierenden. ,Lernen ist ein personliches Geschehen,
das zu seiner Optimierung der Anpassung der Lernumwelt an die lernenden In-
dividuen bzw. an die Lerngruppe bedarf (Szczyrba, van Treeck & Gerber, 2012,
S. 15). Hierzu ist das Wissen iiber die Lernenden, also Uber die Studierenden,
durch die Dozierenden wichtig:

o Welches Vorwissen spielt fiir die Lernenden eine Rolle?
o Welche Lebensumstidnde prigen das Leben der Studierenden?
o Welche Erfahrungen bringen die Lernenden in die Lehre ein?

Mit Blick auf die Studierendenschaft an deutschen Hochschulen zeigt sich, dass
verstirkt Studierende mit unterschiedlichen Bildungsbiografien ein Studium auf-
nehmen (Mooraj & Zervakis, 2014). Dies gilt auch fiir das Lehramtsstudium. Fo-
kussiert auf die hochschulischen Entwicklungen konstatieren Mooraj und Zervakis
(2014): ,Ohne einen grundlegenden Kulturwandel wird der wertschitzende und
bereichernde Umgang mit Diversitit in Studium und Lehre weiterhin hochschul-
weit weniger als Chance denn als Defizit in den Eingangsqualifikationen der Stu-
dierenden begriffen®.

Doch es ist nicht nur die Heterogenitit der Studierenden, es ist auch die He-
terogenitdt der Lehrenden, die den Lehr-/Lernprozess beeinflusst und die bislang
nur wenig in den Blick genommen wird (Arens et al., 2013). Die Lehr-/Lerniiber-
zeugungen der Dozierenden sind eine bedeutsame Komponente der Lehrkompe-
tenz und prigen die Gestaltung der Veranstaltungen (Szczyrba et al., 2012, S. 16).
»Die Aktivititen in der Lehre gestalten sich vor dem Hintergrund der unmittelbar
in herausfordernden Situationen erfahrenen Lern- und Vermittlungsprozesse, de-
nen die Lehrenden innerhalb der Hochschule bereits als Lernende begegnet sind
(;Teachers teach as they got taught’) oder die sie in ihrer Berufspraxis erlebt ha-
ben.“ (Szczyrba et al,, 2012, S. 17)
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Gestaltungsmoglichkeiten in der Lehre

Welche Moglichkeiten ergeben sich nun fiir eine diversitatssensible Ausgestaltung
der Hochschullehre? Szczyrba et al. (2012) stellen in ihrem Forschungsbericht zur
lehr- und lernrelevanten Diversitit mit Blick auf die Fachhochschule Koln folgen-
de Fragen, die helfen konnen, Gestaltungsmoglichkeiten in der Lehre auszuloten.
Im Sinne der lernrelevanten, also studierendenbezogenen Heterogenitit fragen sie

(S. 12f.):

Wie unterscheiden sich Studierende in ihrem Umgang mit den Lehrangeboten?
Ausgehend von der Nutzungsidee von Angeboten wird die Frage gestellt, wie die
Studierenden diese tiberhaupt wahrnehmen.

Vor welchen unterschiedlichen Erklarungshintergriinden nehmen die Studie-
renden im Prozess des Studierens ihre Bemiithungen als Erfolg bzw. Misserfolg
wahr? Diese Frage ist im Sinne des Selbstkonzepts der Lernenden, letztendlich
aber auch der Lehrenden, von besonderer Bedeutung. Diese Frage zielt darauf ab,
Leistungen der Studierenden genauer anzuschauen und zu erkennen, wie diese
mit der Personlichkeit der Lernenden verbunden sind.

Wie gestalten sie ihren Umgang mit ihren Lehrenden? Die Interaktion mit den
Lehrenden ist insofern relevant, als dass dies den Arbeitsalltag der Lehrenden
stark betrifft. Wie werden Studierende angesprochen und kénnen sie durch die
Ansprache erreicht werden? Wie werden Absprachen mit den Lehrenden getrof-
fen? Dies sind Aspekte, die in der Lehre bzw. in der Planung derselben zu beachten
sind und die Lehrenden herausfordern, ihre eigenen Kommunikationsstrategien
zu hinterfragen.

Bezogen auf die lehrrelevante, also die dozierendenbezogene Heterogenitit stellen
die Autor*innen weitere Fragen auf (Szczyrba et al,, 2012, S. 13):

Welches didaktische Erklarungswissen, welche Erfahrungen und Uberzeugun-
gen leiten das Lehrhandeln? Die Reflexion des eigenen Handelns steht hier im
Vordergrund. Die Haltung der Lehrenden wird angesprochen, die Werte und
Routinen, die das Lehren bestimmen, werden hinterfragt. Das Reflektieren iiber
das eigene Lehren und die dahinterstehenden personlichen Impulse stehen im
Zentrum dieser Frage.

Mit welchen Zielen fiir sich und die Studierenden gestalten Lehrende ihre Lehrar-
rangements? Die Bezugnahme auf die unterschiedlichen Perspektiven erscheint
duflerst schliissig. Dabei geht es vielleicht weniger darum, Transparenz zu erzeu-
gen, als vielmehr darum, Ziele konkret zu machen und an den Personen festzu-
machen.

Was definieren Lehrende als Problem im Lehr-/Lerngeschehen und wie regulieren
sie diese Probleme? Dies ist ein Diskurs, der recht selten gefithrt wird. Erkennbar
wird dies eventuell an der Frage der Studierfihigkeit, die im oberen Teil des Tex-
tes behandelt worden ist. Oftmals sind es Floskeln, die sich in Flurgesprachen ho-
ren lassen, selten sind es konkrete Anhaltspunkte, an denen verdeutlicht werden
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kann, was Lehrende als Problem beschreiben wiirden. Die Lehre ist oftmals stark
an die einzelne Person gebunden. Ein offener Austausch mit Kolleg*innen konnte
helfen, hier Strategien zum diversititssensiblen Lehren zu entwickeln.

Ausgehend von diesen Fragen lassen sich nun Veranstaltungsangebote einordnen
und strukturieren, gleichzeitig aber auch Lehrende einbinden und Weiterentwick-
lungen voranbringen. Deutlich wird, wie offen das Feld ist, in dem eine diversitits-
sensible Lehre gestaltet werden kann.

5.  Fragen und Perspektiven

In diesem Band werden aus unterschiedlichen Beziigen Perspektiven gezeigt, wie
diversitdtssensible Lehre in der Lehrer*innenbildung aussehen kann. Dabei werden
Umsetzungsvorschldge aus den Fachdidaktiken und den Bildungswissenschaften
heraus formuliert. Die Fragen, die an die auch in diesem Text deutlich werdenden
normativen Setzungen zu stellen sein werden, sind vielfiltiger Natur. Einerseits
geht es auch in der Lehrer*innenbildung um gesamtgesellschaftliche Fragen, um
Kulturen des Umgangs miteinander und um Partizipationsperspektiven. Hierzu
bedarf es der begrifflichen Auseinandersetzung und der eigenen normativen Ver-
ortung der Lehrenden im System Universitit und dariiber hinaus. Gleichzeitig
sind es, wie in der Schule auch, strukturelle Rahmenbedingungen, die das Han-
deln der Lehrenden stark beeinflussen. Andererseits geht es auch um fachimma-
nente Fragen, um Qualititsstandards in der Lehre und weiterfithrende Aspekte.
Die Debatte um diversititssensible Lehrangebote scheint mit der Qualitatsoffensive
Lehrerbildung einen unterstiitzenden Rahmen gefunden zu haben. Gezeigt werden
wird auf Dauer aber, wie Strukturen und Kulturen entwickelt werden konnen, die
tatsdchlich dazu beitragen konnen, soziale Ungleichheiten abzubauen und Partizi-
pation zu erméglichen.
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Das Konzept des Seminars ,,Inklusion im Kontext
von Sprachvermittlung®

1.  Kurzvorstellung und projektbezogene Einordnung des Seminars
»Inklusion im Kontext von Sprachvermittlung

Im Rahmen des vorliegenden Beitrags werden das Konzept sowie der Praxisanteil
in Form einer Hospitation des Seminars ,Inklusion im Kontext von Sprachver-
mittlung” vorgestellt. Vorangestellt werden diesem Uberblick zum Konzept eine
Einordnung in die gesamtgesellschaftliche Dimension der Inklusionsbestrebung,
ein kleiner Ausblick auf den Forschungsstand zu Inklusion aus sprachdidaktischer
Perspektive sowie eine Einfithrung zum besonderen Fokus auf den Forderschwer-
punkt Sprache.

Die Entwicklungen um schulische Inklusion lassen sich grundlegend in einen
demokratisch-politischen Wandlungsprozess einordnen.’ Eine fiir alle zugangliche
und gewihrleistete Teilhabe bildet hierbei die Handlungsmaxime von Inklusi-
on (vgl. Ziemen, 2017, S. 101). Dies gilt im Besonderen fiir den Bereich Bildung,
der als Fundament fiir Chancengleichheit, Miindigkeit und Selbstbestimmung zu
verstehen ist (vgl. Ehlers, 2012). Auf der ausfithrenden Ebene dieses dynamischen
Gesellschafts- und Reformprozesses sind es hierbei vor allem Lehrkrifte, die In-
klusion idealerweise in der Interaktion mit Kolleg*innen im Rahmen einer indivi-
dualisierend und gleichermaflen differenzierend angelegten Unterrichtsgestaltung
umsetzen sollen.

Seit 2015 stellt sich die Westfilische Wilhelms-Universitat dieser Herausforde-
rung im Rahmen des Projekts ,Dealing with Diversity. Kompetenter Umgang mit
Heterogenitat durch reflektierte Praxiserfahrung” in Zusammenarbeit mit der ,,Qua-
litatsoffensive Lehrerbildung von Bund und Lindern aus Mitteln des Bundesminis-
teriums fiir Bildung und Forschung. Im Zuge dessen forciert die Qualitétsoffensive
Lehrerbildung Miinster die intrauniversitire Vernetzung - insbesondere zwischen
Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften — und hat strukturelle und curriculare
Mafinahmen ergriffen, um Inklusion in der universitiren Lehrer*innenausbildung
zu verankern. Diese zielen vor allem ,,darauf ab, die Vorbereitung angehender Lehr-
krifte auf einen produktiven Umgang mit Schiilerheterogenitit von Beginn des Stu-
diums an durch reflektierte Praxiserfahrungen zu verbessern.“

1 Siehe Besand & Jugel (2015, S. 45): ,Inklusion [ldsst sich] als [ein] in allen gesell-
schaftlichen Teilbereichen vernetzt laufende[r] Wandlungsprozess verstehen, welcher
darauf abzielt, jedem Menschen in allen Lebensbereichen auf Grundlage seiner indi-
viduellen Bedarfe Zugang, Teilhabe und Selbstbestimmung zu ermdglichen®.

2 Siehe Homepage der Qualititsoffensive Lehrerbildung der WWU: https://www.uni-
muenster.de/QLB-DwD/
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Fir die Sprachdidaktik heif3t dies, Inklusion (auf lange Sicht) sowohl theoretisch
und konzeptionell in Forschung und Lehre zu verankern als auch praxisorientiert
in die eigenen Fachzusammenhinge zu integrieren. Unmittelbar kntipft sich hieran
an, dass entsprechende Lehrkonzepte entwickelt, umgesetzt und stetig weiterent-
wickelt werden miissen, in denen auch die Prozesshaftigkeit der aktuellen Inklu-
sionsentwicklungen beriicksichtigt wird. Die Studierenden der Lehramtsstudien-
ginge brauchen eine universitire Ausbildung, die sich auf inklusionsbedingt zu-
nehmend heterogene Klassen einstellt. Studierende miissen darin befahigt werden,
ihren zukiinftigen Unterricht angemessen und praxisorientiert vorzubereiten, sie
miissen selbst aber ebenso auf diesen vorbereitet werden. Zielrichtung inklusiven
Unterrichts ist hierbei, individuelle sowie besondere Bedarfe - hierunter insbeson-
dere spezifische Forderschwerpunkte — zu berticksichtigen (vgl. Klemm, 2015, S. 8).

2. Verortung des Themas Heterogenitét/Inklusion aus
sprachdidaktischer Perspektive

Das Autorenteam Ritter und Hennies liefert mit ,,Grundfragen einer inklusiven
Deutschdidaktik - Ein Problemaufriss“ im Jahr 2014 eine erste Verortung zur
zeitgendssischen Ausgangssituation inklusiver Deutschdidaktik. Hierbei betonen
sie die Notwendigkeit eines grundlegenden Paradigmenwechsels. So hitten zahl-
reiche bereits bestehende und inklusiv anschlussfihige Ansitze zum Umgang mit
heterogenen Lerngruppen im Deutschunterricht® bisher insbesondere den Bereich
des sonderpadagogischen Forderbedarfs vernachldssigt. Deutlich wird hierbei al-
lerdings auch, dass die Arbeit sowie Forderung von sprachlich unterschiedlichen
Lernausgangslagen auch vor den reformprozesslichen Entwicklungen um Inklusi-
on ein Thema der sprachdidaktischen Forschung bilden. Im Rahmen einer Abkehr
von zuvor eher integrativ angelegten und damit separierenden Ansitzen heben
Ritter und Hennies als inklusives Leitmotiv die ,Gemeinsamkeit in einem binnen-
differenzierten Unterricht (2013, S. 4) hervor.* Im Ausblick auf und gleichzeitig
im Anspruch von Inklusion verorten sie die Herausforderung des Spannungsfelds
Inklusion in einer Gemeinsamkeit des Lernens sowie der gleichzeitigen Notwen-
digkeit einer Individualisierung von Lernzugédngen.

3 Von ihnen aufgefiithrte anschlussfihige Ansitze zur Individualisierung finden sich
in folgenden Bereichen: Erwerb des Deutschen als Zweitsprache, z.B. systemati-
sche didaktisch-methodische Vorschlige zur Sprachférderung (vgl. Belke, 2003);
Migration als besonderer Risikofaktor auch im Rahmen der Sprach- und Schrift-
spracherwerbsforschung bzgl. des Zweitspracherwerbs (vgl. Speck-Hamdan, 2010);
Literarasthetisch-implizite Forderung sprachlicher Kompetenzen (vgl. Wardetzky,
2010); Bildungssprache; Lesesozialisationsforschung und Leseforderung; Spracher-
fahrungsansatz beim Schrifterwerb; Kreatives Schreiben.

4 Konzepte der (Binnen-)Differenzierung im Rahmen von inklusivem Deutschunter-
richt, siehe hierzu auch: Bartnitzky (2014); Berkemeier & Drinhaus (2014); Becker-
Mrotzek (2016); Bock (2016).
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Den nachfolgenden und bisher im Umfang noch iiberschaubaren Publikatio-
nen zu Inklusion aus sprachdidaktischer Perspektive’ ist trotz des prozesshaften
Status quo allen gemein, dass sie einen Fokus auf Chancen und Herausforderun-
gen von Inklusion im deutsch- bzw. konkret sprachdidaktischen Kontext legen. Im
Sinne des von Ritter und Hennies geforderten Paradigmenwechsels wird vielfach
ein grundlegendes Verstindnis fiir Diversitdt und multiperspektivische Zuginge
gefordert sowie die Notwendigkeit einer methodischen und inhaltlichen Beriick-
sichtigung von Fachwissen sowie fachfremder Expertise betont.

Vielfach finden sich in den Publikationen eher allgemeine oder exemplarische
Darstellungen, die strukturelle Aspekte von Inklusion in bestimmten Lehr- und
Lernsettings beleuchten (vgl. Berkemeier & Drinhaus, 2014), teilweise auch unter
beispielhafter Beriicksichtigung einzelner sprachdidaktischer Lerngegenstinde
oder Lernbereiche® (vgl. Brand & Brandl, 2017) sowie mit einem Fokus auf be-
stimmte vorgestellte Methoden und Mafinahmen der Individualisierung und
Differenzierung (vgl. Bartnitzky, 2014; Berkemeier & Drinhaus, 2014; Becker-
Mrotzek, 2016; Berkemeier & Wilmes, 2016; Bock, 2016). Bisher finden sich kaum
umfangreiche origindr sprachdidaktische Studien mit validen und reprasentativen
Ergebnissen (vgl. Becker-Mrotzek & Linnemann, 2017, S. 111); vielfach wird auf Er-
fahrungswerte aus der Praxis verwiesen (vgl. Bartnitzky, 2014). Ausgehend hiervon
ist nachvollziehbar, dass es bisher keine konkrete methodisch-konzeptionelle Posi-
tionierung aus der Sprachdidaktik gibt. Desiderate theoretischer sowie empirischer
Art zur Inklusion werden als ergebnisoffener Prozess kommuniziert, der sowohl
Chancen als auch Herausforderungen beinhaltet (vgl. Berkemeier & Drinhaus,
2014; Liitje-Klose & Mehlem, 2015; Becker-Mrotzek, 2016; Bock, 2016).

Was eine inklusive Fachdidaktik Deutsch tiber die Grenzen von Literatur- und
Sprachdidaktik hinweg umfasst, wird losgeldst vom Forschungsstand von Becker-
Mrotzek und Linnemann (2017) zumindest pragnant als

»eine Theorie des sprachlichen und literarischen Lehrens und Lernens in heteroge-
nen Lerngruppen [...], die sich auf alle LernerInnen unabhingig von ihren sprachli-
chen, kognitiven, korperlichen, sozialen, migrationsbezogenen und emotional-affek-
tiven Voraussetzungen bezieht und die auf empirischer Grundlage die Ziele, Bedin-
gungen, Prozesse und Resultate sprachlicher Bildung beschreibt® (Becker-Mrotzek &
Linnemann, 2017, S. 111)

definiert.

5 Erst 2016 erschien der erste sprachdidaktische Herausgeberband mit Inklusionsfokus,
siehe: Gebele & Zepter (2016).

6 Hierunter unter anderem: Erweiterter Schrifterwerbsbegriff (Berkemeier & Drinhaus,
2014; Bartnitzky, 2014); Bildungssprache und Erzéhlen (Naujok, 2014); Bildungsspra-
che (Becker-Mrotzek, 2016); Leichte Sprache (Bock, 2016); Erweiterter Erzdhlbegriff
(Hee, 2016); Wortschatzvermittlung (Knopp, 2016); Lese- und Schreibkompetenzen;
Lesen (Mayer, 2016) sowie Erweiterter Text-, Schreib- und Lesebegrift (Zielinski &
Ritter, 2016).
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2.1 Heterogenititsdimension Sprache - Fokus Sprache und Miindlichkeit
im Kontext des inklusiven Anfangsunterrichts

Um dem Anspruch von inklusiver schulischer Teilhabe gerecht zu werden, bedarf
es einer intersektionellen Perspektive, die Diversitdt in Form von verschiedensten
Heterogenitatsdimensionen beriicksichtigt.” Hierunter bildet die Heterogenitits-
dimension ,Sprache’ eine grundlegende Facette, aber auch besondere Heraus-
forderung fiir inklusive Teilhabe. Vor allem die Lautsprache wird regelmafiig als
das ,zentrale Medium schulischen Lernens und sozial-emotionalen Handelns®
definiert; Mufimann verweist dartiber hinaus auf die Tiefenwirksamkeit von Kom-
munikation und damit sprachlichen Féhigkeiten als ,,zentrale Bedingungen fiir die
Teilhabe am sozialen, kulturellen und politischen Leben® (20124, S. 5).

Die besondere Rolle, die der Lernbereich ,Miindlichkeit® aus sprachdidakti-
scher Perspektive in diesem Zusammenhang einnimmt, wird bereits durch seine
dreifache funktionelle Ausrichtung als Lernmedium, Lerngegenstand (vgl. Stude &
Fekete, im Druck) sowie Lernziel deutlich.

Bestrebungen um einen kompetenzorientierten Anfangsunterricht im Bereich
,Sprechen und Zuhoren, sind im Kontext unterschiedlicher Anforderungs- sowie
Handlungsebenen zu verorten. Hierbei findet sich bereits traditionell eine di-
daktische Rahmung, die heterogene Bedarfe mit Blick auf die Schiiler*innen, die
Lehrkrifte, die Ebene der Inhalte und Kompetenzen sowie die Ausgestaltung des
Unterrichts beriicksichtigt (vgl. Wildemann & Vach, 2015, S. 34).

Insbesondere im Anfangsunterricht der Primarstufe treffen Lehrkrifte auf
Kinder mit sehr heterogenen sprachlichen Vorprigungen und Voraussetzungen -
hierbei spielen Unterschiede im Kontext von erst- und zweitspracherwerblichen
Prozessen, aber auch soziokulturelle sowie soziokonomische Faktoren® eine grof3e
Rolle. Nicht erst aus einer inklusionsorientierten Perspektive lasst sich der sprach-
liche Kompetenzerwerb als grundlegend fiir die individuelle Identitatsentwick-
lung (vgl. Hartig-Gonnheimer, 1994), gleichzeitig aber auch als ,,Fortfithrung des
gemeinsamen Handelns® (Braun, 2006, S. 172) verstehen. Mit dem Schuleintritt
sind Kinder im Deutschunterricht einer Vielzahl von kommunikativen Herausfor-
derungen ausgesetzt (vgl. Wildemann & Vach, 2015, S. 40). Sprachvermittelnder
Anfangsunterricht im Kompetenzbereich ,Sprechen und Zuhoren® zielt dabei auf
den Erwerb und die Ausbildung neuer sprachlicher Handlungsmuster, diese sollen
allen Kindern in Form von Schul- und Unterrichtssprache zuginglich gemacht
werden (vgl. Neuland, Balsliemke & Baradaranossadat, 2009). Um angemessen zu
fordern, bedeutet dies fiir Lehrkrifte, dass sie zunéchst tiber vertiefte Kenntnisse
zum Spracherwerb® verfiigen miissen, um darauthin die sprachlich-kommunika-

7 Zum Fokus auf Horen und Horeinschrankungen im inklusiven Deutschunterricht
siehe auch: Lipowski & Schiiller (2017).

8 Siehe auch Liitke (2017 S. 325) Zielgruppen von Sprachférderung.

9 Siehe auch Mufimann (2012b, S. 25ff.): Bedingungen des Erstspracherwerbs, siehe
,Sprachentwicklung, ,Spracherwerb® & ,Sprachlernprozess®
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tive Entwicklung der Kinder einordnen zu konnen. Anders als bei der Unterstiit-
zung des Spracherwerbs durch individuell angepasste und zudem meist dyadische
kommunikative Interaktionen zwischen Eltern und Kind agieren Lehrkrifte im
Bereich des ,Sprechens und Zuhorens® im Rahmen der Bedingungen von institu-
tioneller Kommunikation und miissen ihr eigenes Sprechen im Unterricht auf die
ganze Lerngruppe ausrichten (vgl. Quasthoff, 2003, S. 117). Diese Herausforderung
unterrichtlicher Kommunikation befindet sich somit bereits im Spannungsfeld
von Individualisierung und heterogener Gemeinsamkeit im schulischen Lehr- und
Lernsetting. Besondere Bedarfe von Schiiler*innen erhéhen den Anspruch an die
Lehrer*innensprache, die Ausgestaltung von unterrichtlicher Kommunikation und
hiervon ausgehend an addquate und anregende sprachliche Lern- und Entwick-
lungsangebote.

Miindliche Kommunikation bildet gleichsam eine Basis fiir alle, steht aber auch
in Wechselwirkung mit allen weiteren Kompetenzbereichen des Faches Deutsch.*
Auch die Ausbildung von bildungssprachlichen Fahigkeiten und Kenntnissen als
Voraussetzung fiir den Bildungserfolg in anderen Fachkontexten" schlieflen sich
hieran an. Die unterschiedlichen sprachlichen Voraussetzungen von Kindern im
Anfangsunterricht der Regelschule zeichneten sich bereits im Vorlauf der vo-
ranschreitenden inklusiven Bildung durch Heterogenitét aus, die nicht primar als
entwicklungsbedingt betrachtet werden kann (vgl. Quasthoft, 2003). Die speziellen
Bedarfe und Ausgangslagen von Kindern - insbesondere jene mit einem speziellen
Forderschwerpunkt — bilden somit einen wichtigen (neuen) Fokusbereich fiir eine
sprachdidaktische, inklusionsgerechte Lehrkonzeption.

2.2  Forderschwerpunkt Sprache - Sonderpidagogische Expertise nutzen

Ein erster Schritt, sich den inklusionsbedingt veranderten Anforderungen fachdi-
daktisch anzunihern, ist es zundchst, tiber das fachliche Blickfeld hinauszusehen
und damit verbunden den Horizont der eigenen Profession aus sprachdidaktischer
Perspektive zu erweitern. Die komplexen Erfordernisse einer erfolgreich umge-
setzten Inklusion kniipfen damit an ein verdndertes, offeneres Verstindnis fir
die Beriicksichtigung der Expertise aus sowie die Zusammenarbeit mit weiteren
padagogischen und therapeutischen Disziplinen - insbesondere sprachlicher Aus-
richtung - an.

Inwiefern dies letztlich umgesetzt wird, welche Synergien hierbei vor allem im
Zusammenhang von Diagnostik und Férderung moglich sind, ist noch offen. Ziel-
setzung muss es hierbei jedoch sein, professionelle Kompetenzen so zu erweitern,
dass es moglich wird, Forderkonzepte in geteilter Verantwortung aus unterschied-

10 Kompetenzbereiche fiir das Fach Deutsch: Sprechen und Zuhoren; Schreiben; Lesen
- mit Texten und Medien umgehen; Sprache und Sprachgebrauch untersuchen.
11 Siehe auch: Rosenberger (2013); Jostes u.a. (2017).
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lichen fachlichen Perspektiven zu entwickeln und zu reflektieren (vgl. Hansen,
2016, S. 196).

Neben dem DaZ/DaF-Bereich™ findet sich insbesondere im sonderpadagogi-
schen Forderschwerpunkt Sprache ein inklusiver Bedarfsbereich, der sich durch
seine fachliche Nahe zur Sprachdidaktik auszeichnet. Strukturell nimmt Deutsch-
land hierbei im Hinblick auf sein tradiertes und hochgradig gegliedertes Sonder-
schulsystem im internationalen Vergleich eine Sonderrolle ein (vgl. Romonath,
2007).

Eine nun akute inklusionsgerechte Umstrukturierung der Schulsysteme erfor-
dert auch fiir die Sonderpddagogik und ihre Fachkrifte (mit unterschiedlichen
fachlichen Ausrichtungen) eine Modifikation ihrer Aufgaben und Ziele. Vor die-
sem Hintergrund erscheint Kooperation unerldsslich, um den jeweiligen und viel-
faltigen Bedarfen von heterogenen Lerngruppen in inklusiven Schulen durch fach-
liche Expertise und addquate Methoden zu entsprechen. MufSimann konkretisierte
die sich inklusionsbedingt wandelnden Handlungsfelder von Sonderpédagog*innen
bereits 2012. Diese sieht er primér in der Beratung von Regelschullehrkriften ,,zur
Umsetzung binnendifferenzierten Unterrichts fiir heterogene Lerngruppen® so-
wie in Form von ,direkte[r], aber subsididre[r] Unterstiitzung im Unterricht® mit
einem padagogischen Fokus auf einzelne Schiiler*innen mit konkreten sonder-
padagogischen Bedarfen (2012a, S. 4). Fiir eine gelungene Zusammenarbeit wird
von ihm hierbei eine ,Bereitschaft zu[r] kollegialen Beratung sowie der Fort- und
Weiterbildung in den jeweils anderen Fachbereichen (ebd.) vorausgesetzt.® Ins-
besondere die theoretische Vertiefung von ,Sprachentwicklung und die metho-
dischen Moglichkeiten ihrer Forderung® (ebd.) seien hierbei essentiell. Ebenfalls
Liitje-Klose und Mehlem empfehlen, dass spezifische differenzierende Fordermaf3-
nahmen mit Blick auf den Forderschwerpunkt Sprache idealerweise in Form von
Co-Teaching (Grundschullehrkraft/Férderlehrkraft) bei einem gemeinsam durch-
gefithrten sprachfordernden Unterricht umzusetzen seien. Den verdnderten Anfor-
derungen von Inklusion geschuldet werden auch von Regellehrschulpiddagog*innen
vielfach Bedarfe und in Bezug auf den Forderschwerpunkt Sprache Beratung ein-
gefordert (vgl. Liitje-Klose & Mehlem, 2015, S. 111ff.).

3.  Konzept des Lehrprojekts

Lehrformat und Ziele

Das Lehrformat in Form eines Blockseminars unter dem Titel ,Inklusion im Kon-
text von Sprachvermittlung® ist dem Ergdnzungsmodul Theorie und Praxis: Metho-
den der Sprachvermittlung zugeordnet und richtet sich an Lehramtsstudierende im
Bachelor (Grundschulen) im Lernbereich Sprachliche Grundbildung.

12 Siehe auch: Grosche & Fleischhauer (2017); Riemer (2017).
13 Zur Kooperation in Form von Team-Teaching als obligatorischer Ausblick im inklu-
siven Deutschunterricht siehe auch: Berkemeier & Wilmes (2016).
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Zielsetzung des Seminars ist es, Studierende mit theoretischen Bausteinen in
den Themenfeldern Inklusion, Sprachdidaktik (mit Fokus auf den Spracherwerb
im Kompetenzbereich ,Sprechen und Zuhoren’) sowie dem Foérderschwerpunkt
Sprache vertraut zu machen und hierbei fortlaufend inklusionsrelevante Verbin-
dungslinien zu diskutieren und zu reflektieren. Hiervon ausgehend sollen sie auf
einen Hospitationsvormittag an einer Forderschule mit dem Foérderschwerpunkt
Sprache vorbereitet sowie dazu ermutigt und angeregt werden, eine theoretisch
fundierte und praxisorientierte Reflexion iiber Anforderungen und Mafinahmen
eines inklusiven Unterrichts an der Regelgrundschule im Kontext von (miindli-
cher) Sprachvermittlung anzustellen.

Themenblocke und Seminaraufbau

Die theoretischen Inhalte werden hierbei in folgende Themenblocke untergliedert:

o Inklusion und Heterogenitdt: Historische Marker Inklusion; Glossar ,Inklusion;
Grundvoraussetzungen fiir inklusiven Unterricht (nach Kipnick, 2016); For-
schungsansitze: Erste konzeptionelle Uberlegungen Inklusion und Deutschdi-
daktik; Inklusion — Definitionen und didaktische Ansitze aus der (Deutsch-)
Didaktik

o Sprachdidaktischer Gegenstandsbereich Miindlichkeit: Erstspracherwerb; Kompe-
tenzbereich ,Sprechen und Zuhoren' (vgl. KMK, 2005, S. 9); Exkurs Diagnostik
und Férderung: Vorstellung DO-BINE/DO-FINE als Diagnose- und Forderinst-
rumente (vgl. Quasthoftf et al., 2011)

o Forderschwerpunkt Sprache: Sonderpadagogische Expertise; Sprach- und Sprach-
erwerbsstorungen

Der sich anschlieflende Praxisanteil im Rahmen der Hospitation wird ergdnzt
von einer vorbereitenden Einheit — in der u.a. gemeinsam Beobachtungsaufgaben
entwickelt werden - und einer Nachbesprechung - in Form einer Reflexion der
Hospitation sowie des Seminarkonzepts.

Themenblock Inklusion und Heterogenitdt

In einem ersten Themenblock wird den Studierenden zunichst ein Einblick in
theoretische Grundlagen und Konzepte zum Themenkomplex Inklusion und Hete-
rogenitit vermittelt, um darauthin aufbauend auf diesem Grundlagenwissen einen
fachdidaktischen Bezug herzustellen. Erfahrungen aus dem Seminar zeigen, dass
die Studierenden bisher kaum oder kein fundiertes Wissen im Themenbereich
mitbringen.

Historische Marker

Diese Einheit dient als thematischer Einstieg. Den Wandlungsprozess und die
weitgehend geringen Kenntnisse der Studierenden beriicksichtigend, werden aus-
gewdhlte historische Marker zur Inklusion eingefithrt. Mit Hilfe von informativen
Handouts erarbeiten die Studierenden in Kleingruppen besonders relevante Zasu-
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ren im Prozess der Inklusion und stellen sich diese in Kurzpréasentationen gegen-
seitig vor. Die Studierenden sollen so einen Uberblick von den Hintergriinden und
Entwicklungen hin zur aktuellen Inklusionssituation erhalten und sich selbst im
Kontext dieses Prozesses verorten kénnen.

Glossar ,Inklusion’

Beim Glossar ,Inklusion’ handelt es sich um ein komprimiertes und von den Stu-
dierenden erweiterbares kleines Lexikon mit fachlichem Bezug zu den Seminarin-
halten. In kurzen und iiberschaubaren Kapiteln werden grundlegende Begriffe und
Konzepte vorgestellt. Das Glossar bietet die Moglichkeit, bei Bedarf immer wieder
flexibel auf bestimmte Inhalte zuriickzugreifen. Insbesondere in Diskussions- und
Reflexionssituationen haben die Studierenden die Moglichkeit Inhalte oder Zu-
sammenhénge nachzuschlagen, konnen aber auch eigene Erganzungen einpflegen,
ggt. auch iiber die Dauer des Seminars hinaus. Bei der Arbeit mit dem Glossar ist
eine Zielsetzung, dass die Studierenden konzeptuelles Wissen autbauen. Das Glos-
sar hat damit gleichermaflen eine Unterstiitzungs- und Sicherungsfunktion fiir die
Studierenden. Auch die Diversitdt der Studierenden wird insofern berticksichtigt,
dass Sie im Sinne einer Natiirlichen Differenzierung (vgl. Képnick, 2016, S. 299)
selbst mitbestimmen konnen, wie umfassend bestimmte Inhalte des Glossars in-
tensiver thematisiert werden, aber auch, ob und wie sie im Verlauf des Seminars
und im Nachgang dessen auf das Glossar zuriickgreifen bzw. dieses noch erginzen
und erweitern. Angestrebt wird insbesondere ein tiefergehendes Verstindnis der
Studierenden fiir vielfiltige Aspekte von Heterogenitét'. Konkrete Riickfragen von
Seiten der Lehrenden mit dem Verweis auf das Glossar sollen hierbei zur kon-
tinuierlichen Reflexion anregen. Die Studierenden sollen so in die Lage versetzt
werden, im Kontext Heterogenitit und Inklusion selbststindig Zusammenhénge
und Verbindungslinien zu erkennen sowie zwischen den Inhalten des Glossars
und weiteren (Seminar-)Inhalten Beziige herzustellen.

Grundvoraussetzungen fiir inklusiven Unterricht (nach Kdpnick, 2016)

Inklusion erfordert einen mehrdimensionalen Blick; neben einer fachdidaktisch
fundierten Unterrichtsplanung an der inklusiven Regelschule sind viele Faktoren®
relevant fiir ihr gelingen. Diese sollen die Studierenden in dieser Einheit kennen-
lernen, diskutieren und auf ihre Bedeutung fiir die Unterrichtspraxis — auch im
Hinblick auf Bedarfe in inklusiven fachdidaktischen Zusammenhéngen — beleuch-
ten.

14 Fokussiert werden hierbei insbesondere ein Uberblick zu weiteren ,Heterogenitits-
dimensionen’ neben der Sprache, ,intraindividuelle, interindividuelle, vertikale und
horizontale Heterogenitét® sowie ein Bewusstsein fiir ,Intersektionalitét’.

15 Der Fokus liegt hierbei auf schulischen Rahmenbedingungen, der Qualifikation der
Akteure, einer sich veranderten inklusiven Haltung der beteiligten Pddagog*innen
sowie praktikable Konzeptentwicklungen (der Fachdidaktiken) (vgl. Kapnick, 2016,
S. 8f.).
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Forschungsansdtze: Erste konzeptionelle Uberlegungen Inklusion und Deutschdidak-
tik

Die exemplarische Auseinandersetzung mit dem Forschungsstand aus fachdidak-
tischer Perspektive zur Inklusionsthematik liefert den Studierenden einen Uber-
blick zum Status quo der (deutsch- und) sprachdidaktischen Publikationen. Sie
erhalten hierbei erste Einblicke in methodische Zugéinge und lernen Praxisbeziige
zum Themenkomplex Inklusion kennen. Diese Einheit zielt auch darauf ab, die
Studierenden zur kritischen Reflexion der bisher vorhandenen theoretischen und
praxisorientierten fachdidaktischen Ansitze zur Inklusion und Arbeit mit hetero-
genen Lerngruppen zu befihigen.

Inklusion - Definitionen und didaktische Ansdtze aus der (Deutsch-)Didaktik

In dieser Einheit werden den Studierenden unterschiedliche Definitionen zur In-
klusion in Form von Zitaten vorgestellt. Die Studierenden sollen die Definitionen
unter Beriicksichtigung der bisherigen Einheiten im Themenblock ,Inklusion und
Heterogenitdt® einordnen und diskutieren. Ziel ist es hierbei, dass die Inhalte der
bisherigen Einheiten (siehe Glossar ,Inklusion’) im Rahmen der Diskussion be-
riicksichtigt werden und die Studierenden sich in Hinblick auf ihre spétere Rol-
le als Lehrkraft in der inklusiven Schule positionieren. Die Einheit bezieht sich
hierbei konkret auf den Aspekt der Haltung bzw. Einstellungsveranderung als eine
Grundvoraussetzung fiir inklusiven Unterricht (siehe Grundvoraussetzungen fiir
inklusiven Unterricht).

Themenblock Sprachdidaktischer Gegenstandsbereich Miindlichkeit
Erstspracherwerb

Kenntnisse iiber den Erstspracherwerb gehoren zum sprachdidaktischen Basis-
wissen fiir Lehrkrifte und sind voraussetzend dafiir, dass sprachliche Lernpro-
zesse zuverldssig identifiziert werden konnen. Eine Forderung durch angepasste
Lernangebote sowie eine Reflexion und angemessene Optimierung der eigenen
Lehrer*innensprache schliefen sich hieran an (vgl. Ofner, Roth & Thoma, 2015).
Diese Einheit zielt darauf ab, den Studierenden Kenntnisse iiber die Bedingungen
des Erstspracherwerbs sowie iiber einen auffilligen Spracherwerb zu vermitteln.

Kompetenzbereich ,Sprechen und Zuhoren’

Ziel dieser Einheit ist es, die Studierenden mit den KMK-Bildungsstandards im
Kompetenzbereich ,Sprechen und Zuhoéren® vertraut zu machen, damit sie diese
(zundchst) im Rahmen der Beobachtungssituation bei der Hospitation berticksich-
tigen konnen. Perspektivisch sollen sie diese natiirlich auch kennenlernen, um sie
spater selbst im Sinne der Bildungs- und Erziehungsziele im Bereich ,Sprechen
und Zuhoren® in Lehr- und Lernprozessen des eigenen Unterrichts in Planung,
Organisation und Reflexion umzusetzen. Ausgehend von der Prozesshaftigkeit der
Entwicklungen um Inklusion (siehe u.a. Historische Marker) sind die Studierenden
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hierbei bereits vertraut damit, dass Prézisierungen der Bildungsstandards die in-
klusive Praxis mafigeblich beeinflussen sollen.

Exkurs Diagnostik und Forderung: Vorstellung DO-BINE/DO-FINE als Diagnose-
und Forderinstrumente

Bei DO-BINE (Dortmunder Beobachtungsinstrument zur Interaktion und Nar-
rationsentwicklung) und DO-FINE (Dortmunder Forderkonzept zur Interaktion
und Narrationsentwicklung) handelt es sich um ein Verfahren zur Erfassung der
Erzahlfihigkeiten von Kindern in der Vor- und Grundschule sowie ein daran
angepasstes Forderkonzept (vgl. Quasthoft et al., 2011). Die Studierenden sollen
in dieser Einheit beispielhaft eine Moglichkeit der Diagnose und Forderung von
Erzahlfihigkeiten kennenlernen und iiber die Sichtung von Videomaterial zur An-
wendung von DO-BINE mit Kindern in Grundziigen einen Einblick dazu bekom-
men, wie dies praktisch umsetzbar ist.

Themenblock Forderschwerpunkt Sprache
Der Forderschwerpunkt Sprache als ein konkreter Bedarfsbereich der Heterogeni-
tatsdimension Sprache steht im Fokus dieses Themenblocks.

Sonderpddagogische Expertise

In dieser Einheit werden Handlungsfelder des sonderpidagogischen Forder-
schwerpunkts Sprache vorgestellt und mit den Studierenden in Bezug auf ihre
Bedeutung im Rahmen einer Kooperation im inklusiven sprachvermittelnden
Unterricht diskutiert. Die Studierenden sollen hierbei fiir die Moglichkeiten der
Kooperation sowie die Beriicksichtigung von sonderpadagogischer Expertise mit
Blick auf den Forderschwerpunkt Sprache sensibilisiert werden; auch um befahigt
zu werden, konkrete Bedarfe beziiglich multiprofessioneller Expertise im Bereich
des Forderschwerpunkts Sprache besser einordnen und formulieren zu kénnen.

Sprach- und Spracherwerbsstorungen

Eine Einheit zu Sprach- und Spracherwerbsstorungen sowie ihrem Merkmals-
spektrum ermdoglicht den Studierenden einen ersten Einblick in die heterogenen
Ausgangslagen von Kindern mit dem konkreten Férderschwerpunkt Sprache. Ziel
ist es, die Studierenden basal auf die moglichen Sprachstérungen bei der sich an-
schlieffenden Beobachtungssituation wihrend der Hospitation vorzubereiten. Eine
fundierte Diagnosekompetenz wird hierbei noch nicht angestrebt. Dazu noétig
wiren ein deutlich umfassenderer Wissensaufbau, personliche Praxiserfahrun-
gen sowie ggf. die Zusammenarbeit mit geschulten Sonderpidagog*innen. Die
Studierenden sollen also primdr grundlegende Kenntnisse zu Beeintrichtigungen
des Sprechens, der Stimme und der Redefihigkeit erlangen, um in der Beobach-
tungssituation oder im Gesprach mit den Lehrkriften vor Ort auf dieses Basis-
wissen zuriickgreifen zu konnen. Der Aufbau dieser Kenntnisse soll ebenfalls eine
gute Ausgangslage fiir eine zukiinftige multiprofessionelle Zusammenarbeit mit
Sonderpidagog*innen anbahnen.
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4.  Praxiserfahrung Hospitation

Der Hospitation geht eine vorbereitende Einheit voraus, in der offene Fragen ge-
klart werden konnen. Unter Beriicksichtigung der vorangegangenen inhaltlichen
Blocke werden gemeinsam thematisch bereits vorstrukturierte Beobachtungsauf-
trage ent- bzw. weiterentwickelt, die den Studierenden wéhrend der Hospitation
als Leitfaden zur Verfiigung stehen.

Die schulformbedingte Konzentration von Schiiler*innen mit dem Forder-
schwerpunkt ,Sprache’ als eine konkrete Dimension von Heterogenitit, aber
auch die Expertise der spezialisierten Sonderpadagog*innen ermdglichen es den
Studierenden, im Rahmen der Hospitation wertvolle Praxiseinblicke zu erlangen.
Die Erfahrung aus dem Seminar zeigt, dass vielfach Verbliffung dariiber zum
Ausdruck gebracht wird, dass an den Foérderschulen zwar zum Teil verlangerte
Eingangsphasen durch gestreckte Schuljahre umgesetzt werden, curricular jedoch
der gleiche Lehrplan wie an Regelschulen zugrunde gelegt wird. Vorbehalte und
abstrakte Vorstellungen tiber eine sprachsensible Unterrichtsgestaltung, die in der
Umsetzung an der Regelschule als enorme Herausforderung erscheint, konnen
so aufgebrochen werden. Die Studierenden haben zudem die Mdglichkeit, ihren
theoretischen Wissenserwerb mit der Praxiserfahrung zu verzahnen. Sie gewin-
nen erste Einblicke der unterrichtlichen Umsetzung einer gezielten Férderung der
Schiiler*innen mit dem Forderschwerpunkt Sprache. Deutlich wird hierbei u.a.,
dass betroffene Kinder nicht als homogene Bedarfsgemeinschaft begriffen werden
konnen. Sie zeichnen sich durch Diversitdt aus und bringen auch in der Inter-
aktion untereinander und mit den Padagog*innen, teilweise bereits in der Beob-
achtungssituation ersichtliche, heterogene Voraussetzungen und ggf. nicht direkt
ersichtliche intersektionell begriindete Bedarfe mit. Zum Teil kénnen die Studie-
renden bestimmte Storungsbilder der zuvor theoretisch vorgestellten Sprach- und
Spracherwerbsstorungen im Rahmen der Hospitation wiedererkennen, allerdings
begegnen ihnen in der Beobachtungssituation auch sprachlich weitgehend unauf-
fallige Kinder. Sie erleben wie Forderung unterrichtlich umgesetzt werden kann
- beispielhaft durch Lehrer*innensprache, (vielfach ritualisierte) Kommunikati-
onsanregungen und -anldsse, durch konkrete sprachsensible Methoden oder auch
spezielle Materialien etc.

Der Studierendendiversitit und den individuellen Erfahrungen sowie leitfaden-
gestiitzten Beobachtungen Rechnung tragend, schliefit sich an die Hospitation eine
obligatorische Verschriftlichung in Form eines offenen Reflexionsauftrags an, die
der Nachbesprechung vorgeschaltet und allen Hospitierenden im Anschluss zur
Verfiigung gestellt wird. Ubergeordnete Fragestellungen im Rahmen der Leitfiden
mit thematisch gegliederten Beobachtungsauftridgen sind hierbei: ,Welche Spezifi-
ka des sprachfordernden Unterrichts aus der Hospitation lassen sich auch an der
Regelschule umsetzen, welche ggf. nicht?®, ,Gibt es hierfiir besondere Bedingun-
gen?
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Die strukturierte Nachbesprechung der Hospitationen bietet letztlich die Mog-
lichkeit eines gemeinsamen Erfahrungsaustauschs, fungiert aber auch als Binde-
glied fiir die Reflexion der theoretischen Seminarinhalte unter Beriicksichtigung
der aktuellen Ausgangslage eines inklusiven Regelunterrichts sowie den erworbe-
nen Praxiserfahrungen aus der Hospitation. Die Studierenden profitieren zudem
davon, Eindriicke und Beobachtungen der Kommiliton*innen kennenzulernen
und diese durch angeleiteten Austausch in die eigenen Reflexionen einzubeziehen.

5.  Reflexion und Ausblick Lehrkonzept

Ausgehend von den veranderten Anforderungen an Lehrkrifte im Rahmen eines
so umfassenden Wandels der Beschulung im inklusiven Setting bildet neben die-
ser theoretischen Fundierung zudem die Férderung von Haltungen und Kompe-
tenzen zur Inklusion einen notwendigen Standpfeiler im Kontext der Lehramts-
ausbildung. Erfahrungen aus den bisherigen Seminaren zeigen, dass, obwohl die
Studierenden weitgehend eine positive Grundeinstellung zur Notwendigkeit von
Inklusion vertreten, jedoch dennoch eine grofle Verunsicherung iiber die prakti-
sche Umsetzbarkeit vorherrscht.

Die schulformbedingte Konzentration der Schiiler*innen mit unterschiedlichs-
ten Auspriagungen des Forderschwerpunkts Sprache ermdglicht den Studierenden
einen in Bezug auf sprachliche Heterogenitit umfassenderen Einblick. Dieser
bietet sich im Regelschulunterricht aktuell so (noch) nicht. Die schulformfremde
Hospitation ermdglicht es den Studierenden, iiber Bedarfe und die praktische Um-
setzung von Sprachvermittlung sowie besondere Férdermdoglichkeiten im Rahmen
eines inklusiven Regelschulunterrichts zu reflektieren und ihnen aufzuzeigen, wel-
che methodischen Moglichkeiten sich hierfiir anbieten. Auch ein Bewusstsein fiir
die Chancen und Herausforderungen einer Kooperation mit Sonderpadagog*innen
wird hierbei gezielt angestrebt, denn vor allem auch persénliche Erfahrungen be-
einflussen das unterrichtliche Handlungswissen von Lehrkriften (vgl. GriefShaber,
2017, S. 92ff.). Fiir Studierende, die dieses Handlungswissen im Rahmen ihrer
Lehramtsausbildung zunéchst aufbauen miissen, sind Praxiserfahrungen grund-
legend. Neben dem theoretischen Wissenserwerb kénnen vor allem konkrete
Erfahrungen der Studierenden vielfach eine positive Einstellung gegeniiber der
Sprachférderung bzw. Sprachbildung begiinstigen (vgl. Hammer et al., 2016). Auch
die Wahrscheinlichkeit eines grofieren Engagements in der spateren Lehrtatigkeit
steigt so voraussichtlich an (vgl. Paetsch, Wagner & Darsow, 2017, S. 127).

Ein zunichst vermeintlicher Inklusionswiderspruch der schulformfremden
Hospitation - insbesondere da Inklusion den Abbau eines exkludierenden Sonder-
weges der Beschulung in Form von Forderschulen anstrebt — liegt im Zusammen-
hang des fachdidaktischen Bezugs und dem Fokus auf die Heterogenitdtsdimensi-
on ,Sprache’ begriindet. Fiir das Konzept des Seminars ,,Inklusion im Kontext von
Sprachvermittlung® heifdt dies, dass es sich auch im Wandlungsprozess inklusiver



Das Konzept des Seminars ,, Inklusion im Kontext von Sprachvermittlung

Beschulung verortet und diesen beriicksichtigt. Eine Reflexion iiber die komplexen
Zusammenhidnge und Verbindungslinien der drei Fokusbereiche ,Inklusion und
Heterogenitat, sprachdidaktischer Zugdnge im Bereich der Miindlichkeit sowie
dem Forderschwerpunkt Sprache als anvisierte Heterogenititsdimension scharft
hierbei den multiperspektivischen Blick der Studierenden.

Im Rahmen des Wandlungsprozesses um Inklusion wird sich zeigen, dass auch
das Lehrkonzept des Seminars sich in vielerlei Hinsicht den sich veridndernden
Gegebenheiten anpassen muss. Erste empirische Daten deuten jedoch bereits da-
rauf hin, dass Inklusion segregierenden Beschulungsformen vorzuziehen ist. Die
Mehrheit der internationalen Studien zum Einfluss der Schulform auf die Leis-
tungen von Kindern mit sonderpiddagogischen Foérderbedarfen haben Vorteile der
inklusiven Beschulung in Regelschulen festgestellt (vgl. Kocaj et al., 2014, S. 169).

Die hochschuldidaktisch und allgemein angestrebte Berticksichtigung von In-
klusion auch in anderen Fachkontexten wird sukzessive einen Riickbau bzw. eine
Umstrukturierung des ersten Themenblocks zum Basiswissen im Zusammen-
hang von Inklusion und Heterogenitit erforderlich machen. Auch die (Weiter-)
Entwicklung von Theorien und Konzepten sowie der noch sehr {iberschaubaren
fachdidaktischen Forschungslage wird perspektivisch neue Zuginge erdffnen und
damit zu einer stetigen Modifikation des Seminarkonzepts fithren.
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»Jede Jeck is’ anders“ — Heterogenitit als theologische,
kommunikative und didaktische Herausforderung fiir
angehende Religionslehrer*innen

Hintergrund

In diesem Beitrag werden die Entwicklung, die experimentelle Durchfithrung
und die lernzielgesteuerte Evaluation eines Seminarkonzepts im Fach Katholische
Religionslehre vorgestellt. Ziel bei der Entwicklung dieser Veranstaltung war und
ist es, den Studierenden die Moglichkeit zu bieten, ihre Wahrnehmungs-, Beob-
achtungs- und Handlungskompetenz im Kontext von Heterogenitt zu erweitern
und sich darin zu qualifizieren, Heterogenitit beobachten und wahrnehmen zu
konnen, auf diese zu reagieren, die eigene Haltung zu reflektieren und eine profes-
sionelle anerkennende Haltung zu entwickeln.

1.  Katholische Religionslehre und Heterogenit:it

Die Theologin Claudia Géirtner sieht in der Heterogenitit die grofite Herausfor-
derung fiir (religiose) Bildungsprozesse aller Art, ,,Heterogenitit’ wird daher
zu einer zentralen Beschreibungskategorie von Mensch und Gesellschaft im 21.
Jahrhundert — und zugleich zu einer zentralen padagogischen und didaktischen
Herausforderung® (Gértner, 2015, S. 99). Heterogenitét ist derzeit ein viel disku-
tiertes Thema nicht nur in bildungswissenschaftlichen Diskursen. Auch die auf-
geschlossene und innovative Religionspadagogik verschliefit sich diesem Thema
nicht, sondern geht produktiv und konstruktiv damit um. Die Ausbildung von
Religionslehrer*innen an der Universitdt enthdlt sowohl fachwissenschaftliche als
auch fachdidaktische Elemente. Im Bereich der Fachwissenschaften sind auf der
Ebene der Begriindungsdiskurse implizit dem Heterogenitdtsdiskurs verwandte
Themen wie Bildungsgerechtigkeit, Anerkennung, anthropologische Fragestel-
lungen, Geschlechtergerechtigkeit bereits vertreten. In der Fachdidaktik spielt
das Thema Heterogenitét in vielen Veranstaltungen eine Rolle und gewinnt im
Kontext der Lehrer*innenausbildung zunehmend an Bedeutung. Ein besonde-
res Potential der Religionspadagogik und damit des Religionsunterrichts fiir den
Umgang mit Heterogenitit liegt dabei in der theologisch fundierten Subjektorien-
tierung, die als ein Spezifikum des Religionsunterrichts bezeichnet werden kann
und die einen Perspektivwechsel und eine ,Wende zum Kind“ mit sich gebracht
hat (Pemsel-Maier & Schambeck, 2014). Die Subjektorientierung setzt die indi-
viduellen Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler vor normative Vorgaben.
»Das Arrangement von Lernlandschaften und die individuelle Auswahl an Mate-
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rialien und methodischen Zugingen gehort zum géngigen Programm im Unter-
richtsalltag. Nicht zuletzt hat die Religionsdidaktik in héherem Maf$ als in anderen
Unterrichtsfichern ein breites Repertoire von ganzheitlichen Methoden entwickelt,
die nicht nur Intellekt und Kognition, sondern verschiedene Sinne ansprechen.”
(Pemsel-Maier, 2014, S. 63).

Zum géngigen Programm im Unterrichtsalltag zéhlen bereits bestehende Un-
terrichtsprinzipien wie z.B. das dsthetische Lernen, das interreligidse Lernen, das
performative Lernen sowie das symbolorientierte Lernen (Mendl, 2012, S. 149f.).
Religionspiadagogik und Religionsdidaktik verfiigen also iiber Potentiale, die
zahlreiche Ankniipfungspunkte an die Idee der Inklusion und Heterogenitit bie-
ten konnen. Neuere Entwiirfe und didaktisch-methodische Konzeptionen einer
heterogenititssensiblen Religionspiddagogik und -didaktik entwickeln daher be-
stehende Konzepte wie die Elementarisierung und Korrelation weiter oder neu
(Anderssohn, 2016, S. 74f.).

Grundlegend bauen sie auf einer theologisch fundierten Subjektorientie-
rung als Kernprinzip auf. Dieses Prinzip, das eher eine Haltung darstellt, will
das Individuum und seine (eigene) Religiositit fordern und behélt dabei He-
terogenitat im Blick. Mit solch einem subjektorientierten Blick werden religiose
Lernprozesse ganz bewusst von den Schiilerinnen und Schiilern her konzipiert,
um deren (besondere) Fihigkeiten und Fertigkeiten einbeziechen zu kénnen. Der
Subjektansatz will offene Lernprozesse, eine anregende Lernumwelt, einen sozi-
alen Austausch und ein Ineinander von kognitiven und &sthetischen Momenten
ermoglichen und gestalten und die Schiilerinnen und Schiiler dazu ermuntern,
an der Selbstkonstruktion ihres eigenen Glaubens und religiosen Lernens aktiv
mitzuwirken. Ein subjektorientierter Unterricht ist nicht nur ein erfahrungs-
orientierter Religionsunterricht, sondern er ist auch ein prozessorientierter Un-
terricht, der ,auf verlangsamte und intensivierte Formen des Lernens® (Mend],
2012, S. 151) achtet. Darin begriinden sich viele Ankniipfungspunkte, sowohl fiir
die Praxis des Religionsunterrichts, als auch fiir die Ausbildung der zukiinftigen
Religionslehrer*innen. Auch wenn der Religionsunterricht also potentiell fiir den
Umgang mit Heterogenitit gut aufgestellt ist, so ist dennoch insbesondere in der
ersten Phase der Lehrer*innenausbildung, dem Studium der Katholischen Religi-
onslehre, noch Raum fiir mehr. Dieses ,,Mehr® auszugestalten ist unter anderem
die Aufgabe der Konzeption des hier vorgestellten Seminarformates.

1.1  Heterogenitit - Wahrnehmungen am Fachbereich

Im Rahmen der Qualititsoftfensive Lehrerbildung ist im Teilprojekt ,Curriculare
Mafinahmen® in einem ersten Schritt eine Dokumentation der Ausgangslage er-
folgt. Dabei wurden zum einen Interviews mit Lehrenden der teilnehmenden
Fachbereiche gefiihrt und eine exemplarische Analyse der Curricula vorgenom-
men. Einige Eindriicke und Wahrnehmungen aus den Interviews sollen hier kurz
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skizziert werden." Auch wenn im Alltag der Religionspadagog*innen und vor al-
lem der Religionslehrenden durchaus Raum fiir den Umgang mit Heterogenitit ist
und dieser auch bereits durch verschiedene Angebote gefiillt wird, so wurde in den
Interviews mit unterschiedlichen Vertreter*innen des Fachbereichs deutlich, dass
es auch an der Katholisch-Theologischen Fakultit das Bediirfnis gibt, noch kon-
kreter zu werden. Als ein Desiderat wurde beispielsweise die Diagnosekompetenz
genannt, die im Rahmen der Ausbildung von Religionslehrenden momentan noch
eher vernachléssigt behandelt werde. Andere Aspekte wie kulturelle und religiose
Vielfalt haben durchaus ihren festen Platz, sowohl in fachwissenschaftlichen als
auch in fachdidaktischen Veranstaltungen. Insbesondere der Aspekt des interreli-
giosen Lernens nimmt dabei einen groflen Teil in der Lehrer*innenausbildung ein.
Die Auseinandersetzung mit verschiedenen Heterogenititsdimensionen ist also
prinzipiell prisent, allerdings eher punktuell als Verschiedenartigkeit. Sie tritt also
implizit als Thema immer wieder auf, wird allerdings explizit kaum genannt. An
dieser Stelle konnte eine Optimierung ansetzen, die, beispielsweise auf der Ebene
der Begriindungsdiskurse im systematischen Bereich, christlich-anthropologische
Fragestellungen im Kontext von Heterogenitdt noch stirker in den Blick nimmt
und néher durchleuchtet. Letztendlich lassen sich in nahezu allen Bereichen der
Theologie Ankniipfungspunkte finden, in denen das Thema indirekt oder direkt
implementiert werden konnte. Im Kontext der Lehrer*innenausbildung ist es aber
sicherlich hauptsdchlich in der Religionspddagogik und -didaktik verortet.

1.2 Heterogenitit — Einblicke in das Curriculum

Ein Blick in das Curriculum fiir die Lehramtsstudiengéinge an der Universitét
Miinster im Fach Katholische Religionslehre zeigt deutlich, dass es bereits einen
breiten Rahmen gibt, in dem das Thema Heterogenitat implizit eine Rolle spie-
len kann, aber nicht zwingend spielen muss. Oft ist die Thematisierung abhingig
von der Schwerpunktsetzung der Lehrenden. Ein Blick in das faktische Lehran-
gebot ausgewidhlter Semester macht deutlich, wo sich das Thema wiederfindet.
So ist beispielsweise in der Sektion Biblische Theologie am Seminar fiir Exegese
des Alten Testaments die Heterogenititsdimension Geschlecht ein besonderer
Forschungsschwerpunkt. Die daran angeschlossene Arbeitsstelle Feministische
Theologie und Genderforschung widmet sich schwerpunktmaflig dieser Dimensi-
on. Im Rahmen dieser Sektionen werden dann Seminare angeboten, die sich mit
Fragestellungen rund um das Mann- bzw. Frausein im Kontext (biblischer) Theo-
logien auseinandersetzt. Ein Proseminar, das im Sommersemester 2015 angeboten
wurde, und das so oder in dhnlicher Form in jedem Semester angeboten wird,
tragt den Titel: Frauen — Mdnner — Kirche — Gott. Einfiihrung in die geschlechter-
sensible Theologie. Die Heterogenitatsdimension Kultur und damit verbunden der

1 Es handelt sich hierbei lediglich um einen kurzen Einblick. Es werden Eindriicke
und Wahrnehmungen skizziert und keine ausfithrlichen Analysen vorgenommen.
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interkulturelle und interreligiose Dialog durchziehen wie ein roter Faden nahezu
alle Sektionen der Theologie. Speziell in der Religionsdidaktik wird mit dem Kon-
zept des trialogischen Lernens diese Dimension besonders hervorgehoben. Ver-
anstaltungen, die im Rahmen dieser Dimension angeboten werden, befassen sich
dann beispielsweise mit unterschiedlichen Glaubensvorstellungen von Kindern
und Jugendlichen verschiedener Religionen und daran ankniipfenden interreligi-
6sen Lernprozessen. Ein Seminar, das im Kontext dieser Dimension angeboten
wurde, heiflt entsprechend ,Was glaubst du denn?“ - Trialogisch lernen im Religi-
onsunterricht. Aber auch Fragen der Bildungsgerechtigkeit und damit verbunden
die Frage nach sozialer Ungleichheit beforscht die Religionspadagogik mit grofiem
Interesse (Konemann, 2013). Im Wintersemester 2015/16 wurde dazu eine eigene
Vorlesung mit dem Titel Bildung und Gerechtigkeit angeboten, die sich genau mit
diesem Spannungsverhiltnis auseinandersetzte. Auflerdem gab es im Sommer-
semester 2015 ebenfalls das Angebot eines Hauptseminars mit dem Titel: Inklusion
- Herausforderung fiir Kirche und religiose Bildung. Es wird also deutlich, dass sich
an der Katholisch-Theologischen Fakultit mit ihren verschiedenen Fachbereichen
grundsatzlich viele Vernetzungsmoglichkeiten und Ankniipfungspunkte bieten, die
z.'T. auch bereits durch konkrete Angebote gefiillt werden.

1.3  Heterogenitit als religionspadagogische Herausforderung -
Was brauchen wir an unserem Fachbereich?

Ausgehend von der Wahrnehmung und Analyse, dass die Grundidee von Hetero-
genitdt und Inklusion eine Idee ist, die nicht nur sehr zum Anspruch und Inhalt
christlicher Theologie passt, sondern von ihr auch fachlich konstituiert wird, dass
es aber bislang strukturell noch kaum Veranstaltungen gibt, die sich explizit im
Kontext der Lehrer*innenausbildung mit der Thematik befassen, sind die Uberle-
gungen zu dem im Folgenden dargestellten Lehrkonzept entstanden.

2.  Darstellung des Veranstaltungskonzepts
2.1  Anvisierte Kompetenzen und Ziele

Das Seminar ,Jede Jeck is’ anders — Heterogenitit als theologische, kommunikative
und didaktische Herausforderung® ist in Kooperation zwischen mir und meinem
Kollegen Dr. Guido Hunze konzipiert und erstmalig im Sommersemester 2017
durchgefithrt worden. Die anvisierten Lernziele und damit verbunden die zu
erwerbenden Kompetenzen der Studierenden sollten sein, dass sie ihre Beobach-
tungs-, Wahrnehmungs- und Handlungskompetenz im Kontext von Heterogenitat
erweitern und reflektieren und davon ausgehend eine angemessene, professionelle
anerkennende Haltung ausbilden und entwickeln kénnen. Die Studierenden ken-
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nen, analysieren und beurteilen den Begriff Heterogenitit, verorten ihn in theo-
logischen Diskursen, wissen um seine Komplexitit und die damit verbundenen
Herausforderungen fiir die (Religions-)Lehrenden. Die Studierenden nehmen He-
terogenitét in ihrem Umfeld und in schulischen Kontexten bewusst wahr und auf,
koénnen in Kommunikationssituationen auf sie reagieren und entwickeln eine an-
erkennende professionelle Haltung. Sie wenden ihr erworbenes Wissen an, indem
sie in beispielhaften Situationen Haltungen zu und den Umgang mit Heterogenitat
erproben.

2.2  Didaktische Konzeption

Es handelt sich bei dem Seminar um ein fachdidaktisches Hauptseminar im
Aufbaumodul des Zwei-Fach-Bachelor Studiengangs fiir das Lehramt im Fach
Katholische Religionslehre. Teilnehmende sind Studierende aus dem 5. und 6.
Fachsemester, die mindestens noch ein weiteres Fach studieren. In der Regel
streben die Studierenden ein Gymnasial- oder Gesamtschullehramt oder ein Be-
rufsschullehramt an. Die didaktische Konzeption dieser Lehrveranstaltung folgt in
ihrer grundlegenden Struktur einem Dreischritt. Ausgehend von der Hypothese,
dass Heterogenitdt von den Studierenden zunichst einmal als eine Herausforde-
rung wahrgenommen wird, nihert sich das Seminar dieser Herausforderung aus
dreifacher Sicht: aus theologischer, kommunikativer und religionsdidaktischer
Sicht. Aufeinander aufbauende, thematische Sitzungen, die auch in Absprache
mit den Studierenden festgelegt worden sind, befassen sich aus unterschiedlichen
Blickwinkeln mit dem komplexen Thema Heterogenitit im Religionsunterricht.
In der folgenden Tabelle ist die Struktur des Seminars in einer kurzen Ubersicht
zusammenfassend dargestellt.

Tabelle 1: Zusammenfassung der Struktur des Seminars.

Thema und Inhalt | Kompetenzen und Ziele Didaktische Konzeption und
Methodik
Einstieg - Ermittlung der Lernausgangslage - Kompetenzabfrage: Was weifS/kann

- Erarbeitung einer begriffstheoreti-
schen Grundlage zum Heterogeni-
tatsbegriff

- Erweiterung der Wahrnehmungs-
und Beobachtungskompetenz

- Die Studierenden kennen, analy-
sieren und beurteilen den Begriff
Heterogenitit kritisch

ich schon? Was will ich konnen? Was
brauche ich dafiir?

Analyse und Vergleich verschiede-
ner Heterogenititsdefinitionen und
Dimensionen

Auseinandersetzung mit diversen
angrenzenden Diskursen wie z.B.:
Differenz, Diversity, Intersektionali-
tat, Inklusion

Beobachtung von Videosequenzen
im inklusiven Religionsunterricht
und Reflexion der Bedeutsamkeit
der Dimensionen in demselben

61



62

Stefanie Auditor

Teil 1
Heterogenitit -
theologisch

Auseinandersetzung mit biblisch-
theologischen Perspektiven zum
Heterogenitatsbegriff

Erweiterung der theologischen
Deutungs- und Reflexionskompe-
tenz

Die Studierenden verorten den Be-
griff in theologischen Diskursen

Konfrontation mit biblischen Texten
im Kontext realer Alltagssituationen,
Hervorrufen einer kognitiven Dis-
sonanz

Suche nach handlungsorientierten
Losungen und Deutungsansétzen
aus bestehenden theoretischen Kon-
zepten

Teil 2
Heterogenitat -
kommunikativ

Handlungs- und produktionsorien-
tierte Erweiterung der Selbst- und
Fremdwahrnehmungskompetenz
Erarbeitung eines gemeinsamen
Haltungsbegriffs

Reflexion der eigenen Haltung

und der Rolle der Lehrperson in
heterogen Settings und Schulung
der Beobachtungs- und Wahrneh-
mungskompetenz

Die Studierenden reflektieren die
eigene Begegnung und den Umgang
mit Heterogenitit, sie beobachten
und analysieren Lehrer*innen-
handeln und Lehrer*innen-
haltungen im inklusiven Unterricht

Szenische Darstellung: Haltung zei-
gen! Entwicklung eines Standbildes
in Kleingruppen und anschliefSende
Reflexion desselben und biografische
Suche nach Umgang und Begegnung
mit Heterogenitat

Riickbindung an theoretische Ausei-
nandersetzungen mit der professio-
nellen Haltung von Lehrpersonen
Analyse von Beispielsituationen aus
dem inklusiven Religionsunterricht
anhand von Videosequenzen mit
dem hermeneutischen Schliissel
einer ,,inklusiven Haltung“

Teil 3
Heterogenitat -
religions-
didaktisch

Handlungsorientierte Auseinan-
dersetzung und kritische Reflexion
bestehender Konzepte und Umset-
zungen im religionspadagogischen
Bereich

Darstellung und Diskussion ver-
schiedener religionspadagogischer
Konzepte im Kontext von Inklusion
und Heterogenitit

Eigene Themen- und Schwerpunkt-
setzungen der Studierenden
Gestaltung einer Seminarsitzung

zu selbst gewihlten Themen z.B.:
Vorstellung des Index fiir Inklusion,
Interreligioses Lernen, Geschlech-
tergerechter Religionsunterricht,
Sprache und Migration im Religi-
onsunterricht u. a.

Abschluss &
Reflexion

Die Studierenden entwickeln
Grundsitze einer anerkennenden,
professionellen und heterogenitats-
sensiblen Haltung im Religionsun-
terricht

Selbstreflexion und Evaluation des
eigenen Lernprozesses sowie der
Seminargestaltung

Formulierung von Grundsitzen
ausgehend von den erarbeiteten
Ergebnissen im Seminar und Struk-
turierung derselben und Diskussion
der Ergebnisse

Riickbezug zur am Beginn des Se-
mesters durchgefithrten Selbstbefra-
gung: Was weif} ich jetzt? Was kann
ich jetzt? Was habe ich dazu gelernt?
Riickmeldung und Reflexion anhand
der Methode Kofferpacken:

»Das nehme ich mit (nach Hause)“
und ,,Das gebe ich den Dozierenden
mit auf den Weg*
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2.21  Einstieg und begriffstheoretische Grundlagen

In einer ersten konstituierenden Sitzung erfolgte die ,Ermittlung der Lernaus-
gangslage, um den Lernstand der Studierenden zu Beginn des Seminars zu er-
mitteln und damit auch einen Uberblick iiber die Heterogenitit der Studierenden
zu erhalten. Dies dient zum einen der Aktivierung von Vorwissen und soll die
bessere Verkniipfung neuer Inhalte mit bekanntem Wissen ermoéglichen (Rupp,
2002, S. 351). Dazu erhielten die Studierenden einen Bogen zu einer ersten kom-
petenzorientierten Selbstreflexion, die die Fragen Was weif$/kann ich schon? Was
will ich konnen? Was brauche ich dafiir? beinhaltete. Die Antworten, die die Se-
minarteilnehmenden auf diese Fragen gaben, waren sehr aufschlussreich. Die
Vorerfahrungen beschrankten sich bei fast allen auf die Zeit des Orientierungs-
praktikums, das sie zum derzeitigen Zeitpunkt ihres Studiums bereits absolviert
haben. Einige haben dariiber hinaus noch Erfahrungen in anderen Bereichen, z.B.
in der Altenpflege oder in der Jugendarbeit, sammeln konnen. Erwartungen an
das Seminar konnten durch die Frage Was will ich konnen? eingeholt werden. Hier
erweiterte sich das Spektrum und es wurden sehr verschiedene Aspekte benannt.
Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Studierenden ein Interesse daran
zeigen, ihr eigenes Verstindnis von Heterogenitit zu erweitern und zu reflektie-
ren, ein Problembewusstsein zu entwickeln aber auch Handlungskompetenzen
zu erwerben, um angemessen auf heterogene Lerngruppen eingehen zu konnen.
Auch der Wunsch, mehr Selbstverstdndlichkeit zu foérdern, Diskriminierungen zu
bekdampfen und auf Liicken im Bildungssystem aufmerksam zu machen, wurde
geduflert. Anschlieflend an diese Erkenntnisse wurde der Versuch unternommen,
eine begriffstheoretische Grundlage zu schaffen, die den Diskurs um den Begriff
und die Konzepte von Heterogenitit transparent macht. Die Studierenden erarbei-
teten an dieser Stelle Definitionen zu den Begriffen Differenz, Intersektionalitit,
Diversity und Inklusion, um den Begrift Heterogenitit von ihnen unterscheiden
zu konnen (Walgenbach, 2017). Zur Sicherung dieser theoretischen Grundlagen ist
im Learnweb® ein Glossar eingerichtet worden, das in Kurzform die Begriffe er-
lautert. Als Beobachtungsauftrag am Ende dieser Sitzung haben die Studierenden
den Arbeitsauftrag erhalten, ihr Umfeld auf Heterogenitit hin zu beobachten und
zu dokumentieren, inwiefern und an welchen Stellen sich ihnen in ihrem Alltag
Heterogenitdt zeigt. Diese Beobachtungen nutzten wir in der folgenden Sitzung,
um daraus Beobachtungskriterien zu erarbeiten. Die Studierenden berichteten von
ihrer Wochenaufgabe und es entstand eine umfangreiche Sammlung von Dimensi-

2 https://www.uni-muenster.de/studium/orga/learnweb.html

Das Learnweb ist die zentrale eLearning Plattform an der Universitit Miinster. Basie-
rend auf dem OpenSource-System Moodle bietet das Learnweb allen Lehrenden der
Uni Minster die Moglichkeit, ihre Lehrveranstaltungen mit einem Kurs im Learn-
web online zu unterstiitzen. Von rein begleitenden Materieverteilung-Szenarien {iber
umfangreiche Lernunterstiitzung, z.B. durch Online-Tests zur Selbstiiberpriifung von
Lernfortschritten, bis hin zu vollwertigen Online-Kursen mit intensiven Selbstlern-
elementen sind viele Einsatzformen méglich.
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onen. Um die Wahrnehmung noch einmal im Kontext Schule zu verorten, zeigten
wir anschlieflend eine Videosequenz aus dem inklusiven Religionsunterricht einer
5. Klasse eines stddtischen Gymnasiums. Dafiir konnten wir auf Aufzeichnungen
des Videografie-Teams GRUVI der Katholisch-Theologischen Fakultit zuriick-
greifen’ Leitend war die Fragestellung, welche der genannten Dimensionen sich
bei der Beobachtung von Unterricht tiberhaupt wiederfinden lassen und welche
Herausforderung die jeweilige Heterogenititsdimension fiir den schulischen (Re-
ligions-)Unterricht mit sich bringt. Hier wurde deutlich, dass Beobachtung auch
Grenzen hat, dass wir Kriterien brauchen, um Heterogenitdt wahrnehmen zu
konnen und dass die gezielte Suche nach Heterogenitit Gefahr lauft das Anlie-
gen der Inklusion, einen Raum zu schaffen, in dem es moglich ist ,,ohne Angst
verschieden sein zu konnen“ (Katzenbach & Schroeder, 2007), zu unterlaufen. Als
Nachbereitung sollten die Studierenden die Einteilung verschiedener Heterogeni-
tatsdimensionen nach Trautmann und Wischer (2011) selbststindig erarbeiten und
ihre Ergebnisse im Learnweb zur Verfiigung stellen.

2.2.2 Heterogenitit theologisch angefragt

Nach diesen theoretischen Voriiberlegungen und ersten Beobachtungsschulungen
ging es in einem weiteren Schritt darum, Heterogenitdt aus einer theologischen
Perspektive wahrzunehmen. Indem die Studierenden ausgehend von konkreten
Bibelstellen mit dem Anspruch konfrontiert wurden, der sich aus den biblischen
Ideen der Gottebenbildlichkeit, der Nachstenliebe und eines christlichen Bega-
bungsverstindnisses ergibt, stand in einem zweiten Schritt die Realisierung die-
ser Forderungen im konkreten Alltag im Fokus. Dabei wurde deutlich, dass der
christliche Anspruch durchaus Widerspriiche und Brechungen hervorrufen und an
sich eine Herausforderung darstellen kann, mit der umzugehen im (Unterrichts-)
Alltag nicht immer leicht ist. Anschlieffend daran diskutierten die Studierenden
den Begrift der Fragmentaritét als ein mogliches Deutungsangebot und als Be-
griilndung theologisch-anthropologischer Anspriiche im Kontext des Heteroge-
nitdtsdiskurses. Im weiteren Verlauf der theologischen Reflexion haben sich die
Studierenden mit der Perspektive der , Aufgekldrten Heterogenitit®, wie sie der
katholische Religionspddagoge Bernhard Griimme in seinem 2017 erschienenen
Buch ,Heterogenitit in der Religionspadagogik — Grundlagen und konkrete Bau-
steine“ zu entfalten versucht, auseinandergesetzt. Dadurch haben sie einen Ein-
blick in den spezifisch religionspadagogischen Umgang mit Heterogenitit erhalten
konnen. Aufgekldrte Heterogenitdt nach Griimme muss drei Kategorien beinhal-

3 https://www.uni-muenster.de/FB2/gruvi/
Das Videografie Team GRUVT arbeitet in der Aus- und Weiterbildung katholischer
Religionslehrer*innen an der Universitit Miinster. Mit dem Namen GRUVI ist die
Entwicklung von Grundkompetenzen fiir den Religionsunterricht durch videografi-
sche Unterrichtsanalyse verbunden.
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ten: die Interdependenz von Gleichheit und Differenz, die wie ein roter Faden alle
Diskurse um Heterogenitét begleitet, die Dialektik der Vernunft von Partikularitdt
und Universalitit sowie eine praxisbezogene kritische Selbstreflexivitdt (Griimme,
2017, S. 172).

2.2.3 Heterogenitit kommunikativ reflektiert

In einem intensiven Blocktag, der vier Sitzungen in sich vereinte, stand die Frage
nach Haltung und Rolle der Lehrperson in heterogenen Lerngruppen im Fokus
der Betrachtung. Diese Auseinandersetzung stand in der Gesamtgliederung des
Seminars unter dem Oberthema Heterogenitit kommunikativ. Einige ausgewihl-
te methodische Setzungen sollen hier kurz erlautert werden. Zunachst sollten die
Studierenden in einem Standbild eine Situation darstellen, in der Haltung gefragt
ist. Bei der Reflexion und Auswertung dieser Standbilder wurden unterschiedli-
che Haltungen hinterfragt und reflektiert. Ausgehend von diesen ersten szeni-
schen Anndherungen an den Haltungsbegriff wurde im Plenum in einer ersten
Sammlungsphase versucht, den Begriff Haltung zu definieren. Diese Definition
wurde anschlieend mithilfe theoretischer Texte zum Haltungsbegriff reflek-
tiert und ergédnzt, so dass eine Arbeitsdefinition entstand, mit der anschlieflend
weiter gearbeitet werden konnte. Anschlieflend daran sollten die Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer ihre eigene Biografie beforschen, indem sie kiinstlerisch
darzustellen versuchten, wo sie in ihrem Leben inklusive Settings erfahren und
Heterogenitdt erlebt haben bzw. dieser begegnet sind. Die Bilder, die dabei ent-
standen sind, wurden dann aber nicht einfach vorgestellt, sondern zunichst in
einer Art Ausstellung dargestellt, in der die Betrachter zunichst zu Wort kom-
men und ihre Eindriicke des Kunstwerkes schildern sollten. Danach konnte
der Kiinstler/die Kiinstlerin des Objekts selbst Stellung beziehen und ergénzen.
Diese Methodik schult die Wahrnehmungsfihigkeit und dient auflerdem der
Selbst- und Fremdwahrnehmungskompetenz. In einem weiterfithrenden Schritt
sind Beispielsituationen aus dem Unterricht anhand von Videosequenzen analy-
siert worden. Dabei sollten diese Beispielsituationen mit dem hermeneutischen
Schliissel einer ,inklusiven Haltung® analysiert werden. In zwei Phasen erhiel-
ten die Studierenden Beobachtungsauftrige, anhand derer sie zuerst die Haltung
der Lehrperson und anschlieflend die Haltung der Schiilerin beobachten sollten.
Zum Ende der Blockveranstaltung wurden gemeinsam Aspekte einer ,inklusiven
Lehrer*innenhaltung® festgehalten.

2.2.4 Heterogenitit (religions-)didaktisch durchdacht

In den darauffolgenden Sitzungen wurde Heterogenitdt praktisch und didaktisch
angefragt, indem unterschiedliche Sitzungen zu religionsdidaktisch relevanten
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Themen, deren Schwerpunkte die Studierenden selbst setzen konnten, gestaltet
und eigenverantwortlich durchgefithrt wurden. Dabei stand die handlungsorien-
tierte Auseinandersetzung und kritische Reflexion mit ausgewéhlten religionsdi-
daktischen Themen im Vordergrund. Es wurde beispielweise ein Instrument der
Schulentwicklung, der Index fiir Inklusion (Booth & Ainscow, 2017), vorgestellt
und diskutiert. Auflerdem wurden didaktische Konzepte, etwa interreligioses Ler-
nen und geschlechtersensible Unterrichtsformen im Religionsunterricht, hinter-
fragt und analysiert. Dabei hatten die Studierenden zum einen die Moglichkeit,
sich mit einem Thema im Kontext von Heterogenitit im Religionsunterricht dif-
ferenzierter und intensiver auseinanderzusetzen und konnten zum anderen ihre
Lehrkompetenz im (geschiitzten) Rahmen des Seminars erproben.

2.2.5 Reflexion

In einer letzten Reflexions- und Abschlusssitzung wurden gemeinsam ,,Grundsitze
einer heterogenititssensiblen Lehrer*innenhaltung® erarbeitet (die Ergebnisse dazu
finden sich unter Punkt 2.4). Als Selbstevaluation konnten die Studierenden am
Ende des Seminars ihre anfangs ausgefiillten Erwartungsbogen zur Ermittlung der
Lernausgangslage noch einmal in den Blick nehmen und deutlich machen, welche
Kompetenzen sie ihrer Einschitzung nach erworben haben und welche Erwartun-
gen erfiillt worden sind.

Dieser Riickbezug zur eingangs durchgefiihrten Selbstreflexion erméglicht, den
Lernprozess und den Lernertrag noch einmal genauer in den Blick zu nehmen.

2.2.6 Hochschuldidaktische Konzeption

Die hochschuldidaktische Konzeption und Methodik in diesem Seminar war
geprigt durch das Team Teaching, bei dem zwei Lehrende gemeinsam die Ver-
anstaltung planen und durchfithren. Dadurch hatten wir in diesem Seminar die
Moglichkeit, je nach Forschungsschwerpunkt und Arbeitsgebiet verschiedene
Schwerpunkte zu setzen. Aber auch die Ausrichtung am Prinzip des kooperativen
Lernens und der Subjektorientierung, die kreative Biografie-Arbeit und selbstrefle-
xiven Elemente bestimmten den methodischen Rahmen dieses Seminars. Durch
die tiberschaubare Teilnehmer*innenzahl von 13 Personen waren sehr intensive
Austausch- und Diskussionsphasen méglich. Grundlegende Orientierung war und
ist bei der Konzeption aber auch die Kompetenzorientierung, die sich in der Ge-
staltung des Seminarverlaufs durchgehend wiederfinden lasst. Folgende Prinzipien
sind fiir eine kompetenzorientierte Seminargestaltung notwendig und sind in die-
sem Seminar zur Anwendung gekommen: Aktivierung von Vorwissen, Ermittlung
des Kompetenzstandes, Transparenz, Klarheit und Verlésslichkeit, Prozessorientie-
rung und kumulativer Kompetenzaufbau, Mitgestaltung im Sinne eines selbstver-
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antworteten und selbstregulativen Lernens, gegenseitige Wertschitzung auf eine
atmosphdrisch stimmige Lernumgebung, in der Riickmeldungen zum Lernprozess
und zu Sitzungsgestaltungen als bereichernd erlebt werden (Fischer, 2011, S. 25).

2.3  Priifungskonzept

Individuelle Priifungsleistungen sind moglich, d.h. die Gestaltung der Priifungs-
leistung kann im Rahmen der festgelegten Standards in der Modulbeschreibung
individuell angepasst werden. Im Sinne einer reflektierten Praxiserfahrung hatten
die Studierenden im Seminar die Moglichkeit, eine Sitzungsgestaltung zu tber-
nehmen und dabei ihre Moderations- und Lehrkompetenz zu schulen. In einem
anschlieflenden Reflexionsgesprich hatten die Studierenden die Moglichkeit einer
Selbstreflexion des eigenen didaktischen Handelns und bekamen ein ausfiihrliches
Feedback von den Lehrenden. Anhand eines vorstrukturierten Riickmeldebogens
hatten die Studierenden zunachst zehn Minuten Zeit, sich selbst in ihrer eigenen
Rolle als Lehrperson in der Sitzungsgestaltung zu reflektieren. Anhand der Kri-
terien Struktur und Didaktik (z.B. ,Wie ist die Sitzung anhand didaktischer Ent-
scheidungen strukturiert und wie zielfithrend war die methodische Gestaltung?®),
der Kriterien Haltung und Rolle (z.B. ,Wie habe ich mich in der Rolle der/des
Vortragenden gefiihlt und wahrgenommen?“), auf der Ebene der (Sach-)Inhal-
te (z.B. ,Waren die Inhalte fachwissenschaftlich fundiert und wurden sie richtig
dargestellt?) und beziiglich des Medieneinsatzes (z.B. ,Wurden Medien sinnvoll
und kompetent genutzt?“) konnten die Studierenden zunéchst selbststindig ihre
Sitzung reflektieren und bewerten. Anschlieflend wurde die eigene Wahrnehmung
durch die Beobachtungen der Dozierenden ergénzt, so dass ein Gesamtbild aus
Selbst- und Fremdwahrnehmung entstand. Diese detaillierte Riickmeldung und
Selbstreflexion wurde von allen Beteiligten als sehr hilfreich und ertragreich wahr-
genommen.

2.4 Ergebnisse

Die bereits zu Beginn formulierten Ziele folgen in ihrer Strukturlogik einem ge-
stuften Kompetenzerwerb. In einem ersten Schritt standen die Wahrnehmung
und die begriffliche Erschlieffung des Phanomens Heterogenitit im Vordergrund,
in einem zweiten Schritt erfolgte die Analyse und Beobachtung derselben und in
einem dritten Schritt sollten Handlungsoptionen im Umgang mit ihr entwickelt
und reflektiert werden.

Insbesondere die intensive Arbeit am Blocktag, die sehr starke (selbst-)reflexive
Elemente beinhaltete und sich thematisch mit Haltungen zu Inklusion und Hete-
rogenitit auseinandergesetzt hat, war fiir die Studierenden sehr ertragreich. Mit
Riickgriff auf biblisch-theologische Texte zum Thema Anerkennung der Anderen,
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anhand von Methoden zur Selbstreflexion, aber auch am Beispiel von Videose-
quenzen aus dem (inklusiven) Religionsunterricht und mit aktuellen religionsdi-
daktischen Konzepten wurde in diesem Seminar kompetenzorientiert gearbeitet.
Der selbstreflexiven Wahrnehmung und Beobachtung der eigenen Einstellung und
Haltung zu Heterogenitit durch Formen biografischen Lernens folgte die Kontex-
tualisierung in theologisch-anthropologische Fragestellungen durch alterititsdi-
daktische Zugénge, um anschlieflend handlungs- und produktionsorientiert Ideen
fiir eine heterogenitétssensible Haltung im Religionsunterricht entwickeln zu kon-
nen. Ein zentrales Ergebnis zum Ende des Seminars stellten die Grundsitze eines
heterogenitdtssensiblen Religionsunterrichts dar, die die Studierenden gemeinsam
formulierten.

Grundsatzlich stellten die Studierenden drei Elemente hervor, die sie fur eine
heterogenitatssensible Haltung fiir wichtig erachteten: Die Ebene der Haltung, die
theologische Begriindung und die didaktische Umsetzung. Hier eine kurze Vor-
stellung der zehn Grundsitze eines heterogenititssensiblen Religionsunterrichts,
die im Seminar erarbeitet wurden:

Haltung:

1. Die verschiedenen Begabungen der Schiilerinnen und Schiiler sollen als Berei-
cherung angesehen werden.

2. Ein besonderer Aspekt in der Lehrer*innenausbildung muss auf den Umgang
mit Inklusion und Heterogenitit vorbereiten.

3. Es muss eine Unterrichts- und Lernatmosphire geschaffen werden, in der das
Bewusstsein der Schiilerinnen und Schiiler dafiir sensibilisiert wird, dass sie
eine heterogene Lerngruppe sind, in der Unterschiede und Vielfalt (ob sicht-
bar oder nicht) existieren und diese produktiv in den Unterricht integriert
werden.

Theologische Grundsitze:

4. Mit dem Anspruch der Gottebenbildlichkeit* verdndert sich der Blick auf den
einzelnen Schiiler und die einzelne Schiilerin.

5. Schiilerinnen und Schiiler sind mit ihren Begabungen und Grenzen, ihren
Entwicklungsmoglichkeiten und ihrer Fragmentaritat Bilder Gottes. In einem
theologischen Verstdndnis sind alle Menschen von Gott angenommene, be-
gleitete und aufgerichtete Personen (Liedke, 2016).

6. Im Religionsunterricht soll vermittelt werden, dass jeder Mensch in seiner
Einzigartigkeit und unvergleichlichen Wiirde wertgeschitzt werden soll.

4 Gottebenbildlichkeit sieht in jedem Menschen ein Abbild Gottes, d.h. jeder Mensch
ist so, wie er ist, von Gott gewollt. Unterschiede und Vielfalt gehdren demnach von
Anfang an zu Gottes Schopfungswerk (Gen 1,4).
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Didaktische Umsetzung:

7. Die Lehrkrifte miissen so ausgebildet sein, dass sie in der Lage sind, differen-
zierte Lernangebote zu stellen und als Repréasentant*innen der Idee Inklusion
diese positiv zu vermitteln.

8. Heterogenitétsorientierter Religionsunterricht muss sich den individuellen
Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler anpassen und umsetzbar
sein.

9. Offene Unterrichtsformen und Freiarbeit sind lernforderlich, wenn sie ver-
schiedene Lernarrangements, unterschiedliche Sozialformen und Lerntitigkei-
ten beinhalten.

10. Der Unterricht in heterogenen Lerngruppen soll Anschlussfihigkeit, Machbar-
keit, Chancengleichheit und Arbeitsokonomie gewéhrleisten.®

Diese von den Studierenden selbst entwickelten Grundsétze wurden anschliefSend
mit den zehn Grundsitzen fiir den inklusiven Religionsunterricht des Comenius
Instituts (2014) und den zehn Thesen zu Inklusion in der Religionspadagogik von
Mirjam Schambeck und Sabine Pemsel-Maier (2014) verglichen und diskutiert.

2.5 Evaluation

Die Evaluation erfolgte in diesem Seminar auf drei Ebenen: Zum einen in Form
einer Selbstreflexion der Studierenden, in der sie ihren Lernertrag selbstkritisch
tiberpriifen sollten. Anhand der eingangs formulierten Erwartungen in der Ermitt-
lung der Lernausgangslage tiberpriiften die Studierenden schliefilich, inwiefern sich
Erwartungen erfiillt haben und inwieweit sie die Lernziele erreicht haben. Dabei
wurde sehr deutlich, dass die Studierenden in ihrer Selbstwahrnehmung durchaus
einen Lernertrag in Bezug auf ihre Wahrnehmungs- und Beobachtungskompetenz
feststellen konnten. Dies wurde in den schriftlich formulierten Reflexionen der
Studierenden ersichtlich. Eine solche Aussage lautete bspw.: ,,Aus dem abstrakten
Ausdruck ,forderlicher Umgang mit Heterogenitit* wurden fiir mich konkrete Umset-
zungsideen, Werte, Einstellungen und Handlungsansdtze.“ Eine andere Aussage war:
»Mir sind die Dimensionen von Heterogenitit klarer geworden. Ich weifs jetzt besser,
worauf ich bei Schiilerinnen und Schiilern achten kann.“ Und eine letzte exemplari-
sche Auflerung lautet: , Mir ist bewusst geworden, wie wichtig die Haltung aller Mit-
glieder einer Gruppe ist.“ Neben dieser seminarinternen Selbstreflexion haben die
Studierenden zu Beginn und zum Ende des Seminars einen Fragebogen ausgefiillt,
der im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung entwickelt und eingesetzt
wurde und der erfassen sollte, inwieweit sich die Einstellungen und Haltungen
zum Umgang mit Heterogenitdt durch das Seminar verdndern bzw. gleich bleiben.
Die allgemeine universitdre Veranstaltungsevaluation hat aber sehr deutlich erge-

5 Zehn Grundsitze eines heterogenititssensiblen Religionsunterrichts, erarbeitet von
den Studierenden des Seminars ,,Jede Jeck is’ anders® im Sommersemester 2017.
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ben, dass die Studierenden in diesem Seminar eine sinnvolle Theorie-Praxis-Ver-
zahnung erleben konnten. Durch den Einsatz der Videosequenzen und durch das
eigene Erproben in der Planung und Moderation einer eigenen Seminarsitzung
konnten die Studierenden beide Elemente sinnvoll miteinander verbinden. Einige
schriftliche Auflerungen der Studierenden seien an dieser Stelle exemplarisch ge-
nannt: ,,Heterogenitit sieht nur auf den ersten Blick erschreckend aus, dies wird mit
einem gewissen Hintergrundwissen revidiert.“ ,,Die Veranstaltung hat mir wirklich
gut gefallen und ich finde, dass es eine der wenigen ist, die sich wirklich mit der
Schulpraxis beschiftigt.“ ,,Die Arbeit mit GRUVI-Sequenzen war sehr hilfreich, nie
bekommt man die Chance, sich ein Unterrichtsgeschehen so differenziert anzusehen,
es ein weiteres Mal beispielsweise mit anderen Leitfragen zu betrachten und zu ana-
lysieren, — eine einmalige Chance, die ich als sehr hilfreich erachte.”

2.6 Optimierungsbedarf und Zukunftsvisionen

Mit einem Blick in die Zukunft lasst sich, auch wenn die Evaluation durch die
Studierenden sehr zufriedenstellend war, durchaus Optimierungsbedarf feststellen.
Drei Ebenen sollen hier naher ausgefithrt werden:

1. Inhaltlich-methodisch-didaktische Gestaltung und Priifungsdesign
Durchgehend positiv zuriickgemeldet wurde, dass in dem Seminar mit video-
grafischen Sequenzen gearbeitet wurde. Dies konnte in einem Folgeseminar
noch einen grofleren Schwerpunkt einnehmen, z.B. in dem in jeder Sitzung,
in der es sich thematisch anbietet, eine videografische Sequenz eingesetzt
wird. Dazu konnte ein konkretes Beobachtungs- und Analysekategoriensystem
entwickelt werden, das gezielt und noch stérker als bisher die im Seminar zu
erwerbenden Kompetenzen und Lernziele im Blick behilt. Auflerdem wire es
denkbar, dass die Studierenden in Form kleiner Projektarbeiten eigene Unter-
richtssequenzen fiir den inklusiven Unterricht erstellen und diese im Seminar
oder - wenn moglich - auch in Kooperation mit einer geeigneten Schule auf
ihre Umsetzbarkeit hin erproben. Dies wiirde eine noch gréfiere Theorie-
Praxis-Verzahnung erméglichen, die im weiteren Verlauf des Studiums der
Katholischen Religionslehre sowohl im Praxissemester als auch im Projektse-
minar mit Peer-Learning vertieft werden kénnte.®
Das Priifungsdesign liefe sich dahingehend optimieren, dass zur Uberpriifung
der erworbenen Kompetenzen die Studierenden am Ende des Seminars ein
konkretes Fallbeispiel (entweder eine Videosequenz oder eine Beschreibung)

6 Die derzeitige Um- und Neustrukturierung der Studienordnungen im Fachbereich
wird eine Verschiebung des Projektseminars mit Peer-Learning aus der Masterphase
in die Aufbauphase des Bachelorstudiums nach sich ziehen, wo derzeit das Haupt-
seminar ,Jede Jeck is’ anders“ angegliedert war. Das Hauptseminar aus der Vertie-
fungsphase wird dementsprechend dann in den Master verschoben.
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beobachten und analysieren sollen und daran anschlieflend eigenstindig
Handlungsoptionen entwickeln, um eine noch stirkere Kohirenz zwischen
Lernzielen und Prifung herbeizufithren.

Curriculare Verankerung

Auf der Ebene der curricularen Verankerung gibt es verschiedene Zukunfts-
visionen. Eine Zukunftsvision ist es, auf struktureller Ebene Inhalte, Prinzi-
pien und Strukturen aus dem Seminar in bestehende Veranstaltungsformate
zu implementieren. Dazu bietet sich beispielsweise das bereits existierende
Projektseminar mit Peer-Learning an, das in seiner Gestaltung ein eher
offenes Format beinhaltet, in dem viel Raum und Gestaltungsmoglichkei-
ten fir die Studierenden und auch fiir die Dozierenden liegen. Derzeit ist
das Seminar so strukturiert, dass im zu belegenden Seminar grundlegende
Lehrer*innenfunktionen thematisiert und mit Blick auf spezielle Fragestellun-
gen (z.B.: Beratung/Beurteilung, Diversitit und Inklusion, Begabtenférderung,
Gender, Schulpastoral etc.) weitergedacht werden. Hier kénnten noch verstarkt
Elemente der Heterogenitits- und Inklusionsforschung einen Platz finden. Die
Vertiefung erfolgt in selbststindigen Projekten, die Gruppen von Studierenden
(i.d.R. drei bis vier Personen) ggf. in Kooperationen mit Schulen, Fachsemi-
naren, Didaktiken anderer Fécher, einzelnen Lehrer*innen nach dem Prinzip
des forschenden Lernens durchfithren. Begleitet und beratend unterstiitzt
werden diese Projekte von den Dozierenden (z.B. themengeleitete Analyse
von Unterrichtswerken, ,,Feldforschung® zur Analyse von Lebenswelten, Ent-
wicklung eigener Unterrichtssequenzen, Aufarbeitung von Ganzschriften fiir
den Einsatz im Religionsunterricht, schulpastorale Projekte, Entwicklung und
Analyse videografischer Verfahren zur Reflexion des Lehrer*innenverhaltens).
Die personliche Reflexion des Lern- und Arbeitsprozesses (Projektdokumen-
tation) und die seminardffentliche Diskussion (Prasentation und Disputation)
der Projekte im Abschlusskolloquium dienen einerseits dem Austausch und
dem Abgleich von Selbst- und Fremdwahrnehmung, anderseits der Festigung
und Weiterentwicklung didaktisch-reflexiver und analytisch-kritischer Kom-
petenzen. Es handelt sich bei diesem Seminar um ein Pflichtseminar, das alle
Studierenden eines Lehramtes belegen miissen. Eine Verankerung des The-
mengebiets Heterogenitit und Inklusion in diesem Bereich hitte den Vorteil,
dass so strukturell festgelegt wire, dass alle Studierenden sich im Rahmen ih-
res Studiums der Katholischen Religionslehre mit dem Thema befassen miiss-
ten. Hier lassen sich vielseitige Ankniipfungspunkte und Schnittpunkte finden,
die das Themenfeld Inklusion und den Umgang mit Heterogenitit verstirkt
in den Blick nehmen, bzw. diese Dimension in die Projekte mit einflieflen zu
lassen. Zur Vertiefung kénnte in der Masterphase ein Seminar in einem (dhn-
lichen) Format wie in diesem Artikel skizziert implementiert werden, um das
im Projektseminar erworbene Wissen zu vertiefen und zu festigen. Eine solche
Implementierung hitte den Vorteil, dass es eine strukturelle Verankerung des
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Themenbereichs im Curriculum géibe und dass auch tiber die Zeit der Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung hinaus eine inhaltliche Festlegung auf die Ausein-
andersetzung mit dem Thema Heterogenitit gesichert wire.

3. Sensibilisierung der Lehrenden

Alle Veranderungen sind auch darauf angewiesen, dass sie von den Lehren-
den eines Fachbereichs oder einer Fakultit mitgetragen werden, um umge-
setzt werden zu konnen. Aus diesem Grund bietet es sich an und ist es auch
notwendig, die implizite Ndhe des Themas zu Bereichen der Theologie deut-
lich zu machen und verstérkt zu nutzen. Heterogenitdt als Teil der universita-
ren Lehr-Lernkultur verstdrkt hervorzuheben und wahrnehmen zu lernen, so-
wohl inhaltlich als auch auf der Ebene der hochschuldidaktischen Konzeption
von Veranstaltungen, konnte dabei ein Ziel sein. Dazu bietet es sich m.E. fiir
die Zukunft an, an unserer Fakultit eine hochschuldidaktische Fortbildungs-
veranstaltung zu konzipieren, die diese Themenkreise umfasst und die Lehren-
den noch starker fiir das Thema sensibilisiert.

Literatur

Anderssohn, S. (2016). Handbuch inklusiver Religionsunterricht. Ein didaktisches Konzept:
Grundlagen — Theorie — Praxis. Neukirchen-VIluyn: Neukirchener Verlagsgesellschaft.

Booth, T. & Ainscow, M. (2017). Index fiir Inklusion. Ein Leitfaden fiir Schulentwicklung.
1. Auflage. Weinheim, Basel: Beltz.

Comenius-Institut (2014). Zehn Grundsdtze fiir inklusiven Religionsunterricht. Verfiigbar
unter  https://comenius.de/themen/Inklusion/Zehn_Grundsaetze_fuer_inklusiven_
Religionsunterricht_2014.pdf [19.06.2018]

Fischer, M. (2011). Die Lernausgangslage im kompetenzorientierten Religionsunterricht.
Schionberger Hefte, 2, 23-26. Verfiigbar unter https://www.rpi-ekkw-ekhn.de/filead-
min/download-alt/schoenberger_hefte/2011/2-11/23-26_Fischer.pdf. [13.06.2018]

Gartner, C. (2015). Religionsunterricht - ein Auslaufmodell? Begriindungen und Grundla-
gen religioser Bildung in der Schule. Paderborn: Schoningh.

Griimme, B. (2017). Heterogenitit in der Religionspddagogik. Grundlagen und konkrete
Bausteine. Freiburg im Breisgau: Herder.

Katzenbach, D. & Schroeder, J. (2007). ,Ohne Angst verschieden sein konnen®
Uber Inklusion und ihre Machbarkeit. Zeitschrift fiir Inklusion-online.net. Verfiigbar
unter https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/176
[13.06.2018]

Koénemann, J. (2013). Bildungsungerechtigkeit - (k)ein Thema religioser Bildung?
Normative Orientierungen in der Religionspadagogik. In J. Kénemann & N. Met-
te (Hrsg.), Bildung und Gerechtigkeit. Warum religiése Bildung politisch sein muss
(S. 53-65). Ostfildern: Griinewald.

Liedke, U. (2016). ,Gott ist die bunte Vielfalt fiir mich® Inklusion in systematisch-
theologischer Perspektive. In U. Liedke & H. Wagner (Hrsg.), Inklusion. Lehr- und
Arbeitsbuch fiir professionelles Handeln in Kirche und Gesellschaft (S. 71-88). Stuttgart:



»Jede Jeck is’ anders®

Verlag W. Kohlhammer. Verfiigbar unter http://gbv.eblib.com/patron/FullRecord.aspx
?p=4528630 [13.06.2018]

Mendl, H. (2012). Religionsdidaktik kompakt. Fiir Studium, Priifung und Beruf. Miinchen:
Kosel.

Pemsel-Maier, S. (2014). Christlicher Glaube und Religionspddagogik. Zur Inklusion
pradestiniert — zu kritischer Differenzierung verpflichtet. In S. Pemsel-Maier & M.
Schambeck (Hrsg.), Inklusion!? Religionspddagogische Einwiirfe (S. 53-72). Freiburg
im Breisgau: Herder.

Pemsel-Maier, S. & Schambeck, M. (Hrsg.) (2014). Inklusion!? Religionspddagogische Ein-
wiirfe. Freiburg im Breisgau: Herder.

Rupp, H. E (2002). Eruierung von Ausgangslagen und Meinungen. In G. Adam & R.
Lachmann (Hrsg.), Methodisches Kompendium fiir den Religionsunterricht. 2. Aufbau-
kurs (S. 350-360). Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Trautmann, M. & Wischer, B. (2011). Heterogenitit in der Schule. Eine kritische Einfiih-
rung. Wiesbaden: VS Verlag.

Walgenbach, K. (2017). Heterogenitit - Intersektionalitit — Diversity in der Erziehungswis-
senschaft. Opladen, Toronto: Verlag Barbara Budrich. Verfiigbar unter http://www.
utb-studi-e-book.de/9783838586700 [13.06.2018]

73


http://gbv.eblib.com/patron/FullRecord.aspx?p=4528630




Timo Dexel, Friedhelm Kdpnick und Daniel Bertels

»yDiversitit im Mathematikunterricht der Grundschule“ -
Ein kooperatives Lehrprojekt

1.  Einleitung

Im Beitrag wird zunéchst gemif dem diszipliniibergreifenden Charakter des Lehr-
projekts der Stand der mathematikdidaktischen Forschung bzgl. Heterogenitit und
Inklusion vorgestellt und mit dem schulpddagogischen Diskurs in Relation gesetzt.
Aufgrund des zur Verfiigung stehenden Platzes kann dies nur tiberblicksartig ge-
schehen, dennoch wird ein Einblick in die aus Sicht der Autoren relevanten Posi-
tionen und Erkenntnisse moglich. Daran anschliefend wird das kooperative Lehr-
projekt Diversitit im Mathematikunterricht der Grundschule vorgestellt sowie das
Promotionsvorhaben von T. Dexel erldutert. Darauf basierend werden Potenziale
fiir Weiterentwicklung und Transfer vorgeschlagen.

2. Theoretische Einordnung und Forschungsstand hinsichtlich
Heterogenitit und Inklusion im Mathematikunterricht

Heterogenitdt ist in der Schulpadagogik ein hiufig genutzter Begriff, der Gegen-
stand von vielschichtiger Kritik wie auch von diverser Forschung geworden ist
(Budde, 2017). Demgemif wird sein Bedeutungsrahmen sehr breit gefasst. Fiir
Walgenbach (2017) bewegt sich das Diskursfeld in evaluativen, deskriptiven, un-
gleichheitskritischen und didaktischen Dimensionen. In der deutschsprachigen
Mathematikdidaktik, in der die Tatsache unterschiedlicher Schiiler*innen durch-
aus schon vor mehr als 100 Jahren aufgegriffen wurde (Kapnick, 2014), wird der
Begriff Heterogenitit bisher aber recht zuriickhaltend verwendet. So stehen der
hohen Zahl schulpadagogischer Monographien und Sammelbidnde nur vier ma-
thematikdidaktische Werke gegentiber, die Heterogenitit im Titel tragen (Fuchs,
2015; Leiss & Tropper, 2014; Leuders et al., 2017; Selter et al., 2017). Fasst man die
Vielfalt von Schiiler*innen aber allgemeiner auf, kann man seit den 1990er Jah-
ren eine verstirkte Zuwendung zum Themenfeld Heterogenitit feststellen. So sind
z.B. verschiedene individuelle Auspragungen bei Wahrnehmungs- und Vorstel-
lungsprozessen von Kindern (Lorenz, 1992) sowie generelle Leistungsunterschiede
untersucht worden, auf die didaktisch mit bestimmten Aufgaben reagiert werden
kann und soll (z.B. Peter-Koop, 1998). Auch Migration wurde in dieser Hinsicht
behandelt (Prediger, 2003). Empirische Studien zu Lernschwierigkeiten (z.B. Sche-
rer, 1995) und zu mathematischen Begabungen (z. B. Képnick, 1998) zeugen ebenso
von mathematikdidaktischen Aktivititen zur Adressierung der Vielfalt von Ler-
nenden. Aktuelle Forschungsarbeiten beziehen sich auf vielfiltige Heterogenitéts-
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facetten, wie z.B. auf Geschlechts- (Benolken, 2016a) oder Milieuspezifika (Leufer,
2016). In Walgenbachs Schema lassen sich die deutschsprachigen mathematik-
didaktischen Studien zur Heterogenitit in erster Linie als deskriptiv und didak-
tisch einordnen: Unterschiede werden auf der Basis empirischer Untersuchungen
beschrieben und Konzepte fiir den Unterricht ausgearbeitet. Zudem gibt es auch
ungleichheitskritische Beitrdge (Gellert, 2013), diese sind aber deutlich seltener
vertreten.'

Der Hauptfokus des Beitrages liegt auf einigen zentralen unterrichtsbezogenen
Aspekten, die die genannte Entwicklungen aufgreifen und die zugleich fiir unser
Einzelprojekt relevant sind. Hinsichtlich eines die Heterogenitdit der Schiiler*innen
beriicksichtigenden Mathematikunterrichts ist ein solches unabdingbares Element
Differenzierung. Kéapnick (2014) unterscheidet fiinf verschiedene Formen: Binnen-
bzw. innere Differenzierung (innerhalb einer Lerngruppe werden unterschiedliche
Aufgaben zugeteilt), dulere Differenzierung (Kinder lernen zeitlich begrenzt oder
auf Dauer in getrennten Gruppen), quantitative Differenzierung (Zusatzaufgaben
fiir schnelle Kinder), Compacting (Alternativangebot fiir leistungsstarke bzw. be-
gabte Kinder, die ein tibliches Lernthema schon beherrschen) und natiirliche Dif-
ferenzierung, die wegen ihrer Relevanz fiir das Lernen in heterogenen Gruppen
genauer erldutert werden soll.

Das Konzept ist eng mit Wittmanns (1996) Thesen zum offenen Unterricht ver-
bunden. Zentral fiir natiirliche Differenzierung ist, dass die gesamte Lerngruppe
ein Themenangebot erhilt, das offene Aufgaben mit unterschiedlichen Schwierig-
keitsgraden umfasst. Alle Schiiler*innen wirken entsprechend ihren Voraussetzun-
gen mit und haben die Chance, die Aufgabe erfolgreich zu bearbeiten. Es sollen
zudem Moglichkeiten zum Mathematiktreiben gegeben werden (z.B. zum Finden
und Losen von Anschlussproblemen). Kipnick (2014) betont, dass in diesem Fall
die Differenzierung vom Kind und nicht von der Lehrkraft ausgeht, da es selbst
entscheidet, wie tiefgehend das Aufgabenfeld bearbeitet wird, welche Lernmittel
genutzt werden, welche Losungswege sinnvoll sind und wie die Losung dargestellt
wird. Mit der konsequenten Anwendung dieses Prinzips auf Mathematikaufgaben
konnen offene, substantielle Problemfelder bzw. Lernumgebungen geschaffen wer-
den, die einen relevanten Beitrag zu einer heterogenitéitsbejahenden Mathematik-
didaktik (Krauthausen & Scherer, 2014) leisten. Beispiele finden sich u.a. in Kéip-
nick (2001), Fuchs & Kipnick (2015), Hirt & Wilti (2014). Die Bedeutung dieses
Konzeptes fiir inklusiven Unterricht (s.u.) wird von mathematikdidaktischer Seite
aus iibereinstimmend betont (Berlinger & Dexel, 2017).

Ein anderes unverzichtbares Element des Mathematikunterrichts ist eine fun-
dierte Diagnostik der jeweiligen Lernpotenziale und -bedarfe eines Kindes seitens
der Lehrkrifte. In der mathematikdidaktischen Forschung werden diesbeziiglich

1 Ein vollstindiger Uberblick der deutschsprachigen mathematikdidaktischen For-
schung bezogen auf einzelne Heterogenitatsfacetten ist in diesem Beitrag nicht mog-
lich. Die dargestellte Skizze kann und soll nur grob wesentliche Aspekte der bisheri-
gen diesbeziiglichen Entwicklung herausstellen.
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produkt- und prozessorientierte diagnostische Instrumente unterschieden (Schip-
per, 2005). Je nach Heterogenititsfacette sind unterschiedliche Vorgehensweisen
empfehlenswert. Fiir die Diagnose einer mathematischen Begabung hat sich z.B.
aus fachdidaktischer Perspektive ein mehrstufiges prozessorientiertes Verfahren als
sinnvoll herausgestellt, in dem standardisierte und nichtstandardisierte Elemente
kombiniert werden (Kdpnick & Bendlken, 2015). Analoges gilt fiir eine Diagnose
von Rechenproblemen, die laut Benolken (2016b) ebenso ganzheitlich und pro-
zessorientiert sowohl kognitive als auch co-kognitive Faktoren (Renzulli, 2004)
beriicksichtigen sollte. Der Erwerb diagnostischer Kompetenzen durch angehende
Mathematiklehrer*innen ist demgemifd eine zentrale Aufgabe der universitiren
Bildung (Selter et al., 2017).

Beziiglich des umfassenderen Themenkomplexes Inklusion ist der aktuelle Ent-
wicklungsstand in der deutschsprachigen Mathematikdidaktik dadurch charakteri-
siert, dass — verglichen mit dem duflerst vielschichtigen Diskurs in der Erziehungs-
wissenschaft — Debatten und Entwicklungsarbeiten bisher nur sehr schleppend in
Gang kamen. Dennoch liefern die bisherigen fachdidaktischen Ansitze wertvolle
Beitréige, gleichwohl sie in der fachunspezifischen Diskussion noch zu wenig zur
Kenntnis genommen werden. Betrachtet man die mathematikdidaktischen An-
sitze naher, dann fillt ein unterschiedliches Inklusionsverstandnis auf. Es bewegt
sich zwischen der Frage nach sonderpiddagogischen Unterstiitzungsbedarfen (z.B.
Werner, 2017) und grundsitzlicher Verschiedenheit (z.B. Képnick, 2016b). In der
offentlichen fachdidaktischen Diskussion sind vor allem erprobte didaktische
Vorschlige fiir den Unterricht (Hésel-Weide & Nithrenborger, 2017) auffillig, in
denen oftmals das Konzept der natiirlichen Differenzierung aufgegriffen wird.
Es gibt aber auch einzelne ganzheitliche Konzepte fiir inklusive mathematische
Bildung, wie von Fuchs (2015) fiir den Vorschul- oder von Kapnick (2016b) fiir
den Primarbereich. Korff (2015) untersuchte in ihrer an der Schnittstelle von In-
klusionspddagogik und Mathematikdidaktik angelegten Dissertation auflerdem
die Einstellungen von Mathematiklehrkréften in der Grundschule zu inklusivem
Mathematikunterricht. Sie stellt im Ergebnis u.a. fest, dass diese die Kennzeichen
inklusiven Mathematikunterrichts von den Lehrkriften zwar tibereinstimmend be-
schreiben, jedoch zu unterschiedlichen Schlussfolgerungen kommen: Gemeinsame
Lernsituationen werden als relevant erkannt, aber sie werden von manchen Lehr-
kréften als besondere Herausforderung des Mathematikunterrichts wahrgenom-
men, von anderen als keine fachspezifische Herausforderung und wiederum von
anderen Lehrkriften als fachunspezifische selbstverstandliche Herausforderung des
Schulunterrichts. In den beiden wichtigsten deutschsprachigen mathematikdidak-
tischen Zeitschriften gibt es bislang keine Beitréige, die inklusives Lernen explizit
fokussieren (allerdings verschiedene Beitrdge zu einzelnen Heterogenitétsfacetten).
Somit erscheinen in der deutschsprachigen Mathematikdidaktik aktuell folgende
Forschungsaufgaben notwendig und sinnvoll:

o Weitere Erprobung von geeigneten Lernumgebungen, Aufgabenformaten, Set-
tings und Materialien, um hiervon ausgehend verallgemeinerte Hypothesen
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zu praktikablen Inklusionskonzepten fiir den reguldren Mathematikunterricht
sowie tragfihige Konzepte fiir die Lehrer*innenaus- und -weiterbildung ent-
wickeln zu kénnen (Gemeinsame Kommission Lehrerbildung, 2017);

« Aufzeigen methodisch kontrollierter fachdidaktischer Kernbestinde in der
Lehrer*innenbildung fiir den Umgang mit Heterogenitdt (Knipping, Korff &
Prediger, 2017);

o Verstirkung ungleichheitskritischer mathematikdidaktischer Forschung, die
darlegt, wie z. B. gesellschaftliche Ungleichheit im Mathematikunterricht repro-
duziert wird (was international als eine der zentralen Herausforderungen fiir
die Mathematikdidaktik eingeschétzt wird; vgl. Aguirre et al., 2017).

Aus unserer Perspektive ist hinzuzuftigen, dass fiir die ,Raum- und Lehrmittel-
ausstattung“ (Kapnick, 2016b) sowie fiir ,Team-Teaching“ (Kidpnick & Dexel, 2018)
in einem inklusiven Mathematikunterricht begriindete fachdidaktische Konzepte
entwickelt werden missen.

3.  Zum Seminarkonzept

Das Seminar Diversitit im Mathematikunterricht der Grundschule ist im Master-
studium an der WWU Miinster verortet. Es ist sowohl fiir das mathematikdi-
daktische als auch fir das bildungswissenschaftliche Studium wéahlbar. Es wird
durch die Dozierenden T. Dexel aus der AG Képnick vom Institut fiir Didaktik
der Mathematik und der Informatik und D. Bertels aus der AG Fischer des Ins-
titutes fir Erziehungswissenschaft geleitet und (weiter-)entwickelt. Bei der Kon-
zeption konnte auf Erfahrungen aus einem fritheren Seminar (Inklusiver Ma-
thematikunterricht) aufgebaut werden, das von dem Inklusionspiddagogen Veber
und den Mathematikdidaktiker*innen Berlinger und Bendlken konzipiert wurde
(Veber, Benodlken & Berlinger, 2018). Zugleich flossen eigene Erfahrungen und
Ideen zu Gelingensbedingungen fiir inklusives Lernen im Mathematikunterricht
in die Konzeptentwicklung ein. Gemeinsam ist den Veranstaltungen, dass sie in
diszipliniibergreifender Kooperation durch zwei Lehrende durchgefithrt werden
und inklusionspadagogische Elemente mit mathematikdidaktischen Prinzipien
vereinen.

a) Theoretische Basis
Das dem Seminar zu Grunde gelegte Inklusionsverstindnis wird mit Veber (2016)
wie folgt definiert (s. auch Benolken, Dexel & Berlinger, 2018):

Ein zentraler Punkt ist die kritische Auseinandersetzung mit institutionell fest-
gelegten Kategorien wie dem sonderpddagogischen Unterstiitzungsbedarf. Diese
Position basiert vor allem auf der prinzipiellen Unschirfe (Katzenbach, 2015), der
stigmatisierenden Wirkung (Pfahl & Powell, 2016) und der Uberreprisentation
benachteiligter Kinder und Jugendlicher (Kornmann, 2015). Auflerdem soll Viel-
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falt in und zwischen Menschen positiv wahrgenommen werden, was am ehesten

durch den Begriff Diversitat reprisentiert wird, ohne das Sichtbarmachen von

Diskriminierung und Benachteiligung zu negieren. Inklusion ist damit reflexiv

diversitatsorientiert (Budde & Hummrich, 2013). Zudem wird Inklusion in einem

gesellschaftskritischen und damit politischen Kontext begriffen (Dannenbeck &

Hinz, 2017), um als Strategie zur Realisierung der Menschenrechte zu dienen. Dies

schliefit das Recht auf inklusive Beschulung von Kindern mit sogenanntem son-

derpéddagogischem Unterstiitzungsbedarf (Wrase, 2017) ein.

Hiervon ausgehend koénnen fiir den Mathematikunterricht folgende padagogi-
sche Grundpositionen konstitutiv gesehen werden, die Képnick (2016a) herausge-
arbeitet hat:

o Alle Kinder, unabhéngig von ihren individuellen Potenzialen und Bedarfen so-
wie von ihrer ethnischen, kulturellen oder sozialen Herkunft, haben das Recht,
miteinander und voneinander zu lernen. Hierbei bietet die enorme Vielfalt
individueller Besonderheiten grof8e Chancen eines sich gegenseitig bereichern-
den Lernens. Demgemifd sind kooperative Lernformen unter verschiedenen
Kindern fiir eine inklusive Bildung pragend.

o Lehr-Lernprozesse sind geméf$ der Grundidee von Inklusion stets aus der Pers-
pektive der Kinder (und nicht vordergriindig aus der Perspektive der Lehrkraft
oder der jeweiligen Schulstrukturen) zu betrachten, denn es gilt die Grund-
regel: Nicht die Kinder miissen sich den Bedingungen der Institution anpassen,
sondern die Institution den besonderen Bediirfnissen aller Kinder!

o Das Lernen von Mathematik sollte unter einer ganzheitlichen Perspektive
begriffen werden. Dies schlief3t vor allem ein, das Erlernen des Umgangs mit
Zahlen, Formen, Héufigkeiten oder Strukturen stets im Kontext der jeweiligen
gesamten Personlichkeitsentwicklung eines Kindes zu sehen.

o Jegliches Lernen und Reifen sind als individuell gepragte und dynamische Pro-
zesse zu verstehen, wobei sich individuelle und soziale Lernprozesse wechsel-
seitig beeinflussen — und im positiven Sinne wechselseitig bereichern kénnen.

o Jede Lehrkraft sollte die prinzipielle Bereitschaft zum stdndigen Dazulernen, zu
Fort- und Weiterbildung haben.

Diese Grundpositionen verdeutlichen, warum eine Unterscheidung zwischen Um-
gang mit Heterogenitdt und Inklusion notwendig ist: Die Etablierung eines inklusi-
ven Mathematikunterrichts geht tiber das didaktische Reagieren auf unterschiedli-
che Schiiler*innen hinaus. Es verlangt z. B., dass institutionelle Kategorien, wie der
sonderpadagogische Unterstiitzungsbedarf oder Dyskalkulie, grundsitzlich tber-
dacht werden miissen und nicht der Unterricht gleichsam on top um Formate fiir
etikettierte Schiiler*innen erginzt wird. Notwendig ist ein Einstellungswandel, der
zu einer gemeinsamen Verantwortung von Sonderpiddagog*innen und Lehrkraften
fiir alle Lernenden fiithrt, sodass nicht innerhalb einer Klasse zwei Gruppen - die
»normalen“ und die ,besonderen“ Kinder - nebeneinander unterrichtet werden
(Kdpnick & Dexel, 2018).

79



80

Timo Dexel, Friedhelm Kipnick und Daniel Bertels

b) Ziele

Die Hauptziele des Seminars sind:

o Aufbau und Reflexion eines Begriffsverstdndnisses zu Heterogenitit/Differenz/
Diversitét/Intersektionalitdt im Kontext des Mathematikunterrichts

» Kennenlernen von Grundlagen der Inklusionspadagogik, insbesondere didakti-
scher Theorien und ihr Verhiltnis zur Fachdidaktik

o Lokalisierung von Barrieren und Selektionsmechanismen im Mathematikunter-
richt

o Reflexion von Kooperationsprozessen sowie Anbahnung von Kooperationsfa-
higkeit

o Erarbeitung von mathematikdidaktischen Prinzipien fiir diversititssensiblen
Unterricht

o Sensibilisierung fiir partizipative Elemente im Mathematikunterricht

Wenngleich einige dieser Ziele einen Schwerpunkt innerhalb einer der beiden
beteiligten Disziplinen haben (so sind z.B. die Grundlagen der Inklusionspiddago-
gik nahezu vollstandig aus bildungswissenschaftlicher Perspektive gestaltet), wird
deutlich, dass sich die diszipliniibergreifende Anlage in den Zielen widerspiegelt.
Gerade durch die Kombination der Blickwinkel konnen schulische Herausforde-
rungen konkret und zugleich umfassend bearbeitet werden. Betrachtet man exem-
plarisch die didaktischen Theorien zur inklusiven Bildung, kénnen sie im Seminar
fachbezogen mit Leben gefiillt werden. Anzumerken ist ferner, dass die Ziele des
Seminars unterschiedliche Ebenen des Unterrichts betreffen. So wird versucht,
theoretisches Wissen und Einblick in die wissenschaftlichen Diskurse aufzubauen.
Allerdings wird auch der konkrete unterrichtliche Umfang thematisiert.

¢) Inhalte
Der nachfolgende Seminarverlauf gibt einen Uberblick iiber die verschiedenen in-
haltlichen Schwerpunkte:

Nr. |Thema Anmerkungen/Basisliteratur

1 Organisatorisches
Lernbiographie Mathematik, von der Grund-
schule bis zur Universitat

2 Inklusion und inklusive Bildung Hinz (2002); Prengel (2015); Winter (1995)
Inklusion und mathematische Bildung
3 Erarbeitung grundlegender Begriffe Texte aus Ziemen (2016)
4 Heterogenitdt in der Schule Sturm (2016), Gruppenarbeit zu mathema-
tikdidaktischem Bezug

5 Vorstellung der Ergebnisse

6 Partizipation und Mathematikunterricht Straehler-Pohl (2014);
Fatke & Schneider (2008)
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Nr. |Thema Anmerkungen/Basisliteratur
7 Theorie der inklusiven Didaktik Feuser (1989);

Wocken (1998)
8 Praxis der inklusiven Mathematikdidaktik Képnick (2016b);

PIKAS inklusiv;

Fetzer (2016);

Verschiedene Praxiszeitschriften

9 Multiprofessionelle Kooperation und Teamarbeit | Bertels, Feindt & Rott (2018); Heinrich,

Arndt & Werning (2014)
10  |Freie Themenwahl *
11 | Freie Themenwahl *
12 | Freie Themenwahl *
13 |Beispielhafte Analyse eines Praxismaterials Grundschulunterricht Mathematik 1/2016

14 | Abschlussreflexion und -diskussion: ,The 4th | http://interactioninstitute.org/the-4th-box-
Box“ sparks-imagination/

* siehe Abschnitt ,,Mitbestimmung der Studierenden”

Anzumerken ist, dass der Plan im Sinne der fortlaufenden Weiterentwicklung als
exemplarisch und verdnderbar aufzufassen ist.

d) Lehrenden- und Studierendenkooperation

Eine enge Kooperation der beiden Lehrenden und der Studierenden ist ein zen-
trales Element des Seminarkonzepts, das darauf basiert, dass Kooperation in der
Forschung einhellig als relevant fiir gelingende Inklusion angesehen wird (Kép-
nick, 2016b). Gleichzeitig gilt sie als komplex und nicht frei von Problemen. IThre
Umsetzung erfordert, dass sich alle Lehrkrifte fiir alle Schiiler*innen verantwort-
lich fithlen - auch, weil eine Aufteilung der Kinder entlang der Professionsgrenzen
problematisch erscheint (Heinrich et al., 2014). Deshalb versuchen wir, unser Se-
minar in gemeinsamer Verantwortung fiir Themen und Studierende zu leiten. Das
bedeutet z.B., dass obwohl es personliche Schwerpunkte gibt, die Inhalte prinzi-
piell abgesprochen werden und in jeder Sitzung beide Dozierende in variierenden
Anteilen aktiv beteiligt sind (anstelle eines Blocks Inklusionspadagogik und eines
anderen Blocks Mathematikdidaktik). Die unterschiedlichen Erfahrungen und
Forschungsperspektiven der Lehrenden ermdglichen somit summativ ein vielper-
spektivisches Bild.

Die Reflexion von Kooperationsprozessen und die Anbahnung von Kooperati-
onsfahigkeiten werden im Seminar auf unterschiedlichen Ebenen realisiert. Zum
einen wird innerhalb des Seminars haufig in Kleingruppen gearbeitet und die
schriftlichen Ausarbeitungen fiir den Erhalt der Leistungspunkte muss in Grup-
pen von drei Studierenden erbracht werden. Diese Leistungen bestehen jeweils aus
einem individuellen Theorieteil, einer gemeinsamen Analyse eines mathematikdi-
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daktischen Materials bzw. einer Methode und einer individuellen Reflexion. Zum
anderen wird im Seminar kooperatives Lernen explizit thematisiert, indem Stu-
dierende authentische Beispiele gemeinsam analysieren und hiertiber reflektieren.
Ein Beispiel soll dies veranschaulichen: Drei Studentinnen suchten sich fiir ihre
schriftliche Leistung ein Lehrwerk aus, das explizit auf sprachliche Heterogenitt
eingehen soll und fiir den Unterricht in multilingualen Klassen konzipiert wurde.
In ihrem Theorieteil erdrterten sie jeweils eigenstdndig das Verhaltnis von Inklusi-
on und migrationsbedingter Heterogenitdt. Danach analysierten sie das Lehrbuch
unter Hilfe der erarbeiteten Theorie und stellten fest, dass Namen und Erschei-
nungsbilder der Figuren verschiedene Unterschiede aufwiesen und mehrere Nati-
onalitdten reprisentierten. Ebenfalls gab es eine Schiilerin mit Rollstuhl. Inhaltlich
wurden in dem Werk relevante mathematische Fachbegriffe erldutert und explizit
aufgefiihrt, z.B. ,der Zirkel, ,der Mittelpunkt®, ,der Radius“ etc. Dazu wurde
mittels Zeichnung und Sprechblasen die mathematische Bildungssprache thema-
tisiert: ,,Ich stelle den Zirkel auf 3 cm ein.“ Oder ,,Ich zeichne den Mittelpunkt ein
und zeichne eine Strecke vom Mittelpunkt zur Kreislinie“. Dieses explizite The-
matisieren von mathematisch angemessenem Diskurs erkannten die Studentinnen
als Weg, den Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen zu unterstiitzen und die
sprachlichen Anforderungen an Mathematikunterricht zu explizieren. Thre Grup-
penarbeit reflektierte eine Studentin in ihrer Ausarbeitung wie folgt: ,Durch die
Gedanken der anderen, merkte ich immer wieder, dass sich meine Ideen erweiterten.
Insgesamt wiirde ich die Gruppenarbeit als sehr hilfreich fiir mich und meine Arbeit
bewerten.“ Eine andere Studentin nahm dieses Format deutlich kritischer war:

»Ich hdtte mir gewtinscht, dass es keine Gruppenarbeit geworden wiire. [...]. Na-
tiirlich ist es wichtig, sich mit anderen auseinanderzusetzen, jedoch wird es genau
dann schwierig, wenn sich zeigt, dass nicht alle die gleichen Vorstellungen iiber Ab-
gabezeitraum, Zeitraum in dem geschrieben wird etc. haben.” (Auslassung: TD, FK
& DB)

Wenngleich eine ausfithrliche Evaluation dieser Gruppenarbeiten noch aus-
steht, wird deutlich, dass Studierende fiir Schwierigkeiten zumindest sensibilisiert
werden konnen und die Kooperation eine besondere Herausforderung fiir Lehr-
krifte und zugleich eine Chance zur Bereicherung aller Beteiligten darstellt.

e) Mitbestimmung der Studierenden

Ein hochschuldidaktischer Bestandteil des Seminars ist der Versuch, Studierenden-
partizipation zu ermoéglichen. Zu Beginn des Seminares wird auf die Moglichkeit
hingewiesen, eigene inhaltliche Beitrdge zu gestalten. Dies kann ein Themen-
wunsch, die Ubernahme einer Sitzung, die Vorstellung eigener Forschung oder
eine Exkursion u.a.m. sein. Wichtig ist nur, dass diese Entscheidung von den
Teilnehmenden mitgetragen wird. Die Studierenden miissen nicht zu Beginn ent-
scheiden, ob und in welcher Form sie eine Seminarsitzung tibernehmen wollen,
sondern es besteht auch die Chance, aus dem Semesterverlauf heraus eine Idee zu
entwickeln. Im Sommersemester 2017 entschied sich beispielsweise eine Studen-
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tin, die studienbegleitend das Montessori-Diplom erwarb, die Teilnehmenden fiir
einen Nachmittag in eine Montessori-Schule einzuladen. Sie stellte das Konzept
der Schule vor und gestaltete einen Workshop zu mathematischem Lernen mit
Montessori-Materialien. In ihrer schriftlichen Ausarbeitung untersuchte sie mit
ihrem Team die Nutzung dieser Materialien als Anschauungsmittel fiir inklusiven
Mathematikunterricht. Eine andere Studentin nutzte im Wintersemester 2017/18
eine Sitzung, um ihre Bachelorarbeit zum Thema ,Deutsch als Zweitsprache und
mathematische Begabung® vorzustellen. Gemeinsam mit den Kommiliton*innen
konnten authentische Transkripte aus der studentischen Forschung interpretiert
werden. Die Studentin stand hierbei als Expertin fiir Nachfragen und Diskussion
zur Verfiigung. Im selben Semester trat wihrend der Seminarsitzungen unter den
Studierenden immer wieder die Frage nach den konkreten Folgen von Armut fiir
das Lernen von Mathematik auf. Dies griffen die Dozenten auf und bereiteten zu
der speziellen Thematik eine Seminarsitzung vor, die fiir solche aktuellen Themen
von vornherein eingeplant wurde.

4.  Zum Forschungsvorhaben

Das Hauptziel der Studie von T. Dexel besteht in der wissenschaftlich begriindeten
Kennzeichnung von Anforderungen an Grundschullehrkrifte fiir die Planung und
Durchfithrung diversititsorientierten Mathematikunterrichts und in der Charak-
terisierung verschiedener diesbeziiglicher Anforderungsprofile. Die einerseits the-
oretisch-konstruktive sowie theoretisch-analytische Kennzeichnung der Anforde-
rungen und ihre empirische Erhebung steht in einem zyklischen Wechselspiel mit
dem zweiten Ziel, der (Weiter-)Entwicklung der dargestellten Lehrveranstaltung.
Die Realisierung der Ziele erfordert zunichst eine interdisziplinare Literaturana-
lyse, in deren Ergebnis hypothetisch Anforderungen an Grundschullehrkrifte fiir
die Gestaltung diversitatsorientierten Mathematikunterrichts bestimmt werden.
Diese sollen mit verschiedenen empirischen Erhebungen (Interviews mit erfah-
renen Mathematiklehrkraften, Wissenschaftler*innen, Eltern und Schulkindern)
gepriift und ergdnzt werden und im Ergebnis analytisch-synthetischer Untersu-
chungen begriindete Antworten zu den Zielen der Arbeit liefern.

5.  Potenziale fiir Weiterentwicklung und Transfer

Die Weiterentwicklung des Lehrprojekts basiert zum einen auf den Ergebnissen

der aktuellen Studie von T. Dexel, zum anderen auf der Evaluation der Veranstal-

tung. Folgende Schritte sind fiir die weitere Laufzeit angedacht:

o Der Abgleich der empirischen Ergebnisse der Studie mit den im Seminar fest-
gelegten Zielen soll nach jedem Durchgang erfolgen.
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» Die Balance zwischen fachdidaktischen und schulpiddagogischen Inhalten sollte
immer wieder hinterfragt und basierend auf den Evaluationsergebnissen ggf.
angepasst werden.

» Die Kooperation der Lehrenden sollte auf ihren Mehrwert fiir die Studierenden
tberpriift werden.

o Mit Hilfe der Evaluation muss untersucht werden, ob die Studierenden ihre
Moglichkeiten zur Mitbestimmung auch als solche wahrnehmen und weiterhin
nutzen.

Prinzipiell erachten wir das vorgestellte Projekt auch fiir andere Fachdidaktiken
als sinnvoll. Dabei muss nicht zwangsldufig eine Kooperation zwischen bildungs-
wissenschaftlichen Disziplinen und einer Fachdidaktik erfolgen. Gerade in der
Grundschule scheint die Kombination verschiedener Facher, z. B. Mathematik und
Deutsch bzw. Sachunterricht gewinnbringend. Ein stirkerer Fokus konnte dann
auf der Realisierung facheriibergreifenden Projektunterrichts liegen oder auf der
potentialorientierten Forderung aller Kinder. Mit diesem Beitrag erhoffen wir uns
den Anstof§ einer diesbeziiglichen Reflexion und Diskussion.
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Einsatzmoglichkeiten digitaler Medien im
Geographieunterricht im Kontext heterogener
Lernvoraussetzungen - Entwicklung eines
geographiedidaktischen Seminars in der
ersten Phase der Lehrer*innenbildung

1.  Grundlegende Gedanken zur Entwicklung des Seminars

Heterogenitdt, Diversitdt und Inklusion sind Schlagworte, welche bildungspoliti-
sche Diskussionen der letzten Jahre mafigeblich mitbestimmt haben. Zeitgleich
wurde und wird die zunehmende Digitalisierung unserer Gesellschaft und damit
auch die zunehmend digitalisierte Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler auf
gesellschaftlicher, politischer und schulischer Ebene diskutiert. Lange wurden die
beiden Konzepte getrennt voneinander gesehen, obwohl beiden ein konstrukti-
vistisches Lernverstandnis zugrunde liegt, bei dem Lernen nicht mehr durch In-
struktionen seitens der Lehrkraft als vielmehr durch aktiv-konstruktive Selbsttitig-
keit seitens des Lernenden erfolgt (Mandl, Reinmann-Rothmeier & Grisel, 1998).
Chancen und Potentiale, die der Einsatz digitaler Medien in der Schule insbeson-
dere vor dem Hintergrund einer zunehmend heterogeneren Schiiler*innenschaft
bietet, wurden grofitenteils vernachldssigt. Noch heute stehen die oftmals un-
zureichenden Rahmenbedingungen beziiglich der technischen Ausstattung der
Schulen im Fokus der Diskussion. Seitdem die Digitalisierung - nicht zuletzt
durch den Digitalen Bildungspakt der Bundesregierung ,DigitalPakt#D“ (BMBE
2016) - auch in deutschen Klassenzimmern vorangetrieben wird, sind die Einsatz-
moglichkeiten digitaler Medien Gegenstand zahlreicher Studien (u.a. Ebel, 2015;
Heinen & Kerres, 2015; Kober & Zorn, 2015; Schaumburg, 2015). Die Didaktiken
der naturwissenschaftlichen Ficher haben dabei als Erste das Potential digitaler
Medien im Kontext von Schiiler*innenheterogenitéit erkannt und sich zu Nutze
gemacht (Hillmayr et al.,, 2017). In der Geographiedidaktik ist diese Erkenntnis
bislang jedoch nur punktuell angekommen, obwohl sich in kaum einem Schulfach
der Medieneinsatz im Zuge der Digitalisierung so radikal veridndert hat wie im
traditionell sehr medienintensiven Geographieunterricht.

Das geographiedidaktische Seminar, das im Rahmen der gemeinsamen Qua-
litdtsoffensive Lehrerbildung an der Westfalischen Wilhelms-Universitit Miinster
von Bund und Lindern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung gefordert wird, mochte daher die Konzepte des Umgangs mit Hetero-
genitdt und des Einsatzes digitaler Medien im Geographieunterricht miteinander
verbinden. Angesichts der zunehmenden Digitalisierung unserer Lebenswelt stellt
sich aus fachdidaktischer Perspektive die Frage nach dem moglichen Beitrag digi-
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taler Medien zur individuellen Férderung der Schiilerinnen und Schiiler. Da bis-
lang noch keine umfassenden Konzepte entwickelt wurden, die die Heterogenitt
der Schiilerinnen und Schiiler im Kontext digitaler Medien vom geographiedidak-
tischen Standpunkt aus zusammen denken, setzt das Seminarkonzept an diesem
Forschungsdesiderat an. Neben der Erarbeitung von Grundlagenwissen zu den
beiden groflen Themenkomplexen ,Heterogenitit und individuelle Foérderung®
sowie ,Digitale Medien und mobiles Lernen® sollen die Studierenden Potentiale
und Grenzen digitaler Medien im Hinblick auf den Umgang mit Schiiler*innen-
heterogenitdt im Geographieunterricht erfahren.

Zunichst erfolgt in Kapitel 2 eine Einordung des Themas Heterogenitit in die
Geographiedidaktik sowie eine projektspezifische Definition, bevor in Kapitel 3
der Stellenwert digitaler Medien im schulischen Kontext aufgezeigt wird. Anhand
des TPACK-Modells von Mishra und Koehler (2006) werden im Anschluss daran
in Kapitel 4 die unterschiedlichen Schnittmengen der Themen Heterogenitit, di-
gitale Medien und geographisches Fachwissen beleuchtet, bevor in Kapital 5 die
Konzeptionierung des Seminars erldutert wird.

2. Verortung des Themas Heterogenitit in der Geographiedidaktik
und projektspezifische Einordnung

Laut der Gesellschaft fiir Fachdidaktik muss jeder Fachunterricht die Anforde-
rungen an unterschiedliche Lernvoraussetzungen erfiillen, was Verdnderungen in
Bezug auf die Inhalte, Ansdtze, Strukturierungen und Strategien des Unterrichts
erfordert (GFD, 2015). In den Bildungsstandards (DGfG, 2017) und den Kern-
lehrpldnen der Geographie finden sich hingegen keine konkreten Angaben zum
Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen. Wenn auch in der Geographiedi-
daktik bislang kein fachspezifisches Heterogenitatskonzept existiert, so wurde im
Rahmen geographiedidaktischer Forschungen bereits eine Vielzahl an Projekten
durchgefiihrt, die die Heterogenitit der Lernenden in den Fokus geographischen
Lernens nehmen (u.a. Briining, 2013; Metzger, 2013; Uhlenwinkel, 2009, 2013; Till-
mann, 2011).

Dem geographiedidaktischen Seminar liegt in Anlehnung an Scholz (2016) ein
sehr weiter Heterogenititsbegriff zugrunde und meint die ,Verschiedenheit der
Schiilerinnen und Schiiler im Hinblick auf ein oder mehrere Merkmale“ (ebd.,
S. 9). Differenziert wird dabei zwischen der vertikalen Heterogenitit, die sich auf
Unterschiede im Leistungsniveau von Schiilerinnen und Schiilern bezieht, und der
horizontalen Heterogenitdt, mit der Unterschiede in den Interessen, Lernstrategi-
en und Zugangsweisen bezeichnet werden (ebd.). Wahrend die unterschiedlichen
Leistungsniveaus von Schiilerinnen und Schiilern schon seit Langem Gegenstand
unterrichtspraktischer Uberlegungen sind, riickte die horizontale Heterogenitit
erst im Zuge der konstruktivistischen Wende und der damit verbundenen neu-
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en Lernkultur in den Fokus (geographie-)didaktischer Uberlegungen (vgl. Reich,
2005; Rolfes & Uhlenwinkel, 2013; Terhart, 1999).

Der vertikalen Heterogenitdt kann durch eine Vielfalt an Materialien, Lernhil-
fen, Aufgabenstellungen und Komplexititsstufen fiir unterschiedliche Leistungs-
niveaus begegnet werden. Dabei bieten digitale Medien vielfiltige Anpassungs-
moglichkeiten. Beispielsweise konnen digitale Zusatz- und Ubungsmaterialien je
nach Leistungsfihigkeit und Vorwissen des Lernenden zur individuellen Vertie-
fung und Erweiterung oder zur Wiederholung von bereits Gelerntem abgerufen
werden. Indem der Lernende Tempo und Komplexitit des Lernprozesses selbst
bestimmen kann, werden alle Leistungsniveaus berticksichtigt. Leistungsstarke
Schiilerinnen und Schiiler konnen herausfordernde Aufgaben bearbeiten, wihrend
Leistungsschwichere zundchst mit komplexitdtsreduzierten Aufgaben beginnen
und die Schwierigkeit nach wiederholter Bearbeitung steigern (Hillmayr et al.,
2017). Zusitzliche Hilfestellungen, wie sie beispielsweise im Rahmen digitaler
Tutorensysteme in Form weitergehender Erlduterungen, Beispielaufgaben, Hin-
tergrundinformationen etc. genutzt werden kénnen, kommen dabei insbesondere
leistungsschwicheren Lernenden zugute, welche mit diesen Hilfen die grofiten
Leistungssteigerungen verzeichneten (Beal et al., 2010).

Das ganze Potential digitaler Medien wird jedoch insbesondere im Hinblick
auf die horizontale Heterogenitdt deutlich. Im Rahmen eines konstruktivistischen
Lernverstandnisses stehen die Schiilerinnen und Schiiler als ,,aktiv und konstruk-
tiv lernende Subjekte eines bestimmten Entwicklungsstands mit einer individuel-
len Lebens- und Lerngeschichte® (Wiater, 2008, S. 9) im Mittelpunkt. Lernen wird
als ,Generierung individueller Wissensstrukturen durch aktive Auseinanderset-
zung im sozialen Austausch mit anderen® definiert (Schulz-Zander, 2005, S. 125)
und erfordert als aktiver Prozess eine Eingliederung neu generierten Wissens in
bestehende Wissensstrukturen. Gerade in heterogenen Gruppen erweist sich eine
konstruktivistische Didaktik als lernforderlich, da eine intrinsisch motivierte, ko-
operative und kollaborative, problemlosende und reflexive Wissenskonstruktion
zu einem tieferen und dauerhafteren Lernverstindnis fiithrt (vgl. Reusser, 2006;
Steen, 2012). Dabei sind insbesondere die Materialien und Medien hinsichtlich ih-
rer Differenzierung von heterogenen Lerngruppen wichtig und eignen sich sowohl
in Phasen individueller Schiiler*innenaktivitit als auch in Gruppenarbeitsphasen.
Der kognitiven Theorie des multimedialen Lernens nach Mayer (2014) folgend
werden auditive und visuelle Informationen beim Lernen in unterschiedlichen
kognitiven Strukturen verarbeitet. Entsprechend gestaltete Materialien koénnen
demnach allen Lernenden einen individuellen und selbststindigen Weg zum er-
folgreichen Verstdndnis ermoglichen.
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3. Zum Stellenwert digitaler Medien im schulischen Kontext

Der verantwortungsbewusste, reflektierte und effektive Umgang mit Medien gilt
heute neben Lesen, Schreiben und Rechnen als vierte Kulturtechnik (BMBE 2016;
KMK, 2016). Diese Kulturtechnik muss jedoch - wie jede andere auch - erst
erlernt werden, um aus der ,potentiell unendlichen Informationsflut der digital
vernetzten Welt sinnvolles und verwertbares Wissen mit einem addquaten Zeit-
aufwand herauszufiltern® (vbw, 2017 S. 76). Kinder und Jugendliche als ,Digitale
Natives® (Prensky, 2001) zu bezeichnen und ihnen aufgrund ihrer selbstverstind-
lichen und vielfiltigen Nutzung der sie umgebenden digitalen Informations- und
Kommunikationsmdglichkeiten per se auch einen kompetenten Umgang mit eben
diesen zu unterstellen, reicht dabei nicht aus (Schulmeister, 2012). Die Aufgabe,
»die Heranwachsenden zu einem selbstbestimmten und kritischen, aber auch zu
einem produktiven und kreativen Umgang mit digitalen Medien zu befihigen®
(Ebel, 2015, S. 12), kommt dabei der Schule zu, da sie ,der einzige Ort [ist], an
dem die Gesellschaft sicherstellen kann, dass die nachfolgenden Generationen sys-
tematisch in den produktiven und vernunftgeméflen Gebrauch digitaler Medien
eingefithrt werden® (Spannagel, 2013, S. 12). Dem folgend bezeichnet die Kultusmi-
nisterkonferenz den Erwerb von Medienkompetenz als ,,unverzichtbare Schliissel-
qualifikation® im 21. Jahrhundert (KMK, 2012) und fordert eine Implementierung
schulspezifischer Medien- und Methodencurricula. 2015 wurde hierfiir von der
Kultusministerkonferenz eine Arbeitsgruppe mit der Entwicklung einer Strategie
zur ,,Bildung in der Digitalen Welt“ beauftragt. Demnach sollen bis 2021 alle Schii-
lerinnen und Schiiler digitale Lernumgebungen und einen Zugang zum Internet
nutzen koénnen, wobei eine entsprechende didaktische Einbettung als entscheidend
fiir den digitalen Lernerfolg benannt wird (KMK, 2016). Als Voraussetzung hierfiir
missen aber natiirlich auch die Lehrkrifte selber iiber entsprechende Kompeten-
zen verfligen (Spannagel, 2013).

Die Realitdt in deutschen Klassenzimmern sieht jedoch anders aus. Die Er-
gebnisse der Studie ,Schule digital — der Landerindikator® offenbaren einen er-
staunlich geringen FEinsatz digitaler Medien in den Schulen angesichts der fortge-
schrittenen Digitalisierung unserer Lebenswelt (Lorenz, Endberg & Eickelmann,
2016). Im Rahmen der ,International Computer and Information Literacy Study®
(ICILS 2013) zeigte sich, dass in keinem der Teilnehmerlander seltener Computer
im Unterricht eingesetzt werden als in Deutschland (vgl. Eickelmann et al., 2014).
Studien belegen, dass neben der unzureichenden Ressourcenausstattung der Schu-
len und dem befiirchteten zeitlichen Mehraufwand von den Lehrkriften v.a. ihre
unzureichenden Kenntnisse sowie der Mangel an Fort- und Weiterbildungsange-
boten im Hinblick auf den sinnvollen Einsatz digitaler Medien als grofiter Hin-
derungsgrund fiir eben diesen genannt werden (vgl. Bos et al., 2016). Im Rahmen
ihres Studiums oder im Referendariat haben nur wenige Lehrkrifte medienbezo-
gene Kompetenzen erworben und auch selten entsprechende Fortbildungen be-
sucht. Vielmehr bestehen in Deutschland in allen Phasen der Lehrer*innenbildung
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»Defizite hinsichtlich der Verankerung medienpéddagogischer Inhalte® (Endberg &
Lorenz, 2016, S. 201), da es ,trotz der intensiven theoretischen Auseinandersetzung
[...] weitestgehend an verpflichtenden und standardisierten Mafinahmen zur For-
derung der medienpddagogischen Kompetenz® fehlt (ebd., S. 203f.).

Eine Schlussfolgerung aus diesen Ergebnissen muss daher lauten, dass kiinftige
Lehrkrifte bereits in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung mit einer Vielzahl
digitaler Medien arbeiten und Kompetenzen iiber deren sinnvollen didaktischen
Einsatz erwerben. Diese Aufgaben miissen in den Hochschulen verstarkt wahrge-
nommen werden. Dabei reicht es nicht aus, den Lehrkriften lediglich technische
Méoglichkeiten und Fertigkeiten im Umgang mit digitalen Medien, sprich tech-
nisches Know-how, zu vermitteln — ganz zu schweigen von einer einseitigen Fo-
kussierung auf den Ausbau der IT-Infrastruktur. Vielmehr muss es darum gehen,
die besonderen Vorziige digitaler Medien in bestimmten didaktischen Situationen
kennenzulernen, um deren Einsatz im Kontext von ,,Didaktik, Raum und Zeit und
Selbstbestimmung® abwigen zu konnen (Patzer, Pinkwart & Trzecinski, 2016).
Der ,,DigitalPakt#D“ des Bundesministeriums fiir Forschung und Bildung (BMBE,
2016) versucht dies durch die Verkniipfung des Ausbaus der IT-Infrastruktur mit
der Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften zu gewéhrleisten. Dabei besteht die
grofle Chance der Digitalisierung im Bildungsbereich darin, dass sie einen Beitrag
dazu leisten kann, ,formale Bildungsprozesse — das Lehren und Lernen - so zu
verdndern, dass Talente und Potentiale individuell gefordert werden® (KMK, 2016,
S. 8). Seitens der Lehrkrifte bedarf es hierfiir zwingend das entsprechende Wissen
tiber den sinnvollen Einsatz digitaler Medien, damit diese in Lehr-Lernsituationen
zu einer besseren Aneignung fachlicher Inhalte eingesetzt werden konnen (vbw,
2017, S. 76). Dieses Wissen und die hierfiir bendtigten Kompetenzen werden im
Rahmen des geographiedidaktischen Seminars von den Studierenden erarbeitet.
Dabei dient das Modell ,Technological Pedagogical And Content Knowledge®
(TPACK) von Mishra und Koehler (2006) als Strukturierungsgrundlage des Se-
minars, da es genau diese Kompetenzbereiche in den Fokus nimmt, und daher im
Folgenden kurz vorgestellt wird.

4.  Geographieunterricht im Kontext von Heterogenitit und
digitalen Medien

4.1 TPACK-Modell

Das TPACK-Modell stellt ein ,,Rahmenmodell fiir das Lehrerprofessionswissen zur
Integration digitaler Medien in den Unterricht® (vbw, 2017 S. 76) dar. Fiir einen
erfolgreichen Unterrichtseinsatz digitaler Medien miissen Lehrkréifte demnach
iiber Fachwissen (content knowledge), padagogisches Wissen (pedagogical know-
ledge) und technisches Wissen (technological knowlegde) verfiigen und diese drei
Wissensbereiche miteinander kombinieren koénnen (technological pedagogical
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content knowledge) (siche Abbildung 1; vgl. Mishra & Koehler, 2006 und Koehler
& Mishra, 2008).
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Abb.1:  Modell des Technological Pedagogical And Content Knowledge (TPACK) nach
Koehler & Mishra (Reproduziert mit Genehmigung durch den Herausgeber,
© 2012 tpack.org)
Quelle: http://tpack.org

Entscheidend fiir einen gelingenden Lehr-Lernprozess ist dabei die Integration
der drei Bereiche. Das Wissen um die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen kann
nur in Verbindung mit dem Wissen {iber die technischen Moglichkeiten digitaler
Medien sowie der Fahigkeit, entsprechende Materialien auch zu erstellen und den
Schiilerinnen und Schiilern fiir ihren Lernprozess zur Verfiigung zu stellen, seine
Wirkung entfalten. Andersherum ist auch eine technisch versierte Lehrkraft ohne
entsprechende didaktische Kompetenzen oder das Wissen tiber fachliche Materia-
lien kein Garant fiir einen gelingenden Lehr-Lernprozess (Heinen & Kerres, 2015).
Die Schnittmengen der drei Ebenen sollen im Folgenden im Seminarkontext be-
leuchtet werden.
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4.2 Heterogenitit und digitale Medien

Die Ebene ,Technological Pedagogical Knowledge® ist das Wissen um die Mog-
lichkeiten eines padagogisch begriindeten Medieneinsatzes und entspricht im Se-
minarkontext der Schnittmenge Heterogenitit und digitale Medien. Dabei ist der
Einsatz digitaler Medien in der Schule angesichts der fortgeschrittenen Digitalisie-
rung unserer Lebenswelt nicht nur als Erweiterung herkdmmlicher didaktischer
Méoglichkeiten zu sehen, den Erfordernissen und Bediirfnissen einer heterogenen
Schiilerschaft durch individuelle Forderung und Binnendifferenzierung Rech-
nung zu tragen, sondern vielmehr als Ausdruck einer neuen Lernkultur (Rosa,
2016). Versteht man Lernen als Wissenskonstruktion (Terhart, 1999), bei dem der
Lernende seinen Lernprozess eigenverantwortlich an einem individualisierten
Lerngegenstand gestaltet (Rosa, 2017), bedingt und erzeugt dies gleichermaflen
ein gewandeltes Rollenverstindnis — auf Seiten des Lernenden wie auch des Leh-
renden. Die Potentiale digitaler Medien fiir eine individuelle Férderung wurden
dabei bereits vielfach aus kognitions- und motivationspsychologischer Perspektive
untersucht. Wenn in Metastudien auch keine signifikanten Verbesserungen der
Lernwirkungen durch den Einsatz digitaler Medien nachgewiesen werden konnten
(Hattie, 2013; OECD, 2015), so zeigten sich in Evaluationsstudien Verbesserungen
zumindest in einzelnen Bereichen, wie der Forderung von Eigenverantwortung
und Selbststeuerung (Schulz-Zander, 2005), im Erwerb von Lernstrategien (Wel-
ling et al., 2014) sowie im Bereich Kooperation und Kollaboration (Tutty & White,
2006; Kerres, 2006). Daneben geht der Einsatz digitaler Medien mit einer hohe-
ren Medienkompetenz (BITKOM, 2011), einer gesteigerten Kreativitdt (Redecker
et al., 2009) sowie mit motivationalen Effekten (BITKOM, 2015; Schaumburg et
al., 2007) einher. Insbesondere die intrinsische Motivation der Schiilerinnen und
Schiiler scheint durch ein multimediales Angebot und eine interaktive Aneignung
der Lerninhalte gesteigert zu werden (Herzig & Grafe, 2011; Petko, 2008), was wie-
derum eine ausdauerndere Beschiftigung mit dem Lerngegenstand und folglich
eine Intensivierung der Verarbeitungstiefe und des Lernprozesses bewirkt (Niege-
mann, 2009).

Die digitale Bereitstellung vielfdltiger Informationen und Materialien unter-
schiedlichster Formate bietet dabei diverse Mdglichkeiten zur Individualisierung
und Binnendifferenzierung. Durch die Ansprache unterschiedlicher Sinnesmo-
dalitdten werden verschiedene Lernpriferenzen und -stile berticksichtigt, was die
Informationsverarbeitung in unterschiedlichen Gedéchtnissystemen unterstiitzen
und somit lernforderlich wirken soll (Weidenmann, 1997, 2009; Jadin, 2013). Das
vernetzte Informationsangebot kann dabei zudem den individuellen Interessen der
Lernenden gerecht werden, wenn diese die Themen interessengeleitet bearbeiten
und neu generiertes Wissen in bereits vorhandene Wissensstrukturen integrie-
ren. Durch den individuellen Zugang zum Lerngegenstand wiederum kann ein
selbstgesteuertes und problemorientiertes Lernen unterstiitzt werden (Briinken &
Seufert, 2011; Seufert, Schiitze & Briinken, 2009). Zudem koénnen unterschiedliche
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Leistungsniveaus und (Vor-)Wissensstinde beriicksichtigt werden, indem den Ler-
nenden fiir individuelle Lern- und Ubungsaufgaben - sei es zur Vertiefung oder
zur Wiederholung - digitale Zusatz- und Ubungsmaterialien zur Verfiigung stehen
(Leutner, 2009). Dariiber hinaus erméglicht die Arbeit mit digitalen Medien eine
»individuelle Riickmeldung und Forderung des Einzelnen® (Ebel, 2015, S. 13) im
schulischen Alltag, da digitale Medien ,Lernen sichtbar machen (Hattie, 2013).
Zuletzt stellen digitale Medien auch zahlreiche Werkzeuge - wie Diskussionsfo-
ren, Chats, Wikis oder GoogleDocs - zur Verfiigung, mit denen Schiilerinnen und
Schiiler kooperativ (z.B. Austausch elektronischer Dokumente) und kollaborativ
(z.B. gemeinsame Erstellung eines digitalen Produkts) lernen und arbeiten kénnen
(Kerres, 2006; Taraghi, Ebner & Schon, 2013). Die Arbeit, bspw. an einem Klassen-
Wiki, erméglicht zudem die Beurteilung unterschiedlicher Starken der Schiilerin-
nen und Schiiler, da hier nicht nur die Arbeit des Schreibers (Beitragsverfasser),
sondern auch normalerweise ,unsichtbare Tatigkeiten, wie die Korrektur beste-
hender Artikel oder koordinatorische Tatigkeiten, nachvollziehbar werden (Wies-
ner, 2008).

4.3  Geographieunterricht und Heterogenit:t

Die Ebene ,,Pedagogical Content Knowledge“ meint das pddagogische Wissen um
die Vermittlung des Lerninhaltes und entspricht im Seminarkontext der Schnitt-
menge Geographieunterricht und Heterogenitit. Die Geographie bietet sich in
vielfiltiger Weise an, der Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler gerecht zu
werden und differenzierte Lernangebote zu schaffen. Das besondere fachliche Po-
tential des Geographieunterrichts liegt dabei in seiner Funktion als Zentrierungs-
fach und seinem entsprechend breiten Themen- und Methodenspektrum, das sich
sowohl aus den Geistes-, als auch aus den Naturwissenschaften bedienen kann.
Aufgrund der Aktualitdt und der oftmals deutlichen Lebensweltbeziige geographi-
scher Themen bieten sie Ankniipfungspunkte fiir vielfiltige Interessen und Erfah-
rungen, berticksichtigen Merkmale wie Geschlecht, Nationalitit und Herkunft und
setzen somit direkt an den individuellen Lernvoraussetzungen der Lernenden an.
Durch die Forderung kommunikativer, sozialer, emotionaler und methodischer
Kompetenzen werden auf Seite der Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlichste
Personlichkeiten, Arbeitshaltungen und -techniken angesprochen (Reuschenbach,
2010). Die Komplexitit und Vielschichtigkeit der meisten Themen ermdoglicht es
zudem, diese je nach Leistungsniveau, Vorwissen und Interessen der Schiilerinnen
und Schiiler in Breite und Tiefe zu erweitern und entsprechende Materialien zur
Verfiigung zu stellen. Dabei kann sich der Geographieunterricht als traditionell
medienintensives Fach einer Vielfalt an medialen Zugéngen bedienen, was durch
die oftmals gute Dokumentationslage in Bezug auf die meisten Themen noch
unterstiitzt wird. Durch den multimedialen Einsatz von Karte, Bild, Film, Video,
Text, Diagramm, Statistik, Karikatur etc. werden entsprechend vielfiltige Lernty-
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pen angesprochen. Zudem geht es im Geographieunterricht nicht um eine reine
Wissensvermittlung, als vielmehr um die Anbahnung einer Handlungskompetenz,
die es den Schiilerinnen und Schiilern ermdglicht, vermitteltes Wissen in konkre-
te Alltagshandlungen umzusetzen. In diesem Kontext hat sich insbesondere die
Verbindung der fiir den Geographieunterricht zentralen Themenbereiche Globales
Lernen/Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung und der Einsatz digitaler Medien als
forderlich erwiesen, da sich diese beiden nahezu gegenseitig bedingen (Schriifer &
Brendel, 2018).

4.4 Geographieunterricht und digitale Medien

Die Ebene ,Technological Content Knowledge® entspricht im Seminarkontext
der Schnittmenge Geographieunterricht und digitale Medien. Der Einsatz digita-
ler Medien bietet sich aufgrund seiner spezifischen Merkmale nun insbesondere
im Geographieunterricht an (vgl. Kanwischer, 2013). Zum einen ist der Geogra-
phieunterricht per se ein sehr methoden- und medienintensives Fach. Durch die
Arbeit mit traditionellen wie digitalen Medien ,erwerben [die Schiilerinnen und
Schiiler] die Féhigkeit zum effektiven und reflektierten Umgang mit Medien®
(DGIG, 2017 S. 6). Die Ausbildung einer Medienkompetenz im Sinne der , Fé-
higkeit, ausgewidhlte geographisch/geowissenschaftlich relevante Informationen
aus Medien kriteriengestiitzt zu beurteilen® (ebd., S. 24), ist daher bereits in den
Bildungsstandards des Faches festgeschrieben. Dabei geht es nicht allein ,,um die
Kenntnis von Quellen und Formen, sondern auch um die Kenntnis von Strategien
der Informationsgewinnung und -auswertung® (ebd., S. 19). Aufgrund des fach-
immanenten Einsatzes von Karten, Fotos, Filmen etc. profitiert der Geographie-
unterricht in besonderem Mafle von der freien Verfiigbarkeit hochwertiger Ferner-
kundungsdaten sowie der Vielzahl digitaler Bild- und Videodateien, Karten und
Diagrammen, Luft- und Satellitenbildern, deren Einbindung eine ansprechende
Vermittlung geographischer Themen und Sachverhalte ermdglicht. Dem metho-
dischen ,,Prinzip der Anschauung“ (Rinschede, 2007) entsprechend kann es hilf-
reich sein, komplexe Sachverhalte oder nicht sichtbare Prozesse (z.B. Grundlagen
der Plattentektonik) durch computerbasierte Animationen oder Simulationen fiir
Lernende sichtbar und damit nachvollziehbar zu machen, was die ,, Authentizit4t*
von Unterricht beférdert (Mayer, 2009). Auch die Mdglichkeit, nicht erfahrbare
Orte oder unterschiedliche Perspektiven auf ein Thema durch den multimedialen
Einsatz von Videos, Filmen, GIS, Karten etc. anschaulich darzustellen, befordert
bei Schiilerinnen und Schiilern den Erkenntnisgewinn (Gryl & Kanwischer, 2013).
Diese Offnung der Lernraume ,iiber das Klassenzimmer hinaus“ (Heinen &
Kerres, 2015) lasst die Lernenden die Vielfalt der Sichtweisen unmittelbar erleben,
macht ihnen das Lernen als , Teilhabe an gesellschaftlichem Diskurs“ (ebd.) erfahr-
bar.
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Dem Aktualitatsprinzip (Rinschede, 2007) folgend ermdéglicht der Einsatz di-
gitaler Medien zudem die rasche Gewinnung aktueller Informationen, bspw. iiber
politische Vorgénge. Eine Informationsrecherche in unterschiedlichen Medien und
von unterschiedlichen Quellen (staatlich vs. privat, global vs. lokal etc.) fordert
die Schiilerinnen und Schiiler auf, die Informationsgiite zu bewerten und gezielt
geographisch relevante Inhalte zu entnehmen, zu verwerten und hinsichtlich ih-
rer Raumkonstruktion zu beurteilen (Brendel & Schriifer, 2013). Digitale Medien
ermoglichen dartiber hinaus ein zeit- und ortsunabhingiges Lernangebot, was
insbesondere dem Geographieunterricht als mobiles Fach zugutekommt. Bei Ex-
kursionen und Gelindegingen konnen die Méglichkeiten mobiler Endgerate und
ihrer Anwendungen besonders ausgeschopft werden. Da Themen im Geographie-
unterricht so oft wie moglich durch eine ,Realbegegnung vor Ort“ (Rinschede,
2007) bearbeitet werden sollten, dies aber im schulischen Unterrichtsalltag nur
selten umsetzbar ist, bieten digitale Medien einen virtuellen Ersatz, z.B. in Form
von Videokonferenzen, dem Zugriff auf Webcams oder die Durchfithrung virtuel-
ler Exkursionen mittels Virtual-Reality-Brillen (Brendel & Schriifer, 2014).

Zudem ermoglichen digitale Medien eine flexible Gestaltung von Lernorten
und -zeiten, indem der traditionelle Aufbau von Lehr-Lernsettings aufgehoben
und, z.B. im Rahmen des Flipped-Classroom-Ansatzes (Alvarez, 2011), umgedreht
wird. Die Aneignung neuer Lerninhalte erfolgt hierbei nicht mehr linger im Rah-
men der Schulstunde, sondern zu Hause durch bereitgestellte Lernmaterialien wie
Lehrvideos, Simulationen, Texte etc., welche die Lernenden ,eigenstindig, indivi-
duell und in ihrem eigenen Lerntempo“ (Heinen & Kerres, 2015) bearbeiten und
somit individuelle Lernwege beschreiten. Im Geographieunterricht bietet sich dies
bspw. fiir die Einfiihrung in die Arbeit mit Klimadiagrammen an, dessen grund-
legendsten Funktionen sich die Lernenden zu Hause durch ein Lernvideo ihren
Vorkenntnissen und ihrem Lerntempo entsprechend aneignen konnen. Die Unter-
richtszeit kann so fiir ,,andere Formen von Unterricht - Diskussion, Kooperation,
Austausch und Begegnung® - genutzt werden (ebd.). Méglich wird dies fiir eine
Vielzahl an Lehrkriften jedoch erst durch die Bereitstellung entsprechender Ma-
terialien im Internet. Die Relevanz sog. ,open educational ressources® (OER) fiir
individualisierte Lernprozesse wurde in den letzten Jahren verstarkt diskutiert und
durch Initiativen zum Ausbau offener Bildungsangebote geférdert (Blees, Cohen &
Massar, 2013; Muuf3-Merholz & Schaumburg, 2014).

4.5 Digitale Medien und Heterogenitit im Geographieunterricht

Im Interdependenzbereich aller drei Dimensionen ist schliefllich das Seminar-
konzept zu verorten (siehe Abbildung 2). Im Seminar werden Studierende fiir den
Umgang mit Heterogenitit unter Einsatz von mobilen Endgerdten und Web 2.0 im
Geographieunterricht sensibilisiert, um eine tiefere Auseinandersetzung mit den
Moglichkeiten und Herausforderungen der Digitalisierung im Schulbereich zu ini-
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tiieren. Da es weder die eine passende Unterrichtsmethode noch die eine passende
Technologie fiir die Vermittlung eines bestimmten geographischen Inhalts gibt, ist
die Zusammenfithrung der drei Dimensionen unabdingbar. Dabei sollen konkrete
Moglichkeiten aufgezeigt werden, auf Basis von theoretischen Grundlagen, Kon-
zepten und praktischen Unterrichtsbeispielen auf unterschiedliche Heterogenitéts-
dimensionen einzugehen und Schiilerinnen und Schiiler entsprechend individuell
zu fordern. Neben einer grundlegenden Auseinandersetzung mit den theoretischen
Konzepten geht es vor allem um die praktische Arbeit mit den unterschiedlichsten
digitalen Medien selbst, die die Studierenden zu einem didaktisch kompetenten
Einsatz derselben befihigen sollen. Als Voraussetzung fiir eine individuelle Férde-
rung unter Einbezug digitaler Medien im spéteren schulischen Kontext miissen die
kiinftigen Lehrkrifte iber Kompetenzen im Umgang mit heterogenen Lerngruppen
und Moglichkeiten des individualisierten Unterrichts, iiber methodisch-didaktische
Kenntnisse bzgl. konkreter digitaler Medien und tiber entsprechendes technisches
Wissen verfiigen (Kober & Zorn, 2015). Entsprechend ist das geographiedidaktische
Seminar konzeptioniert, das im Folgenden kurz skizziert wird.
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Abb. 2:  Heterogenitat und digitale Medien im Geographieunterricht
Quelle: Eigene Abbildung in Anlehnung an das TPACK-Modell nach
Koehler & Mishra
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5.  Konzeption des geographiedidaktischen Seminars

Das Seminar am Institut fiir Didaktik der Geographie steht grundsitzlich allen
Lehramtsstudierenden im Master of Education offen. Es kann als Wahlpflichtver-
anstaltung sowohl fiir das Lehramt an Haupt-, Real- und Gesamtschulen als auch
fiir das Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen gewéhlt werden. Dabei ist
ein Besuch der Lehrveranstaltung entweder als Vertiefung vor Absolvierung des
Praxissemesters oder als Spezialisierung nach der Praxissemesterphase moglich.
Entsprechend heterogene Voraussetzungen bringen die Seminarteilnehmenden
mit.

Neben der thematischen Beriicksichtigung der Schiiler*innenheterogenitit
wird insbesondere der Diversitit der Studierenden selbst Rechnung getragen. Im
Hinblick auf das Heterogenititskonzept nach Scholz (2016) findet im Seminar
neben der vertikalen v.a. die horizontale Heterogenitit der Studierenden Beriick-
sichtigung, da ihnen ein Angebot bereitgestellt wird, das Anschlussmoglichkeiten
fiir unterschiedlichste Interessen, Begabungen, Voraussetzungen, Lernwege und
-strategien, Personlichkeitsmerkmale etc. bereithélt. Damit die Studierenden un-
geachtet ihrer privaten Ausstattung mit mobilen Endgeriten die grofitmogliche
Vielfalt digitaler Medien erfahren konnen, wird ihnen fiir die Dauer des Semesters
ein Apple iPad zur Verfiigung gestellt, welches sie als ihr personliches Arbeitsin-
strument einrichten und mit nach Hause nehmen kénnen. Durch die Installation
entsprechender Apps, die Arbeit mit digitalen Lernprogrammen und der Schaf-
fung einer personalisierten Lernumgebung werden die Studierenden in ihrem
Lernprozess individuell unterstiitzt (vgl. Ebner & Schon, 2011; Holmes et al., 2018).

Den inhaltlichen Schwerpunkten nach ist das geographiedidaktische Semi-
nar in drei thematische Blocke gegliedert: theoretische Grundlagen, Konzeption,
Durchfithrung und Erprobung einer digitalen Lehreinheit, Reflexion und Evalua-
tion.

Theoretische Grundlagen

Die ersten Sitzungen dienen der theoretischen Grundlegung der Seminarinhalte.
Aufgrund der heterogenen Lernvoraussetzungen der Studierenden wird zunéchst
das bereits vorhandene Wissen zu den Themen Heterogenitdt, Diagnostik und
Binnendifferenzierung sowie zur Arbeit mit digitalen Medien und den Einsatz-
moglichkeiten mobiler Endgerate gesammelt. Hierfiir tragen die Studierenden ihre
Erfahrungen und ihr Vorwissen zusammen, wobei sich aufgrund der Vielzahl an
Zweitfichern ein breites Spektrum an Perspektiven auf das Thema Heterogenitit
aus den jeweiligen Fachdidaktiken ergibt.

Eine der Sdulen des Seminars ist dabei die Arbeit an einem gemeinsamen
Wiki, in dem die Studierenden ihre Hausaufgaben und Arbeiten hochladen, sich
gegenseitig austauschen, kommentieren, korrigieren und redigieren sowie kritisch
reflektieren. Durch die Arbeit mit dem Wiki wird dieses als Arbeitsinstrument
neben den eigentlichen thematischen Inhalten erlernt. Durch die gemeinsame
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Beschiftigung an diesem Produkt wird die kollaborative Projektarbeit im Seminar-
kontext beildufig geférdert. Die Ermittlung und Sammlung der Vorwissensstinde
der Studierenden geschieht daher von der ersten Stunde an konsequent ebenfalls
mittels des Kurs-Wikis. Dabei sind das technische Vorwissen der Studierenden
sowie ihre Affinitdt zu digitalen Medien duflerst ungleich verteilt. Aufgrund der
niedrigschwelligen Einfithrung in die technischen Aspekte der Arbeit mit digitalen
Medien durch das learning-by-doing-Prinzip kénnen sich alle Studierenden un-
geachtet ihres jeweiligen Vorwissens aktiv am Seminar beteiligen und dieses mit-
gestalten. Erfahrungen zeigen, dass die Arbeit mit dem Tablet bereits nach kurzer
Zeit zur Selbstverstindlichkeit wird und die Angst vor dem unbekanntem Medium
verschwindet.

Konzeption, Durchfiihrung und Erprobung einer digitalen Lehreinheit
Nachdem sich die Seminarteilnehmenden {iber ihre jeweiligen Wissensstinde
beziiglich der beiden grofien Themenblocke Heterogenitit und digitale Medien
ausgetauscht haben, entsprechende fachliche Inhalte aufgearbeitet, ergénzt und
vertieft wurden sowie die grundlegendsten Funktionen, die zur Arbeit mit dem
Tablet und dem Wiki nétig sind, erprobt worden sind, beginnt die Arbeit an dem
eigentlichen Produkt, der Konzeptionierung einer digitalen Lehreinheit durch die
Studierenden. Da moglicherweise gerade die subjektive Sicherheit in Bezug auf die
eigenen technischen Fertigkeiten in Verbindung mit dem Wissen iiber den didak-
tisch sinnvollen Einsatz digitaler Medien entscheidend fiir die Bereitschaft fiir den
konkreten Unterrichtseinsatz ist (vgl. Schaumburg, 2015), gilt es eben diese bei den
Studierenden zu erh6éhen und konkrete Praxisbeispiele zu erproben. Ausgehend
von der fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen Theorie entwickeln die Stu-
dierenden unter Beriicksichtigung heterogener Lernvoraussetzungen im Rahmen
eines binnendifferenzierten Unterrichts eine auf individuelle Férderung ausgelegte
Lehreinheit mittels digitaler Medien und reflektieren im Anschluss an die Erpro-
bung die didaktische Passung von Methode, Medien und Inhalt.

Die Heterogenitit der Studierenden findet dabei aufgrund der voéllig freien
Themenwahl, die sich allein an ihren Interessen und Voraussetzungen orientiert,
eine entsprechende Beriicksichtigung. Dabei konnen die Studierenden je nach
personlicher Vorliebe alleine oder gemeinsam im Team an jeweils einem Produkt
arbeiten. Das Spektrum der Themen umfasst den Videoeinsatz im Geographieun-
terricht, die Planung eines Flipped- und Inverted-Classroom-Unterrichtsentwurfs,
die Anwendung verschiedenster (Geo-)Apps wie Kahoot, Mindmeister, Mentime-
ter oder Augmented Reality Applications, den Einsatz von Webquests oder die
Planung und Umsetzung virtueller Exkursionen mittels Virtual-Reality-Brillen.
Der Schwerpunkt bei der Arbeit liegt zum einen auf der technischen Auseinander-
setzung mit dem gewdhlten Medium, zum anderen auf der begriindeten Auswahl
und des gezielten Einsatzes desselbigen. Im Sinne eines selbstregulierten Lernens
tibernehmen die Studierenden dabei Verantwortung fiir das eigene Arbeitsergeb-
nis. Bei der Wahl des Themas ,,Flipped Classroom® geniigt es bspw. nicht, theore-

101



102

Anke Schumacher und Gabriele Schriifer

tische Hintergriinde zu prasentieren und eine Flipped-Classroom-Stunde lediglich
zu planen. Hierzu gehort ebenso die Erstellung eines entsprechenden Videos, denn
erst durch den Rollenwechsel vom Rezipienten zum Produzenten eines Mediums
erfahren die Studierenden, wie geographische Inhalte fach- und adressatengerecht
vermittelt werden. Die Erprobung der digitalen Lehreinheit erfolgt im Seminar-
kontext, wobei die {ibrigen Seminarteilnehmenden die Rolle der Schiilerinnen und
Schiiler einnehmen.

Reflexion und Evaluation

Im Anschluss an die Durchfithrung der Lehreinheit wird im Rahmen einer ausgie-
bigen Reflexion v.a. die Wahl des Mediums kritisch hinterfragt. Dies geschieht the-
oriegeleitet durch die methodisch-didaktische Einbettung in einen Stundenentwurf
und in unterrichtliche Rahmenbedingungen, durch den die Studierenden fiir den
Einsatz digitaler Medien im Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen sensi-
bilisiert werden sollen: Fiir welches Thema, in welcher Lerngruppe, unter welchen
Bedingungen und mit welcher Zielsetzung wird welche Anwendung mittels wel-
cher Endgerite gewihlt? Dabei flieflen sowohl die Anbindung an die theoretischen
Grundlagen als auch die Praxiserfahrungen aus der Erprobung des digitalen Lehr-
formats sowie die Reflexion desselben ein. Die Erfahrungen aus der Konzeptions-,
Erprobungs- und Reflexionsphase flieflen wiederum in die Konzeptionierung der
néchsten digitalen Lehreinheit ein, so dass am Ende des Seminars der Grof3teil der
Studierenden die eigenen Fahigkeiten im Umgang mit heterogenen Lernvoraus-
setzungen mittels digitaler Medien hoher einschitzt als zu Beginn des Seminars
- ein wesentlicher Faktor im Rahmen des subjektiven Kompetenzerlebens und der
daraus erwachsenden Selbstwirksamkeitserwartung (Kocher, 2014).

6. Fazit

Das Seminar versucht den Studierenden die Moglichkeiten und Grenzen digita-
ler Medien angesichts einer verdnderten Lernkultur und verdnderten Rahmen-
bedingungen in Schule und Gesellschaft zu vermitteln. Damit dies gelingt, sind
Basiskompetenzen in individueller Férderung, Erfahrungen im Unterrichten hete-
rogener Lerngruppen, das Wissen schiiler*innenzentrierter Lernprozesse und die
flexible Rolle als Lehrkraft Voraussetzungen. Didaktisch-methodische Uberlegun-
gen missen dem Medieneinsatz immer vorausgehen, denn unterrichtspraktische
Zielsetzungen bedingen deren Einsatz und sind entscheidend fiir den Erfolg. Al-
lein der Einsatz digitaler Medien fiihrt dabei keineswegs automatisch zur individu-
ellen Forderung oder gar zu einem besseren Unterricht und macht auch nicht in
jeder Lehr-Lernsituation Sinn. Erst durch die padagogisch-didaktische Einbettung
in den Unterricht kénnen digitale Medien ihr Potential entfalten. Es sollte immer
darum gehen, den fachbezogenen Kompetenzerwerb durch die Nutzung digitaler
Medien zu unterstiitzen. Alleine das Fach Erdkunde kann dies nicht leisten. Aber
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als medienintensives Schulfach kann und muss es einen Beitrag zur Starkung der
Medienkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler leisten, um diese fiir die digitale
Lebens- und Arbeitswelt von morgen vorzubereiten.
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Inklusion in der Sportlehrerbildung -
Hochschuldidaktische Konzepte zur Forderung
einer inklusiven Haltung

1. Verstindnis von Heterogenitit im Sport

Das Thema Heterogenitit im Sportunterricht ist nicht neu. Auch wenn in
Deutschland versucht wird, durch die Viergliedrigkeit des Schulsystems homogene
Lerngruppen zu schaffen, wird doch schnell deutlich, dass sich auch in Klassen
einer Schulform Schiilerinnen und Schiiler befinden, ,die unterschiedlich alt sind,
die aus verschiedenen dkonomischen, kulturellen und familidren Welten kommen,
die sich verschieden entwickeln, die mit verschiedenen Arbeitsweisen und auf ver-
schiedenen Niveaus lernen® (Prengel, 2002, S. 210). Von homogenen Lerngruppen
kann also kaum gesprochen werden. Das gilt besonders fiir den Sportunterricht.
Im Fach Sport kommen zu den zentralen Dimensionen von Heterogenitit, wie Al-
ter, Geschlecht, kognitive Leistungsfahigkeit, familidre und soziale Herkunft oder
ethnische und kulturelle Zugehorigkeit die koérperlichen Dimensionen besonders
zum Tragen (vgl. Abb. 1). Dazu gehoéren Bewegungsstatus (Bewegungsmangel vs.
Bewegungsvielfalt), das sportliche Leistungsniveau (,Sportstarke vs. ,Sportschwa-
che®) und nicht zuletzt die sportliche Motivation (,Sportbegeisterte® vs. ,Sportdis-
tanzierte’) (Cwierdzinski & Fahlenbock, 2004). Spitestens mit der UN-Behinder-
tenrechtskonvention hat sich das Heterogenitédtsspektrum offiziell noch um die
Facette ,,Behinderung® erweitert. Im Sinne eines weiten Inklusionsverstindnisses
ist Behinderung jedoch nur eine von vielen Facetten, die im Sportunterricht eine
Rolle spielen.

Insgesamt gilt der Sportunterricht damit als ein besonders voraussetzungs-
reiches Fach. Aufgrund der Korperlichkeit wird ihm aber auch ein besonderes
inklusives Potential zugeschrieben. Sport, als eine der hdufigsten und subjektiv
wichtigsten Aktivititen von Kindern und Jugendlichen, geht bei vielen Heran-
wachsenden mit Begeisterung und Identifikation einher. Die meisten sportlichen
Aktivitaten finden in der Interaktion mit anderen statt, sodass authentische Er-
fahrungen und Begegnungen mit dem Fremden moglich werden, sei es in der
Auseinandersetzung mit dem anderen Geschlecht, einer anderen Kultur oder einer
anderen Sportmotivation (Neuber & Gebken, 2009).



110

Franziska Duensing-Knop, Uta Kaundinya und Nils Neuber

Freundschaften
Alter

Eerebie Sprache

Soziale Herkunft
Teamfahigkeit Motorik Emotionen

. Geschlecht
Leistung

Behinderung .
Selbstbewusstsein Kleidung

Motivation  KOrper Kommunikation

Beziehungen

Nationalitat Sozialverhalten

Abb.1:  Heterogenititsdimensionen im Schulsport (modifiziert nach Cwierdzinski &
Fahlenbock, 2004)

2. Umgang mit Heterogenitit im Sportunterricht

Laut den Rahmenvorgaben fiir den Schulsport in NRW ist der Umgang mit He-
terogenitdt eines der Themen, die sich der Sportunterricht im Sinne des Doppel-
auftrages ,, Entwicklungsforderung durch Bewegung, Spiel und Sport und Erschlie-
Bung der Bewegungs-, Spiel- und Sportkultur® annehmen sollte (MSW NRW,
2014, S. 4). Heterogenitat wird im Sportunterricht demnach nicht als Hindernis,
sondern als padagogische Chance gesehen. Vorrangiges Ziel ist es nicht Heteroge-
nitit abzubauen, sondern sie im Unterricht bewusst zu nutzen, um Lernende fiir
Diversitat zu sensibilisieren.

Es ist daher nicht verwunderlich, dass sich bereits zahlreiche Konzepte zum
Umgang mit heterogenen Schiilervoraussetzungen finden lassen. So gibt es Kon-
zepte, die sich auf eine Heterogenititsdimension fokussieren, wie die Interkulturelle
Bewegungserziehung (z.B. Gief3-Stiiber & Grimminger, 2009) oder diverse Ansétze
zum geschlechtersensiblen Sportunterricht (Frohn & Stiflenbach, 2012) und Ansitze,
die sich mit Heterogenitit allgemein auseinandersetzen, wie die Sportpdidagogik
der Vielfalt (Neuber & Gebken, 2009) oder das Konzept des adaptiven Sportunter-
richts (Tiemann, 2015¢c). Zentral ist bei vielen dieser Konzepte die Grundidee einer
Pidagogik der Anerkennung (Prengel, 2002). Mit einer Auseinandersetzung und
Anerkennung des Fremden geht auch eine Auseinandersetzung mit dem Eigenen
einher, was zu einer (Weiter-)Entwicklung gemeinsamer Werte beitragen kann.
Die Anerkennung des Eigenen hingegen geht {iber die rationale Selbsterkenntnis
hinaus und zielt vielmehr auf ,emotionale Selbstachtung, Selbstliebe und Selbst-
sorge” ab (Prengel, 2002 S. 205-206).
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Dariiber hinaus spielt die ,Theorie der Integrativen Prozesse® (Reiser, 1991)
eine zentrale Rolle, etwa wenn Tiemann (2015a) die gleichberechtigte Teilhabe
als zentrales Ziel eines inklusiven Sportunterrichts benennt. Dabei geht es um
die Balance zwischen Gleichheit und Differenz. Gleichheit im Sinne von Teilha-
be und dem Wunsch bzw. dem Recht nach Gemeinsambkeit steht im dialektischen
Spannungsverhiltnis zur Verschiedenheit, also dem Wunsch bzw. Recht, in seiner
Individualitdit wahrgenommen und auch geférdert zu werden (Tiemann, 2016).
Dabei ist es im Sinne einer Diversititssensibilitat wichtig, aufmerksam fiir genera-
lisierende Zuschreibungen in Bezug auf Differenzkategorien zu sein, um der Ma-
nifestation von Stereotypen entgegenzuwirken. Schiilerinnen und Schiiler sollen
demnach nicht aufgrund ihrer zugeschriebenen Kategorie (Geschlecht, Behinde-
rung) wahrgenommen werden, sondern in ihrer Individualitit (Tiemann, 2015a).
Eine Strukturierungshilfe zur Herstellung eben dieser Balance kann die ,Theorie
der gemeinsamen Lernsituation® von Wocken (1998, S. 3) bieten, nach der es um
ein , dialektisches Spannungsverhiltnis zwischen individuellen und gemeinsamen
Lernsituationen geht. Ausgehend davon, dass die Lernenden je nach Lernsitua-
tion in unterschiedlicher Weise miteinander in Beziehung treten, unterscheidet
Wocken (1998) koexistente, kommunikative, subsididre (unterstiitzend und proso-
zial) und kooperative (komplementére und solidarische) Lernsituationen. Wocken
(1998) weist mit Blick auf kooperative Lernsituationen darauf hin, dass es sich um
die ,hochste und reinste“ Form des gemeinsamen Lernens handelt, diese aber
nicht beliebig oft didaktisch herstellbar sind. Es gehe vielmehr darum, eine ,Ba-
lance zwischen differenzierenden und integrierenden Lernsituationen® zu schaffen
(Wocken, 1998, S. 50).

Auch das Konzept des Mehrperspektivischen Unterrichts wird mit Blick auf
den inklusiven Sportunterricht aufgegriffen (Tiemann, 2015a; Wurzel, 2008). Die
verschiedenen péddagogischen Perspektiven, die Schiilerinnen und Schiiler im
Sportunterricht erfahren und fiir sich entdecken sollen, bieten eine Vielfalt an
Zugingen zu Bewegung, Spiel und Sport, die es ermdglichen, auf die Bediirfnisse
von Kindern und Jugendlichen im inklusiven Setting einzugehen. Offene Vorge-
hensweisen mit Bewegungsaufgaben erméglichen es den Schiilerinnen und Schii-
lern, die Aufgabenstellung auf ihre individuelle Art und Weise zu lésen. So kann
beispielsweise eine Steppaerobic-Kiir entweder mit tdnzerischen Elementen oder
mit Fitnesselementen gestaltet werden, je nachdem, ob die Perspektive Gesundheit
oder Gestaltung im Fokus stehen soll (Kleindienst-Cachay & Vogel, 2008). Dabei
ist es wichtig, dass es nicht zu einer ,Uberbetonung des sozialen Miteinanders"
(Tiemann, 20153, S. 61) kommt, sondern dass alle Padagogischen Perspektiven
gleichwertig nebeneinander stehen und allen Lernenden zugénglich gemacht wer-
den.

Konzepte zur Individuellen Férderung im Sport sind zwar bisher noch Man-
gelware (Pfitzner & Neuber, 2012), bieten aber dennoch konkrete Ansatzpunkte
zum Umgang mit Heterogenitit. Wahrend Konzepte wie der Sportforderunterricht
oder Talentférderprogramme eher nicht dem Leitgedanken der Anerkennung von
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Gleichheit und Differenz entsprechen, scheinen andere Konzepte wie das der Psy-
chomotorischen Entwicklungsférderung geeigneter. Sowohl im Sportférderunter-
richt, als auch in der Talentférderung werden bestimmte Gruppen im Sinne einer
dufleren Differenzierung separiert, um sie zu fordern. Ein Unterricht, der dem
Konzept der Psychomotorischen Entwicklungsférderung folgt, zielt hingegen da-
rauf ab, jedem Kind eine harmonische Personlichkeitsentwicklung zu erméglichen
und kann auch ohne duflere Differenzierung erfolgen (Zimmer, 2010).

Auf der Ebene der konkreten Unterrichtsgestaltung ist das Prinzip der Diffe-
renzierung und Individualisierung eines der bekanntesten im Umgang mit Hetero-
genitéit. Innere Differenzierung kann laut Heymann (2010, S. 7) ,als ein Sammel-
begriff fiir alle didaktischen, methodischen und organisatorischen Mafinahmen
[verstanden werden], die im Unterricht innerhalb einer Schulklasse (allgemeiner:
einer Lerngemeinschaft) getroffen werden kénnen, um der Unterschiedlichkeit der
Schiiler [...] besser gerecht zu werden als in einem iiberwiegend gleichschrittigen,
tendenziell, uniformierenden Unterricht Dabei kann zwischen einer offenen
und einer geschlossenen Binnendifferenzierung unterschieden werden. Bei einer
geschlossenen Differenzierung stellt die Lehrkraft, im Sinne von individuellen
Forderpldnen, fiir jedes Kind eine individuell passende Aufgabe bereit. Bei der
offenen Binnendifferenzierung werden den Schiilerinnen und Schiilern unter-
schiedliche Lernarrangements, in Form von unterschiedlichen Zugéngen, Materi-
alien, Aufgabenstellungen etc., zur Verfiigung gestellt und die Heranwachsenden
entscheiden selbstandig, fiir welchen der angebotenen Wege sie sich entscheiden.
Die Lehrkraft nimmt an dieser Stelle eine beratende Rolle ein und unterstiitzt die
Schiilerinnen und Schiiler, sich selbstreflexiv mit dem eigenen Lernen (Ausgangs-
lage, Ziele, geeignete Lernwege) auseinanderzusetzen (Pfitzner & Neuber, 2012).

Ein weiteres Modell auf der Ebene der Unterrichtsgestaltung ist das ,,6+1 Mo-
dell eines adaptiven Sportunterrichts“ von Tiemann (2013). Es dient der Lehrkraft
als Denkfolie (vgl. Abb. 2), um sich bewusst zu machen, in welchen Bereichen
(Material, Lernumfeld, Regeln, Aufgabenstellung, Sozialform, Kommunikation)
Modifikationen méglich sind, um die einzelnen Lernsituationen an die Bediirfnis-
se der Lernenden anzupassen.

So kann es je nach Schiilergruppe beispielsweise beim Brennball sinnvoll sein,
unterschiedlich schwer zu fangende Bille (Material) zu nutzen und diese je nach
Fahigkeiten den Spielerinnen und Spielern im Feld zuzuordnen (Regel), um zum
einen zu gewdhrleisten, dass nicht immer nur die starken Finger*innen am Spiel
teilnehmen und zum anderen, dass jede*r auf seinem Niveau gefordert wird (Tie-
mann, 2015b). Dieses Modell stellt, im Gegensatz zu anderen Modellen zu Modi-
fikationsmoglichkeiten (TREE, CHANGE IT), die Haltung der Lehrkraft bewusst
in den Mittelpunkt, da sie laut Tiemann (2013) fiir einen gelungenen Umgang mit
Heterogenitit essenziell ist. Dabei ist es wichtig zu betonen, dass eine positive Hal-
tung zu Inklusion zwar eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung ist.
Auch die Rahmenbedingungen und Unterstiitzungsméoglichkeiten miissen entspre-
chend den Bediirfnissen der Lerngruppe gegeben sein. Kritisch zu betrachten ist
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Abb. 2:  6+1 Modell eines adaptiven Sportunterrichts (Tiemann, 2013)

an dem Modell von Tiemann, dass sie die Rolle der Schiilerinnen und Schiiler in
dem Modifikationsprozess aufler Acht lasst. Partizipation ist eines der Grundprin-
zipien zur Gestaltung des Schulsports (MSW NRW, 2014). Daher sollten die Schii-
lerinnen und Schiiler in den Prozess mit eingebunden werden, insbesondere wenn
sich Modifikationen auf einzelne oder wenige Kinder beziehen. Das entlastet auch
die Lehrkraft, immer schon die perfekte Losung parat zu haben. Gleiche Regeln
funktionieren bei verschiedenen Gruppen unterschiedlich gut. Es ist ein Prozess
von Versuch und Irrtum, dem die Lehrkraft offen gegeniiberstehen sollte.

3.  Sportbezogene Haltung zur Inklusion

Im Zusammenhang mit Inklusion im Sportunterricht wird der Haltung zu Hete-
rogenitdt und Inklusion nicht nur von Tiemann eine besondere Bedeutung zuge-
sprochen (Avramidis & Norwich, 2002; Kopp, 2009; Reuker et al., 2016; Rischke,
Heim & Groben, 2017). Eine Haltung, die mit der Idee der Inklusion einhergeht
und die ,die Heterogenitit von Menschen als Anregung und Bereicherung fiir
die Lern- und Entwicklungsprozesse aller anerkennt® (Tiemann & Hofmann,
2010, S. 108), gilt als unabdingbare Voraussetzung fiir einen gelungenen Umgang
mit Heterogenitit. Eine positive Haltung zeigt sich in der Bereitschaft, sich der
Schiilerheterogenitdt konstruktiv anzunehmen, weil sie als ,unhintergehbare
Bedingung® gesehen wird, anstatt sie reduzieren zu wollen (Rischke et al., 2017,
S. 150). Diese Bereitschaft wird durch die Einschitzung der Schwierigkeiten, die
jeweilige Lerngruppe zu unterrichten und damit verbunden der eigenen Kompe-
tenzen mit diesen Schwierigkeiten umzugehen, beeinflusst (Langner, 2015). Dem-
nach ist auch die Selbstwirksamkeitserwartung ein entscheidender Faktor, der
die Haltung zu inklusivem Unterricht beeinflusst, wie in verschiedenen Studien
nachgewiesen werden konnte (Bosse & Sporer, 2014; Gasterstadt & Urban, 2016;
Rischke et al., 2017; Schwarzer & Warner, 2011). Die Entwicklung einer positiven
padagogischen Haltung kann damit zu den zentralen Aufgaben der (Sport-)Leh-
rerbildung gezéhlt werden.
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Wenn es um die Frage der Vermittlung einer padagogischen Haltung im Fach
Sport geht, riickt die Férderung eines breiten Sport- und Leistungsverstdndnisses
in den Mittelpunkt. So konnte Leineweber (2015) aufzeigen, dass es einen leichten,
aber signifikanten Unterschied beziiglich der Einstellung zu Inklusion zwischen
den Sportlehrkriften mit geringem und hohem Dienstalter gibt. Dies erklirt sie
damit, dass jiingere Kolleg*innen moglicherweise die Leitidee des Erziehenden
Sportunterrichts mehr verinnerlicht haben als éltere, moglicherweise eher sport-
artenorientierte Kolleg*innen (Leineweber, 2015, S. 180). In einer weiteren quali-
tativen Studie zur sportbezogenen Einstellung filtern Leineweber, Meier und Ruin
(2015) die Faktoren Leistung, Korper und Didaktik heraus. Unter ,,Leistung® wird
in diesem Zusammenhang ein enges oder weites Leistungsverstindnis verstan-
den, wobei ein weites Leistungsverstdndnis im Sinne der Inklusion forderlich ist
fiir eine positive Einstellung. Mit dem Faktor ,Didaktik® werden in der zugrunde
liegenden Studie die Aussagen zusammengefasst, die sich auf einen Sportunter-
richt entweder im Sinne des Sportartenkonzeptes oder im Sinne eines Erziehenden
Sportunterrichts beziehen. Ein Sportunterricht, der sich nur an den normierten
Sportarten orientiert und die im Doppelauftrag enthaltende Entwicklungsforde-
rung vernachléssigt, ist demnach hinderlich fiir eine inklusive Unterrichtsgestal-
tung (Leineweber et al., 2015). Unter dem Faktor ,,Korper verstehen Leineweber,
Meier und Ruin (2015) die Grundannahme eines funktionierenden Korpers, der
in der Lage ist, sich mit normierten Bewegungsabldufen auseinanderzusetzen.
Korperliche Vielfalt wird von den interviewten Lehrkriften als ein Hindernis ge-
sehen, um das anvisierte Ziel - die normierten Bewegungsablaufe — zu erreichen
(Leineweber et al., 2015). Es bleibt zu diskutieren, ob das funktionale Verstandnis
vom Korper dazu fiihrt, inklusiven Sportunterricht als problematisch anzusehen
oder ob der Korper nur als Problem fiir inklusiven Sportunterricht gesehen wird,
weil an normierten Bewegungsabldufen und Sportvorstellungen festgehalten wird.
Auffillig ist jedoch, dass bei beiden Faktoren — Korper und Didaktik — normierte
Bewegungsvorstellungen im Sinne eines engen Sportverstindnisses eine entschei-
dende Rolle spielen, sodass festgehalten werden kann, dass die Sportlehrerbildung
neben Forderung der allgemeinen Akzeptanz von Heterogenitit und Inklusion
sowie der Selbstwirksamkeitserwartung auch eine Reflexion des Sport- und des
Leistungsverstindnisses anbahnen sollte. Das gilt in besonderer Weise, wenn man
bedenkt, dass die Sozialisation von Sportstudentinnen und -studenten oft leis-
tungssportlich beeinflusst ist (Klinge, 2007).
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4. Dimensionales Kompetenzmodell in der sportdidaktischen
Lehre der WWU

Fir die sportdidaktische Lehre im Rahmen der ersten Ausbildungsphase von
Lehrkriften an der Westfilischen Wilhelms-Universitit hat sich ein dimensionales
Kompetenzmodell bewidhrt (vgl. Abb. 3), das auf dem Model of Teacher Develop-
ment von Terhart (2007) basiert. Die Kompetenz von angehenden Lehrkriften
entwickelt sich danach aus dem Zusammenspiel von kognitiven, moralischen und
praktischen Dimensionen (Terhart, 2007, S. 49-50). Die erste Dimension bezieht
sich auf das Wissen, das Studierende uber Schule und Unterricht, Lehrende und
Lernende bendétigen, um erfolgreich handeln zu kénnen. Die zweite Dimension
betriftt die Einstellungen und Haltungen, das padagogische Selbstverstindnis, das
tir pddagogisches Handeln im Sport(-unterricht) nétig ist. Die dritte Dimension
schlieSlich bezieht sich auf das didaktische Handeln oder bescheidener: die Fihig-
keit des ,, Didaktisierens®, also des Didaktisch-Denken-Koénnens. Verantwortlich fiir
die Vermittlung schulischer Lehrkompetenz ist letztlich der Vorbereitungsdienst.
Gleichwohl bietet der ,,Schonraum® Hochschule gerade im Sport zahlreiche Mog-
lichkeiten, sich in konkreten Vermittlungsprozessen zu erproben und - im Ideal-
fall — daraus zu lernen (Neuber, 2016).

Selbstverstindnis/

Kenntnisse/Wissen pidagogische Haltung

(Wissen was... (Wissen fiir was...)

Lehrkompetenz

Handlungsfahigkeit/
“Didaktisieren*

(Wissen wie...)

Abb.3:  Kompetenzentwicklung in der Sportdidaktik (modifiziert nach Terhart, 2007,
S. 50)

Die dimensionale Grundstruktur des Modells wird in der Regel auf Teilkompe-
tenzen, wie z.B. die Sach-, Selbst- oder Sozialkompetenz von Sportlehrkriften,
heruntergebrochen (Miethling & Gief3-Stiiber, 2007). Bezieht man das Modell auf
universitdre Lehrveranstaltungstypen, ergeben sich unterschiedliche Schwerpunkt-
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setzungen. Wihrend etwa Vorlesungen vor allem auf die Vermittlung von Kennt-
nissen abzielen, wird die padagogische Haltung besonders in (Projekt-)Seminaren
angesprochen. Der Veranstaltungstyp der Vermittlungsbezogenen Praxisvertiefung
zielt insbesondere auf die Vermittlung praktischer Unterrichtskompetenzen sowie
auf die Fahigkeit, didaktisch denken zu konnen. In Theorieseminaren sind hinge-
gen alle drei Dimensionen gleichermaflen vertreten, sodass sich dieses Format in
der Mitte des Dreiecks ansiedelt. In der wechselseitigen Verzahnung unterschiedli-
cher Veranstaltungstypen, die unterschiedliche Theorie-Praxis-Beziige bereithalten,
entwickeln sich so die Kompetenzen der angehenden Sportlehrkrifte.

5.  Hochschuldidaktische Konzepte zur Forderung einer positiven
Haltung zu Inklusion

Um eine positive, sportbezogene Einstellung der Sportstudierenden anzubahnen,
werden im Rahmen der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung zwei unterschiedliche
Lehrformate - die Vermittlungsbezogene Praxisvertiefung und das ,klassische®
Theorieseminar — genutzt. Beide Seminare zielen darauf ab, sich der eigenen Hal-
tung zur Inklusion sowie zum Leistungs- und Sportverstindnis bewusst zu werden
und diese kritisch zu reflektieren. Des Weiteren geht es um methodisch-didakti-
sche Gestaltungsmoglichkeiten von Sportunterricht in heterogenen Gruppen, um
die Selbstwirksamkeitserwartung zu starken.

Es gibt bisher einige wenige Untersuchungen, die sich mit der Beeinflussung
von Haltung und Selbstwirksamkeit im hochschuldidaktischen Kontext befassen.
So identifizieren beispielsweise Hecht et al. (2016) den Austausch mit Menschen
mit Beeintrachtigungen, Moglichkeiten zur Selbsterfahrung, Reflexion von innova-
tiver Schulpraxis sowie die Reflexion eigener biografischer Erfahrungen als férder-
liche hochschuldidaktische Formate. Dabei ist es nach der Auffassung von Reusser
et al. (2011, S. 481) wichtig, dass ,alternative Wahrnehmungsmuster, Strategien,
Routinen und Handlungsmittel objektiv und subjektiv (durch Lernen) verfiigbar
gemacht und als verstdndlich, einleuchtend und produktiv wahrgenommen wer-
den, um zu gewdéhrleisten, dass neue Erfahrungen und Informationen auch die
Handlungsebene durchdringen und nicht weiterhin durch alte, langjéhrige Uber-
zeugungen gefiltert werden.

Wihrend ein Teil der handlungsleitenden Uberzeugungen explizit zugéinglich
ist, bleibt ein impliziter Teil eher unbewusst. Daher ist es zunédchst wichtig, sich
die handlungsleitenden Kognitionen durch Reflexion bewusst und dadurch bear-
beitbar zu machen, um die padagogische Haltung verdndern zu kénnen (Reusser
et al,, 2011). Zur Erreichung einer Verdnderung der piddagogischen Haltung muss
anschlieflend eine Konfrontation des bisherigen Wissen und bisheriger Uberzeu-
gungen mit neuen (widerspriichlichen) Wissensbestanden erfolgen (Dann, 1989).
Diese Irritationen kénnen ,,sowohl von koérperlich-leiblichen Erfahrungen in der
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Fachpraxis ausgehen, von ersten Unterrichtserfahrungen im Praktikum oder von
der Konfrontation vergegenwartigter biografischer Erfahrungen mit neuen (so-
zialen und/oder theoretischen) Perspektiven auf ,bekannte’ Phdnomene in Theo-
rieveranstaltungen® (Liisebrink, 2016, S. 60). In diesem Zusammenhang erscheint
die Auseinandersetzung mit der Perspektive von Schiilerinnen und Schiilern, die
beispielsweise nicht so leistungsstark im Sportunterricht sind, besonders gewinn-
bringend (Lisebrink, 2016; Liisebrink, Messmer & Volkmann, 2014).

Zur Forderung der Selbstwirksamkeitserwartungen sollen Wissen {iber mog-
liche Schwierigkeiten im Umgang mit heterogenen Gruppen sowie Ideen fiir
Losungsmoglichkeiten vermittelt werden. Aus Sicht von befragten Studierenden
und Lehrkriften sind dabei praktische Lehrerfahrungen von zentraler Bedeutung,
um der Herausforderung, heterogene Gruppen im Sport zu unterrichten, posi-
tiv entgegentreten zu konnen (Hardin, 2005; Ko & Boswell, 2013; Morley et al.,
2005; zit. nach Reuker et al., 2016). Da es im universitidren Kontext jedoch hiufig
nicht geniigend Gelegenheiten fiir eigene Lehrerfahrungen gibt, sollten alternativ
Verhaltensmodelle bereitgestellt werden, die zur Nachahmung empfohlen werden
konnen (Schwarzer & Warner, 2011). Dabei ist es wichtig, sich nicht nur unreflek-
tiert auf die Vermittlung von statischem Wissen zum Umgang mit Heterogenitat
zu beschranken, sondern die Studierenden vielmehr in die Lage zu versetzen, das
zur Verfiigung stehende Wissen zum Umgang mit Heterogenitdt auf Vor- und
Nachteile sowie in Bezug auf das Inklusionspotential hin zu iiberpriifen (Friedrich,
Grife, Pogl & Scheid, 2017; Hiacker & Walm, 2015).

Nimmt man die bisherigen Uberlegungen zusammen, ergeben sich folgende
Schwerpunkte fiir die Entwicklung von Seminarkonzepten: (1) die Reflexion der
allgemeinen Haltung zu Inklusion, (2) das eigene Leistungs- und Sportverstind-
nis und (3) die Starkung der bereichsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartung in
Bezug auf den Umgang mit heterogenen Gruppen (vgl. Abb. 4). Dabei spielt die
Reflexion der biografischen Erfahrungen sowie die Auseinandersetzung mit der
Schiilerperspektive eine iibergeordnete Rolle. Zur Auseinandersetzung mit dem
eigenen Leistungs- und Sportverstindnis werden Themen wie der Doppelauftrag
des Schulsports, das Prinzip der Mehrperspektivitit oder Leistungsbewertung
behandelt. Zur Stirkung der Selbstwirksamkeitserwartung wird inhaltlich auf die
schon beschriebenen didaktischen Konzepte zum Umgang mit Heterogenitit ein-
gegangen.
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Ziele der Seminarkonzepte Seminarinhalte
Reflexion der allgemeinen Hal- |- Auseinandersetzung mit den Konzepten Heterogenitit und In-
tung zu Inklusion klusion

- Reflexion der eigenen Uberzeugungen zu Inklusion
- Perspektive von SuS mit Behinderung

Reflexion des Leistungs- und - Das eigene Leistungsverstandnis

des Sportverstdndnisses - Wettkdmpfen in heterogenen Gruppen
- Leistungsbewertung
- Doppelauftrag

- Alternativen zu normierten Spielsportarten
- Mehrperspektivische Zugdnge zum Sportunterricht

Starkung der bereichsspezifi- - Umgang mit didaktischen Konzepten zu inklusivem Sportunter-
schen Selbstwirksamkeitserwar- richt
tung in Bezug auf den Umgang |- Modifikationsmoglichkeiten von inklusivem Sportunterricht
mit heterogenen Gruppen - Individualisierung und innere Differenzierung

- Aufgabenstellung

- Reflexion von Praxisbeispielen aus der Literatur

Abb. 4:  Ziele und Inhalte der Seminarkonzepte
5.1 Theorieseminar zum Umgang mit Heterogenitit

Das Theorieseminar ist in der universitiren Lehre ein altbekanntes Format, das im
dimensionalen Kompetenzmodell in der Mitte zu finden ist. Es lasst Raum fiir (1)
die Vermittlung von konkretem Wissen, (2) eine Auseinandersetzung mit und ei-
ner Positionierung zu diesem Wissen sowie (3) die (gedankliche) Anwendung von
didaktischen Konzepten. Im Gegensatz zu klassischen Lektiireseminaren beziehen
Theorieveranstaltungen in der Sportdidaktik in aller Regel immer auch Beziige zur
(eigenen) Sport- und Schulpraxis mit ein, die wiederum zu Theorien in Bezug ge-
setzt werden.

Das Theorieseminar zu Inklusion im Sportunterricht beginnt nach einer Ver-
stindigung zum Inklusionsverstindnis mit einer Auseinandersetzung mit der
eigenen Haltung zu Inklusion. Neben der Positionierung zu verschiedenen Aus-
sagen werden eigene Erfahrungen und Vermutungen zu Chancen und Problemen
von inklusivem (Sport-)Unterricht gesammelt. Dabei wird besonderen Wert auf
Partner- und Kleingruppenarbeit sowie Diskussionen gelegt, um zu gewihrleis-
ten, dass alle Studierenden die Moglichkeit bekommen, sich tber ihre Haltung
auszutauschen und sich dieser bewusst zu werden. Anschlieflend setzen sich die
Studierenden im Rahmen von Fallarbeiten und Interviews mit der Perspektive von
Kindern mit einer korperlichen Beeintrachtigung auseinander. Es wird zu Beginn
bewusst ein besonderer Fokus auf die Kategorie Behinderung gelegt, weil erfah-
rungsgemaf} die meisten Studierenden zunichst ein enges Verstandnis von Inklu-
sion haben und vor allem Fragen zum gemeinsamen Unterrichten von Kindern
mit und ohne Behinderung haben.
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In einem zweiten Teil erarbeiten die Studierenden Wissen zu einzelnen sonder-
padagogischen Forderbedarfen. Dabei gehen sie der Frage nach, was hinter den
sonderpidagogischen Forderbedarfen steckt, wie hiufig sie vorkommen, welche
Schwierigkeiten Kinder mit einem solchen Férderbedarf laut Literatur im Sportun-
terricht haben. Anschlieflend wird am Beispiel der Diagnose ,, Autismus® versucht
deutlich zu machen, dass es keine Rezepte fiir den Umgang mit behinderten Kin-
dern gibt.

In einem dritten Schritt vergleichen die Studierenden sportdidaktische Konzep-
te zu einzelnen Heterogenititsdimensionen, wie Interkulturelle Bewegungserziehung
(Gie3-Stiiber & Grimminger, 2009) oder Geschlechtersensibler Sportunterricht
(Frohn & Stilenbach, 2012), und arbeiten die Grundidee einer (Sport-)Padagogik
der Anerkennung heraus (Neuber & Gebken, 2009). In diesem Zusammenhang
wird auch der Doppelauftrag im Sportunterricht thematisiert, um den Studieren-
den bewusst zu machen, dass die Auseinandersetzung mit dem Fremden und die
Bewusstmachung von Stereotypen, neben der Erziehung zum Sport, eine konkrete
Aufgabe des Sportunterrichts ist. Des Weiteren werden an einem Praxisbeispiel zu
Steppaerobic (Kleindienst-Cachay & Vogel, 2008) Vor- und Nachteile eines mehr-
perspektivischen Unterrichts diskutiert, um Heranwachsenden mit unterschiedli-
cher Sportmotivation einen Zugang zu Steppaerobic zu ermoglichen.

Anschlieflend werden in einem vierten Teil allgemeine Konzepte zum Umgang
mit Heterogenitdt (Balance zwischen Gleichheit und Differenz, die verschiedenen
Lernsituationen, adaptiver Sportunterricht, Individualisierung, Differenzierung,
Aufgabenstellung) erarbeitet und diskutiert. Dabei werden die einzelnen Konzepte
in der (theoretischen) Anwendung auf einzelne Bewegungsfelder vertieft, damit
die Konzepte als verstindlich und produktiv wahrgenommen werden und so auch
die Handlungsebene durchdringen kénnen. Spitestens zu diesem Zeitpunkt wird
darauf geachtet, dass sich die Studierenden im Sinne eines weiten Inklusionsver-
staindnisses nicht nur auf die Kategorie ,,Behinderung® fokussieren. Dariiber hi-
naus sammeln die Studierenden Beispiele aus Praxiszeitschriften sowie aus eigenen
Praxiserfahrungen und diskutieren diese mit Blick auf ihr Inklusionspotential. In
diesem Zusammenhang werden auch das Wettkdimpfen und Umgang mit nor-
mierten Sportarten in heterogenen Gruppen in den Blick genommen. So werden
beispielsweise die Idee, spannende Wettldufe zu gestalten, indem die Schiilerinnen
und Schiiler je nach Schnelligkeit weiter vorne oder hinten auf der Laufstrecke
starten, diskutiert (Wurzel, 2008) oder Vor- und Nachteile von Regeldnderungen
oder Zonierungen bei Sportspielen besprochen. Auch das eigene Leistungs- und
Sportverstindnis wird immer wieder in den Blick genommen. Die Studierenden
reflektieren, was einen spannenden Wettkampf fiir sie ausmacht und welches
Sport- und Leistungsverstdndnis hinter der Bewertung von Regeldnderungen oder
alternativen Spielideen steht.

AbschlieSend setzten sich die Studierenden mit der Leistungsbewertung in
heterogenen Gruppen auseinander. Die Studierenden diskutieren Vor- und Nach-
teile der jeweiligen Bezugsnormen und beleuchten, was in verschiedenen Unter-
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richtsvorhaben Gegenstand der Bewertung sein kann. Auch hier werden konkrete
Beispiele aus der Praxis kritisch reflektiert und eigene Bewertungsschemata fiir
Beispielvorhaben erarbeitet und diskutiert. Insgesamt zeichnet sich das Theoriese-
minar durch einen permanenten Wechselbezug zwischen Theorie und praktischen
Anwendungsiiberlegungen aus. Zentral sind die Reflexion der eigenen Erfahrun-
gen und das Ringen um eine Position zu den einzelnen Themen.

5.2  Vermittlungsbezogene Praxisvertiefung

Die Vermittlungsbezogene Praxisvertiefung (VP) ist ein relativ neues Lehrformat,
das im Wintersemester 2008/09 am Institut fiir Sportwissenschaft der Universitit
Miinster eingefithrt wurde, um die Verkniipfung von fachpraktischen Kompeten-
zen mit fachdidaktischer Theorie in den Mittelpunkt zu stellen. Dabei werden ins-
besondere die sportartbezogenen Kompetenzen aus dem Bachelorstudium aufge-
griffen und sportdidaktisch fiir die Arbeit in der Schule aufbereitet. Dazu sind in-
tensiv begleitete Planungsprozesse, Raum fiir ,,Lehrerprobungen® und Zeit fiir eine
systematische Auseinandersetzung mit dem Erlebten notwendig. Die Studierenden
bekommen die Moglichkeit, in einem geschiitzten Rahmen erste Lehr-Lern-Erfah-
rungen mit anderen Studierenden zu sammeln und diese zu reflektieren. Dabei
machen sie authentische Erfahrungen des Ge- und Misslingens von Unterricht. So
soll eine Auseinandersetzung der Studierenden mit eigenen Selbstverstindnissen
und subjektiven Theorien erreicht, d.h. Anldsse zur Entwicklung einer professio-
nellen piadagogischen Haltung geboten werden (Neuber & Pfitzner, 2017).

Die Beobachtungs- und Reflexionskompetenzen der Studierenden bilden den
Schwerpunkt der VP. Auch wenn fiir die Studierenden die Unterrichtsdurch-
fithrung vor dem Hintergrund des dafiir betriebenen Aufwandes und der emo-
tionalen Anforderungen in der Bewihrungssituation besondere Bedeutung hat,
fokussiert die VP primir eine konzeptionell verankerte Beobachtungs- und Nach-
besprechungskultur. Das Feedback-Geben und Feedback-Nehmen wird bereits in
der Studieneingangsphase im Bachelorstudium angelegt und im Master of Educa-
tion wieder aufgegriffen. Dabei orientiert sich das Seminarkonzept beispielsweise
am Deutungsmusteransatz. Der Deutungsmusteransatz hat zum Ziel, im Rahmen
unterrichtlicher Hospitationen das von der unterrichtenden Person verfolgte un-
terrichtliche Konzept zu erfassen und daran orientiert {iber Unterricht nachzuden-
ken (Horster, 2004). Um eine fruchtbare Auseinandersetzung iiber den gesehenen
Unterricht zu ermoglichen, gilt es auf ein gemeinsames ,Modell zur Beschreibung
des konkret gehaltenen und beobachteten Unterrichts als Grundlage fiir die Un-
terrichtsnachbesprechung® hinzuarbeiten (Horster, 2004, S. 27). Die Nachbespre-
chungen zum Unterricht orientieren sich daher am Dreischritt Rekonstruktion,
Evaluation und Neukonstruktion. Nach einer gemeinsamen Rekonstruktion der
Unterrichtsstunde, mit dem Ziel ein anndhernd gleiches Verstindnis von der Sa-
che zu bekommen, tiber die gesprochen wird, folgt die Evaluation. Diese hat das



Inklusion in der Sportlehrerbildung

Ziel, die Argumentation der Lehrenden mit Blick auf die verfolgte Intention auf
ihre Plausibilitat hin zu tiberpriifen. Die Unterrichtsnachbesprechung schlief3t mit
der Neukonstruktion, indem sich alle Beteiligten iiber alternative Uberlegungen
austauschen (Horster, 2004, S. 29).

Vermittlungsbezogene Praxisvertiefung zum Umgang mit Heterogenitit

In der VP zum Umgang mit Heterogenitit im Sportunterricht wird den Studie-
renden in einer kurzen Einfiihrung in allgemeine Konzepte zum Umgang mit
Heterogenitdt die Idee der Balance zwischen Gleichheit und Differenz mit Hilfe
verschiedener Lernsituationen sowie das Konzept des adaptiven Sportunterrichts
von Tiemann (2013) praktisch nahegebracht. So erarbeiten sie beispielsweise in
einer Stunde Modifikationsméglichkeiten des Brennballspiels und beurteilen diese
Modifikationen mit Blick auf eine gelungene Teilhabe aller Studierenden am Spiel
(Jurgens & Neuber, 2018).

Um die schon vorhandene Heterogenitit der Gruppe noch etwas zu verschar-
fen, sitzt in jeder Stunde ein Student/eine Studentin im Rollstuhl und zwei Stu-
dierende tragen eine Papierbrille, die eine Augenkrankheit simulieren und die
Sicht entsprechend einschranken soll. Es werden bewusst diese beiden Handicaps
gewihlt, da (1) korperliche Behinderungen und speziell der ,Rollstuhlfahrer hiu-
fig als das Paradebeispiel in Bezug auf Probleme im gemeinsamen Sportunterricht
von Studierenden genannt werden. (2) Die Studierenden werden dafiir sensibili-
siert, wie es sich anfithlen kann, wenn man nicht zu den besten der Gruppe ge-
hort. (3) Diese beiden Arten von Handicaps schranken die Studierenden auf eine
Art und Weise ein, dass sie trotzdem ihr Bestes geben kénnen und nichts spielen
miissen im Sinne eines Rollenspiels, sodass es zu authentischen Erfahrungen kom-
men kann, auch wenn den Studierenden immer wieder bewusst gemacht werden
sollte, dass diese Erfahrungen nicht automatisch mit den Erfahrungen eines roll-
stuhlfahrenden Menschen oder eines Menschen mit Seheinschrinkung gleichzu-
setzen sind.

Nach dieser kurzen theoretisch/praktischen Rahmung der VP bekommen die
Studierenden paarweise die Aufgabe, Unterrichtsstunden zu verschiedenen Bewe-
gungs- und Inhaltsfeldern fiir die Seminargruppe inklusive der gehandicapten Stu-
dierenden zu planen. Dafiir bekommt jedes Planungsteam ein bis drei Artikel aus
Praxiszeitschriften als Orientierung fiir ihre Stundenplanung. Die Studierenden
sollen so in die Lage versetzt werden, Ideen aus der Literatur kritisch zu beurteilen
und auf eine bestimmte Lerngruppe zu adaptieren. Bei der Auswahl der Stun-
denthemen und Praxisbeispiele wird zum einen versucht, viele Bewegungsfelder
abzudecken, zum anderen werden Beispiele zu den Themen mehrperspektivischer
Unterricht (Kleindienst-Cachay & Vogel, 2008; Stdndler, 2016; Sure, 2015), faires
Wettkdmpfen (Fischer, 2003; Wurzel, 2008), differenzierende Aufgabenstellungen
bei Gruppenarbeiten (Béer, 2011), Differenzierung durch Lerninseln (Schulte,
2012), Variation und Alternativen von Sportspielen (Balz, 2012; Kolb, 2013; Peper-
korn, 2015; Ziert & Schiedek, 2012), Arbeit mit Pro- und Handicaps (Stallmann,
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2016) etc. gewdhlt, um das Sport- und Leistungsverstindnis zu reflektieren und
vielfaltige Moglichkeiten zum Umgang mit Heterogenitdt aufzuzeigen.

Es wird bewusst ein Fokus auf ein weites Verstindnis von Inklusion gelegt. So
filllen die Studierenden zu Beginn des Seminars eine Tabelle aus, in der sie an-
geben, in welcher Sportart sie besondere Expertise aufweise, wo sie sich nicht so
sicher fithlen, was mit Blick auf Sportunterricht und der Arbeit in Gruppen ihre
Starken und Schwichen sind. Auf Grundlage dessen, werden die Planungsteams
angehalten, eine fiir ihre Stunde relevante Bedingungsanalyse durchzufiihren und
die unterschiedlichen Voraussetzungen in ihrer Planung zu beriicksichtigen.

Die Reflexion, die innerhalb des Seminarkonzeptes der VP eine besondere Rol-
le spielt, wird in dieser Veranstaltung in zwei Teile unterteilt. Zum einen wird die
gehaltene Stunde wie beschrieben nach dem Deutungsmusteransatz reflektiert, zum
anderen wird die in der Literatur beschriebene Idee auf Grundlage der gemachten
Erfahrungen auf ihr Inklusionspotential hin beurteilt und Vor- und Nachteile mit
Blick auf die Umsetzung in heterogenen Gruppen diskutiert. Dabei wird auch hier
besonderer Wert auf die Reflexion des eigenen Leistungs- und Sportverstindnisses
gelegt.

6. Ausblick

Der Sportunterricht gilt als besonders voraussetzungsreiches Fach, weil zu den
bekannten Vielfaltsdimensionen wie Alter, Geschlecht, soziale und ethnische
Herkunft auch korperliche Dimensionen, wie der Bewegungsstatus, das sportli-
che Leistungsniveau oder die sportbezogene Motivation hinzukommen. Entspre-
chend gibt es in der Sportdidaktik bereits zahlreiche Konzepte fiir den Umgang
mit heterogenen Schiilergruppen. Gleichwohl ist der Umgang mit behinderten
Schiilerinnen und Schiilern auch in diesem Fach vergleichsweise neu. Aktuelle
fachdidaktische Konzepte befassen sich bspw. mit Moglichkeiten der Differen-
zierung von Aufgabenstellungen. Zugleich wird der sportbezogenen Haltung zur
Inklusion besondere Bedeutung beigemessen. Hier setzen die Uberlegungen des
Studienfachs Sport im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung an. Aus-
gehend von fachdidaktischen Uberlegungen zur Inklusion im Sport sowie zur
Sportlehrerbildung werden mit einem ,,Theorieseminar® und einer ,Vermittlungs-
bezogenen Praxisvertiefung® zwei unterschiedliche Veranstaltungskonzepte inklu-
sionsbezogen weiterentwickelt und verglichen. Inwieweit es gelingt, die Haltung
der Sportstudierenden durch die Seminarformate zu beeinflussen und welche In-
halte und Methoden letztendlich zu einer Veranderung der Haltung beitragen, ist
noch zu priifen. Zur Anndherung an das komplexe Ursachen-Wirkungs-Gefiige
der Lehrveranstaltungen wird tiber eine quantitative Erhebung im Pra-Post-Design
versucht, grundlegende Veranderungen im Sinne einer Haltungsdnderung der Stu-
dierenden zu erfassen. Dazu wird im Wesentlichen auf vorhandene Instrumente
zurlickgegriffen. In einem zweiten Schritt wird {iber einen qualitativen Zugang im
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Rahmen von problemzentrierten Interviews erfasst, welche Inhalte und Methoden
aus der Sicht der Studierenden zu dieser Haltungsinderung beigetragen haben,
um schliefllich konkrete Riickschliisse auf die verschiedenen Seminarkonzeptionen
zu ermdglichen.
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Diversititssensibler Biologieunterricht -
Verinderungen im Lehramtsstudium zur Vorbereitung
auf das Unterrichten in heterogenen Lerngruppen

1.  Einleitung

»Diversitit in einem umfassenden Sinne ist Realitit und Aufgabe jeder Schule®
(KMK & HRK, 2015, S. 2). Laut gemeinsamer Empfehlung von Hochschulrekto-
renkonferenz und Kultusministerkonferenz sollen angehende Lehrer*innen bereits
wihrend der ersten Phase der Lehrer*innenausbildung auf einen professionellen
Umgang mit Diversitdt vorbereitet werden (ebd.). Auch anhand des fachspezifi-
schen Kompetenzprofils fiir Studienabsolvent*innen des Lehramts Biologie wird
deutlich, dass der Erwerb von diversititssensiblen Kompetenzen ein wichtiges
Thema fiir das Lehramtsstudium Biologie ist (KMK, 2008). Diese Entwicklung ist
zeitgemif3, da ,Globalisierung, Migration, demographischer Wandel, Wertewandel
und [...] soziale Bewegungen [...] eine zunehmende Diversitit an Identitdten, Le-
bensformen und Lebenslagen® bewirken (Krell et al., 2007, S. 9; vgl. auch Sliwka,
2010). Zudem verlangt auch die Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonventi-
on in Deutschland (vgl. UN-BRK, 2008) eine grofiere Kompetenz von Lehrkraften
in Hinblick auf den Umgang mit Diversitdt. Die Aufnahme von Diversitdtssensi-
bilitat als durchgingiges Prinzip fiir das Lehramtsstudium Biologie bringt jedoch
Herausforderungen mit sich, da bislang nur wenige empirisch abgesicherte Uber-
legungen dartiber vorliegen, wie genau die Vorbereitung der Lehramtsstudieren-
den in Hinblick auf einen kompetenten Umgang mit Diversitit gestaltet sein soll.
In diesem Beitrag werden beispielhafte Uberlegungen zu einem Lehrkonzept
vorgestellt, welches im Rahmen der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung am Standort
Minster entwickelt wurde. Mit ihm werden Studierende des Lehramts Biologie auf
diversitdtssensibles Unterrichten vorbereitet. Im Sinne der KMK und HRK werden
dabei die Ziele verfolgt, ,,den bestmoglichen Bildungserfolg fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler zu ermdglichen, die soziale Zugehorigkeit und Teilhabe zu férdern
und jedwede Diskriminierung zu vermeiden® (KMK & HRK, 2015, S. 2). Da Di-
versitdt im Biologieunterricht auch aus fachlicher Sicht ein relevantes Konzept ist,
welches fachiibergreifende Schnittpunkte mit gesamtgesellschaftlichen Konzepten
aufweist, wird in diesem Beitrag ein Kompetenzmodell fiir Diversitétssensibilitét
im Biologieunterricht vorgestellt, welches sowohl fachliche als auch fachiibergrei-
fende Kompetenzen enthélt. Im Anschluss wird die inhaltliche und methodisch-
didaktische Ausgestaltung des Lehrkonzepts exemplarisch beschrieben. Dabei geht
es zuerst anhand der Beispiele I und II (,,Zur Problematik Rassebegrift/Rassismus“
und ,,Umgang mit sexueller und geschlechtlicher Vielfalt im Rahmen der Sexual-
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erziehung®) um Themen, die Schnittpunkte von Diversitit aus biologischer und
sozialer Sicht adressieren. Im Beispiel III werden methodisch-didaktische Uberle-
gungen dargestellt, die sich auf den Umgang mit Diversitit von Schiiler*innen im
Biologieunterricht beziehen. Abschlieflend wird ein begleitendes Forschungsvor-
haben vorgestellt, welches auf die Diversitdt der Lernausgangslagen in Hinblick auf
die Vorstellungen von Schiiler*innen fokussiert.

2. Ausgangslage im Fach Biologie

Im Biologieunterricht besitzt Diversitdt einen Doppelcharakter. Zum einen ist Di-
versitdt ein wichtiges inhaltliches Thema des Biologieunterrichts. So stellt die ,,Di-
versitdt lebender Systeme® ein Grundelement des Kerncurriculums fiir das Fach
Biologie dar (Harms et al., 2004, S. 24). Biodiversitdt bezeichnet die biologische
Vielfalt und kann auf drei Organisationsebenen analysiert werden: 1. genetische
Diversitat, 2. organismische Diversitdt (Artendiversitdt) und 3. 6kosystemare Di-
versitiat (Baur, 2010). Wihrend das fachliche Verstindnis von Diversitit alle drei
Ebenen umfasst, beziehen sich die Beispiele dieses Beitrags auf den Menschen.
Zum anderen ist neben der fachspezifischen inhaltlichen Ebene auch die ge-
samtgesellschaftliche Ebene fiir den Biologieunterricht relevant. Diversitét/diversi-
ty steht hierbei fiir ein Konzept aus der Soziologie und beinhaltet nicht nur eine
Beschreibung von Vielfalt, sondern zugleich auch eine Wertschétzung ebendieser
im Sinne einer ,positive[n] Ressource fiir Bildungsorganisationen“ (Walgenbach,
2017, S. 92; siehe auch Sliwka, 2010). Biologielehrer*innen sollten daher in allen
Dimensionen des Lehrer*innenhandelns auf die Diversitit von Schiiler*innen ein-
gehen. Das Fach Biologie zeichnet sich dabei durch einen hohen Lebensweltbe-
zug und durch das Aufzeigen von Gestaltungsmoglichkeiten fiir die personliche
Lebens- und Umwelt der Schiiler*innen aus (Bruckermann, Ferreira Gonzales,
Minchhalfen & Schliiter, 2017). Als naturwissenschaftliches Fach hat es zum Ziel,
»allen Lernenden - unter Wertschitzung ihrer Diversitit und ihrer jeweiligen
Lernvoraussetzungen — die Partizipation an individualisierten und gemeinschaft-
lichen fachspezifischen Lehr-Lern-Prozessen zur Entwicklung einer naturwissen-
schaftlichen Grundbildung® zu erméglichen (Menthe et al., 2017, S. 800).

3.  Diversititssensibler Biologieunterricht

Um die Studierenden des Lehramts Biologie fiir das Thema Diversitdt im Biolo-
gieunterricht zu sensibilisieren, wird am Standort Miinster ein neues Lehrkonzept
entwickelt und evaluiert. Dieses ist veranstaltungsiibergreifend aufgebaut, sodass
es eine Vielfalt an Veranstaltungsformaten, Inhalten und Methoden umfasst. Die
entsprechenden Lehrveranstaltungen entstammen sowohl der Fachwissenschaft
als auch der Fachdidaktik und betreffen die Bachelorstudiengénge ebenso wie die
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Masterstudiengdnge. Dadurch werden die Studierenden von Beginn bis Ende ihres
Studiums von Aspekten diversititssensiblen Biologieunterrichts begleitet.

Anhand von unterschiedlichen Gegenstinden in den verschiedenen Lehr-
veranstaltungen wird ein kumulativer Kompetenzerwerb angestrebt, der die
Studierenden auf die zweite Phase der Lehrer*innenausbildung unter beson-
derer Beriicksichtigung des Umgangs mit Diversitit in allen Dimensionen des
Lehrer*innenhandelns vorbereiten soll. Diese sind in einem Kompetenzmodell
zusammengefasst, welches in Anlehnung an das Gender-Kompetenzmodell von
Liebig, Rosenkranz-Fallegger & Meyerhofer (2009) in vier Kompetenzbereiche
gegliedert ist (siche Abbildung 1): Bei dem Erwerb von Fachkompetenz wird Di-
versitit als inhaltlicher Gegenstand des Biologieunterrichts thematisiert, wobei es
um Auswahl und Gewichtung von Inhalten geht, die durch den Fokus auf Diver-
sititssensibilitdt neue Bedeutung erlangen. Begrifflichkeiten, Definitionen, struktu-
relle und rechtliche Hintergriinde bilden die Grundlage. Ankntipfungspunkte sind
schulbiologische Themen, wobei fachiibergreifende Beziige aufgezeigt werden. Zu-
dem wird Wissen iiber die verschiedenen Dimensionen von Diversitit erworben
und die unterrichtliche Relevanz ebendieser reflektiert. Die Schwerpunktsetzung
hinsichtlich der Dimensionen von Diversitit variiert in den verschiedenen Lehr-
veranstaltungen. Thematisiert werden - angelehnt an die Heterogenitatsdimensio-
nen der Qualititsoffensive Lehrerbildung an der Universitat Miinster (Fischer et al.,
2017) - beispielsweise kognitive Faktoren, affektive Faktoren, Sprache, Alter, Ver-
halten, religiése Zugehorigkeit, kultureller Hintergrund, Migration, soziale Unter-
schiede, Geschlecht/Gender, sexuelle Orientierung sowie physische und psychische
Gesundheit. Zur Erlangung von Methodenkompetenz setzen sich die Studieren-
den mit der Individualisierung von Lernprozessen auseinander. Zentral sind dabei
Differenzierungsmoglichkeiten im Biologieunterricht, wie z.B. nach Interessen,
Einstellungen, Arbeitstempi, Lernwegen, Zugangsweisen, individuellen Stirken
und Leistungsniveaus. Zudem werden Kooperatives Lernen, offene Unterrichtsfor-
men und Forschendes Lernen thematisiert. In den unterschiedlichen Lehrveran-
staltungen des Lehrkonzeptes werden verschiedene diversititssensible Methoden
von den Studierenden selbst durchgefithrt und auf der Metaebene reflektiert.
Sozialkompetenz und Selbstkompetenz werden vor allem durch die wiederkeh-
renden Reflexionsphasen innerhalb des Lehrkonzeptes erworben. Hinsichtlich der
Sozialkompetenz setzen sich die Studierenden mit sozialen Rollen in heterogenen
Lerngruppen auseinander und werden sensibilisiert, soziale Differenzkonstruktio-
nen zu erkennen und gegebenenfalls Gegenmafinahmen zu ergreifen. Der Erwerb
von Selbstkompetenz zielt auf die Reflexion der Diversititsaspekte in der eigenen
Biografie sowie im eigenen professionellen Handeln der Studierenden ab. Zudem
wird die Fahigkeit geschult, eigene Identitatsaspekte zu tiberpriifen.
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Fachkompetenz Methodenkompetenz

+ Diversitit als inhaltlicher Gegenstand + Individualisierung von
des Biologieunterrichts Lernprozessen

» Fachbezogene und fachiibergreifende « Horizontale und vertikale
Auseinandersetzung mit Diversitat Differenzierung im

»  Wissen iiber verschiedene Biologieunterricht
Heterogenitétsdimensionen und deren + Diversititssensible Gestaltung
schulische Relevanz von Biologieunterricht

Diversititssensibilitit im

Biologieunterricht
Sozialkompetenz Selbstkompetenz
+ Flexibler Umgang mit sozialen Rollen + Reflexion der Diversititsaspekte in
in heterogenen Lemgruppen der eigenen Biografie
+ Erkennen von Differenzkonstruktionen + Reflexion der Diversititsaspekte des
in sozialen Situationen und Verfligung eigenen professionellen Handelns
tiber Interventionsmoglichkeiten + Fahigkeit zur Uberpriifung der

eigenen Identititskonzepte

Abb.1:  Kompetenzmodell fiir Diversitétssensibilitit im Biologieunterricht (angelehnt
an das Gender-Kompetenzmodell von Liebig, Rosenkranz-Fallegger & Meyer-
hofer, 2009)

Im Folgenden werden Beispiele fiir die inhaltliche und methodische Ausgestal-
tung des Lehrkonzeptes gegeben (Fachkompetenz und Methodenkompetenz).
Als wesentlicher Bezugspunkt der hier vorgestellten thematischen Schwerpunkte
»Problematik Rassebegriff/Rassismus® und ,,sexuelle und geschlechtliche Vielfalt*
im Rahmen der Ausbildung angehender Biologielehrkrifte dient das Dokument
»Eckpunkte eines integrierten Handlungskonzepts gegen Rechtsextremismus und
Rassismus der Landesregierung Nordrhein-Westfalen® (Ministerium fiir Familie,
Kinder, Jugend und Sport des Landes Nordrhein-Westfalen, 2015). Hauptsdchliches
Ziel ist die Forderung eines demokratischen Zusammenlebens durch ,,Anerken-
nung und Wertschitzung gesellschaftlicher Vielfalt“ (ebd., S. 3), das auch die ,,Ak-
zeptanz von selbstbestimmter sexueller Orientierung und geschlechtlicher Identi-
tat [als] wesentliche Grundlage fiir Vielfalt und Toleranz“ umfasst (ebd., S. 3). Im
Handlungsfeld Schule beinhaltet dies die Bewusstseinsbildung und wertschétzende
Anerkennung einer vielfaltigen Gesellschaft mit unterschiedlichen Lebensentwriir-
fen der Birger*innen. Grundlage dieses Bildungs- und Erziehungsauftrags sind
einerseits das Grundgesetz und andererseits die Landesverfassung. Die laufenden
Projekte ,,Schule ohne Rassismus — Schule mit Courage und ,,Schule der Vielfalt
- Schule ohne Homophobie“ sind Ausdruck des Bemiithens um die nachhaltige
Vermittlung demokratischer Prinzipien und Grundwerte sowie der Prdvention
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von Rassismus und Diskriminierung. Im Handlungsfeld Hochschule werden ange-
hende Biologielehrer*innen an der Westfélischen Wilhelms-Universitit auf diesen
Bildungs- und Erziehungsauftrag vorbereitet, wie im Folgenden beispielhaft darge-
stellt wird.

Beispiel I: Zur Problematik Rassebegriff/Rassismus

»Rasse“ ist ein Thema des Biologieunterrichts und angehende Biologielehrer*innen
sollten in der ersten Ausbildungsphase befihigt werden, das Thema angemessen
zu unterrichten. Ausgewdhlte und unverzichtbare Aspekte des Themas sind Kla-
rung des Rassebegriffs, Kontrastierung typologischer und populationsgenetischer
Sichtweisen, Thematisierung der genetischen Vielfalt des Menschen, Behandlung
des naturalistischen Fehlschlusses und — im Rahmen von ficherverbindenden bzw.
facheriibergreifenden Ansétzen — Analyse von Rassismus und Missbrauch des Ras-
sebegriffs in geschichtlichen und gesellschaftlichen Kontexten.

Da verschiedene Rassebegriffe existieren, die sich in Wissenschaft und Um-
gangssprache unterscheiden, sollten angehende Biologielehrer*innen diese kritisch
reflektieren konnen. Als wissenschaftlicher Begriff der Systematik ist ,Rasse®
gleichbedeutend mit ,,Subspezies® bzw. ,Unterart® und damit ein verzichtbarer
Begrift (Schurig, 2012). Dennoch wird auch in der Biologie von Haustierrassen
geredet. In diesem Fall ist Rasse ein ziichterischer und damit ein nichtwissen-
schaftlicher Begriff, der genetische Variation innerhalb einer Unterart beschreibt.
Wird von Haustierrassen gesprochen, werden also nichttaxonomische Untertei-
lungen auf dem Niveau von Unterarten vorgenommen. Gleichzeitig ist Rasse ein
Begrift der Umgangssprache, mit dessen Verwendung psychologische, soziale und
politische Interessen — und hiufig rassistische Vorurteile — einhergehen. Wird der
Begrift ,,Rasse“ kritisiert, muss zunédchst geklart werden, welcher Rassebegrift vor-
liegt.

Auf den Menschen ldsst sich der wissenschaftliche Rassebegrift nicht anwenden
(Kattmann, 2002, 2015a). Dies sollten angehende Biologielehrer*innen begriinden
konnen, auch weil im Englischen der Begriff ,race“ umgangssprachlich genutzt
wird, um Unterschiede zwischen Menschen zu kennzeichnen. Um die Vielfalt der
Menschheit angemessen zu beschreiben, ist jedoch die Betrachtung von Ober-
flaichenmerkmalen (z.B. Hautfarbe, Form der Lidspalte) im Zusammenhang mit
typologischem Denken ungeeignet. Typologisches Denken ist kennzeichnend fiir
veraltete sogenannte Rassensystematiken bzw. Rassenkreise. Im Gegensatz hierzu
ergeben populationsgenetische Betrachtungen der Vielfalt der Menschen Einblicke
in gleitende Uberginge und genetische Nihe. Genetisch unterscheidbare Popula-
tionen bestehen auch beim Menschen, doch betreffen die Unterschiede nur ein
Promille des menschlichen Erbguts (Cavalli-Sforza & Cavalli-Sforza, 1996).

Die Geschichte des Biologieunterrichts im Dritten Reich ist ein geeigneter
Kontext, ideologiekritische Betrachtungen von Rassentheorien vorzunehmen und
die sogenannte Rassenlehre des Nationalsozialismus als Pseudowissenschaft zu
entlarven (Baumer, 1990). Grundsitzlich lassen sich aufgrund des naturalistischen
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Fehlschlusses aus der Biologie heraus aber keine Regeln fiir den gesellschaftlichen
Umgang mit Vielfalt ableiten. In ,,Eckpunkte eines integrierten Handlungskonzepts
gegen Rechtsextremismus und Rassismus der Landesregierung Nordrhein-Westfa-
len“ (Ministerium fiir Familie, Kinder, Jugend und Sport des Landes Nordrhein-
Westfalen, 2015) wird deshalb auf das Grundgesetz und die Landesverfassung
verwiesen. Im Biologieunterricht sollte die biologische Perspektive auf die Pro-
blematik ,Rassebegriff/Rassismus® deshalb um sozialwissenschaftliche Perspek-
tiven ergdnzt werden. Aufgrund der Interdisziplinaritit des Themas sind fachiiber-
greifende und ficherverbindende Ansitze geeignet, beispielsweise Projektunter-
richt (Griepenburg & Riechers, 1977), um Schiiler*innen auf eine anerkennende
Wertschitzung der Vielfalt der Menschheit vorzubereiten. Auf diese Art und Wei-
se konnen Entstehung und Rationalisierung von Rassismus als psychosoziale und
geschichtliche Probleme thematisiert und demokratische Prinzipien und Grund-
werte vermittelt werden.

Im Rahmen der biologiedidaktischen Lehre werden die Studierenden durch
eine Vorlesung zur Problematik des Rassebegriffs zundchst auf grundlegende
Unterschiede zwischen dem typologischen Denken und dem Populationsdenken
vorbereitet. Sie sollen erkennen, dass sich Vielfalt angemessen beschreiben lésst,
indem man Unterschiede zwischen Individuen beriicksichtigt und nicht typolo-
gisch vorgeht. Dariiber hinaus sollen die Studierenden erkennen, dass sich aus
einer Beschreibung biologischer Unterschiede aufgrund des naturalistischen Fehl-
schlusses keine Aussagen iiber den Umgang mit biologischer Vielfalt in der Ge-
sellschaft ableiten lassen. In einem auf die Vorlesung bezogenen Seminar werden
u.a. die unterschiedlichen Rassebegriffe reflektiert und es werden Unterschiede
zwischen dem typologischen Denken und dem Populationsdenken anhand einer
Concept Map visualisiert.

Beispiel II: Umgang mit sexueller und geschlechtlicher Vielfalt im Rahmen der
Sexualerziehung

Ein weiterer Themenbereich des Biologieunterrichts und der universitdren Lehre
in der Biologiedidaktik, in dem Diversitit reflektiert werden kann, ist die Sexual-
erziehung. Die Richtlinien fiir die Sexualerziehung in Nordrhein-Westfalen beto-
nen insbesondere hinsichtlich der sexuellen Identitit und sexuellen Orientierung
die Relevanz, vielfiltige Lebensweisen einzubeziehen, um Akzeptanz zu fordern
und Diskriminierung abzubauen (Ministerium fiir Schule, Wissenschaft und For-
schung des Landes Nordrhein-Westfalen, 1999). Im Gegensatz zu den curricular
verankerten Zielen zeigen jedoch empirische Befunde, dass im schulischen und
auferschulischen Kontext sexuelle Vielfalt als Abweichung von der Norm wahr-
genommen wird und héufig negativ besetzt ist (Huch, 2015 Klocke, 2012). Die
meisten Schiiler*innen besitzen negative Einstellungen gegeniiber homosexuellen
Personen und argumentieren vorwiegend traditionell-biologistisch, indem sie in
einem naturalistischen Fehlschluss die Natur und die dort statistisch hdufige Zwei-
geschlechtlichkeit und Heterosexualitdt als normative Ordnungsinstanz bewerten
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(Huch, 2015). Hierin dokumentiert sich die Ubernahme eines heteronormativen,
auf Zweigeschlechtlichkeit fuflenden Wertesystems (vgl. auch Hartmann, 2015).
Insbesondere im personlichen Nahbereich wird der Kontakt mit homosexuellen
Menschen als unangenehm bewertet (Huch, 2015; Klocke, 2012). Diese Abwertung
auflert sich in der verbalen Verunglimpfung homosexueller Menschen durch die
Mehrheit der Schiiler*innen (Klocke, 2012) und Diskriminierungserfahrungen bei
fast der Halfte der (erwachsenen) Lesben, Schwulen, Bisexuellen und Transgender-
Personen innerhalb eines Jahres (Antidiskriminierungsstelle des Bundes, 2017).

Trotz generell positiver Einstellung der Lehrpersonen wird sexuelle Vielfalt laut
den Schiiler*innen jedoch selten im Unterricht thematisiert (Klocke, 2012). Kastir-
ke und Kotthaus (2014) kritisieren, dass der Unterricht primér biologisches Wissen
im Sinne einer Aufklarung, z.B. zu (heterosexueller) Reproduktion, vermittelt und
Themen mit normativem Bezug ausklammert (siehe auch Pohlkamp, 2015). Er-
schwert wird die Reflexion sexueller Vielfalt auch dadurch, dass in Schulbiichern
im Fach Biologie als einem zentralen Unterrichtsmedium mit hoher Legitimation
sexuelle Vielfalt kaum sichtbar wird (Bittner, 2011). So wird die bindre Kategori-
sierung von Geschlecht als eindeutig ménnlich und eindeutig weiblich in keinem
Buch hinterfragt und eine heteronormative Perspektive reproduziert, ohne dass
unterschiedliche sexuelle Orientierungen als gleichwertig thematisiert werden. Da
sexuelle Vielfalt, wenn tiberhaupt, vor allem im naturwissenschaftlichen Unter-
richt und speziell im Fach Biologie thematisiert wird (Klocke, 2012), erscheint es
als besonders notwendig, sexuelle Identitdt und sexuelle Orientierung als Facetten
von Diversitit in der Lehramtsausbildung in der Biologiedidaktik zu reflektieren.
Insbesondere sind die Norm einer heterosexuellen Zweigeschlechtlichkeit (vgl.
Hartmann, 2015; Pohlkamp, 2015) und eine biologistische Argumentation dabei zu
hinterfragen.

Im Rahmen der biologiedidaktischen Lehre werden die Studierenden zundchst
in einer Ubung fiir die gesellschaftliche Unterstiitzung von heterosexuellen Bezie-
hungen und die geringe Unterstiitzung homosexueller Partnerschaften sensibili-
siert, indem sie gedankenexperimentell die Perspektive einer homo- bzw. heterose-
xuellen Partnerschaft einnehmen und Alltagssituationen reflektieren. Exemplarisch
werden empirische Befunde und aktuelle gesellschaftliche Themen diskutiert wie
zuletzt die Einfithrung der Ehe fiir alle oder die Forderung des Bundesverfas-
sungsgerichts, im Personenstandsrecht die Diskriminierung intersexueller Perso-
nen durch die binire Typisierung in ménnlich und weiblich zu beenden. Aufbau-
end auf dieser Phase der Sensibilisierung und theoretischen Einleitung werden
Konzepte und Materialien zur Sexualerziehung in Hinblick darauf analysiert,
inwiefern sie heteronormative Perspektiven und die Norm der Zweigeschlecht-
lichkeit unkritisch reproduzieren, Anldsse geben, Stereotype und Rollenbilder zu
hinterfragen, affektive Einstellungen zu reflektieren und Perspektiveniibernahme
fordern. Hierzu werden Schulbuchdarstellungen, Coming-Out-Geschichten, Rol-
lenspiele, Ubungen zur Sichtbarmachung von Homosexualitit in der Offentlichkeit
und Ubungen zur Hinterfragung der biniren Geschlechtskategorien einbezogen.
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Zudem besteht seit mehreren Jahren eine Kooperation der Biologiedidaktik mit
SCHLAU NRW, dem Verein zur Bildung und Aufklarung zu sexueller Orientie-
rung und geschlechtlicher Vielfalt. Die Referent*innen, die selbst lesbisch, schwul,
bi, trans*, inter* oder queer sind, ermdglichen es den Studierenden, Fragen zu
ihrer Biografie zu stellen und somit aus einer personlichen Perspektive die Le-
benswirklichkeit und die Erfahrungen mit einer heteronormativ gepragten Umwelt
zu reflektieren. Insofern strebt das Lehrkonzept nicht nur an, den Studierenden
Moglichkeiten zur Reflexion der eigenen Einstellungen zur sexuellen Vielfalt zu
bieten, sondern auch Ansitze fiir den Biologieunterricht zur Sichtbarmachung
von Vielfalt und Antidiskriminierungsiibungen zu reflektieren sowie einen offenen
Werte- und Normenhorizont zu vermitteln.

Beispiel III: Individuelles Lernen durch differenzierendes Unterrichten

Zusitzlich zu den Bereichen der Problematik des Rassebegriffs und der Antidis-
kriminierungsarbeit in Hinblick auf sexuelle Vielfalt sind im Biologieunterricht
weitere Dimensionen von Diversitit zu beriicksichtigen, wie z. B. kognitive und af-
fektive Faktoren. Im Bereich der Methodenkompetenz werden daher Mafinahmen
zur inneren und dufleren Differenzierung reflektiert und auf spezifische biologi-
sche Kontexte bezogen, um individualisierte Lernprozesse zu erméoglichen.

Auf unterrichtlicher Ebene kann duflere Differenzierung z.B. wihrend der
Sexualerziehung stattfinden, indem zeitweise die Lerngruppe nach Geschlecht ge-
trennt unterrichtet wird. Bei der inneren Differenzierung wird zwischen horizon-
taler und vertikaler Differenzierung unterschieden (Scholz, 2016). Die horizontale
Differenzierung beinhaltet eine Offnung des Unterrichts z.B. hinsichtlich indivi-
duellem Interesse, unterschiedlicher Einstellungen, Lerntempi, Lernwegen sowie
Zugangs- und Herangehensweisen an Aufgaben. Die vertikale Differenzierung bie-
tet Moglichkeiten, den unterschiedlichen Leistungsvermégen von Schiiler*innen
innerhalb einer Lerngruppe gerecht zu werden.

Innerhalb des Lehrkonzeptes lernen die Studierenden Beispiele fiir verschie-
dene Differenzierungsmoglichkeiten kennen. Auf individuelle Interessen kann
eingegangen werden, indem Wahlméglichkeiten angeboten werden (Kriiger &
Meyfarth, 2009). Im Biologieunterricht konnen unterschiedliche Organismen
bzw. Phdnomene gewihlt werden (z.B. groflenselektierender Fischfang des Kabel-
jaus oder Trophédenjagd auf Elefanten), um den gleichen Gegenstand (z.B. vom
Menschen verursachte Evolution) zu thematisieren (Jordens, Asshoff, Kullmann &
Hammann, 2018). Die Differenzierung nach Einstellungen erfordert eine vorherige
Diagnose ebendieser (z.B. schriftlich anhand eines Fragebogens oder durch Posi-
tionieren im Raum anhand miindlich gestellter Fragen) und gezieltes Material fiir
die entsprechenden Einstellungstypen (vgl. Pleus, Upmeier zu Belzen & Hartmann,
2009; Huch, 2009). Unterschiedlichen Leistungsniveaus kann man z. B. mit gestuf-
ten Lernhilfen begegnen (vgl. Freiman, 2003; Mogge & Stdudel, 2008; Schlung,
2009). Durch die naturwissenschaftlichen Arbeitsweisen im Biologieunterricht
ist die Differenzierung nach mehreren Dimensionen von Diversitit besonders in-
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teressant, welche eine Vielzahl der Aspekte innerer Differenzierung vereint. Dies
ist zum Beispiel beim Forschenden Lernen (Abels, 2015a; Bruckermann, Arnold,
Kremer & Schliiter, 2017) méoglich. Auch Kooperatives Lernen, offener Unterricht
und Projektarbeit bieten sich hierbei an, da nicht nur die Lernprozesse individu-
alisiert werden, sondern die Schiiler*innen durch die Potentialorientierung dieser
Unterrichtsformen auch ihre individuellen Stirken einbringen kénnen. Daher wird
ein Schwerpunkt innerhalb des Lehrkonzepts nicht nur auf die Vermittlung von
Wissen iiber diese Methoden und Unterrichtsformen gesetzt, sondern sie werden
innerhalb der Lehrveranstaltungen auch angewendet und auf der Metaebene re-
flektiert.

4.  Begleitendes Forschungsvorhaben
(Promotionsvorhaben Katharina Diising)

Im begleitenden Forschungsvorhaben wird auf die Heterogenititsdimension
»kognitive Faktoren“ fokussiert, d.h. Vorstellungen von Schiiler*innen, die nach
konstruktivistischen Theorien des Lehrens und Lernens bei der Gestaltung von
Lernprozessen beriicksichtigt werden sollten (Hammann & Asshoff, 2014; Katt-
mann, 2015b). Als eine Ursache fiir Lernschwierigkeiten wird der Umgang mit den
Organisationsebenen biologischer Systeme vermutet (z.B. Jordens, Asshoff, Kull-
mann & Hammann, 2016). Um dieser Lernschwierigkeit zu begegnen, brauchen
angehende Lehrkrifte Kompetenzen in individueller Diagnose und Forderung.

In einem ersten Schritt wurde am Beispiel des Kohlenstoftkreislaufs untersucht,
wie heterogen die Vorgehensweisen von Schiiler*innen beim Verfolgen von Koh-
lenstoffatomen (,,tracing matter” nach Parker et al., 2012) im Kohlenstoftkreislauf
sind. Das Beispiel des Kohlenstoftkreislaufs wurde gewdhlt, da es sich hierbei um
ein komplexes schulbiologisches Thema handelt, dessen Phanomene und Prozesse
auf verschiedenen Organisationsebenen liegen. Dartiber hinaus erhélt das Thema
durch die globale Erwirmung gesellschaftliche Relevanz. Da bei Betrachtungen
des Kohlenstoftkreislaufs die verschiedenen Organisationsebenen verkniipft wer-
den miissen, werden im Rahmen des Forschungsvorhabens die Erklirungen von
Schiiler*innen zum Kohlenstoftkreislauf auf Vernetzungsprobleme (sogenannte
Koharenzprobleme) untersucht, um neuartige Lernangebote zu schaffen. Eine
erste Studie mit 142 Schiiler*innen der 8.-10. Klasse hat ergeben, dass sich die
Erkldrungen von Schiiler*innen beim Verfolgen von Kohlenstoffatomen drei Ka-
tegorien zuordnen lassen: Atome wechseln, Kohlenstoffatome ausschliefSlich auf
der Organismusebene verfolgen und Kohlenstoffatome iiber Organisationsebenen
hinweg verfolgen (Diising, Asshoff & Hammann, 2018). Im néchsten Schritt wird
untersucht, ob und inwiefern der Einsatz der gezielten Instruktionsstrategie ,, Ato-
me iiber Organisationsebenen hinweg verfolgen® Schiiler*innen hilft, individuelle
Lernschwierigkeiten zu iiberwinden und ein kohérentes Verstindnis des Kohlen-
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stoftkreislaufs zu erlangen. Die Ergebnisse des Forschungsvorhabens flief}en in die
fachdidaktische Ausbildung der Studierenden ein.

5. Fazit

Die Implementierung von diversititssensiblen Inhalten und Methoden birgt gro-
Bes Innovationspotential fiir den Biologieunterricht in Hinblick auf den Umgang
mit Vielfalt. Das vorgestellte Kompetenzmodell bietet eine Mdglichkeit, angehende
Biologielehrer*innen auf die zweite Phase der Lehramtsausbildung vorzuberei-
ten. Fachkompetenz hilft angehenden Biologielehrer*innen bei der Auswahl und
Gewichtung von Inhalten, die durch den Fokus auf Diversitatssensibilitit neue
Bedeutung erlangen. Mogliche Themen sind dabei ,Problematik Rassebegriff/
Rassismus® und ,,Umgang mit sexueller und geschlechtlicher Vielfalt im Rah-
men der Sexualerziehung® Der Erwerb von Methodenkompetenz zielt auf die
Beriicksichtigung der Diversitit von Schiiler*innen in allen Dimensionen des
Lehrer*innenhandelns ab. Diversitatssensibilitit kann hierbei am Beispiel der Viel-
falt von Einstellungen, Interessen, Lernwegen, Lerntempi und Leistungsniveaus
thematisiert werden. Sozialkompetenz soll angehende Biologielehrer*innen beféhi-
gen, mogliche Differenzkonstruktionen in heterogenen Lerngruppen zu erkennen
und GegenmafSnahmen zu ergreifen. Durch Selbstkompetenz sollen Studierende
in die Lage versetzt werden, die Diversitdt ihrer eigenen Biografie und ihres ei-
genen professionellen Handelns zu reflektieren und sich der Identitdtsaspekte
hinsichtlich des Themas Diversitdt bewusst zu werden. Durch die kontinuierliche
Prasenz diversitdtssensibler Inhalte wihrend des gesamten Biologiestudiums soll
der Perspektivenwechsel von der Defizitorientierung zur Wertschitzung der Viel-
falt erfolgen, da die Einstellungen einer Lehrperson den Umgang mit heterogenen
Lerngruppen beeinflussen (vgl. Abels, 2015b).

Die Etablierung des Lehrkonzepts ist allerdings nur ein Anfang und der Ent-
wicklungsbedarf weiterhin grof3. Es fehlen empirische Befunde zur fachdidakti-
schen Gestaltung diversitatssensiblen Biologieunterrichts (Blumenthal & Mahlau,
2015). Dennoch kann die Implementierung des Lehrkonzeptes als ein erster Schritt
gesehen werden, fachliche und fachtibergreifende Inhalte des Biologieunterrichts
neu zu durchdenken und dadurch einen Beitrag zur Foérderung eines demokrati-
schen Zusammenlebens durch Anerkennung und Wertschitzung von gesellschaft-
licher Vielfalt zu leisten.
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Heterogenititssensibler Geschichtsunterricht
als Thema der universitaren Lehrer*innenbildung -
geschichtsdidaktische Zuginge

Mit der Novellierung des nordrhein-westfélischen Lehrerausbildungsgesetzes wur-
de die ,Befihigung zu einem professionellen Umgang mit Vielfalt nachhaltig zum
notwendigen Element der Professionalisierung erklart (LABG NRW §2 nach der
Anderung vom 26. April 2016). Eine solche Befihigung ist nicht allein eine pi-
dagogische Herausforderung, denn Lernen ist innerhalb und auflerhalb der Schule
immer an eine Doméne gebunden (Hasberg, 2014, S. 15). Daher sind auch in Be-
zug auf den Geschichtsunterricht hochschuldidaktische Konzepte zu entwickeln,
die dem Prinzip der Fachlichkeit folgen. Dieser Beitrag erldutert die Konzeption
zweier am Institut fiir Didaktik der Geschichte Miinster erprobten Veranstaltungs-
formate, die im Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbildung entwickelt wurden
und fiir Studierende jeweils einen gegenstands- und einen methodenorientierten
Zugang bieten.

Unter 1) sollen die geschichtsdidaktischen Primissen vorgestellt werden, auf
denen konzeptionelle Uberlegungen zur Veranstaltungs- und damit auch Unter-
richtsplanung im Sinne professioneller Planungskompetenz beruhen. Deutlich
soll unter 2) werden, dass es im Bereich der geschichtsdidaktischen Lehre zwei
Zugénge gibt, ndmlich gegenstands- und methodenorientierte (vgl. Alavi & Liicke,
2016, S. 8f.). In einem nachsten Schritt stellen wir unter 3) zwei universitiare Lehr-
veranstaltungskonzepte vor, die vor diesem theoretischen Hintergrund entwickelt
worden sind und zudem in einem exemplarischen Sinne unterschiedliche Modelle
der Verzahnung von Theorie und Praxis in der Geschichtslehrer*innenausbildung
abbilden. Der Beitrag schliefit 4) mit studienstrukturellen Uberlegungen zum Um-
gang mit Heterogenitét in der geschichtsdidaktischen Lehrer*innenausbildung und
konzeptionellen Ausblicken zur Weiterentwicklung von Veranstaltungsformaten.

1. Heterogenitit, Inklusion und Geschichtsdidaktik -
ein Problemaufriss

Unter Heterogenitdt verstehen wir in Anlehnung an Trautmann und Wischer ,eine
Bezeichnung, die in der Regel nicht auf ein einzelnes Subjekt, sondern auf eine
Gruppe [...] angewendet wird® Diese Bezeichnung beschreibt ,,Differenz(en) und
Gleichartigkeit(en)“ zwischen den Mitgliedern dieser Gruppe (Trautmann & Wi-
scher, 2011, S. 39; siehe geschichtsdidaktisch implizit Kithberger, 2016, S. 65; Volkel,
2016, S. 103). Heterogenitit ist fiir uns ein Ergebnis von Differenzierungsoperatio-
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nen in sozialen Systemen (vgl. Emmerich & Hormel, 2013, S. 245). Unsere weiteren
Uberlegungen folgen daher einem konstruktivistischen Ansatz der ,Hervorbrin-
gung von Heterogenitit“ (Budde, 2017 S. 18).

Im Fall des historischen Lernens reicht es nicht, solche Differenzierungsope-
rationen allein in schulischen bzw. piadagogischen Feldern zu verorten und zu
untersuchen. Denn einerseits werden historisches Lernen und historische Identi-
tats- und Orientierungsbediirfnisse in erheblichem Mafle durch auflerschulische
Sozialisationsfaktoren beeinflusst - man denke etwa an Familienerzédhlungen, den
Filmkonsum oder an Museumsbesuche. Die Lebenswelt préigt also viele Lernvo-
raussetzungen, die im Geschichtsunterricht heterogenitatsrelevant werden kénnen.
Andererseits aber hat der Geschichtsunterricht immer auch einen gesellschaftli-
chen Auftrag, d.h. er soll Lernenden historische Orientierung und Identitatsrefle-
xion in einer heterogenen Gesellschaft bieten und gleichrangig in einem durchaus
normativen Sinne die Anerkennung und Toleranz von Heterogenitit fordern (vgl.
KLP NRW, RS, 2011, S. 10). Insofern wirkt Geschichtsunterricht auch umgekehrt
auf die Lebenswelt ein.

Dieses breite, die Unterrichtskommunikation iibergreifende Heterogenitits-
verstandnis missen wir im Hinblick auf unser Fach noch um einen zusitzlichen
Bereich erweitern; da ndmlich davon auszugehen ist, dass Menschen auch zu
anderen Zeiten durch soziale Differenzierungen Heterogenitdt hervorgebracht
haben und dann wiederum auf dieses Phanomen reagierten. Heterogenitdt und
damit verbundene Diskurse, etwa zu Geschlechterrollen, zum Rassismus oder zur
sozialen Ungleichheit, sind daher im Fach Geschichte zentrale Lerngegenstinde
(vgl. Licke, 2017; analog fiir die Politikdidaktik Ziegler, 2009). In den curricula-
ren Vorgaben finden sich dafiir bereits Belege: ,Die Auseinandersetzung mit dem
Dreifligjahrigen Krieg®, so der Kernlehrplan fiir nordrhein-westfalische Realschu-
len, ,verdeutlicht schliefSlich die bis in die Gegenwart hineinreichende Brisanz
von Konflikten mit religiosen Kontexten® (KLP NRW, RS, 2011, S. 15). Solche fach-
spezifischen Diskurstraditionen und gesellschaftlichen Funktionen gilt es in der
Lehrer*innenausbildung zu beriicksichtigen: Heterogenitit berithrt — zusammen-
gefasst — im Fach Geschichte nicht allein die Lerngruppe, sondern eben auch die
Lebenswelt und die Lerngegenstinde. Um diese Zusammenhénge jedoch in Bezug
auf die geschichtsdidaktische Unterrichtsplanung und -gestaltung pragmatisch zu
wenden, bedarf es einer weiteren Systematisierung der drei Berithrungspunkte un-
ter Berticksichtigung inklusiver Herausforderungen.

Inklusion verstehen wir grundsitzlich als eine Reaktion auf Heterogenitat. Im
Handbuch ,,Praxis des Geschichtsunterrichts“ hat Wenzel bereits auf die dahinter-
stehende, herausforderungsreiche Doppelstrategie hingewiesen: ,,Einerseits sollen
alle Lernenden moglichst individuell gefordert werden und andererseits sollen
und wollen Lehrende dazu beitragen, dass eine Lerngruppe gebildet wird® (2017,
S. 240). Auf theoretischer Ebene gibe es durchaus Ankniipfungspunkte, vor al-
lem in Bezug auf die Zentralkategorie des Geschichtsbewusstseins (vgl. Ammerer,
Hellmuth & Kiihberger, 2015). Geschichtsbewusstsein meint, ,dass Geschichte
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nicht als naturhaft verfiigbare oder objektiv gegebene Grofie begriffen wird, son-
dern als retrospektives Konstrukt, das sich jede Gegenwart und jeder Einzelne
neu erarbeitet respektive aneignet® (Schonemann, 2017, S. 102). Insofern fordert
Geschichtsbewusstsein Heterogenitat geradezu ein. Diskutiert wird allerdings,
diese bedingungsreiche Kategorie gerade in einer inklusiven Praxis stirker zu
elementarisieren (Volkel, 2017). Daneben besteht hinsichtlich der Inklusion auch
auf empirischer und pragmatischer Ebene weiterhin grofier Forschungsbedarf (vgl.
Adamski, 2017, S. 25). Das betrifft vor allem sonderpadagogische Schwerpunkte im
Geschichtsunterricht (vgl. Barsch & Hasberg, 2014; Alavi & Liicke, 2016; Kiihber-
ger & Schneider, 2016) — wobei die geschichtsdidaktische Diskussion das Konzept
der Inklusion nicht darauf reduziert (sieche etwa Volkel, 2016, S. 104 und Wenzel,
2017, S. 241). Angesichts dieser Forschungsliicken fokussieren sich geschichtsdidak-
tische Beitrdge mit schulpraktischem Anspruch bisher auf die Binnendifferenzie-
rung (siehe etwa Wenzel, 2017). Darauf konnten, so der Grundgedanke, inklusive
Lernarrangements aufbauen, die Sonderférderschwerpunkte aufgreifen, ohne He-
terogenitdt auf diese zu reduzieren (vgl. Adamski, 2017, S. 143f,; skeptischer Barsch,
2014, S. 288).

Vor dem Hintergrund der geschichtsdidaktischen Diskussion sprechen wir
daher von einem heterogenititssensiblen Geschichtsunterricht, der einem weiten
Inklusionsverstandnis folgt und die Subjekt- und Gesellschaftsorientierung histori-
schen Lehrens und Lernens gleichrangig beriicksichtigt (vgl. Alavi & Liicke, 2016,
S. of; zur Begrifflichkeit siehe die ,heterogenititssensible Geschichtsdidaktik®
bei Musenberg, 2016, S. 47). Heterogenitétssensibler Geschichtsunterricht basiert
demnach auf a) der Diagnose subjektgebundener Lernvoraussetzungen, b) ent-
sprechenden Forderungen sowie c¢) auf der Vermeidung von Benachteiligungen
(vgl. HRK/KMLK, 2015). Doch was bedeuten diese Punkte im Geschichtsunterricht
und was meint Heterogenitit in diesem Kontext konkret? Und schliefSlich, gerade
angesichts eines noch schmalen Forschungsstandes: Wie lassen sich professions-
und fachbezogene Kompetenzen in universitiren Lehrveranstaltungen der ersten
Ausbildungsphase vermitteln?

2.  Heterogenititsfacetten im Geschichtsunterricht - ein
Systematisierungsvorschlag

Eine geschichtsdidaktische Systematisierung von Heterogenititsfacetten — verstan-
den als didaktische Differenzmerkmale - steht bislang aus.' Im bereits zitierten
Handbuchbeitrag von Wenzel heifit es etwa recht unverkniipft, Heterogenitit sei
»bedingt durch Geschlecht, Kultur, Begabung, [den] sozialen Hintergrund, durch

1 Bisher fokussiert sich die geschichtsdidaktische Literatur stark auf die Ebene der
Pragmatik. Hier hebt sich ein Systematisierungsvorschlag von Hasberg (2014, S. 30f.)
ab, der Anleihen am Berliner Modell nimmt. Er dient aber der Identifikation von
Forschungsdesideraten (vgl. S. 39) und nicht von Heterogenitatsfacetten.
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Religion, Sprache, Forderschwerpunkte, Beeintrichtigungen...“ (Wenzel, 2017,
S. 239). Solche ,Listen mit einer additiven und beliebig erweiterbaren Aufzdhlung®
produzieren allerdings eine ,,Gemengelage [...], in der man sich schnell verlieren
kann“ (Trautmann & Wischer, 2011, S. 41).

Ausgangspunkt unseres Systematisierungsvorschlages ist das Berliner Modell
nach Heimann, Otto und Schulz (Schulz, 1979). Durch diesen Ansatz bleibt erstens
die Unterrichtspragmatik Fluchtpunkt unserer Uberlegungen (idhnlich bereits bei
Trautmann & Wischer, 2011, S. 43 mit Bezugnahme auf das Angebot-Nutzungs-
Modell nach Helmke). Zweitens ermdglicht das Modell auch schon wihrend der
universitdren Ausbildungsphase, die Perspektive von Unterrichtsplanenden einzu-
nehmen und die Thematisierung einzelner Heterogenitétsfacetten als exemplari-
schen Zugang zu legitimieren. Drittens ist das Berliner Modell in der geschichtsdi-
daktischen Diskussion als Reflexionsrahmen der Unterrichtsplanung fest verankert
(siehe etwa Baumgirtner, 2015; Thiinemann, 2015).

Die Voraussetzungen, seien sie anthropologisch-psychologischer oder gesell-
schaftlich-sozialer Art, sind Merkmale der Lernenden, die potentiell im Unter-
richtsgeschehen zu Heterogenitit der Lerngruppe fithren konnen. Insofern bringt
eben der Unterricht Heterogenitit hervor — was aber nicht heif3t, dass er Ursache
fir alle heterogenitdtsrelevanten Merkmale wire, oder dass man eine Differenz-
erzeugung kategorisch ablehnen miisste. Wichtig scheint uns allerdings, sich als
Lehrperson schon bei der Planung iiber mogliche Heterogenititseffekte bewusst
zu sein und sie zu antizipieren. Idealerweise stiinden dahinter eine Diagnose, eine
didaktische Kategorisierung von Heterogenitétsfacetten und eine entsprechende
Forderung.

Im Fokus steht nun der gestrichelte Pfeil — also die Frage nach aktivierten Lern-
voraussetzungen, die im Geschichtsunterricht wirksam werden bzw. zur Heteroge-
nitdt einer Lerngruppe beitragen konnten.? Im Fach Geschichte sind hinsichtlich
des Medien-/Methodenarrangements vor allem unterschiedliche Lerntypen (vgl.
Adamski, 2017, S. 109) und unterschiedliche Sprachkompetenzen (vgl. Alavi, 2016)
relevant. In Bezug auf die Lerngegenstinde muss hingegen vor allem der Vielfalt
von Identifikationsbediirfnissen Rechnung getragen werden (vgl. Gorbahn, 2012).
Daneben stehen noch zwei weitere Voraussetzungen (respektive mogliche Hete-
rogenititsfacetten), die potentiell die Dimension der Lernziele beriihren, ndmlich
unterschiedliche ,Vorkenntnisse® und ,kognitive Grundféhigkeiten (Trautmann &
Wischer, 2011, S. 44f; siehe zudem Musenberg, 2015). Doch auch solche Grundfi-
higkeiten und Vorkenntnisse zeigen sich erst in Bezug auf bestimmte methodische
Operationen oder Sachwissensbereiche.

2 Bei der Beschreibung und Kategorisierung solcher Voraussetzungen haben wir
uns auf die vorliegende Literatur gestiitzt. Wichtig waren auflerdem Dozierenden-
interviews, die im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung gefithrt wurden.
Sehr produktiv waren nicht zuletzt zahlreiche Gespriache, die wir mit unseren
Kolleg*innen (im Institut und in der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung) sowie mit
unseren Studierenden gefithrt haben.
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Abb.1:  Hervorbringung von Heterogenitit und der heterogenitatssensible Geschichts-
unterricht als Reaktion

Im Sinne einer binnendifferenzierenden Pragmatik wenig zielfithrend sind grup-
pengebundene Zuschreibungen wie ,Geschlecht®, ,,Kultur®, und ,Religion“ (Wen-
zel, 2017, S. 239). Denn ein Faktor wie Kultur kann, um wieder Facetten zu nen-
nen, sowohl die sprachlichen Kompetenzen betreffen, als auch Vorkenntnisse, als
auch (affektiv-emotionale) Identifikationsbediirfnisse. Kultur, Geschlecht, Religion
usw. konnen also Heterogenitatsfacetten lediglich erklédren, bilden aber noch keine
eigenen; zumal man sich gerade aus geschichtsdidaktischer Sicht vor Essentialisie-
rungen hiiten sollte (vgl. etwa Gryglewski, 2013).

3.  Hochschuldidaktische Umsetzung am Beispiel zweier
Lehrveranstaltungskonzepte

Demnach bieten sich vor allem zwei Ansdtze an, das Verhiltnis von Heterogenitat
und historischem Lehren hochschuldidaktisch zu thematisieren: zum einen me-
thodenorientierte Zugriffe, die den Fokus auf die subjektgebundenen Lernvoraus-
setzungen legen; zum anderen gegenstandsorientierte Zugrifte, die die individuelle
und gesellschaftliche Orientierungsfunktion historischen Lehrens und Lernens in
einer heterogenen Gesellschaft in den Blick nehmen (vgl. Alavi & Liicke, 2016,

145



146

Jan Matthias Hoffrogge und Vanessa Kilimann

S. 8f.). Fir die Veranstaltungskonzeption kam es nach dieser Konturierung da-
rauf an, entsprechende Themenbereiche zu finden, die in hochschuldidaktischer
Perspektive exemplarisches , Lernpotential® (Jeismann, 1978, S. 103) fir die Ent-
wicklung fachspezifischer professioneller Kompetenzen im Umgang mit Hetero-
genitdt aufweisen. Bei einem identitétsrelevanten Lerngegenstand setzt zunéchst
eine Ubung zur sozialen Ungleichheit an, die Jan Hoffrogge konzipiert hat. Metho-
denorientiert sind dagegen Vanessa Kilimanns Seminar- und Ubungskonzeptionen
zur Heterogenitdt im Textverstehen im Fach Geschichte und deren binnendifferen-
zierende Forderung durch fachspezifisch profilierte Lesestrategien.

3.1 Veranstaltungstyp I: Heterogenitit und Lerngegenstinde - Fallbeispiel
»Soziale Ungleichheit

Fragen nach sozialer Ungleichheit bzw. Gerechtigkeit werden spitestens seit der
Wirtschafts- und Finanzkrise von 2008 politisch wieder zunehmend debattiert.
Historische Argumente sind dabei besonders bedeutsam, wie Eribons ,Riickkehr
nach Reims“ oder Pikettys ,,Das Kapital im 21. Jahrhundert® nahelegen. Auch in
der geschichtsdidaktischen Forschung ist soziale Ungleichheit (wieder) ein Thema
geworden (vgl. Sandkiihler, 2014, S. 279; Liicke, 2017; siehe aber bereits Pandel,
1987, S. 137f.). Doch trotz dieser lebensweltlichen Relevanz und der starken Veran-
kerung dieses Inhaltsfeldes in den Lehrplanen scheint soziale Ungleichheit in der
geschichtsdidaktischen Lehre - soweit das zu iiberblicken ist - ein eher randstén-
diges Veranstaltungsthema zu sein.* Insofern bestehen genug Griinde, aber auch
Grundlagen, unter dem Aspekt der Heterogenitit die Beziehung zwischen sozialer
Ungleichheit und historischem Lernen eigens in den Blick zu nehmen.

Soziale Ungleichheit ldsst sich mit Solga, Berger und Powell als Konstellation
definieren, in der ,Menschen (immer verstanden als Zugehorige sozialer Kate-
gorien) einen ungleichen Zugang zu sozialen Positionen haben und diese sozia-
len Positionen systematisch mit vorteilhaften oder nachteiligen Handlungs- und
Lebensbedingungen verbunden sind“ (2009, S. 15). Hinsichtlich des historischen
Lernens ergeben sich daraus drei Fragen: Wie wirkt soziale Ungleichheit auf den
Geschichtsunterricht ein? Wann trégt dieser zu einer Reproduktion sozialer Un-
gleichheit bei? Und wie kann schliefllich eine heterogenititssensible Unterrichts-
planung darauf reagieren? Die Fragen griinden auf der Annahme, dass Geschichts-
unterricht Lernenden (und auch Lehrenden) dabei helfen kann, gesellschaftliches
Zusammenleben sowie die eigene Weltsicht darauf zu reflektieren und so politi-

3 Bei der Recherche ist man auf Internetsuchmaschinen angewiesen, womit sich je-
doch nicht alle geschichtsdidaktischen Lehrveranstaltungsangebote erfassen lassen.
Als so aber auffindbares — und anscheinend seltenes - Beispiel sei eine ,Didakti-
sche Ubung® zur ,Ungleichheit im 19. Jahrhundert: Gestaltung und Durchfithrung
kompetenzorientierter Unterrichtseinheiten fiir das Gymnasium (Jahrgangsstufe 8)*
genannt, die Detlev Mares im Wintersemester 2011/12 an der TU Darmstadt anbot.
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sche Teilhabe zu erméglichen und zu befoérdern (vgl. Liicke, 2017 S. 141f.). Denn
das besondere Lernpotential im Geschichtsunterricht besteht im Umstand, dass
die ,Ursachen’, die hinter sozialer Ungleichheit stehen - also die sozialen ,Pro-
zesse“ und ,,Mechanismen® -, sich historisch gewandelt haben und weiter wandeln
konnen (Solga et al., 2009, S. 19). Allerdings kann Geschichtsunterricht selbst zur
sozialen Ungleichheit beitragen, wenn etwa in Planung und Durchfithrung (gesell-
schaftlich unterschiedlich verteilte) kulturelle Kapitalien didaktisch unreflektiert
vorausgesetzt oder gefordert werden (siehe dazu grundsitzlich Sperisen & Schir,
2013, S. 192f.).

Die Veranstaltung verfolgt dementsprechend drei Lernziele: erstens das (mogli-
che) Wechselverhiltnis von historischem Lernen und sozialer Ungleichheit anhand
soziologischer, vor allem aber auch geschichtsdidaktischer Kategorien erlautern zu
konnen (theoretische Grundlegung); zweitens bestehende curriculare Vorgaben
und vorliegende Lehr-/Lernmaterialien dahingehend kritisch analysieren zu koén-
nen (didaktische Analyse); sowie drittens eine eigene Unterrichtseinheit konzipie-
ren zu konnen, die soziale Ungleichheit a) auf Lerngegenstandsebene thematisiert,
aber auch b) als Faktor des historischen Lernens ernstnimmt und entsprechend
heterogenitatssensibel differenziert (Forderung heterogenitétssensibler Planungs-
kompetenz).

Der Veranstaltungstypus ist eine Ubung. Sie richtet sich an Bachelorstudie-
rende mit dem Profil , Haupt-, Real-, Gesamtschule® bzw. an Masterstudierende
mit dem Profil ,Gymnasium/Gesamtschule® Fast alle Studierenden haben zu
Ubungsbeginn ein geschichtsdidaktisches Proseminar belegt und verfiigen damit
tiber geschichtsdidaktisches Basiswissen. Fiir die Ubung erwerben sie zwei Leis-
tungspunkte. Ein Leistungspunkt entfdllt dabei auf die Mitarbeit wihrend der Sit-
zungen, ein zweiter auf das Verfassen eines kleinen Portfolios, das Lektiire- und
Reflexionsaufgaben enthilt und ebenso den abschlieflenden Unterrichtsentwurf.
Im Folgenden wird das 2017 erprobte und nunmehr iiberarbeitete Ubungskonzept
fir das Sommersemester 2018 vorgestellt.

(1) Theoretische Grundlegung
Am Beginn steht eine Klarung des Begriffs soziale Ungleichheit auf Basis des oben
zitierten Grundlagentextes von Solga, Berger und Powell (2009). Beziige zum
Geschichtsunterricht lassen sich dabei bereits hypothesenhaft aufstellen: Die im
Text behandelten marxistischen und liberalen Ungleichheitstheorien sind erstens
Lerngegenstinde des Geschichtsunterrichts, ebenso die dahinterstehende sozia-
le Frage des 19. Jahrhunderts. Zweitens kann Geschichtsunterricht im Sinne der
dort ebenfalls prasentierten Kapitalientheorie Bourdieus zur sozialen Ungleichheit
beitragen. Im Hinblick auf die Werturteilsbildung ist zudem drittens wichtig, den
im Text angerissenen Unterschied zwischen ,Chancengleichheit® sowie ,,Ergebnis-
gleichheit® (Solga et al., 2009, S. 21f.) zu erldutern.

Im Sinne der Sachanalyse ist besonders die Durchdringung eines ,,Struktur-
ebenen“-Modells relevant, das die Soziologen in enger Anlehnung an die Arbeiten
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ihres Kollegen Stefan Hradil entwickelt haben. Soziale Ungleichheiten beginnen
demnach mit einem ,,Input® oder auch ,Determinante® Dieser ,,Input® wird aber
erst durch einen ,Mechanismus® oder ,,Prozess“ (die eigentliche ,,Ursache®) in ei-
nen ,,Output® bzw. in eine Ungleichheits-,Dimension® tiberfiihrt, woraus nachteili-
ge oder vorteilhafte ,, Auswirkungen® auf die Lebenspraxis resultieren (alle Begriffe
nach Solga et al., 2009, S. 17). Angewandt werden kann dieses Modell etwa auf
das antike Griechenland, wobei sich ein Riickgriff auf bereits didaktisierte Darstel-
lungen durchaus anbietet (etwa mit dem Schulgeschichtsbuch ,,Das waren Zeiten',
Briickner & Focke, 2008, S. 74-79).4

Daneben muss auf soziale Ungleichheit als Faktor historischen Lernens ein-
gegangen werden. Das betrifft zum einen die mittelbaren Auswirkungen auf die
Sprachkompetenzen (vgl. Oleschko, 2013). Zum anderen ist nach ,[s]oziale[n]
Generalisierungen® oder ,einseitigen Identifikationsangeboten® (Gorbahn, 2012,
S. 159, 161) zu fragen, bzw. sind diese fachdidaktischen Kategorien als soziale
Inklusions- und Exklusionsmechanismen zu beschreiben - etwa in Bezug auf
weiterhin genutzte Schulgeschichtsbiicher, in denen wie selbstverstindlich von
y>unsere[n] Kirchen“ die Rede ist (Briickner & Focke, 2008, S. 80).

(2) Didaktische Analyse und empirische Fundierung
Der daran anschlieflende empirische Teil umfasst eine exemplarische Einfiih-
rung in die kategoriengeleitete Analyse von Lehrplinen und Geschichtsschulbii-
chern (siehe grundlegend Schénemann, 2014; Schonemann & Thiinemann, 2010,
S. 111-133). Auf Gegenstandsebene besteht das Hauptkriterium in der Frage, ob die
erwéihnte Prozessebene mitbetrachtet wird. Im Hinblick auf soziale Ungleichheit
als Faktor historischen Lernens werden besonders die Identifikationsangebote
im Verstdndnis Gorbahns fokussiert. Gute Analyseobjekte sind die aktuellen Ge-
schichtslehrpline aus Berlin/Brandenburg und Baden-Wiirttemberg respektive das
neue und binnendifferenzierende Schulbuch ,,Zeitreise (Christoffer et al., 2017,
etwa S. 156-159, 170-179).5

Eigens behandelt werden ferner Schiiler*innenvorstellungen von sozialer Un-
gleichheit und zwar anhand der Studie von Lange (2012). In den Blick gerdt damit
die Divergenz, die zwischen geschichtswissenschaftlichen Erklarungsmodellen und

4  Ursachen und Prozesse werden hier durchaus erlautert — in dem Fall durch Quellen-
texte {iber Geschlechterbilder und Gesellschaftsvorstellungen, wie sie von Sokrates
(in der Schilderung Platons) und Aristoteles vertreten wurden (Briickner & Focke,
2008, S. 77).

5 Im ersten Durchgang waren die Lehrplan- und die Schulbuchanalyse noch um eine
historische Dimension erweitert. So wurde der baden-wiirttembergische Gymnasi-
allehrplan von 1957 ebenso besprochen wie entsprechende Richtlinien der DDR von
1963, um den Umgang mit Heterogenitit zu historisieren. Die Studierenden analy-
sierten auch dltere Volksschulschulbiicher. So interessant diese Befunde auf Ebene
einer rekonstruktiven Ungleichheitsforschung waren, so sehr fehlte — das zeigten
die spiteren Unterrichtsentwiirfe — doch die Thematisierung einer differenzierenden
Pragmatik. Hier musste also umgeschichtet werden.
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den alltagsweltlichen, oftmals auf Identifikationsbediirfnissen ruhenden Konzepten
der Lernenden bestehen. Dariiber hinaus zeigt die Studie, mit welchen Erhebungs-
methoden solche Diagnosen geleistet werden konnen.

(3) Pragmatik und Reflexion

Der pragmatische Teil der Ubung zielt auf die heterogenititssensible Planungs-
kompetenz der Studierenden unter besonderer Beriicksichtigung geschichtsdidak-
tischer Konzepte der Differenzierung (Aufgaben, Material, Lernhilfen, Lernwege
nach Adamski, 2017), die einleitend erarbeitet werden. Analysiert wird zudem ein
Unterrichtsentwurf aus dem best-practice-Band ,10 Stunden, die funktionieren®
(Onken, 2017). Die kritische Analyse dieses Entwurfs miindet in einer vorldufigen
Abschlussreflexion, die wiederum Ausgangspunkt fiir die Konzeption eines eige-
nen, kleinen Unterrichtsentwurfs ist. Die theoretisch-didaktische Grundlegung,
die didaktische Analyse der curricularen Rahmungen und Schulbiicher sowie die
Beschiftigung mit empirischen Befunden zu Schiiler*innenvorstellungen bilden
die Voraussetzung fiir die Planung einer doppelstiindigen Unterrichtseinheit im
Rahmen einer selbstgewihlten, grobgeplanten Unterrichtsreihe. Die Doppelstun-
de soll differenzierend geplant werden. Die Studierenden konnen ein Thema zum
Lerngegenstand soziale Ungleichheit geschichtsdidaktisch ebenso begriinden wie
das Strukturierungsverfahren der Reihe (etwa Langsschnitt, Querschnitt, gene-
tisch-chronologisches Verfahren). Die Ubung schliet mit der Prisentation der
Unterrichtsentwiirfe und einer individuellen Abschlussreflexion des Lernprozesses,
die auch in das Portfolio aufgenommen wird. Mit der Begutachtung des Portfolios
erfolgt dabei nochmal eine ausfiihrliche schriftliche Riickmeldung zum Entwurf.

3.2 Veranstaltungstyp II: Heterogenitit und Methodenorientierung -
Fallbeispiel ,,Lesestrategien®

Der zweite Veranstaltungstyp basiert auf der Dimension der Unterrichtsmethoden.
Im Fokus dieses Typs steht die Handlungsorientierung durch Lernmethoden als
unterrichtliches Strukturierungskonzept (vgl. Demantowsky, 2015, S. 72ff.). Im
Sinne eines subjektorientierten Zugrifts konzentriert sich der methodenorientierte
Veranstaltungstyp auf die Entwicklung, Erprobung und Reflexion binnendifferen-
zierender Lernumgebungen. Das Seminarformat ist inhaltlich auf die Forderung
des Textverstehens als facheriibergreifende Aufgabe fokussiert, welche angesichts
fachspezifischer Herausforderungen im Geschichtsunterricht und epistemologisch
relevanter Pramissen domédnenspezifisch profiliert erfolgt.

Ausgangspunkte der konzeptionellen Uberlegungen bilden die Befunde zu
heterogenen Leseleistungen deutscher Kinder und Jugendlicher der Leistungsver-
gleichsstudien zur Lesekompetenz. In PISA waren Geschichtstexte zwar nicht Teil
der Untersuchung, die Ergebnisse der Erhebungen erweisen sich dennoch auch fiir
den Geschichtsunterricht als relevant: Da Geschichte als vergangene Wirklichkeit
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nur iiber Sprache vergegenwirtigt werden kann (vgl. Handro, 2013), ist Geschichte
immer auch Text und der Geschichtsunterricht ein Lesefach. Lesekompetenz als
facheriibergreifende Basiskompetenz (vgl. Leisen, 2010) bildet daher eine grund-
legende Voraussetzung fiir historisches Lernen sowie lebenslange historische
Orientierung (vgl. etwa Giinther-Arndt, 2003, S. 143). Zugleich belegen empiri-
sche Befunde jedoch gravierende Problemlagen beim Verstindnis und kritischen
Umgang mit historischen Quellen und Darstellungen (vgl. u.a. Wineburg, 1991;
Langer-Pldn & Beilner, 2006). Angesichts mangelnder allgemeiner Lesekompeten-
zen und heterogener fachspezifischer Leseleistungen stellt das Textverstehen ein
Schliisselproblem des Geschichtsunterrichts dar, welches die doméinenspezifische
Profilierung von Lesestrategien (vgl. Handro, 2013, S. 333) ebenso wie den Einsatz
sprachsensibler, differenzierender Aufgabenformate zum Textverstehen erfordert.
In der fachspezifischen Forderung des Textverstehens liegt daher eine dringliche
methodische Herausforderung der Unterrichtspraxis und damit der Geschichtsleh-
rer*innenausbildung.

Die im Rahmen des Projektes ,,Professionalisierung der Leseforderung im Ge-
schichtsunterricht® (ProLeGu)® der Qualititsoffensive Lehrerbildung entwickelte
Lehrveranstaltung greift dieses Desiderat auf. Sie ist strukturell in das Teilprojekt
»Praxisprojekte in Kooperationsschulen“ der Miinsteraner Qualititsoffensive Leh-
rerbildung eingebettet, in welchem erstens Lesestrategien interdisziplindr fachlich
modelliert, zweitens binnendifferenzierende Materialien und Aufgabenformate
erarbeitet, drittens Lehr-Lernkonzepte konzeptionell entwickelt und viertens von
Studierenden erprobt und auf Basis einer formativen Evaluation weiterentwickelt
werden. Ziel und Gewinn liegen daher nicht allein in der geschichtsdidaktischen
Profilierung von Lesestrategien, sondern ebenso in deren Erprobung und Weiter-
entwicklung durch die Praxiserfahrung Studierender. Insofern zeichnet den Ver-
anstaltungstyp neben der Konzentration auf heterogene Lernvoraussetzungen im
Bereich Lesen die Verzahnung von theoretischer Grundlegung und explorativer
Praxiserfahrung aus.

Mit Blick auf die professionsbezogene Diagnose-, Planungs- und Handlungs-
kompetenz soll das geschichtsdidaktische Lehrveranstaltungskonzept entlang
seiner Verlaufsstruktur skizziert werden. Die im Rahmen des Pilotprojektes mit
Bachelor- und Masterstudierenden durchgefiihrte geschichtsdidaktische Ubung’
war in drei systematisch aufeinander bezogene Phasen gegliedert:

6 Das Fachprojekt wird am Institut fiir Didaktik der Geschichte der Westfalischen
Wilhelms-Universitdt Miinster unter der Leitung von Frau Prof. Dr. Saskia Handro
entwickelt. In enger Kooperation erfolgte auch die Konzeption der Lehrveranstal-
tung. Die Entwicklung sprachsensibler Aufgabenformate erfolgt unter Mitwirkung
von Viola Schrader, wissenschaftliche Mitarbeiterin und Verantwortliche fiir die
fachspezifischen Seminare im DaZ-Modul.

7 Die Ubung richtete sich an Bachelorstudierende mit dem Profil ,,Haupt-, Real-, Ge-
samtschule” im Bereich schulischen historischen Lernens und an Masterstudierende
mit dem Profil ,,Gymnasium/Gesamtschule® im fachdidaktischen Modul. Grundle-
gende Konzepte der Geschichtsdidaktik waren den Ubungsteilnehmenden aus dem
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(1) Theoretische Grundlegung

Basierend auf den aus der Leseforschung bekannten Zusammenhéngen von text-
und leserseitigen Determinanten der Lesekompetenz (vgl. Artelt et al., 2007)
wurden in einem ersten theoretischen Veranstaltungsblock facheriibergreifende
und doménenspezifische Faktoren des Textverstehens systematisiert und damit
Leseférderung als Querschnittsaufgabe aller Fiacher markiert. Ausgehend von die-
ser theoretischen Modellierung wurde dann der Zusammenhang von allgemeiner
Lesekompetenz und fachspezifischer Kompetenzentwicklung erarbeitet. Dies er-
folgte durch einen doppelten Zugang: einen text- und einen leserseitigen Zugriff.

(2) Didaktische Analyse und empirische Fundierung

In einem textseitigen Zugrift analysierten die Studierenden Schulbuchkapitel zur
Stadtentstehung im Mittelalter vergleichend und beurteilten nach sprachlichen
und fachlichen Kriterien Textschwierigkeiten und schulformendifferenzierende
Darstellungsmuster. Die vergleichende Schulbuchanalyse diente der Systematisie-
rung fachspezifischer Textverstehensschwierigkeiten.

In einem leserseitigen Zugriff analysierten die Studierenden dann ausgewdhlte
Schiiler*innennarrationen kategorial. Da die Merkmale und Aktivitdten des Lesers
in der geschichtsdidaktischen Forschung bislang nicht systematisch in den Blick
genommen wurden (vgl. dazu Koster, 2013), fithrten Hauptseminarstudierende in
einem ersten Seminar vor dem Pilotprojekt im Sinne Forschenden Lernens qua-
litative, leitfadengestiitzte Einzelinterviews zu Lesemotivation, Textverstehen und
Lesestrategieeinsatz (N = 48) mit Lernenden der sechsten Jahrgangsstufe eines
Gymnasiums in Miinster durch. In der Lehrveranstaltung konnte auf Interview-
ausziige zur kategorialen Analyse zuriickgegriffen werden.

Die Auswertung der Interviews zeigte, dass Lernende divergierende menta-
le Modelle auf Basis lebensweltlicher Prakonzepte (vgl. Giinther-Arndt, 2014),
sprachlicher Voraussetzungen (vgl. Alavi, 2015) und historischer Orientierungsbe-
diirfnisse (vgl. Koster, 2013) bilden und die allgemeine Lesefahigkeit und Lesefliis-
sigkeit nur einzelne Faktoren zur Beschreibung fachspezifischer Textverstehens-
prozesse sind. Durch die Analyse unterschiedlicher mentaler Textreprasentationen
erschlossen die Studierenden zudem, dass sich heterogene Lese- und Denkleis-
tungen im Geschichtsunterricht nicht nur auf Ebene individueller kognitiver und
sprachlicher Lernausgangslagen spiegeln. Es konnte aufgezeigt werden, dass der
Umgang mit Heterogenitdt gleichermaflen die Beriicksichtigung motivational und
identitdtsrelevanter Dimensionen des Lerngegenstandes erfordert, aber auch als
Divergenz zwischen alltagsweltlichen Prakonzepten und wissenschaftlichen Kon-
zepten zu beschreiben ist. Die systematisierende Einsicht in den Zusammenhang
von sprachlichem und fachlichem Kompetenzerwerb bildet im Seminarkonzept
somit eine grundlegende Voraussetzung fiir die Entwicklung fachspezifischer Dia-
gnosekompetenz.

geschichtsdidaktischen Proseminar bereits bekannt. Die Mehrheit der Studierenden
hatte keine oder nur geringe unterrichtspraktische Vorerfahrungen.
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(3) Pragmatik und Reflexion

Die Entwicklung fachlich begriindeter binnendifferenzierender Lesestrategien als
Methodenbausteine einer doménenspezifischen Leseforderung erfolgte in zwei
Schritten. Zuerst wurde von Projektmitarbeitenden auf Basis der empirischen
Exploration und in Anlehnung an Befunde der Textverstehens- und Conceptual-
Change-Forschung Lesestrategien entlang transferfahiger historischer Basiskonzep-
te aufgaben- und materialbasiert entwickelt. Diese Aufgabenformate wurden im
Sinne einer Vorentlastung im Seminar eingesetzt und hinsichtlich ihrer fachlichen,
sprachlichen und péddagogischen Potentiale und Herausforderungen gemeinsam
diskutiert. Dabei arbeiteten die Studierenden heraus, dass die Aufgabenformate
einer Anpassung fiir verschiedene Lernvoraussetzungen bediirfen. Die geschichts-
didaktisch begriindete, differenzierende Weiterentwicklung der Aufgabenformate
oblag dann im zweiten Schritt den Studierenden.

Die Forderung einer heterogenititssensiblen Planungskompetenz war in
zwei Stufen gegliedert: In der ersten theoretischen Stufe wurden fachdidaktische
Grundlagen der Binnendifferenzierung vermittelt (vgl. Adamski, 2009, 2017), in
der zweiten pragmatischen Stufe wurden die Aufgabenformate von Studierenden
in Partnerarbeit weiterentwickelt. Im Ergebnis erstellten sie Aufgabenformate in
drei Differenzierungsniveaus.

Diese wurden in Tandems in einer Gruppenarbeit von sieben bis acht Lernen-
den einer sechsten Klasse erprobt. Die Praxisphase fand im Rahmen einer regu-
liren Doppelstunde Geschichte an einem kooperierenden Gymnasium statt. Die
Doppelstunde begann mit einem Einstieg, der nach den Leseerfahrungen der Ler-
nenden fragte. Daran schloss eine Erarbeitungsphase an, in der die entwickelten
fachspezifischen, binnendifferenzierenden Lesestrategien als methodische Werk-
zeuge der Texterschliefung eingesetzt wurden. Der Présentation der Leseergebnis-
se folgte abschlieflend eine gemeinsame Methodenreflexion. Insofern strukturierte
die Methodenvermittlung im Sinne einer Handlungsorientierung die Doppelstun-
de.

Die Zusammenstellung der Schiiller*innengruppen erfolgte durch das Zufalls-
prinzip, sodass die Studierenden mit Lernenden unterschiedlicher sprachlicher,
kognitiver und kultureller Voraussetzungen konfrontiert waren. Im Sinne eines
subjektorientierten Geschichtsunterrichts (vgl. Barsch, 2016) waren die Studie-
renden dementsprechend gefordert, leserseitige Problemlagen in der Interaktion
mit den Lernenden zu erkennen und heterogenitétssensibel mit den individuellen
Lernbediirfnissen umzugehen, d.h. die geplanten Differenzierungsstrategien ein-
zusetzen.

Im abschlieflenden Teil des Seminarformats wurden die Praxiserfahrungen im
Umgang mit Schiiler*innenheterogenitit mit den Studierenden reflektiert. Ein fra-
gegeleiteter Reflexionsbogen unterstiitzte die Studierenden bei der Erstellung eines
eigenen Reflexionsposters, das sie als Studienleistung in der letzten Sitzung pra-
sentierten. Da sich die Studierenden im ersten Seminardurchlauf jedoch vornehm-
lich auf padagogische Kriterien fokussierten, wurden die Reflexionsinstrumente
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weiterentwickelt. Im zweiten Durchlauf wurde deshalb ein Reflexionsleitfaden
eingesetzt, der ein Stufenmodell von Reflexion vorgab und eine fachdidaktische
und schiiller*innenbezogene Reflexion einforderte: Auf Basis der Wahl eines sub-
jektiv relevanten Moments der Irritation, der Uberraschung oder des Nachden-
kens (vgl. Kosinar, 2014, S. 101) sollten die Studierenden ihre Praxiserfahrungen
benennend beschreiben und analysierend erkldren. Dazu war eine Riickbindung
an die Seminarinhalte ebenso wie an die Einschitzung der eigenen fachlichen und
padagogischen Kompetenzen erforderlich. Abschliefiend sollten die Studierenden
Handlungsalternativen entwerfen.

Zwecks Weiterentwicklung des Lehrveranstaltungskonzeptes wurde das Semi-
nar in beiden Semestern mit qualitativen schriftlichen und miindlichen Befragun-
gen evaluiert. In den Studierendenaussagen zeigte sich der Mehrwert, den die Pra-
xiserfahrung im Professionalisierungsprozess angehender Geschichtslehrkrifte mit
sich bringt ebenso wie die didaktischen Herausforderungen, die bei der fachspezi-
fischen Forderung des Textverstehens mit heterogenen und inklusiven Lerngrup-
pen zugrunde liegen. Dies verdeutlicht die folgende Aussage eines Studierenden
exemplarisch: ,,Fiir mich personlich war die Erkenntnis wichtig, dass man auf die
Bediirfnisse der Schiiler eingehen muss. Eine Methode kann niemals so angewandt
werden, wie man sich das theoretisch ausmalt. Unterricht ist ein dynamischer
Prozess.“®

Auf Basis der Evaluationsergebnisse konnte die Praxisphase im zweiten Durch-
lauf des Seminars erweitert werden. Der Unterricht in drei siebten Klassen bot
Studierenden neben gréfleren Einblicken in die Heterogenitit der Schiiler*innen-
leistungen auch das Potential, ihr eigenes Unterrichtshandeln in heterogenen
Lerngruppen zu reflektieren und verschiedene Differenzierungsstrategien explora-
tiv vergleichend zu erproben. Da unter den Erprobungsklassen auch eine Inklusi-
onsklasse war, erweiterte sich die Erfahrungsbasis der Studierenden im Umgang
mit Schiiler*innenheterogenitit, sodass didaktischen Herausforderungen wie
Mehrsprachigkeit und Inklusion verstirkt Rechnung getragen werden konnte.

4.  Synthese und Perspektiven

Die beiden Veranstaltungskonzepte folgen zwei unterschiedlichen Schwerpunktset-
zungen. Im ersten Fall werden die gesellschaftlichen Voraussetzungen in den Blick
genommen sowie, mit den nordrhein-westfalischen Kernlehrplianen gesprochen,
perspektivisch die ,Sachkompetenz® und ,Urteilskompetenz® der Schiilerinnen
und Schiiler. Im zweiten Fall stehen hingegen individuell-anthropogene Voraus-
setzungen im Fokus sowie die angestrebte ,Methodenkompetenz® (KLP NRW,

8 Die Aussage des Studierenden ist einer qualitativen schriftlichen Befragung aus dem
Wintersemester 2017/18 entnommen, in der die Seminarteilnehmenden u.a. benen-
nen und beurteilen sollten, welche fachlich und personlich relevanten Erfahrungen
sie in der Praxis vor dem Hintergrund ihrer Erwartungen gesammelt haben.
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RS, 2011, S. 12f)). Damit wurden zudem zwei Modi heterogenititssensiblen Ge-
schichtsunterrichts auf der Ebene von Theorie, Empirie und Pragmatik umgesetzt:
Die Ubung zu Lesestrategien hebt auf eine handlungsorientierte Unterrichtsstruk-
turierung ab, die zur sozialen Ungleichheit auf eine problemorientierte (vgl. De-
mantowsky, 2015, S. 65-68, 72ff.). Insofern berticksichtigen sie auch die Vielfalt der
geschichtsdidaktischen Strukturierungskonzepte und bilden somit zwei alternative
und gleichrangig wichtige hochschuldidaktische Veranstaltungstypen im Kontext
des heterogenititssensiblen Geschichtsunterrichts.

Diese Zugriffe sind noch auszubauen - zumal der heterogenitétssensible Ge-
schichtsunterricht nach der Reakkreditierung der Lehramtsstudiengénge ein ob-
ligatorischer Bestandteil der Lehramtsausbildung sein wird, bei dem die Studie-
renden aber gemdfl ihren Interessen und Studienschwerpunkten ein eigenes Profil
ausbilden sollen. Im Rahmen der Ubung zu Lesestrategien ist erstens angedacht,
die Zusammenarbeit mit Inklusionsklassen auszuweiten und mittelfristig zu ver-
stetigen, damit die Studierenden heterogene Lernvoraussetzungen und Lernbe-
diirfnisse in unterschiedlichen Klassenkonstellationen und Lerngruppendynami-
ken vergleichen konnen. Dadurch wird zudem der Praxisbezug im Lehramtsstu-
dium gestdrkt und im Sinne Forschenden Lernens der Raum zur theoriegeleiteten
und empirisch fundierten Entwicklung, Erprobung und Reflexion binnendifferen-
zierender Lernumgebungen geboten. Zweitens erscheint die Videografie einzel-
ner Praxissequenzen fiir eine Metareflexion des fachdidaktischen Umgangs mit
Schiiler*innenheterogenitit sinnvoll. Drittens bedarf es fortlaufend der Weiterent-
wicklung von Lesestrategien und binnendifferenzierenden Aufgabenformaten.

Das Konzept zur Ubung iiber soziale Ungleichheit ist ebenfalls transfer- und
ausbaufihig. Erstens lief3e es sich grundsitzlich, freilich mit anderer Basistheorie,
auch bei weiteren identitdtsrelevanten Lerngegenstinden anwenden, wie etwa
Gender und Religion. Zweitens wire eine engere Kooperation denkbar mit a) d¢hn-
lich gelagerten fachdidaktischen Veranstaltungen zum Thema Migration sowie b)
mit Veranstaltungen, die sich auf Seiten der historischen Forschung dem Gegen-
standsfeld Heterogenitit annahern.

Aufgrund der markierten Forschungsdesiderate in den Bereichen soziale Un-
gleichheit und Textverstehen bieten sich fiir Studierende zahlreiche Moglichkeiten,
entsprechenden Themen und Fragestellungen im Rahmen des Praxissemesters
oder von Abschlussarbeiten nachzugehen. Hier sollen in Anbindung an studen-
tische Praxiserfahrungen inklusionsorientierte Forschungsfragestellungen syste-
matisch behandelt und entsprechende Studienprojekte im Sinne einer Verzahnung
von Theorie, Empirie und Pragmatik geférdert werden. Auch auf diese Weise
wird sich der Theorie-Praxis-Transfer im Bereich des heterogenititssensiblen Ge-
schichtsunterrichts ausbauen und auflerdem der Konnex noch deutlicher werden,
der beim historischen Lernen zwischen Lebenswelt, Lerngegenstand und Lernsub-
jekten besteht.
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Entwicklung von inklusionsorientierten Curricula
im beruflichen Lehramtsstudium

Zur Ausgestaltung einer Schule der Vielfalt stellt die Verankerung von Inklusion
und Heterogenitit als Gegenstand der Lehramtsausbildung eine grundlegende
Voraussetzung dar. Ein verdndertes Curriculum, die Konzipierung inklusionsbe-
zogener Lehrangebote und entsprechende Lehrformate sind von besonderer Be-
deutung.

Ausgehend von einem Inklusionsverstindnis, das die Spezifika der beruflichen
Bildung herausstellt, skizziert der folgende Beitrag die Entwicklung von inklusi-
onsbezogenen Lehrformaten, wie sie am Institut fiir Berufliche Lehrerbildung
(IBL) der Fachhochschule in Zusammenarbeit mit dem Projekt der Qualitatsof-
fensive Lehrerbildung der Westfilischen Wilhelms-Universitit (WWU) am Hoch-
schulstandort Miinster entwickelt wurden.!

1.  Qualititsoffensive Lehrerbildung im Rahmen der kooperativen
beruflichen Lehramtsausbildung

Die Ausbildung von Lehrkriften fiir berufliche Schulen erfolgt in Miinster in ko-
operativer Form: die Studierenden wiéhlen eine berufliche Fachrichtung (bspw.
Gesundheitswissenschaft/Pflege oder Bautechnik) an der Fachhochschule und ein
allgemeinbildendes Fach (bspw. Deutsch oder Mathematik) an der Universitit. Die
bildungswissenschaftlichen Anteile des Studiums werden kooperativ von beiden
Hochschulen eingebracht, die jeweiligen Module gemeinsam konzipiert und an-
geboten. Das Institut fiir Berufliche Lehrerbildung stellt Lehrangebote zur Fachdi-
daktik sowie zur Berufspiddagogik bereit. Zum Wintersemester 2015/16 wurde eine
Professur mit der Denomination Berufliche Bildung mit dem Schwerpunkt Didaktik
inklusiven Unterrichts eingerichtet, die zur Aufgabe hat, Lehre und Forschung im
Kontext von Inklusion in der beruflichen Bildung aufzubauen und weiterzuentwi-
ckeln.

Die Kooperation zwischen Fachhochschule und Universitidt begriindete die
Mitarbeit im Projekt der Qualititsoffensive Lehrerbildung Dealing with Diver-
sity. Kompetenter Umgang mit Heterogenitdit durch reflektierte Praxiserfahrung, im
Teilprojekt Curriculare MafSnahmen - Heterogenitit als durchgdngiges Thema im
Curriculum. Intention des Teilprojektes war es, den professionellen Umgang mit

1 Der Beitrag orientiert sich an der Verdffentlichung von Bylinski, Austermann & Sin-
dermann (2018), ergidnzt um die Skizzierung der entwickelten Lehrveranstaltungen
und die exemplarische Darstellung einzelner Evaluationsformate.
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Heterogenitdt und Inklusion sowie die Auseinandersetzungen mit dem Prinzip der
individuellen Férderung verstiarkt in Lehrveranstaltungen an der WWU und der
FH Miinster zu integrieren. So war es das Ziel, Lehrveranstaltungen zu konzipie-
ren, welche den ,potenzialorientierten Umgang mit Heterogenitit und Inklusion®
(KMK & HRK, 2015, S. 5) thematisieren. Der Arbeitsschwerpunkt lag dabei auf der
Analyse der Ausgangssituation und der Entwicklung innovativer Lehrformate.
Zur Verankerung von Inklusion und Heterogenitit im Curriculum wurden
verschiedene Arbeitspakete im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung
durchgefithrt und durch die Professur Berufliche Bildung mit dem Schwerpunkt
Didaktik inklusiven Unterrichts vertieft und erweitert:
o Dokumentenanalyse der Modulbeschreibungen und Studienordnungen,
deren Ergebnisse in die Weiterentwicklung des Lehrangebotes flief3en sollten.
o Interviews mit Hochschullehrenden der Fachdidaktik
zum vertiefenden Verstindnis der Dokumentenanalyse und zur Explikation der
subjektiven Sichtweisen zu Heterogenitdt und Inklusion.
o Befragung von Studierenden in Lehrveranstaltungen
zur Erfassung der Selbstwirksamkeitserwartungen und Einstellungen Studie-
render.
o Entwicklung eines Lehrprojektes ,,Inklusion konkret: Entwicklung von Unterrichts-
material
verbunden mit der Zielsetzung, Leitlinien inklusiver Lernsettings zu konkreti-
sieren (vgl. Bylinski u.a., 2018, S. 121).

QLB IBL

|. Dokumentenanalyse der Modulbeschreibungen
und Studienordnungen

TR e T Fokus: Uberzeugungen der Hochschullehrenden

der Fachdidaktiken
1Il. Befragungen von Studierenden Fokus: Uberzeugungen der Studierenden
in Lehrveranstaltungen (Bachelor und Master)
| |
IV. Entwicklung eines Lehrprojektes J in Gruppendiskussion H als Online-Befragung

Abb.1:  Verschriankung der Arbeitspakete im Rahmen der kooperativen beruflichen
Lehramtsausbildung

Das forschungsmethodische Vorgehen beinhaltete leitfadengestiitzte Interviews und
eine Gruppendiskussion. Die Auswertung erfolgte auf Grundlage der qualitativen
Inhaltsanalyse (Mayring, 2015).
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2. Inklusion: (K)ein neues Thema in der beruflichen Bildung

Ein zentraler Leitgedanke der UN-Behindertenrechtskonvention ist, die negative
Bewertung von Behinderung und eine individuelle Zuschreibung aufzuheben. Dies
bedeutet eine Abkehr vom medizinischen Modell von Behinderung: Nicht mehr
das individuelle Defizit steht im Vordergrund, sondern Behinderung wird als so-
ziales Konstrukt betrachtet und beinhaltet ein Verstindnis, das sich ausdriicklich
auf die Wechselbeziehungen zwischen den in der Person liegenden Bedingungen
und jenen der Umwelt bezieht (vgl. Enggruber & Riitzel, 2014, S. 16). Der Blick ist
somit auf Handlungssituationen und Kontextfaktoren gerichtet, die Menschen an
einer gleichberechtigten Teilhabe in dieser Gesellschaft (be-)hindern (Lindmeier &
Lindmeier, 2012).

Inklusion als erweiterte Integration

Die aktuelle gesellschaftliche Diskussion um Inklusion im Bildungsbereich wurde
zundchst weitgehend fiir den allgemeinbildenden Bereich gefiihrt und bezieht sich
vornehmlich auf den Einbezug von Schiilerinnen und Schiilern mit Behinderung
bzw. mit sonderpiddagogischem Forderbedarf. Ebenso wurden bildungspolitische
Initiativen und Programme entsprechend ausgerichtet. Hingegen pladieren insbe-
sondere fiir die berufliche Bildung viele Bildungsexpertinnen und -experten fiir
einen so genannten weiten Inklusionsbegriff, der an den Leitlinien der UNESCO
ankniipft (Enggruber, Gei, Lippegaus-Griinau & Ulrich, 2014). Das Programm der
Deutschen UNESCO-Kommission (2009) formuliert Bildung fiir alle als univer-
sellen Anspruch: Alle Jugendlichen und Erwachsenen sollen Lerngelegenheiten
und die gleichen Zugénge zu qualitativ hochwertiger Bildung erhalten und ihre
Potenziale entwickeln kénnen - unabhingig von besonderen Lernbediirfnissen,
Geschlecht, sozialen und 6konomischen Voraussetzungen.

Gleichwohl ist mit Inklusion ein Perspektivenwechsel verbunden: Wird bei
der Integration die Unterschiedlichkeit des Lernenden herausgestellt und diese
als Herausforderung betrachtet, erweitert Inklusion die Perspektive darauf, Un-
terschiedlichkeit als Gewinn und Ressource fiir individuelles und wechselseitiges
Lernen und Entwicklung aufzufassen (vgl. Sonntag & Veber, 2014, S. 288). Ent-
gegen einer dichotomen Vorstellung und der Aufteilung bspw. nach Behinderten
und Nichtbehinderten, werden Individuen nicht entlang unterschiedlicher sozialer
Differenzkategorien (wie Behinderung, Benachteiligung, Migrationshintergrund)
betrachtet und ihre Verschiedenheit herausgestellt (vgl. Budde, 2015, S. 119). Setzte
Integration noch auf das ,Leitbild der Normalisierung® (Frithauf, 2012, S. 16) und
intendierte ,,Ein Leben so normal wie moglich® (ebd.), stellt Inklusion diese ,,oft
als fragwiirdige Normalitdt unserer Gesellschaft an vorherrschende Durchschnitts-
normen” (ebd.) infrage. Wocken (2010, S. 3) markiert diesen Perspektivenwechsel
mit der Formulierung ,,Man kann verschieden normal sein“ (ebd.), und begriin-
det damit den Verzicht, Lernende ,gleichschalten” und ,,normalisieren® zu wollen
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(ebd., S. 2), weil eine zugestandene Differenz zugleich auch Abwertung, Deklassie-
rung und Marginalisierung bedeutet (vgl. ebd., S. 3).

Auf dem Weg zu einer inklusiven Berufsbildung

Im Kontext der beruflichen Rehabilitation und Integrationsférderung sind seit
Ende der 1960er Jahre zielgruppenaddquate Ausbildungskonzepte entstanden, um
junge Menschen, die von Ausgrenzung betroffen oder bedroht sind, in berufliche
Bildungsprozesse zu integrieren (Bylinski & Riitzel, 2011). Allerdings ist damit
auch eine Forderlandschaft entstanden, die ein Nebeneinander von (Bildungs-)
Angeboten statt ein Miteinander ausweist. Inklusion hingegen intendiert eine
Verankerung und Absicherung in Regelstrukturen, abseits von speziellen Mafinah-
men.

An Erfahrungen der beruflichen Integrationsférderung kann in der inklusions-
bezogenen Lehramtsausbildung angekniipft und diese im Sinne inklusiver Bildung
weiterentwickelt werden. Die Integrationsperspektive erweitert sich damit um die
Wertschitzung des Ungleichen: Jede und Jeder ist anders, einzigartig und indi-
viduell. Inklusive Bildung geht von Heterogenitét als ,,Normalzustand® aus und
schitzt sie als ,,Anregungspotenzial“ (Budde & Hummrich, 2013, S. 39), um Ler-
nende mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen in der Entfaltung ihres Lernpo-
tenzials zu unterstiitzen — Diversitat wird bewusst hergestellt, um Verschiedenheit
als Normalitét erlebbar zu machen.

Auf dem Weg zu einer inklusiven Berufsbildung ist die Ausgestaltung in allen
Handlungsfeldern der beruflichen Bildung (Berufsausbildungsvorbereitung, Be-
rufsausbildung, Fort- und Weiterbildung) genauso erforderlich, wie die konzeptio-
nelle Weiterentwicklung bewéhrter Unterstiitzungs- und Férderangebote (Bylinski,
2016). Inwiefern Partizipation gefordert oder gehemmt wird, entscheidet sich in
gesellschaftlich relevanten Handlungssituationen; insbesondere am Ubergang von
der Schule in eine Berufsausbildung sind Exklusionsrisiken nachweisbar (z.B.
Nationale Bildungsberichterstattungen, Berufsbildungsberichte). Soziale Selekti-
onsprozesse sind hier besonders ausgepragt: nach schulischer Vorbildung, nach
Geschlecht, nach Migrationshintergrund bzw. Staatsangehorigkeit und Region (vgl.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012, S. 103).

Berufliche Schulen reprasentieren mit ihren diversen Bildungsgangen sehr un-
terschiedliche Zielgruppen und in besonderem Mafle eine Schule der Vielfalt. Aut-
grund der bestehenden Heterogenitit in den Lerngruppen ist in dieser Schulform
mit Inklusion kein génzlich neues Thema angesprochen (Kremer et al., 2015).
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3. Eine Schule der Vielfalt braucht die Professionalitit der
Lehrkrifte

Die gemeinsame Empfehlung der Hochschulrektorenkonferenz und der Kultus-
ministerkonferenz (2015) zur ,Lehrerbildung fiir eine Schule der Vielfalt“ unter-
streicht die bendtigten professionellen Kompetenzen, ,,um besondere Begabungen
oder etwaige Benachteiligungen, Beeintrachtigungen und andere Barrieren von
und fiir Schiilerinnen und Schiiler zu erkennen und entsprechende padagogische
Priventions- und Unterstiitzungsmafinahmen zu ergreifen® (ebd., S. 2). Der Er-
werb von Basiskompetenzen fiir den ,Umgang mit Vielfalt” (ebd.) bei der Gestal-
tung von inklusivem Unterricht und inklusiver Schule soll in die Curricula der
Lehramtsausbildung entsprechend eingebunden und von Bildungswissenschaften,
Fachdidaktik und den Fachwissenschaften als integraler Bestandteil aufgenommen
werden. Empfohlen wird, neben dem Erwerb von Kenntnissen, Fahigkeiten und
Fertigkeiten auch ,Einstellungen und Haltungen gegentiber Vielfalt“ (ebd., S. 3)
aufzunehmen und theoriegestiitzte Reflexion durch Praxiserfahrung weiterzuent-
wickeln.

Anforderungen, Kompetenzbereiche und Dimensionen piadagogischer
Professionalitit

Basis einer inklusiven (Berufs-)Bildung stellt eine inklusive Grundhaltung dar, die
eine Wertschitzung individueller Unterschiede beinhaltet und diese als Chance
aufgreift (Bylinski & Riitzel 2016).

Anforderungen Kompetenzbereiche Pimensionen ;')adag'tl).glscher
Professionalitéat
Individualisierung: Grundvoraussetzung
Wertschatzung von Einstellung/Haltung der Lehrkrafte WISSEN
Individualitat und Lernen in Diagnostische Kompetenzen, u.a.
heterogenen Gruppen als zur Wahrnehmung von Vielfalt
Ressource und Gewinn KONNEN
Didaktisch-methodische
Kooperation: Kompetenzen, u.a.
Perspektivenerweiterung durch zur Erweiterung der Unterrichtsstrategien REFLEKTIEREN
Vernetzung/Kooperation bzw. Intermediére und intersystemische
multiprofessionelle Teamarbeit Kompetenzen, u.a.

um Kooperation weiterzuentwickeln

Nach: ARNOLD/GOMEZ TUTOR (2007)

Abb.2:  Anforderungen, Kompetenzbereiche und Dimensionen padagogischer Profes-
sionalitat

Die Ausgestaltung inklusiver Bildungsprozesse stellt besondere Anforderungen an
die Professionalitit der padagogisch Handelnden. Als grundlegend kann die Ak-
zeptanz und Wertschitzung der Individualitdt Lernender betrachtet werden (Pren-
gel, 1995; Reich, 2014). Herausforderungen liegen darin, einerseits die individuel-
len (Lern-)Bediirfnisse zum Ausgangspunkt (padagogischen) Handelns zu machen
und andererseits das Lernen in heterogenen Gruppen als Gewinn und Ressource
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zu betrachten. Gefordert ist, dieses in (regionaler) Vernetzung und (professions-
bezogener) Kooperation umzusetzen, bspw. durch multiprofessionelle Teamarbeit,
mit der Intention, damit die eigene Perspektive zu erweitern.

Eine Vielzahl von Studien (bspw. Hecht, Niedermair & Feyerer, 2016; Moser,
Kuhl, Schifer & Redlich, 2014; Trautmann & Wischer, 2011) unterstreichen die Be-
deutung der Einstellung und Haltung der Fachkrifte als Grundvoraussetzung zur
Ausgestaltung inklusiver Lernsettings. Ebenso werden diagnostische Kompetenzen
zur sensiblen Wahrnehmung von Vielfalt hervorgehoben, genauso wie didaktisch-
methodische Kompetenzen, wie z.B. ein breites Spektrum an Unterrichtsstrategien,
die sowohl die Individualitdt berticksichtigen als auch das Potenzial der heteroge-
nen Lerngruppe aufgreifen. Als notwendige Ergédnzung kénnen intermedidre und
intersystemische Kompetenzen (Bylinski, 2014) betrachtet werden, um Kooperation
aufzubauen und weiterzuentwickeln.

Fiir Aneignungs- und Entwicklungsprozesse bedeutet dies, neben der Vermitt-
lung grundlegender Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten insbesondere auch
eine Einstellung und Haltung gegeniiber Vielfalt zu entwickeln (KMK & HRK,
2015, S. 3). Hierzu scheint das Konzept einer reflexiven pddagogischen Professionali-
tit (Arnold & Gomez Tutor, 2007) bedeutsam, weil es die Auseinandersetzung mit
der eigenen Person (Herausbildung von Selbstreflexivitit) grundlegend aufnimmt.
Reflexivitat wird zur professionellen Haltung, die fiir Inklusion fruchtbar gemacht
werden kann. Darum gilt es, eigene Denk- bzw. Handlungsweisen und Routinen
zu hinterfragen. Die Dimensionen padagogischer Professionalitit (WISSEN-KON-
NEN-REFLEKTIEREN) nach Arnold und Gomez Tutor (2007) dienen dabei als
Analysekategorien, die im pddagogischen Handeln nicht nebeneinander, sondern
nur in Verkniipfung miteinander zu betrachten sind. REFLEKTIEREN scheint zur
Kernkompetenz fiir kompetentes piddagogisches Handeln in heterogenen Lern-
gruppen und inklusiven Lernsettings zu werden.

4.  Verankerung von Inklusion und Heterogenitit im Curriculum

Vor diesem Hintergrund wurden am Institut fiir Berufliche Lehrerbildung (IBL) in
den bildungswissenschaftlichen Modulen des Bachelor- und Masterstudiengangs
des beruflichen Lehramtsstudiums additive und integrative Lehrformate entwi-
ckelt.

Alle Lehrangebote nehmen den Erwerb fachlicher Kenntnisse zur Inklusion in
der beruflichen Bildung auf, beziehen die Anwendung unterschiedlicher Metho-
den bzw. Instrumente mit ein und fokussieren dariiber hinaus die (Selbst-)Reflexi-
on péadagogischen Handelns. Neben der dozent*innenzentrierten Interaktionsform
werden vor allem selbstgesteuertes und kooperatives Lernen tiber Anwendungs-
und Reflexionsaufgaben gefordert.
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WISSEN Erwerb von Basiswissen und fachlichen Kenntnissen zum Themenbereich WISSEN

Inklusion in der beruflichen Bildung (Fachkompetenz)

KONNEN Anwendung unterschiedlicher Methoden, die exemplarische Bedeutung

REFLEKTIEREN (Selbst-)Reflexion padagogischen Handelns, Evaluation und Bewertung

haben fur die Gestaltung von Lernprozessen KONNEN
(Methoden- und Handlungskompetenz)

von Lernsituationen (personale und soziale Kompetenz)
REFLEKTIEREN

Nach: ARNOLD/GOMEZ-TUTOR (2007)

Abb.3:  Dimensionen pidagogischer Professionalitdt im Lehrangebot

Entstanden sind folgende Lehrkonzepte:

Eine Lehrveranstaltung, die grundlegende Themen der Inklusion behandelt und im
Kontext der beruflichen Bildung aufnimmt: ,Grundlagen inklusiver Berufsbil-
dung®, mit der Intention

ein Inklusionsverstindnis zu entwickeln:

Themen sind u.a. Inklusion als erweiterte Integration, Behinderung als soziales
Konstrukt, Wahrnehmung von Differenzkategorien, Vielfalt als Ressource und
Gewinn;

rechtliche Rahmenbedingungen und Unterstiitzungsinstrumente kennenzulernen:
Themen sind u.a. die UN-Behindertenrechtskonvention, das Berufsbildungsge-
setz und relevante Sozialgesetzbiicher (insbesondere SGB III, IX);

den Index fiir Inklusion als Analyseinstrument anzuwenden:

Themen sind u.a. inklusive Kulturen (Werte, Haltungen), inklusive Strukturen
(z.B. Multiprofessionelle Teamarbeit), inklusive Praktiken (Leitlinien inklusiver
Didaktik);

Entwicklung als zirkuldren Prozess zu betrachten:

Themen sind u.a. individuelle Entwicklungsprozesse initiieren und begleiten,
Ressourcenorientierung, mehrperspektivischer Leistungsbegriff, individuelle
Qualifizierungsplanung.

Lehrveranstaltungen, die aufbauend vertiefende Fragestellungen aufgreifen, bspw.
»Inklusive (prozessorientierte) Diagnostik®, mit der Intention

ein Diagnostikverstindnis zu entwickeln:

Themen sind u.a. diagnostische Grundmethoden, inklusive Diagnostik als
Synthese von quantitativen und qualitativen Verfahren, Vergleich traditioneller
und inklusiver Diagnostik;

Ansitze inklusiver Diagnostik zu kennen und anzuwenden:

Themen sind u.a. anerkennende, dialogisch-systemische Diagnostik, biografi-
sche Analyse;
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Beeintrichtigungen im Verhalten zu analysieren:

Themen sind u.a. Symbolischer Interaktionismus, Labeling Approach, erlernte
Hilflosigkeit;

Perspektiven zu wechseln, Entwicklung zu initiieren:

Themen sind u.a. Ressourcenorientierung, Salutogenese und Resilienzforde-
rung.

Lehrveranstaltungen, die weiterfiihrende bzw. spezifische Themen bearbeiten, bspw.
»Entwicklung einer ressourcenorientierten Perspektive®, mit der Intention

Ressourcen zu mobilisieren:

Themen sind u.a. Erkennen eigener Ressourcen, selektive Wahrnehmungspha-
nomene und subjektive Interpretationen, Losungs- versus Defizitorientierung;
Entwicklung zu initiieren und zu begleiten:

Themen sind u.a. Ressourcenfragen und losungsfokussierte Fragetechnik, Pers-
pektivenwechsel, Gesprachsfithrung und Feedback;

Ressourcen zusammenzufiihren:

Themen sind u.a. Erwartungshaltungen, Chancen von Teamarbeit und Koope-
ration, gelingende Kooperation im Unterricht.

Lehrveranstaltungen, die konkrete, inklusive Konzepte am Berufskolleg aufnehmen
und reflexive Praxis ermoglichen, bspw. ,,Inklusion konkret: Konzepte der Ausbil-
dungsvorbereitung und Berufsausbildung®, mit der Intention

Inhaltliche Rahmensetzungen fiir inklusive Konzepte der Berufsvorbereitung
und der dualen Ausbildung zu erfahren.

Konkrete Eckpunkte fiir die Ausgestaltung inklusiver Elemente kennenzulernen
und zu diskutieren.

Inklusive Konzepte in der Praxis zu erleben und zu reflektieren.

Additive und integrative
Lehrangebote und -formen

Index fiir Inklusion
konkretisieren

Rechtlichen
Rahmen kennen

Inklusionversténdnis
entwickeln

Grundlagen Grundlagen inklusiver
|_crundiagen [T
i bspw. Inklusive
Nerticiing (prozessorientierte)

Diagnostik

Konkretisierung bt icklapalsiney Ressourcen Entwicklung
ressourcenorientierten begleiten

5 mobilisieren
Perspektive

Entwicklung

Diagnostikverstéandnis
ickel initiieren

er

Ansitze inklusiver
i ik kennen

Ressourcen
zusammenfiihren

Verankerun Inklusionsorientierte
o ?n diru 9 Fragestellungen in der
Fachdidaktik Erndhrungs- und
e S T ey

Vielfalt
erkennen

Ressourcenorien-
tierung verfolgen

Individualisierung / innere
Differenzierung ausbauen

Fachdidaktik

Ab

b. 4:  Entwicklung von additiven und integrativen Lehrformaten
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Neben additiven Lehrangeboten konnten in Zusammenarbeit von Berufspadago-
gik und der Fachdidaktik beruflicher Fachrichtungen Lerneinheiten entwickelt
werden, die inklusionsorientierte Fragestellungen in bestehende Lehrangebote
integrieren.

5.  Evaluation der Lehrangebote

Die Auswertung der Lehrangebote erfolgt als summative Evaluation und mit qua-
litativen Verfahren, um mit den Studierenden im Rahmen eines Feedbacks in ei-
nen reflexiven Diskurs treten zu konnen. Deshalb stehen neben der Riickmeldung
zur Seminarorganisation und der inhaltlichen Ausgestaltung des Lehrangebots die
Einschdtzungen der Studierenden zum eigenen Weiterkommen im Seminar und
zur Entwicklung einer inklusionsbezogenen Haltung und Einstellung im Fokus.
Durch den Einsatz unterschiedlicher Evaluationsformen konnten jeweils spezifi-
sche Aspekte herausgestellt werden.

Im Folgenden werden drei Evaluationsformen exemplarisch dargestellt.

Gruppendiskussion mit Studierenden zur inklusionsbezogenen Einstellung und
Haltung
Im Rahmen der Evaluation wurde eine Gruppendiskussion als ,Instrument zur
Einstellungserhebung® (Lamnek & Krell, 2016, S. 389) eingesetzt, weil ,die indi-
viduelle Meinung durch die gegenseitige Stimulierung deutlicher zum Vorschein
kommt als bei standardisierten Interviews“ (ebd.). Die Gruppendiskussion wurde
mit insgesamt fiinf Masterstudierenden (m=1; w=4) unterschiedlicher beruflicher
Fachrichtungen® durchgefithrt. Voraussetzung fiir die Teilnahme war, dass die
Studierenden bereits an mindestens zwei Seminaren zur Inklusionsthematik teil-
genommen hatten. Intention war, subjektive Einschitzungen der Studierenden zu
erfassen, um Aussagen zu einer inklusionsbezogenen Einstellung und Haltung zu
explizieren.

Als Gespréchsstimuli dienten zwei Fallvignetten (dazu: Paseka & Hinzke, 2014,
S. 46ft), die die Gesprachsteilnehmenden mit ihrer spéiteren Rolle als Lehrkraft
konfrontieren sollten.

2 Gesundheitswissenschaft/Pflege (N=2), Erndhrungs- und Hauswirtschaftswissen-
schaft (N=2), Mediendesign/Designtechnik (N=1)
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Fall 1:

Ajda, 18 Jahre, Migrationshintergrund, ist in Deutschland aufgewachsen. Sie hat
die Forderschule besucht und keinen Hauptschulabschluss erworben. Derzeit
macht sie eine Ausbildung zur Fachpraktikerin Kiiche bei Lernen fordern; ihr
Berufswunsch ist es, Modeschneiderin zu werden. Da sie in ihrem Ausbildungs-
beruf viele , Hilfstatigkeiten® iibernehmen muss, zweifelt sie bald daran, ob sie
die Ausbildung fortfithren soll. Als Konflikte mit den Eltern auftreten, kommt
sie nicht mehr in die Ausbildungswerkstatt.

Sie haben im Unterricht des Berufskollegs eine Vertrauensbasis zu ihr aufbauen
konnen und Adja kommt auf Sie zu, um Ihren Rat einzuholen.

Fall 2:

Peter, 17 Jahre, wohnt in Miunster-Kinderhaus. Er hat die Realschule besucht
und ein ,,mittelprachtiges“ Abschlusszeugnis erworben. Peter hat eine korperli-
che Behinderung, seit seiner Kindheit ist er auf den Rollstuhl angewiesen. Sei-
ne Ausbildungssuche gestaltet sich schwierig. Er mdchte gerne Bankkaufmann
werden und mit Kunden Kontakt haben. Bisher hat er schon zwanzig Bewer-
bungen geschrieben, aber er ist noch nicht zum Bewerbungsgesprich eingela-
den worden. Da er noch nicht in eine Ausbildung einmiinden konnte, besucht
er derzeit die Ausbildungsvorbereitung am Berufskolleg. Er ist enttduscht und
fithlt sich ausgeschlossen. In letzter Zeit zeigt er gegeniiber seinen Mitschiile-
rinnen und Mitschiilern aggressives Verhalten und isoliert sich in der Gruppe
immer mehr.

Sie haben im Unterricht des Berufskollegs eine Vertrauensbasis zu ihm aufbauen
konnen, aber Peter verschliefst sich auch zunehmend Ihnen gegentiber.

Abb.s:  Eingesetzte Fallvignetten

Die Auswertung des Datenmaterials erfolgte nach der qualitativen Inhaltsanalyse
(Mayring, 2015). Die Tonbandaufnahme der Gruppendiskussion wurde transkri-
biert und mit Hilfe des Textanalyseprogramms MAXQDA weiterbearbeitet.

Wihrend der Gruppendiskussion zeigte sich, dass die Teilnehmenden bereits
tiber ein grundlegendes Wissen zum Thema verfiigen und verschiedene Pers-
pektiven beziiglich der Fallkonzeption einnehmen konnten. Das Einbringen der
Sichtweise unterschiedlicher beruflicher Fachrichtungen erginzte dies produktiv.
Die Auswertung verdeutlichte, dass die Studierenden eine positive Einstellung zur
Umsetzung von Inklusion in einer zukiinftigen Schulpraxis vertreten.

Deutlich zeigt sich dies bspw. daran, dass beim Sichtbarwerden individueller
Defizite der Schiilerinnen und Schiiler Entwicklungsbedarfe herausgestellt werden,
statt Etikettierungen vorzunehmen:
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»Ich glaube auf jeden Fall, dass es wichtig ist, dass man dem Peter klarmacht, dass
man den Peter eigentlich gar nicht als Behinderten sieht (...). Also ich wiirde versuchen
als Berufskolleglehrer auf jeden Fall ihm Alternativen aufzuzeigen und ihn auf jeden
Fall als ganz normalen Schiiler behandeln.“ (B5_67)}

Das Einnehmen einer ressourcenorientierten Perspektive scheint moglich zu sein
und wird auch bei Auerungen zur Wahrnehmung der eigenen Rolle als Lehrkraft
sichtbar. Die Studierenden suchen in der Diskussion nach Handlungsoptionen, in
denen die Ressourcen beriicksichtigt werden: Sie mochten unterschiedliche Fa-
cetten des Schiilers/der Schiilerin kennenlernen und diese in einer ganzheitlichen
Sichtweise aufgreifen. So sollen Verhaltens- und Handlungsmuster hinterfragt wer-
den, um eigene Handlungsmoglichkeiten auszuloten:

»Und vielleicht auch gucken, wie die Eltern dazu stehen. Weil die Frage ist ja, ob die
Konflikte darauf beruhen, dass sie sagt, dass ihr die Ausbildung nicht passt und sie die
nicht fortfithren maochte. Oder ob die Konflikte bestehen, weil da noch mehr dahinter-

steckt (...).“ (B3_39)

Gleichzeitig heben sie die Problematik fehlender Ressourcen bei der Ausgestaltung
von Inklusion am Berufskolleg hervor:

~Extreme Heterogenitdit. Gleichzeitig keine Ressourcen, um das aufzufangen. Keine ent-
sprechende Ausbildung, um das auffangen zu konnen. (..).“ (B2_110)

Fir sie leitet sich daraus die Perspektive ab, der multiprofessionellen Teamarbeit
mit Kolleginnen und Kollegen einen hohen Stellenwert einzurdumen:

»Ich finde auch, bei dieser Kooperation insgesamt, dass der Vorteil eigentlich ist, dass
du so me Last die du ja auch, ich nenn’ es vielleicht mal so ‘ne emotionale Last, die du
dann so hast, weil du den Schiilern helfen willst, nicht nur selber trdgst, sondern halt
die irgendwie mit anderen teilst und mit Gesprichen mit den anderen noch eher eine
Losung findest fiir diese Situation, die besteht. Wenn ich jetzt auch so an kollegiale
Fallberatung oder Teamteaching denke, (...) da gibt’s so viele Moglichkeiten, dass man
irgendwie als Lehrkraft und gerade ich sag’ mal, am Anfang oder als Anfingerin nicht
ganz alleine dasteht und vollig iiberfordert ist mit der Situation, die in der Praxis so
riiberkommt.* (B3_162)

Insgesamt wird im Rahmen der Gruppendiskussion deutlich, dass die Studieren-
den durch den Besuch der Seminare ein umfangreiches, anwendungsbezogenes
Wissen zur Inklusion erlangt haben. Sie haben Vorstellungen dazu entwickelt,
welche Herausforderungen in ihrem spéteren Berufsfeld auf sie zukommen und
Uberlegungen dazu, mit welchem pidagogischen Handeln sie diesen begegnen
konnen. Als Ziel wird formuliert, Bildung fiir alle zu ermdglichen und Bildungsge-
rechtigkeit herstellen zu wollen.

3 Die Zitation folgt dem Schema, die jeweilige interviewte Person (B1-Bs) und dann
die jeweilige Absatznummer in MAXQDA zu kennzeichnen.
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Bewertung des eigenen Weiterkommens durch eine Punkteabfrage

Als weitere Evaluationsform und zur Riickmeldung der Studierenden zum Ab-
schluss eines Seminars, wurde eine Punkteabfrage als Zielscheibenevaluation ein-
gesetzt.

Die Studierenden visualisierten ihre subjektive Einschitzung zu den Inhalten,
zu den Prisentationen, zu der Zusammenarbeit innerhalb der Gruppe und zum
eigenen Weiterkommen. Dabei wurden die subjektiven Einschitzungen der Studie-
renden anonym auf der Zielscheibe durch Punkte angegeben, sodass anschliefiend
ein Gesamtergebnis betrachtet werden konnte: Sie erhielten vier Klebepunkte, um
jeweils einen Punkt in jedem Segment zu markieren. Je ndher die Punkte dabei an
die Mitte der Zielscheibe positioniert wurden, desto positiver fiel die Bewertung
im jeweiligen Themenbereich aus.

Die Ergebnisse boten einen Anlass fiir ein reflektiertes Gesprich tiber das ei-
gene Weiterkommen im Seminar und in Bezug auf die Umsetzung von Inklusion
in padagogischen Handlungssituationen. Es wurde deutlich, dass die Studierenden
sowohl die inhaltlichen Inputs als auch die Priasentation der Inhalte positiv erlebt
haben. Hervorgehoben wurde von ihnen in diesem Zusammenhang bspw. die
gute Strukturierung des Seminars und die anschauliche Préisentation der Inhalte.
Aufgrund dessen sahen sie sich in der Lage, ein umfangreiches, grundlegendes
Wissen rund um das Thema Inklusion aufzubauen. Beziiglich der subjektiven
Einschitzung zum eigenen Weiterkommen lief$ sich allerdings feststellen, dass die
Studierenden zwar Grundwissen zur Inklusion im Seminar erwerben konnten, sie
jedoch das eigene Weiterkommen weniger positiv beurteilt haben. Moglicherweise
sehen sie sich nicht in der Lage zukiinftiges Handeln zu antizipieren, da die Um-
setzung fiir sie in der Zukuntft liegt.

Visualisierung der personlichen Entwicklungslinie als Weg durch das Seminar
Zur Evaluation des Seminars Inklusive (prozessorientierte) Diagnostik wurde eine
bereits im Seminarkontext angewandte Methode aus dem ,Diagnostischen Mo-
saik (Boban & Hinz, 2007) eingesetzt. Dazu sollten die Studierenden die ,,Bio-
graphische Analyse® (ebd., S. 136), die den Lebensweg einer Person bis zum ge-
genwirtigen Zeitpunkt nachzeichnet (vgl. ebd.), auf ihren eigenen Seminarbesuch
transferieren und diesen als Entwicklungslinie visuell darstellen. Die Instruktion
unterstiitzend konnten Aspekte, die die Studierenden als wichtig erachten, oder
weiterfithrende Ideen festgehalten werden (siehe dazu Abb. 6).
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Abb. 6:  Seminarevaluation Mein Weg durch das Seminar

Aus den skizzierten Entwicklungslinien und der anschlieffenden Reflexion konn-
ten die subjektiven Einschitzungen der Studierenden hinsichtlich ihrer eige-
nen Wahrnehmungen im Seminar beleuchtet werden. Deutlich wurde, dass mit
den vertiefenden Seminarinhalten auf vorhandene Kenntnisse aus dem Seminar
Grundlagen inklusiver Berufsbildung aufgebaut werden konnte. Damit war es fiir
die Studierenden mdoglich, inklusionsbezogene Fragestellungen zu konkretisie-
ren und entsprechend spezifisch zu bearbeiten. Insgesamt habe das Seminar zur
Entwicklung eines inklusiven Diagnostikverstindnisses und ihrer diagnostischen
Kompetenz beigetragen. Dies fithrten sie vor allem auf die Veranschaulichung und
die Erprobung von Einsatzmoglichkeiten inklusiver Diagnostik zuriick. Das im
Seminar eingesetzte Material und die Verzahnung von theoretischem Input und
praktischer Erprobung habe dieses insbesondere unterstiitzt und zu einem konti-
nuierlichen Lernzuwachs gefithrt - so die Riickmeldung der Studierenden. Auch
ihre personliche Entwicklung in Bezug auf eine inklusionsbezogene Einstellung
und Haltung bewerteten sie positiv — so habe das Seminar einen Beitrag dazu ge-
leistet, eine verdnderte Perspektive auf unterrichtliche Prozesse einzunehmen und
zu einer Sensibilisierung und Entwicklung einer inklusiven Haltung beigetragen.
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6.  Ausblick

Der Verankerung von Inklusion und Heterogenitdt im beruflichen Lehramtsstudi-
um durch die Entwicklung inklusionsbezogener Lehrangebote und entsprechender
Lehrformate kommt auf dem Weg zur Ausgestaltung einer Schule der Vielfalt eine
Schliisselrolle zu.

Am Hochschulstandort Miinster konnten im Rahmen der kooperativen be-
ruflichen Lehramtsausbildung in den bildungswissenschaftlichen Modulen des
Bachelor- und Masterstudiengangs inklusionsbezogene - additive und integ-
rative — Lehrangebote entwickelt werden. Vor dem Hintergrund eines Konzepts
der reflexiven pddagogischen Professionalitit (Arnold & Goémez Tutor, 2007) sind
Lehrformate entstanden, die grundlegende Themen einer inklusiven Berufsbildung
aufnehmen und diese durch spezifische Fragestellungen vertiefen, mit der Inten-
tion, den Studierenden eine reflexive inklusive Perspektive (vgl. Dannenbeck &
Dorrance, 2009, S. 2) zu ermdglichen. Die Ergebnisse der Lehrveranstaltungseva-
luation verweisen darauf, dass dafiir geeignete Lernrdume und Lerngelegenheiten
angeboten werden miissen. Eine konzeptionelle Weiterentwicklung sollte deshalb
neben einer theoriegestiitzten Reflexion noch deutlicher die padagogische Praxis
am Berufskolleg einbeziehen. Das Praxissemester mit dem Ansatz des Forschen-
den Lernens sowie die auszubauende Kooperation mit der zweiten Phase der
Lehrer*innenbildung, stellen eine wertvolle Ergdnzung dar, reflektierte Praxiser-
fahrung erlebbar zu machen und damit Erfahrungsraume herzustellen, in denen
inklusionsbezogene Selbstwirksambkeitsiiberzeugungen (Hecht et al., 2016, S. 99)
aufgebaut werden konnen.
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Eva Scholl und Stephan Dutke

Metakognition in Lernprozessen als Facette von
Heterogenitat

1.  Heterogenitit und Metakognition

In diesem Kapitel wird ein Lehrkonzept vorgestellt, das in der Psychologie als Be-
standteil der Bildungswissenschaften verortet ist. Heterogenitét bezeichnet in der
Psychologie oft die Unterschiedlichkeit von Ausprigungen eines Merkmals (a) in
einer Gruppe von Personen zu einem Zeitpunkt oder (b) einer Person in einem
Zeitraum. Damit wird der Begriff der Heterogenitdt sowohl auf zeitlich relativ
stabile als auch auf variable Merkmale angewandt. Beispielsweise variieren die
Ausprigungen der (relativ stabilen) Merkmale Intelligenz, Aggressivitidt, Angst-
lichkeit etc. innerhalb einer Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern und fithren
deshalb zu groflerer oder geringerer Heterogenitdt hinsichtlich dieser Merkmale
zum Zeitpunkt ¢. Hier konstituiert sich Heterogenitét durch interindividuelle Un-
terschiede. Heterogenitit eines Merkmals liegt aber auch vor, wenn beispielsweise
die Anstrengungsbereitschaft einer Schiilerin bzw. eines Schiilers innerhalb eines
Schuljahres variiert. Hier konstituiert sich Heterogenitit durch intraindividuelle
Unterschiede. SchliefSlich kann auch die Interaktion zwischen Person und Situa-
tion in Begriffen von Heterogenitit beschrieben werden, beispielweise wenn sich
die (interindividuellen) Angstlichkeitsunterschiede zwischen Schiilerinnen und
Schiilern in einem Schulfach (intraindividuell) anders auswirken als in einem an-
deren. In dieser Perspektive kann jedes psychologische Merkmal Gegenstand einer
Betrachtung sein, die Heterogenitit thematisiert.

Der grofiere Teil des aktuellen (bildungspolitischen) Heterogenitéts- bzw. In-
klusionsdiskurses wird von der Beriicksichtigung zeitlich relativ stabiler Merkma-
le gepragt. Geschlecht (z.B. Thon, 2017), dauerhafte korperliche oder psychische
Beeintrachtigungen (z.B. Schwerdt, 2005), kultureller Entwicklungskontext (z.B.
Bellin, 2009), soziale Herkunft und Nationalitét (z. B. Heinzel, 2008), religiose Ein-
bindung (z.B. Trautmann & Wischer, 2011) oder sexuelle Orientierung (z.B. Thon,
2017) sind besonders haufig diskutierte Aspekte von Heterogenitat. Primér werden
damit interindividuelle Unterschiede fokussiert. Dabei sind zeitlich relativ stabile
Unterschiede zwischen Personen fiir Lehrkrifte vergleichsweise (wenngleich nicht
absolut) leicht zu handhaben, da sie sich weitestgehend vorhersehbar auswirken.
Ist beispielsweise die Sehbehinderung einer Schiilerin diagnostiziert und zur
Kenntnis genommen, kann der Umgang mit dieser Sehbehinderung geplant wer-
den. Denn sind einmal Strategien ersonnen und erprobt, wie Schiilerinnen und
Schiiler beispielsweise mit unterschiedlicher Sehfihigkeit am Unterricht beteiligt
werden konnen, ist dieser Heterogenitatsaspekt vergleichsweise wenig belastend
fir die Lehrkraft. Im Vergleich dazu kann Heterogenitit von Merkmalen aufgrund



176

Eva Scholl und Stephan Dutke

intraindividueller Variation fordernder fiir Lehrkrifte sein, weil das Verhalten der
Lernenden weniger vorhersehbar ist. Ein Schiiler beispielsweise, der mal mebhr,
mal weniger Leistungsbereitschaft duflert, erfordert eine héhere Aufmerksamkeit
der Lehrkraft und erhohte Adaptivitdt des unterrichtlichen Handelns als Schiile-
rinnen und Schiiler mit konstant hoher oder geringer Leistungsbereitschaft. Erst
recht erschwert ist der Umgang mit Heterogenitit, die auf einer spezifischen
Person-Situation-Interaktion beruht, beispielsweise wenn die Variabilitit der Leis-
tungsbereitschaft dieses Schiilers in einem Fach oder in einer Art von Unterrichts-
geschehen hoher oder geringer ist als in einer anderen Situation. Deshalb liegt
dem hier zu beschreibenden Lehrprojekt ein Begriff von Heterogenitit zugrunde,
der neben interindividuellen Unterschieden auch intraindividuelle Unterschiede
und ihre Interaktionen einschlief3t.

Fir das Lehrprojekt aus der Psychologie wird im Rahmen der Qualitatsoffensi-
ve Lehrerbildung in Miinster die Heterogenitit metakognitiver Prozesse fokussiert.
Metakognition bezeichnet Denkprozesse, bei denen ,kognitive Zustinde oder
Funktionen die Objekte sind, tiber die reflektiert wird“ (Hasselhorn & Labuhn,
2008, S. 28). Eine Reflexion der eigenen Denk- und Gedéchtnisprozesse schliefit
die Reflexion des eigenen Lernens ein. In dieser Hinsicht sind Metakognitionen
unabdingbare Teilprozesse selbstgesteuerten Lernens (z.B. Nelson & Narens, 1990).
Eine Uberwachung der eigenen Lernprozesse und -ergebnisse ist die Grundlage
fiir die Steuerung von Lernaktivitit (z. B. Koriat, Maayan & Nussinson, 2006), den
planvollen Einsatz von Lernstrategien (z.B. Karpicke, Butler & Roediger, 2009)
und fiir ein angemessenes Management von Lernressourcen, wie Zeit, Konzent-
ration oder Motivation (z.B. Efklides, 2011). Nicht zuletzt sollen gerade Lehrkrifte
iiber die Moglichkeiten und Anforderungen metakognitiver Komponenten von
Lernprozessen informiert sein, da diese selbst zu den Zielgroflen gelungenen
Schulunterrichts gehoren sollen (KMK, 2014).

Metakognitive Prozesse beruhen auf Komponenten, die sowohl interindividu-
elle als auch intraindividuelle Prozesse konstituieren. Schraw und Nietfeld (1998)
sowie Veenman und Verheij (2003) sprechen beispielsweise von metakognitiven
Fahigkeiten, die erlernbar sind und geiibt werden konnen (z.B. Schneider & Press-
ley, 1997), sich typischerweise doméneniibergreifend auswirken und interindividu-
elle Unterschiede konstituieren. Andererseits gibt es zahlreiche Hinweise darauf,
dass metakognitive Prozesse material- bzw. situationsspezifisch sind (z.B. Glaser,
Schauble, Raghavan & Zeitz, 1992 oder Kelemen, Frost & Weaver, 2000), was zur
intraindividuellen Variabilitit metakognitiver Prozesse beitrdgt. In der Folge er-
scheinen metakognitive Leistungen in Zusammenhang mit Lernprozessen hoch-
gradig heterogen. Das im Folgenden beschriebene Lehrprojekt versucht, sowohl
die inter- wie auch die intraindividuell bedingte Heterogenitit metakognitiver
Prozesse zu berticksichtigen.
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2.  Metakognition im Lernprozess

Das Konzept Metakognition umfasst Wissens- und Prozesskomponenten. Wih-
rend Wissen iiber Personen, Aufgaben und Strategien zur ersten Komponente
gehort, umfasst die Prozesskomponente die Planung, Uberwachung und die Re-
gulation von (eigenen) Lernprozessen (z.B. Flavell, 1979). Wenn Metakognition
in Lernprozessen betrachtet wird, ist eher bewusstes und zielgerichtetes (Lern-)
Handeln gemeint als implizites, inzidentelles Lernen. Wir teilen deshalb den Lern-
prozess in Phasen ein, wie sie in Handlungsstrukturmodellen (z.B. Heckhausen,
1989; Hacker, 2005) und Prozessmodellen des selbstregulierten Lernens (z.B.
Zimmerman, 2000; Schmitz & Schmidt, 2007) vorgeschlagen werden: Zielsetzung,
Planung, Handeln und Bewertung (Abb. 1).

( N\ ( (
Zielsetzung Planung Handeln Bewertung }
« Aufgabenwissen « deklaratives Wissen « prozedurales Wissen * Wissen uber
« Personenwissen (ber Strategien (ber Strategien Bewertung
(systemisch + « konditionales Wissen
epistemisch) Uber Strategien
« situatives Wissen
—> Abgleichen + —> Planen —> Anwenden von —> Bewerten
Verknipfen Strategien
A J A J A J
U Monitoring-Prozesse

&Y Reguiationsprozesse

Abb.1:  Metakognition im Lernprozess

In der ersten Phase steht die Zielsetzung fir den Lernprozess im Vordergrund.
Diese beruht u.a. auf dem Abgleichen von Aufgabenanforderungen, individuellen
Voraussetzungen und den situativen Rahmenbedingungen. Besonders relevant
sind in dieser Phase die Teilaspekte Personen- und Aufgabenwissen. In Anlehnung
an Flavell (1979) und Hasselhorn (1992) ist hiermit das deklarative Wissen tiber
die Funktionsweise des menschlichen kognitiven Systems im Allgemeinen und des
eigenen kognitiven Systems im Speziellen gemeint sowie Wissen tiber Gedachtnis-
inhalte und Aufgabenanforderungen. Beispielsweise konnte eine lernende Person
wissen, dass die Kapazitit des menschlichen Arbeitsgeddchtnisses grundsitzlich
begrenzt ist und es somit sinnvoll sein kann, Lernstoft zu portionieren oder auch,
dass ihr personlich das Lernen von franzdsischen Vokabeln leichter fillt als von
lateinischen. Die Person konnte auflerdem wissen, dass sie vergangene Woche die
binomischen Formeln gelernt hat und auch die ersten beiden wiedergeben kann,
wihrend ihr dies bei der dritten nicht méglich ist. Hinsichtlich des Aufgabenwis-
sens konnte der Person bekannt sein, dass die Verarbeitung von Informationen
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nicht immer gleich ablduft, es beispielsweise oft schwerer ist, einen Fachtext zu
verstehen als einen Artikel in der Tageszeitung. Zum Aufgabenwissen gehort auch
das Wissen um bestimmte Aufgabenformulierungen, wie beispielsweise der Unter-
schied zwischen nennen und erldutern, um ein Beispiel mit Blick auf die Operato-
ren in Kontext schulischer Aufgaben und Leistungsbeurteilung zu nennen. Neben
dem Personen- und Aufgabenwissen sind fiir die Zielsetzung auch noch weitere
Voraussetzungen und Rahmenbedingungen relevant, die hier unter dem Begriff
»situatives Wissen“ zusammengefasst werden (Abb. 1). Darunter fallen Bedingun-
gen des Handelns wie die verfiigbare Zeit, mogliches Lernmaterial, Eigenschaften
von Lernorten oder die Verfiigbarkeit von sozialer oder technischer Unterstiit-
zung.

Die zweite Phase besteht aus der Planung: Anhand der Zielsetzung soll ein Plan
erstellt werden, wie diese Ziele erreicht werden konnen. Dazu ist in erster Linie
das Strategiewissen relevant und hier vor allem die Kombination von deklarativem
und konditionalem Strategiewissen. Unter den deklarativen Teil fillt das Wissen
iber konkrete Strategien, beispielsweise das Lesen eines Textes, das Erstellen einer
Mindmap, das selbststindige Testen von gelernten Inhalten oder das Belohnen
nach getaner Arbeit. Das konditionale Wissen umfasst die Kenntnis, in welcher
Situation welche Strategie sinnvoll einzusetzen ist. Dazu gehort beispielsweise das
Wissen, dass das Lesen eines Textes sinnvoll ist, wenn neue Informationen aufge-
nommen werden sollen, aber weniger sinnvoll, wenn diese Informationen elabo-
riert werden sollen. In der Planungsphase sollen also Strategien gefunden werden
und in einer zielgerechten Reihenfolge bzw. Kombination angeordnet werden.

In der dritten Phase schlieft sich die Ausfithrung dieses Plans, das ,,Handeln',
an und die geplanten Strategien werden ausgefithrt (Abb. 1). Deshalb ist in dieser
Phase besonders der prozedurale Teil des Strategiewissens relevant. Dieses fokus-
siert, wie eine Strategie praktisch umgesetzt wird. Im Gegensatz dazu sind das
deklarative Strategiewissen (Was macht diese Strategie aus?) und das konditionale
Strategiewissen (Unter welchen Bedingungen ist sie wirksam?) in der Planungs-
phase relevant.

Auf die Handlungsausfithrung folgt die Bewertung des Lern(handlungs-)
prozesses. Wahrend die beiden ersten Phasen (Zielsetzung und Planung) die Vo-
rausschau auf den Lernprozess darstellen, ist die vierte Phase durch Riickschau
gepragt. Hierfiir wird Wissen iiber Reflexion und passende Kriterien zur Bewer-
tung bendtigt. Darunter fillt insbesondere die Reaktualisierung der Zielsetzung
im Vergleich zum wahrgenommenen Lernergebnis. Die Bewertung lenkt nicht nur
die weiteren Handlungsschritte, sondern modifiziert u.U. alle zuvor aktivierten
Wissenskomponenten vor dem Hintergrund der Erfolgs- oder Misserfolgswahr-
nehmung.

Diese Wissensbestinde werden durch exekutive Kontrollprozesse erginzt.
Grundsitzlich werden hierbei Prozesse der Uberwachung und der Regulation
unterschieden (z.B. Nelson & Narens, 1990, 1994). Uberwachungsprozesse dienen
der Vermittlung von Informationen von der kognitiven an die metakognitive Ebe-
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ne. Beispielsweise konnte beim Lernen von Vokabeln die Information, dass eine
bestimmte Vokabel besser erinnert werden kann als eine andere, an das Metage-
dichtnis tibertragen werden. Dieser Uberwachungsprozess hitte zugleich die Ver-
dnderung des metakognitiven Personenwissens zur Folge. Uberwachungsprozesse
konnen in jeder der oben beschriebenen Phasen auftreten, und zwar in Bezug auf
die kognitiven und metakognitiven Vorgéinge (vgl. Abb. 1, die Pfeile unterhalb der
Phasenbezeichnungen). Auf metakognitiver Ebene konnte der lernenden Person
beispielsweise nach der Zielsetzung bewusst werden, dass nur bestimmtes Material
zur Verfiigung steht (situatives Wissen) und dies relevant fiir das Setzen eines er-
reichbaren Ziels ist. Das konnte dazu fithren, dass das Ziel im Hinblick auf diese
Informationen revidiert wird. Dies wire ein moglicher Regulationsprozess, der von
der metakognitiven an die kognitive Ebene gerichtet ist. Diese Prozesse werden in
Abb. 1 durch die Pfeile oberhalb der Phasenbezeichnungen symbolisiert. Regulati-
onsprozesse konnen auch dazu fithren, dass der Fokus der Kontrolle unterschied-
lich weit in vorherige Phasen zuriickspringt. Deshalb zeigen die Regulationspfeile
auf jede zuriickliegende Phase. Bezogen auf den geschilderten Monitoringprozess
konnte das beispielsweise bedeuten: Die Person bemerkt die Qualitit des zur
Verfiigung stehenden Materials erst in der Handlungsphase, sodass erst dort das
Monitoring dafiir sorgt, dass der Regulationsprozess aus der dritten Phase zuriick
in die Zielsetzung fiihrt. Dieses Beispiel veranschaulicht auch, dass die Phasenein-
teilung eine paradigmatische Vereinfachung darstellt und Monitoring- wie Regu-
lationsprozesse einander {iberlappen konnen, sodass eine eindeutige Lokalisation
des metakognitiven Fokus empirisch nicht immer méglich ist.

Das Modell verdeutlicht, dass in jeder Phase und innerhalb der Phase bei je-
der Wissens- und Prozesskomponente individuelle Unterschiede auftreten kénnen
und sich dadurch individuell unterschiedliche Konsequenzen fiir den weiteren
Lernprozess ergeben konnen. Wie bereits einleitend erldutert, konnen diese Un-
terschiede interindividuell auftreten, sodass beispielsweise zwei Schiilerinnen sich
in ihren Einschitzungen iiber ihr abrufbares Wissen unterscheiden. Ebenso ist es
denkbar, dass ein Schiiler bei einem Typ von Lernproblem viele Strategien kennt
und sinnvoll einsetzen kann, wihrend ihm dies bei einer anderen Aufgabe, in ei-
nem anderen Schulfach oder in einer anderen Lernsituation nicht gelingt.

3.  Konzept des Lehrprojekts
3.1 Ziele des Projekts

Dieses Lehrprojekt ist nicht als Uberblicksveranstaltung konzipiert, in der die psy-
chologische Sicht und der Beitrag psychologischer Forschung zum Umgang mit
Heterogenitdt explizit und umfassend thematisiert werden. Das Ziel besteht viel-
mehr darin, einen Seminarrahmen zu konzipieren (erstes Ziel) und darin Metako-
gnition als eine aus lernpsychologischer Sicht relevante Facette von Heterogenitat
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zu fokussieren (zweites Ziel). Dabei soll dieser Rahmen als eine Metastruktur fir
unterschiedliche Seminare mit unterschiedlichen Themen im Rahmen des Stu-
dienfaches Bildungswissenschaften dienen. Dies ergibt sich aus der Uberlegung,
dass das bisherige Angebot an bildungswissenschaftlichen Seminaren fachlich und
curricular begriindet ist und Bestand haben soll, wihrend die Zahl an Leistungs-
punkten fiir bildungswissenschaftliche Lehrveranstaltungen festgelegt ist. Sollen
also zusitzliche Themen, wie der Umgang mit Heterogenitit, Eingang in das Cur-
riculum finden, kann dies nicht einfach durch zusitzliche Lehrveranstaltungen
geschehen. Stattdessen wird ein Lehrkonzept entworfen, das neue Inhalte (hier
Heterogenitdt in metakognitiven Prozessen) in Form eines Seminarrahmens mit
bisherigen Seminarthemen und -inhalten koppelt. Im Folgenden ist also zwischen
dem Kern eines bereits existierenden Seminars mit beliebigem bildungswissen-
schaftlichen Inhalt und dem neu gestalteten Seminarrahmen zu unterscheiden.

Im vorliegenden Konzept soll der Umgang mit Heterogenitit in zwei Kontex-
ten thematisiert werden: Die Studierenden sollen eigene Erfahrungen im Umgang
mit dem Seminarkern machen, die ihnen die Heterogenitdt ihrer eigenen meta-
kognitiven Prozesse kenntlich werden lassen (drittes Ziel). Auflerdem sollen mit
Blick auf den schulischen Kontext das Beobachten und die Diagnostik metako-
gnitiver Prozesse bei Schiilerinnen und Schiilern angesprochen werden (viertes
Ziel). Das Einbeziehen der Erfahrungen der Studierenden soll einerseits der An-
schauung dienen: Das Konzept der Metakognition wird durch das eigene Anwen-
den mit Beispielen aus der Praxis verkniipft. Andererseits ergibt sich daraus die
Moglichkeit, die Diversitit der Studierenden einzubeziehen und somit den Aspekt
der Heterogenitit dieses Merkmals anhand personlicher Erfahrungen aufzuzeigen.
Dies bietet auch einen ersten Ansatzpunkt fiir die Ubertragung auf die Ebene der
Schiilerinnen und Schiiler.

Aus diesen vier Zielen ergeben sich feinere Lernziele: Die Studierenden sollen
Wissen zum Konstrukt der Metakognition erwerben, also die Subkomponenten
kennen und diese in den Phasen des Lernprozesses lokalisieren konnen. Aufler-
dem soll Metakognition als Merkmal wahrgenommen werden, anhand dessen in-
ter- und intraindividuelle Heterogenitdt bei Lernenden sichtbar werden kann.

3.2 Realisierung

Das Konzept des Seminarrahmens orientiert sich am Phasenmodell in Abb. 1 und
besteht aus drei Teilen. Im ersten Teil wird das Konzept Metakognition explizit
erldutert und das Modell Metakognition im Lernprozess eingefiithrt. Dafiir werden
zwei Sitzungen eingeplant. In der ersten davon (Sitzung 2 in Tab. 1) wird das The-
ma Metakognition beispielsweise noch nicht explizit angesprochen, sondern nur
anhand einer selbstregulierten Wiederholungsphase beobachtet:

Fiir das Thema des Seminarkerns sollen die Studierenden Vorwissen aus dem zuvor
absolvierten Grundlagenmodul wiederholen. Dazu gibt es mehrere Stationen mit
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unterschiedlichen Materialien. Dabei ist die Zeit so bemessen, dass nicht alle Mate-
rialien bearbeitet werden konnen. So erfordert diese Arbeitsphase Zielsetzung und
Planung, ein hinreichendes Monitoring und eine Handlungsregulation, die zu einer
angemessenen Zeitnutzung fithrt. Fiir den Seminarrahmen werden die Studierenden
gebeten, festzuhalten, wie sie diese Wiederholungsphase organisiert haben. Zudem
gibt es einen kurzen Reflexionsbogen, der nach der Arbeitsphase ausgefiillt werden
soll. (Beispiel aus Sitzung 2)

In der darauffolgenden Sitzung (3) wird das Konstrukt Metakognition eingefiihrt,
das Modell vorgestellt und anhand der Erfahrungen aus dem vorherigen Seminar-
termin erldutert.

Tab.1:  Exemplarische Gliederung des Seminarrahmens (Wintersemester 2017/18)
Teil | Sitzung Inhalt des Seminarkerns Inhalt des Rahmens
1 | Einstieg in das Seminarthema
2 | Wiederholung zentralen Vorwissens
1 3 Einflihrung in das Modell,
Auswertung der zweiten Sitzung
4 | Informierung - Theorie: Informationsaufnahme | Fokus auf Zielsetzung
und Lenkung der Aufmerksamkeit
5 | Beispielstudie: Text-Bild-Effekt Fokus auf Planung
6 | Anwendung: Erstellung eines Lernmaterials Fokus auf Handeln
7 | Informationsverarbeitung — Theorie: Fokus auf Bewertung
Reprasentationsformen; Elaboration und
Organisation als Verarbeitungsstrategien
2 -
8 | Speicherung und Abruf — Theorie: Ubung, Fokus auf Zielsetzung
Abrufbarkeit, Testeffekt
9 | Beispielstudien zu Lernstrategien in Fokus auf Planung
Kleingruppen erarbeiten
10 | Beispielstudien vorstellen (Anwendung im Fokus auf Handeln
Hochschulkontext)
11 | Anwendungsbeispiele im Schulkontext Fokus auf Bewertung
3 12 | Prozess als Ganzes: Zusammenhange der Zusammenfassung
Phasen
13 | Abschluss und Wiederholung

Der zweite Teil ist das Hauptelement dieses Seminarrahmens. Dieser Teil bezieht
sich auf acht bis neun Sitzungen, die iiberwiegend dem Seminarkern gewidmet
sind. In jeder dieser Sitzungen kniipft der Seminarrahmen an die Arbeitsphasen
der Studierenden an, in denen sie Inhalte aus dem Seminarkern erarbeiten. Dabei
sollen die Studierenden fiir den Seminarrahmen ihr Lernen aus einer metakog-
nitiven Sicht betrachten und dies auf entsprechenden Arbeitsblattern schriftlich
festhalten. Obwohl jede Arbeitsphase Elemente enthilt, die unter dem Aspekt
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der Zielsetzung, Planung, Handlungsausfithrung und Bewertung betrachtet wer-
den konnten, wird in jedem Termin immer nur eine Phase des oben erlduterten
Modells fokussiert. Das bewirkt, dass die Termine nicht mit dem Seminarrahmen
tiberlastet werden und jeweils eine Phase vertiefend bearbeitet werden kann, wéh-
rend die jeweils anderen drei nur gestreift werden. Bei acht bis neun Terminen
fiir den Seminarkern wird jede der vier Phasen zweimal fokussiert. Beim ersten
Durchlauf wird der Schwerpunkt auf das Verstehen des Modells (inklusive der Zu-
sammenhénge zwischen Komponenten) anhand der eigenen Erfahrungen gelegt.
Dies bietet Gelegenheit, die Heterogenitidt in metakognitiven Prozessen anhand
von Vergleichen mit eigenen Erfahrungen und denen anderer Seminarteilneh-
merinnen und -teilnehmer deutlich zu machen. So sollen die Studierenden bei-
spielsweise in der vierten Sitzung die Zielsetzung fiir ihren personlichen Lernpro-
zess in der Arbeitsphase dieses Termins betrachten (vgl. Tab. 1):

Im Seminarkern wird in der vierten Sitzung die Lenkung der Aufmerksambkeit, die
Aufnahme von Informationen und in diesem Zusammenhang Moglichkeiten der
Gestaltung von Lernmaterialen thematisiert. In der Arbeitsphase erhalten die Stu-
dierenden einen Text tiber den Treibhauseffekt und sollen sich iiberlegen, wie dazu
Lernmaterial fir den Schulkontext gestaltet werden kénnte. Bevor sie damit begin-
nen, erhalten sie das Arbeitsblatt mit dem Auftrag fiir den Seminarrahmen: Sie wer-
den gefragt, was ihr Ziel fiir die nachsten 15 Minuten sei. Im Anschluss daran sollen
sie iiberlegen, welche Aspekte der Zielsetzung sie dabei beachtet haben (Aufgaben-
wissen, Personenwissen und situatives Wissen). (Beispiel aus Sitzung 4)

Damit dabei die Variabilitit der metakognitiven Gedanken der Studierenden
moglichst wenig eingeschrankt bzw. gelenkt wird, ist bei den Aufgabenstellun-
gen fir den Seminarrahmen darauf zu achten, dass jeweils die fokussierte Phase
unterschiedliche Moglichkeiten bereithdlt, wahrend die gerade nicht fokussierten
Phasen moglichst klar abgesteckt sind. Beispielsweise sollten beim Fokus auf die
Bewertung das Ziel, die Planung und die Durchfithrung klar und gleichzeitig fiir
die Studierenden nachvollziehbar und realistisch sein, damit es eine Grundlage fiir
die Phase der Bewertung gibt, wie beispielsweise in der siebten Sitzung:

Im Seminarkern wird in dieser Sitzung die Verarbeitung von Informationen themati-
siert. Dabei geht es um verschiedene Représentationsformen im Gedéchtnis und um
die Wirkungsweisen von Elaboration und Organisation als Verarbeitungsprozesse.
Der Auftrag in der Arbeitsphase besteht daraus, eine grafische Ubersicht zu 23 vor-
gegebenen zentralen Begriffen anzufertigen. Bevor die Studierenden damit beginnen,
bekommen sie das Arbeitsblatt mit dem Auftrag fiir den Seminarrahmen: Sie sollen
sich Beschreibungen des Ziels (,,Ich mochte den Inhalt der heutigen Sitzung vertie-
fen und verstehen.“), der Planung (,,1. Ich kldre die Begriffe mit meinem Partner.
2. Wir gruppieren sie nach inhaltlichen Zusammenhingen. 3. Wir erstellen eine
grafische Ubersicht.“) und des Handelns (,, Ausfithren der Planung“) durchlesen und
falls sie nicht zustimmen, sie verdndern oder ergidnzen. Dann folgt die Bearbeitung
der Aufgabe und schlief3lich werden sie gefragt, wie sie ihren Lernprozess bewerten
und wie sie diese Bewertung begriinden. Die Freiheitsgrade bei dieser Aufgaben-
stellung bestehen darin, dass nicht vorgegeben ist, wie reflektiert wird und anhand
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welcher Kriterien. Somit ist es beispielsweise bei Nicht-Erreichen des Ziels denkbar,
dass der Lernprozess negativ bewertet wird, da das Ziel nicht erreicht wurde oder
wihrend des Handelns keine Regulierung (Anpassung des Ziels, Ausfithren anderer
Strategien etc.) stattgefunden hat. Es ist ebenso denkbar, dass er als positiv bewertet
wird, weil durch den Lernprozess Verstindnisliicken aufgedeckt wurden. (Beispiel
aus Sitzung 7)

Wenn die Phasen in einem weiteren Durchgang zum zweiten Mal fokussiert wer-
den (in den Sitzungen 8-11), sollen die Aspekte der Phasen wiederholt aufgegrif-
fen, aber zudem die Ubertragbarkeit auf schulische Prozesse und somit die Rolle
des Lehrenden im Vergleich zum Lernenden in den Blick genommen werden.
Beispielsweise wird in der neunten Sitzung der Fokus im Seminarrahmen auf die
Phase der Planung gelegt:

Im Seminarkern sollen sich die Studierenden in Kleingruppen Berichte empirischer
Studien zu verschiedenen Lernstrategien erarbeiten. Jede Gruppe erhilt eine andere
Studie und soll eine Station fiir die néchste Sitzung vorbereiten, in der jeweils die
anderen Seminarteilnehmerinnen und -teilnehmer die wichtigsten Informationen
dieser Studie lernen kénnen. Bei dieser Vorbereitung sollen die Inhalte des Semi-
narkerns auf das Lernen im Hochschulkontext iibertragen werden. Bevor die Stu-
dierenden damit beginnen, bekommen sie das Arbeitsblatt mit dem Auftrag fiir den
Seminarrahmen: Sie sollen sich ein vorgeschlagenes Ziel (,,Ich will die Studie so gut
verstehen, dass ich eine Lernstation dazu vorbereiten kann.“) durchlesen und dies
tibernehmen oder ergidnzen bzw. verindern. Dann sollen sie (wie in den Sitzungen
4-7) iiberlegen, wie sie vorgehen wollen, um das Ziel zu erreichen. Anschlieflend
tauschen sie mit einer Partnerin bzw. einem Partner die Arbeitsblatter und sollen
tiberlegen, welche Strategien die Person anwenden will (zielt auf das deklarative
Wissen iiber Strategien ab) und warum sie dies in dieser Form tun mdchte (zielt
auf das konditionale Wissen {iber Strategien ab). Im Anschluss daran tauschen sich
die Partner dariiber aus und iiberlegen, welche anderen Strategien noch sinnvoll sein
konnten. Hiervon ausgehend konnen auch Parallelen fiir den Schulunterricht thema-
tisiert werden. (Beispiel aus Sitzung 9)

Zusitzlich zu diesen Arbeitsphasen gibt es jeweils am Anfang einer Sitzung eine
Riickschau auf die vergangenen Termine. Dabei wird neben einer Wiederholung
zum Seminarkern auch auf den Seminarrahmen eingegangen und es werden Er-
gebnisse vorgestellt, einzelne, anonymisierte Beispiele herausgegriffen und zentrale
Punkte diskutiert, beispielsweise in welchen Aspekten sich Heterogenitit zeigt
oder im schulischen Kontext erwartet werden kann. Gegenstand kann auch sein,
inwieweit diese Methoden auf den Kontext der Schule tibertragbar sind und wie
dort metakognitive Prozesse erfasst werden konnen.

Der dritte Teil des Seminarrahmens besteht aus dem Abschluss, also einer
zusammenfassenden Einordnung und Auswertung, die einen Teil einer weiteren
Sitzung einnimmt. Wie in Tab. 1 erkennbar ist, wurde im Wintersemester 2017/18
in 11 von 13 Sitzungen der Seminarkern durch einen Baustein des Seminarrahmens
erganzt.
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3.3 Innovative Merkmale des Lehrkonzepts

Das vorliegende Lehrkonzept ist durch drei Besonderheiten gekennzeichnet. Ers-
tens ist die Struktur so angelegt, dass das Thema Metakognition im Sinne eines
Rahmens auf unterschiedliche Seminar(kern)themen angewandt werden kann.
Der Rahmen soll also ein gegebenes Seminarthema durch eine Metaebene ergén-
zen. Dies hebt das Konzept von anderen curricularen Erweiterungen ab, die oft
darauf abzielen, neue und zusitzliche Themen einem Curriculum hinzuzufiigen.
Wenn der Gesamtumfang des betroffenen curricularen Anteils (hier Bildungswis-
senschaften im Rahmen von Lehramtsstudiengdngen) nicht einfach erhoht werden
kann, lduft dies auf einen Verdrangungswettbewerb zwischen unterschiedlichen
Themen hinaus, der sich in der Regel nicht positiv auf die Kohédrenz eines Curri-
culums auswirkt. Das vorgestellte Konzept geht hingegen den Weg der Verkniip-
fung mit bisherigen curricularen Inhalten. Der Seminarrahmen wird in den meis-
ten Sitzungen mit den Arbeitsphasen der Studierenden verbunden und die Inhalte
des Seminarkerns werden um die Betrachtung metakognitiver Prozesse erginzt.
Da Metakognition eine Ebene der Betrachtung anderer Kognitionen darstellt, ist
aus theoretischer Sicht der Lerngegenstand in diesen Arbeitsphasen austauschbar.

Zweitens wird Heterogenitdt auf zwei Ebenen thematisiert. Zum einen re-
flektieren die Studierenden ihr eigenes Lernen innerhalb der Arbeitsphasen und
verdeutlichen sich im Austausch mit anderen Seminarteilnehmerinnen und
-teilnehmern die Heterogenitdt ihres eigenen Vorgehens auf der metakognitiven
Ebene. Zum anderen kann diese Anschauung von Heterogenitit fiir den Wech-
sel der Rollenperspektive genutzt werden. Die Studierenden konnen anhand ihrer
Selbsterfahrung Strategien des Umgangs mit metakognitiver Heterogenitit bei
Schiilerinnen und Schiilern aufgreifen und versuchen, in den schulischen Kontext
zu ibertragen.

Drittens verwirklicht das Konzept die Idee eines selektiven, spiralartigen Vor-
gehens. Obwohl bei jeder selbstgesteuerten Lernaktivitdt die Phasen der Zielset-
zung, Planung, Ausfithrung und Bewertung involviert sind, wird jeweils nur eine
der Phasen herausgegriffen, um eine hinreichende Vertiefung zu gewiahrleisten
und das Zeitbudget fiir das Kernthema nicht iiber Gebiihr einzuschranken. Dieses
Herausgreifen geschieht im Verlaufe des Seminars fiir jede Phase zweimal, beim
ersten Mal primér mit Blick auf die Selbsterfahrung als Lernende, beim zweiten
Mal mit Blick auf Anwendungen aus der Sicht Lehrender.

4.  Stand der Entwicklung und Ausblick

Nach Recherchen zum bisherigen Forschungsstand tiber Metakognition als Facette
von Heterogenitit, der Entwicklung eines Modells zu Metakognition im Lern-
prozess und der Entwicklung einer Probeversion des Seminarrahmens wurde das
Konzept erstmalig im Sommersemester 2017 umgesetzt. Nach Auswertung episo-
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discher Erfahrung und der systematischen Seminarevaluation wurde das Konzept
leicht tberarbeitet und im Wintersemester 2017/18 zusammen mit dem gleichen
Seminarkern erneut erprobt. Fiir die weitere Entwicklung sind die folgenden drei
Ziele bestimmend.

4.1 Transferierbarkeit

Ein Kernelement des Konzepts besteht darin, den Seminarrahmen mit unter-
schiedlichen Kernthemen koppeln zu konnen. Die bisherige Erprobung fand al-
lerdings ausschlieflich im Zusammenhang mit einem Kernthema statt. Nun ist
unter Beweis zu stellen, wie der Seminarrahmen auf andere Seminare zunichst
in psychologischen Modulen der Bildungswissenschaften tibertragen werden kann.
Sofern dies erfolgreich ist, sollen auch Ubertragungen auf bzw. Anpassungen an
Seminarthemen anderer Facher vorgenommen werden.

Solche Anpassungen kénnten auch mit Blick auf die Organisationsform des
Kernseminars exploriert werden. Derzeit ist der Seminarrahmen auf ein wochent-
lich stattfindendes Seminar und eine typische Vorlesungszeit von 14 Wochen ab-
gestimmt. Es ist aber auch denkbar, den Seminarrahmen an Veranstaltungen mit
anderen Rahmenbedingungen anzupassen, z.B. universitire Blockseminare oder
Veranstaltungen im Rahmen von Fachseminaren in der zweiten Ausbildungsphase.

4.2 Evaluation

Zur Weiterentwicklung des Konzepts und zur Uberpriifung der Zielerreichung
stehen verschiedene Formen der Evaluation zur Verfiigung. Erstens werden alle
Lehrveranstaltungen im Fach Psychologie regelmafSig am Ende der Vorlesungszeit
von den Studierenden mit standardisierten und empirisch gepriiften Instrumen-
ten evaluiert. Diese Standardevaluation berticksichtigt jedoch nicht die besondere
Struktur und das Verhiltnis von Seminarkern und -rahmen. Zweitens wird mithil-
fe einer offenen schriftlichen Aufgabenstellung in der ersten und letzten Sitzung
das Wissen iiber Metakognition und deren Bedeutung im schulischen Kontext
abgefragt, um das Erreichen der Lernziele iberpriifen zu konnen. Drittens wird in
allen Teilprojekten der Qualititsoffensive Lehrerbildung Miinster ein Fragebogen
veranstaltungstibergreifend eingesetzt, der die Selbstwirksamkeitserwartungen von
Studierenden im Umgang mit Heterogenitit misst, allerdings mit breiterem Blick
auf verschiedene Dimensionen von Heterogenitat.

Zur Erfassung der spezifischen Effekte des Seminarkonzepts sollen weitere
qualitative Daten durch Interviews gewonnen werden. Auf dieser Grundlage soll
das Instrument, das priifen soll, inwieweit die oben genannten Lernziele erreicht
werden, weiterentwickelt werden. Das Uiberarbeitete Instrument soll im Sommerse-
mester 2018 erstmalig in einem Kontrollgruppendesign eingesetzt werden.
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4.3 Nachhaltigkeit

Derzeit hangt die Transferierbarkeit des Lehrkonzepts von der direkten Interak-
tion zwischen den Dozentinnen und Dozenten der Kernseminare und der Ent-
wicklerin des Seminarrahmens, der Erstautorin dieses Beitrags, ab. Im Sinne einer
nachhaltigen Verankerung des Themas Umgang mit Heterogenitit von Metako-
gnition in Lernprozessen in der Ausbildung von Lehrkriften an der WWU (und
moglicherweise dariiber hinaus) wéiren Mafinahmen wiinschenswert, die es den
Dozentinnen und Dozenten unterschiedlicher Kernseminare erméglichen, den
Seminarrahmen selbst an die eigene Veranstaltung anzupassen. Hierfiir konnte
eine Weiterbildungsveranstaltung fiir Lehrende unterschiedlicher Fécher in Lehr-
amtsstudiengédngen geeignet sein, in der sie (a) mit dem Konzept der Metako-
gnition und seiner Rolle in Lernprozessen vertraut gemacht werden, (b) den
Seminarrahmen zur Fokussierung metakognitiver Prozessen kennenlernen und
(c) Méglichkeiten der Ubertragung auf Ihre eigenen Seminarthemen diskutieren
und ausprobieren. Zentral fiir eine solche Veranstaltung wiére die Bereitstellung
exemplarischer Materialien und Vorgehensweisen, die an unterschiedliche Semi-
narkerne angepasst werden konnen. Mit einer solchen Veranstaltung konnte die
Reichweite und die Nachhaltigkeit des Konzepts erhoht werden.
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Kooperative und diagnostische Kompetenzen schirfen:
Zwei erziehungswissenschaftliche Konzepte zur
Kooperation von Lehrkriften und der Entwicklung von
Beobachtungskompetenzen

1.  Einleitung

In den erziehungswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen in Miinster treffen alle
Lehramtsstudierenden aufeinander: die Grundschullehrpersonen auf diejenigen
aus den Berufskollegs, Gymnasien, Haupt-, Real- oder Gesamtschulen, die ange-
hende Mathematiklehrerin auf den Sportlehrer, die Franzosischlehrerin oder den
Sachunterrichtslehrer. Entsprechend sind die Themen in den Lehrveranstaltungen
oft nicht mit konkreten Unterrichtsfachern oder Schulstufen verbunden, sondern
zielen vielmehr auf tibergreifende padagogische Elemente ab.

In diesem Beitrag werden zwei erziehungswissenschaftliche Seminarkonzepte
vorgestellt und ausgehend hierfiir zentrale Begrifflichkeiten aus dem Fach he-
raus mit Blick auf die Seminarkonzepte betrachtet. Hierauf aufbauend wird der
Themenkomplex Heterogenitdt und Inklusion in seiner Bedeutung fiir die Erzie-
hungswissenschaft dargestellt. Anschlieffend folgen die Lehrangebote zum Thema
Lehrerkooperation mit dem Schwerpunkt der unterrichtsbezogenen Kooperation
von Lehrpersonen in Professionellen Lerngemeinschaften und Fragen einer diver-
sitdtssensiblen Schul- und Unterrichtsentwicklung mit dem Schwerpunkt der Ent-
wicklung der Beobachtungskompetenz von Studierenden. Abschlieflend werden
beide Seminarkonzepte miteinander in Beziehung gesetzt.

2. Verortung des Themenkomplexes Heterogenitit und Inklusion
in der Erziehungswissenschaft

Heterogenitdt und Inklusion sind Konzepte, die in der Erziehungswissenschaft
und, noch genauer, in der Schulpddagogik in den vergangenen Jahren enorm an
Bedeutung gewonnen haben (Budde, 2017, S. 14ft.; Walgenbach, 2017, S. 12ff.) und
den Fachdiskurs vielfach tiberlagern. Dabei beschreiben beide Begriffe sehr unter-
schiedliche Aspekte in einem gemeinsamen Forschungsfeld. Heterogenitit als Ge-
genpol zur Homogenitdt bezieht sich auf einzelne Personen und Gruppenzugeho-
rigkeiten und umfasst, je nach Betrachtungsweise, verschiedene Dimensionen, die
einen Unterschied im schulischen Umfeld ausmachen (Wenning, 1999). Mit Blick
auf die Schule ist es vor allem der Leistungsaspekt, der in den empirischen Un-
tersuchungen herausgestellt wird. Vielfach sind es aber Dimensionen wie Gender,
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Sprache oder soziale Disparititen, die genauer betrachtet werden. Die Begriindun-
gen, warum Heterogenitit als Thema boomt, sind vielschichtig: Einerseits werden
die internationalen Vergleichsstudien als Motor fiir die Diskussionen angesehen,
andererseits sind es demokratiepadagogische Impulse, die, gekoppelt mit bildungs-
politischen Erneuerungen, die Verschiedenheit der Menschen verstarkt betrachten
lassen (Sturm, 2016; Trautmann & Wischer, 2011). Hinzu kommen tagespolitische
Themen, etwa das Thema Fluchterfahrung in den Jahren 2015 und 2016 (Rott &
Hillmann, 2018) oder die Frage nach Begabungsférderung (KMK, 2016).

Inklusion ist dagegen nicht nur die Beschreibung von Verschiedenheiten, son-
dern vielmehr ein gesamtgesellschaftliches Programm, das sich vor allem in der
Schulpraxis niederschldgt. Im Sinne der Inklusion als Teilhabe und Partizipation
aller Menschen an und in der Gesellschaft ist die Schule als Gesellschaft im Kleinen
der Ort, an dem inklusive Strukturen und Prozesse vorangetrieben werden. Dabei
geht es nicht nur um die Frage, ob Menschen mit Beeintrichtigungen gemeinsam
mit anderen lernen kénnen, sondern um die Vielféltigkeit der Schiiler*innen allge-
mein. Entsprechend sind die Dimensionen von Heterogenitit, die im schulischen
Kontext von Relevanz zu sein scheinen, diejenigen, die inklusiv zu verhandeln
sind.

Bildungspolitisch wird der Anspruch einer Lehrer*innenbildung fiir eine Schule
der Vielfalt formuliert, wofiir professionelle Kompetenzen bei den (angehenden)
Lehrkriften als notwendig erachtet werden, um soziale Benachteiligungen, Be-
eintrachtigungen und andere Barrieren sowie auch besondere Begabungen bei
Schiiler*innen zu erkennen und entsprechende Unterstiitzungs- und Foérderungs-
mafSnahmen durchzufithren (KMK-HRK, 2015).

Fiir die Lehrer*innenbildung im Allgemeinen und die Schulpddagogik im Spe-
ziellen ergeben sich hieraus anspruchsvolle hochschuldidaktische Aufgaben. Denn
nicht nur in der Schule scheinen die Anspriiche an die Lehrpersonen zuzuneh-
men, auch fur Hochschullehrende sind diese zu verzeichnen.

Eine Perspektive zum Umgang mit diesen Herausforderungen in der Hoch-
schullehre bietet die Kompetenzorientierung als ein Versuch, die Anforderungen
an die Studierenden zu strukturieren und zu ordnen (Franz, Wacker & Heyl,
2016). Als Ankniipfungspunkt fiir die hier vorgestellten Formate sind weiterfiih-
rende Kompetenzmodelle wie die Adaptive Lehrkompetenz (Abb. 1) von Fischer et
al. (2014a) in der Weiterfithrung von Weinert (2001) und Beck et al. (2008) zu
nennen.

Dieses Modell bietet im Kontext diversititssensibler Lehre Orientierun-
gen fiir die hochschuldidaktische Ausgestaltung der Lehrveranstaltungen. Die
finf Kompetenzbereiche sind eng an die Lehrer*innenbildung allgemein ge-
kniipft und greifen Fahigkeiten und Fertigkeiten auf, die in der ersten Phase der
Lehrer*innenbildung angebahnt und auf die in der zweiten und dritten Phase wei-
ter aufgebaut werden kann.

Die padagogische Haltung, im Modell quer zu den Kernkompetenzen liegend,
beeinflusst die Entwicklungen in allen vier Bereichen. Gleichzeitig wird davon



Kooperative und diagnostische Kompetenzen schérfen

Fachliche Kompetenz
(Lernpotenziale, Lernprozesse...)

Diagnostische Kompetenz
(Beobachtung, Befragung, Testung...)

Didaktische Kompetenz
(Selbstreguliertes/Kooperatives Lernen...)

®
[
=)
{ &
o
5
=
Q
5
o
:N
£9
@
()]

_coa
35
Lol
2
oo 2
S 3
X
(5 P
wv
Qo
(=]
=)
d=
o
1)
&

Kommunikative Kompetenz
(Beratung, Coaching, Mentoring...)

Abb.1:  Modell der Adaptiven Lehrkompetenz nach Fischer, Rott und Veber (2014b).

ausgegangen, dass sich die padagogische Haltung durch gesammelte Erfahrun-
gen, etwa in Praxisphasen, und die Entwicklungen in den vier Kernkompeten-
zen verdndern kann. Werden Lehrangebote im Kontext von inklusiver Bildung
besucht, kénnen diese den Blick auf schulische Inklusion und dem Umgang mit
Schiiler*innenheterogenitit verandern.

Unter die fachliche Kompetenz fallen Aspekte wie das Wissen iiber Lernpoten-
ziale oder -prozesse. Die diagnostische Kompetenz greift Methoden der pidagogi-
schen Bestandsaufnahme auf, wie etwa Beobachtungen oder Testverfahren, die in
schulischen Kontexten helfen kénnen, Angebote in Lehr-Lernprozessen zu planen
und zu evaluieren. Die didaktische Kompetenz beinhaltet die Ausgestaltung von
Unterricht unter Beriicksichtigung methodischer bzw. didaktischer Ansitze wie
kooperatives oder selbstreguliertes Lernen. Die kommunikative Kompetenz umfasst
wiederum das Wissen tiber spezifische Kommunikationsformen sowie die Umset-
zung dieser in padagogischen Handlungsfeldern, wie etwa Feedback oder Bera-
tungsformen wie Mentoring.

3.  Lehrer*innenkooperation in Professionellen
Lerngemeinschaften

Im Kontext der inklusiven Bildung riickt die Zusammenarbeit von Lehrkriften
untereinander sowie mit anderen Professionen zunehmend in den Vordergrund.
Neue Formen der Lehrer*innenkooperation, wie insbesondere die Arbeit in Pro-
fessionellen Lerngemeinschaften, erscheinen als Strategie zur Umsetzung indivi-
dueller Férderung im Unterricht zielfithrend zu sein (Bonsen & Rolff, 2006) und
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sollten bereits den angehenden Lehrkréften zur Vorbereitung auf den zukiinftigen
Berufsalltag vermittelt werden. Auch die Reform des Lehrerausbildungsgesetzes
(LABG, 2016) fordert einen professionellen Umgang mit Vielfalt an Schulen und
setzt in diesem Zusammenhang auf die Kooperation der Lehrkrifte mit allen an
der Institution Schule beteiligten Akteuren:

»Dabei sind die Befdhigung zu einem professionellen Umgang mit Vielfalt insbeson-
dere mit Blick auf ein inklusives Schulsystem sowie die Befihigung zur Kooperation
untereinander, mit den Eltern, mit anderen Berufsgruppen und Einrichtungen be-
sonders zu beriicksichtigen.” (LABG, 2016, Abs. 2, Satz 3)

Die Forschung zur kollegialen Kooperation an Schulen ist nicht neu. Festgestellt
wurde in vielen empirischen Studien (u.a. Grisel, Fussangel & Probstel, 2006a;
Richter & Pant, 2016) jedoch, dass sich die Zusammenarbeit unter Lehrkriften,
wenn sie tiberhaupt stattfindet, fast ausschliefllich auf den Austausch von Materi-
alien und Methoden oder auf fliichtige Gespréche ,,zwischen Tiir und Angel® tiber
einzelne Schiiler*innen bezieht. Die anspruchsvollste Form der Kooperation (Ko-
Konstruktion), die sich beispielsweise in einer gemeinsamen Unterrichtsplanung
widerspiegelt, kommt in der Praxis bislang kaum vor (ebd.). Eine kooperative
Entwicklung von Unterrichtseinheiten oder -bestandteilen, gegenseitige kollegiale
Hospitationen im Unterricht oder Teamteaching sind aktuell noch eine Seltenheit
an deutschen Schulen.

Die Griinde, die fiir eine intensivere Zusammenarbeit von Lehrkriften spre-
chen, sind jedoch vielfiltig und gehen in der Regel mit positiven Effekten einher.
Kollegiale Kooperationen lassen nicht nur einen Mehrwert fiir Lehrer*innen er-
kennen, sondern ebenso fiir Schiiler*innen sowie fiir die Organisation Schule.
Empirisch belegt werden konnte u.a., dass das Leistungsniveau der Schiiler*innen
steigt, wenn ihre Lehrkrifte zusammenarbeiten (Lomos et al., 2011).

»Den dahinterliegenden Mechanismus beschreiben einige Studien so: Kooperierende
Lehrkrifte verfeinern und erweitern im Austausch mit Kollegen ihr eigenes fachli-
ches und fachdidaktisches Repertoire, fiihlen sich sicherer in der Vermittlung der
Inhalte, werden sensibler fiir die Denkprozesse ihrer Schiilerinnen und Schiiler und
werden generell offener fiir evidenzbasierte Unterrichtsmethoden. (Richter & Pant,
2016, S. 11)

Die Lehrkrifte konnen durch intensive kooperative Arbeitsweisen effektiver, va-
riantenreicher und kreativer unterrichten und gehen motivierter an ihre Unter-
richtsvorbereitung heran. Damit einhergehend sinken Gefiihle der Arbeitsentfrem-
dung und der Isolation, wihrend das Selbstbewusstsein und die Arbeitszufrieden-
heit zunehmen (Richter & Pant, 2016). Kollegiale Kooperationen konnen zudem
als wichtiger Faktor fiir die Professionalisierung im Lehrer*innenberuf angesehen
werden (Butler et al., 2004; Fussangel et al., 2010). Auf der organisationalen Ebene
der Schule ist belegt, dass Lehrer*innenkooperation zu neuer Innovationsbereit-
schaft der Finzelschule fiihrt; bestehende Hierarchien werden durch eine inten-
sivere Evaluations- und Feedbackkultur tendenziell verflacht und partizipative
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Strukturen verstirkt (Vangrieken et al., 2015). Lehrer*innenkooperation kann da-
her als wichtiger Indikator fiir Unterrichtsentwicklung und damit einhergehend
fir Schulentwicklungsprozesse angesehen werden (u.a. Rolff, 2013). Steinert et al.
(2006) betonen, dass die Qualititsentwicklung in Schulen sowie systematische
Veranderungen des Unterrichts ohne koordinierte Arbeitsweisen der Lehrkrifte
tiberhaupt nicht moglich seien.

»Dennoch bestimme das Prinzip ,Ttiren zu und jeder fiir sich’ nach wie vor den
Alltag in vielen Schulen. Selbst unter Lehramtsstudenten gebe es viele, die nach der
Devise arbeiten mochten: ,In meinen Unterricht redet mir niemand hinein. Rund
ein Drittel der Lehrer und auch der Studenten arbeite lieber autonom als im Team.
Dabei gelte: Je hoher die Bildungsstufe, desto ausgepragter ist das individuelle Arbei-
ten. Rothland spitzte zu: ,Bei médnnlichen Lehrern an Gymnasien ist die Neigung zur

X3

Teamarbeit am geringsten'.“ (Groh, 2016, 0.S., Herv. i. Org.)

Um dem ,Prinzip des Einzelkdmpfers’ im Lehrberuf entgegenzuwirken, soll die
Kooperationsbereitschaft der Lehramtsstudierenden als Teil der sozialen Kompe-
tenz (Rothland, 2012) und anlehnend an das anfangs dargestellte adaptive Kom-
petenzmodell nach Fischer et al. (2014a) als didaktische Kompetenz im Hinblick
auf die spatere Unterrichtstitigkeit im Lehrprojekt gefordert werden. Im Folgen-
den wird auf das Lehrkonzept (Kap. 3.1) sowie die Seminarinhalte und Lehrziele
eingegangen (Kap. 3.2), bevor die didaktisch-methodische Konzeption der Veran-
staltung herausgestellt wird (Kap. 3.3). Daran anschlieffend wird sowohl auf die
Beriicksichtigung der Schiiler*innenheterogenitit durch die Lehrinhalte (Kap. 3.4)
als auch auf die Beriicksichtigung der Studierendenheterogenitit im Seminarkon-
text (Kap. 3.5) eingegangen. Dariiber hinaus werden die innovativen Elemente
der Lehrveranstaltung zusammengefasst (Kap. 3.6) und das Evaluationsdesign des
Lehrprojekts dargestellt (Kap. 3.7).

3.1 Lehrkonzept zur Kooperation von Lehrkriften

Um die angehenden Lehrkrifte fiir kooperative Arbeitsweisen im spiteren Berufs-
alltag bereits in ihrer Ausbildung zu sensibilisieren, ist die Vermittlung der not-
wendigen Fahigkeiten an der Universitit bedeutsam. Dazu gehort insbesondere die
Auseinandersetzung mit den eigenen Einstellungen zu kooperativen Arbeitsweisen
mit zukiinftigen Kolleg*innen, die als Grundlage fiir eine erfolgreiche Umsetzung
von mono- und multiprofessioneller Kooperation im spiteren Schulalltag gilt. In
empirischen Studien wurde bereits deutlich, dass nicht allein die strukturellen
Bedingungen der Institution Schule, wie bspw. die organisationalen Rahmenbe-
dingungen, als kooperationshemmende Faktoren gelten, sondern insbesondere die
Einstellungen der Lehrkrifte fiir eine kollegiale Zusammenarbeit bedeutsam sind
(Rothland, 2012). Es wird davon ausgegangen, dass ,,die Auspragung sozialer Kom-
petenz bei angehenden Lehrerinnen und Lehrern nicht vor Beginn des Studiums
unveranderbar festgelegt ist, sondern sich im Rahmen des Studiums entwickelt
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und durch das Studium direkt oder indirekt beeinflusst werden kann“ (Rothland,
2012, S. 194; Lubitz, 2007). An diesem Punkt setzt das dargestellte Lehrkonzept an.
Studierende werden als angehende Lehrkrifte in den bisherigen empirischen Un-
tersuchungen zum Kooperationsverhalten kaum beriicksichtigt. Die Bildung und
Verdnderung bestimmter Einstellungen und Verhaltensweisen ist jedoch bereits in
der ersten Phase der Lehrer*innenbildung bedeutsam und erfolgt im sozialen Um-
feld sowie den Lehrveranstaltungen der Universitit. Im Rahmen der Qualitdtsof-
fensive Lehrerbildung besteht die Moglichkeit, in neuen Lehrveranstaltungen und
-formaten eine solche Haltung der Studierenden zu forcieren und auf verschiedene
Teilaspekte einer inklusiven Bildung, wie hier die Sensibilisierung fiir kollegiale
Kooperation im Lehrberuf, vertiefend einzugehen.

Das Seminar ist thematisch im Bereich der Schul- und Unterrichtsentwicklung
sowie der Schulpadagogik verortet. Studierende aller Lehramtsstudiengénge, je-
doch insbesondere des gymnasialen Lehramts, sind Zielgruppe der Veranstaltung,
die im Master of Education im Modul Unterricht als Lehr-, Lern- und Interakti-
onsprozess (ULI) in den Bildungswissenschaften an der WWU angeboten wird.

3.2 Seminarkonzept und Inhalte

Im Seminar wird das Konstrukt der Lehrer*innenkooperation thematisch auf
drei Ebenen betrachtet: der intraprofessionellen Zusammenarbeit (= Kooperation
zwischen Lehrkriften), der interprofessionellen Zusammenarbeit (= Kooperati-
on zwischen Lehrkriften und anderen Professionen) sowie der auflerschulischen
Zusammenarbeit (= Kooperation mit anderen aufSerschulischen Partnern und in
schuliibergreifenden Netzwerken). Die inklusive Schul- und Unterrichtsentwick-
lung wird ebenfalls beriicksichtigt. Der Schwerpunkt des Seminars liegt in der un-
terrichtsbezogenen Kooperation zwischen Regelschullehrkriften. Die Studierenden
sollen das Thema Lehrer*innenkooperation in der Lehrveranstaltung nicht nur auf
theoretisch-konzeptioneller Ebene betrachten, sondern selbst in eigenen Teams,
nach dem Konzept der Professionellen Lerngemeinschaft (PLG), arbeiten und Pra-
xiserfahrungen in der kooperativen Unterrichtsentwicklung sammeln.

Das Hauptziel des Seminars liegt darin, den Studierenden die Bedeutsamkeit
von kollegialer Kooperation im Lehrberuf bewusst zu machen und eine generelle
Sensibilisierung fiir kooperative Arbeitsweisen mit zukiinftigen Kolleg*innen zu
schaffen. Dies geschieht durch eine kritische Auseinandersetzung mit verschiede-
nen Konzepten der Lehrer*innenkooperation, die in unterschiedliche schulische
Kontexte eingebettet werden. Zudem wird die praktische Anwendung des PLG-
Konzepts sowie der kollegialen Hospitation im Seminarkontext erprobt und reflek-
tiert.

Insgesamt werden die ersten fiinf und die letzten zwei Sitzungen von der Do-
zentin geleitet, die in den thematischen Kontext einfiihrt und das PLG-Konzept
sowie die damit zusammenhéngende kollegiale Hospitation vorstellt. Alle weite-
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ren Seminarsitzungen werden gemeinsam von den Studierenden in den eigenen
PLGen geplant und durchgefiihrt. Die Teams bestehen aus fiinf bis sechs Perso-
nen, wobei im Optimalfall drei bis vier Studierende die Sitzung gestalten und zwei
weitere hospitieren. Inhaltlich werden weitere Themen zur Kooperation im Schul-
alltag bearbeitet, die den Teams vorgegeben werden. Abgesehen von der Themen-
vorgabe sind die PLGen in der Umsetzung ihres Themas frei und konnen selbst
entscheiden, wie sie die Seminarstunde gestalten. Hierbei steht insbesondere die
Idee der Partizipation der Studierenden im Vordergrund. Die letzten zwei Sitzun-
gen dienen dazu, die Inhalte des Seminars einander gegeniiberzustellen und die
Ubertragbarkeit auf den spiteren Schulalltag zu diskutieren. Die einzelnen Semi-
narinhalte und die damit verbundenen Lehrziele werden im Folgenden dargestellt.

Block I: Intraprofessionelle Kooperation

Nach der Einleitung in die kooperative Unterrichtsentwicklung (Sitzung 1) beginnt
das Seminar mit einer inhaltlichen Hinfithrung zum Thema, wobei insbesonde-
re die Definition sowie die Bedeutung von Lehrerkooperation fokussiert werden
(Sitzung 2). Die Ziele liegen darin, die Bedeutsamkeit von Kooperation fiir Unter-
richtsentwicklungsprozesse herauszustellen und in den Gesamtzusammenhang der
Schulentwicklung einzuordnen (Bonsen, 2011). Zudem sollen verschiedene Ansit-
ze zur Erfassung von Lehrerkooperation aus der empirischen Forschung miteinan-
der verglichen und von den Studierenden fiir den Schulkontext beurteilt werden.

Anschlielend (Sitzung 3) wird das PLG-Konzept als praxisnahe Alternative be-
sprochen und die theoretischen Grundlagen zur Arbeit in PLGen vermittelt (Bon-
sen & Rolff, 2006; Rolff, 2015). Die Umsetzung der Kooperation in PLGen wird
am Projekt PIKAS' erldutert, welches als Praxisbeispiel dient. Die Studierenden
werden zudem dariiber informiert, wie sie in ihren Teams im Seminar arbeiten
sollen.

Daran anschlieffend wird eine Einfithrung in die kollegiale Unterrichtshospi-
tation gegeben (Sitzung 4). Neben der Definition und den Zielen des Verfahrens
wird die Abgrenzung zur hierarchischen Hospitation fokussiert. Der Ablauf der
kollegialen Hospitation ist ebenfalls am Projekt PIKAS ausgerichtet und wird als
wichtiges Element der PLG-Arbeit herausgestellt. Dariiber hinaus werden ver-
schiedene weitere kollegiale Hospitationsmodelle besprochen sowie Vor- und
Nachteile der Vorgehensweisen diskutiert (Buhren, 2015). Abschlief}end wird das
Thema Feedback als wichtige Komponente der Unterrichtsreflexion aufgegriffen.
Die Studierenden formulieren Feedbackregeln, die sie zukiinftig im Seminar an-

1 PIKAS = Das Projekt gliedert sich in zwei Teilbereiche: Die Ausbildung von prozess-
bezogenen und inhaltsbezogenen Kompetenzen (PIK) sowie die Anregung von fach-
bezogener Schulentwicklung (AS). In diesem Projekt arbeiten Lehrkrifte in Professi-
onellen Lerngemeinschaften und fithren in diesem Zusammenhang auch kollegiale
Hospitationen durch. Weitere Informationen finden sich auf der Projekthomepage
(www.pikas.dzlm.de).
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wenden. Die Vorgehensweise der kollegialen Hospitation im Seminar wird ebenso
erldutert.

Die Einfithrung in das PLG-Konzept sowie der kollegialen Hospitation endet
mit einem Kurzfilm aus dem Projekt PIKAS, in dem die Kooperation in PLGen
dargestellt wird (Sitzung 5). Damit erhalten die Studierenden einen Einblick in
die praktische Umsetzung der PLG-Arbeit an einer Schule. Im weiteren Verlauf
der Stunde haben die Studierenden die Mdglichkeit, in ihren eigenen PLGen zu
arbeiten und ihre Seminarstunde gemeinsam zu planen. Dabei konnen offene Fra-
gen geklart oder erste Uberlegungen fiir die Sitzungsgestaltung mit der Dozentin
besprochen werden.

In der nédchsten Stunde beginnen die Seminarsitzungen der studentischen
Teams. Das erste Thema bezieht sich auf das Teamteaching im Unterricht (Sit-
zung 6). Im Fokus stehen insbesondere die Definitionen von ,Team“ und ,Team-
teaching® sowie die verschiedenen Formen des Co- bzw. Teamteachings (nach
Johnson, 2015). Die Studierenden sind anschlieflend in der Lage, die Team-
teaching-Formen auf ihre Facher und dafiir typische Lernsituationen zu iiber-
tragen. Zudem werden Voraussetzungen fiir und Gelingensbedingungen von
Teamteaching sowie der Umgang mit Konflikten im Team diskutiert. Diese Sit-
zung bildet den Ubergang zum zweiten inhaltlichen Block des Seminars, da Team-
teaching sowohl zwischen zwei (oder mehreren) Lehrkraften als auch zwischen ei-
ner Lehrkraft (oder mehreren Lehrpersonen) und einer (oder mehreren) anderen
Professionen stattfinden kann (Kricke & Reich, 2016).

Block II: Interprofessionelle Kooperation

Im weiteren Verlauf des Seminars wird die Heterogenitit der Schiilerschaft in
Schule und Unterricht angeschnitten (Sitzung 7). Hier wird zundchst der Begriff
,Heterogenitit* definiert und von den Begriffen ,Intersektionalitat® und ,Diversity*
abgegrenzt (Walgenbach, 2017). Weiterhin werden fiir die Schule relevante Hetero-
genitdtsdimensionen thematisiert und Umgangsmoglichkeiten fiir den Unterricht
aufgezeigt (Sturm, 2016).

Anschlieflend wird Inklusion als neue Perspektive der Schulentwicklung in den
Blick genommen (Sitzung 8). Im Mittelpunkt dieser Stunde steht das Konstrukt
der Inklusion und dessen Abgrenzung zu anderen Formen des miteinander Le-
bens und Lernens (Exklusion, Separation, Integration). Inklusion wird als pada-
gogisches Konzept angesehen und die Kernelemente der inklusiven Didaktik nach
Feuser (1989) und Wocken (1998) bearbeitet. Ferner wird der Zusammenhang von
Inklusion und kollegialer Kooperation an Schulen betrachtet sowie der ,Index fiir
Inklusion® (Boban & Hinz, 2003) als Hilfe einer inklusiven Schulentwicklung dis-
kutiert.

Im nichsten Schritt wird die multiprofessionelle Teamarbeit an inklusiven
Schulen fokussiert (Sitzung 9). Die Studierenden kénnen die Zusammensetzung
multiprofessioneller Teams beschreiben sowie Mdglichkeiten und Grenzen der ge-
meinsamen Teamarbeit aufzeigen und gegeneinander abwiégen. Es werden dafiir
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sowohl Chancen als auch Herausforderungen in der Zusammenarbeit thematisiert.
Zudem werden Beispiele fiir die multiprofessionelle Teamarbeit an inklusiven
Schulen skizziert.

Block III: AufSerschulische Kooperation und schuliibergreifende Netzwerke
Weiterfithrend wird neben der innerschulischen auch die auflerschulische Ko-
operation am Ganztagsschulkonzept betrachtet (Sitzung 10). Die Studierenden
sind anschlieflend dazu in der Lage, verschiedene Formen des Ganztags in NRW
darzustellen und Beispiele fiir aufler- und innerschulische Kooperationen an
Ganztagsschulen abzuleiten (Holtappels et al., 2011; Fussangel, 2013). Am Schulent-
wicklungsprojekt Ganz In* wird beispielhaft das Ganztagskonzept an Gymnasien
in NRW betrachtet (Wendt & Bos, 2015).

In der nachfolgenden Sitzung wird die Arbeit in schuliibergreifenden Netzwer-
ken thematisiert (Sitzung 11). Fokussiert wird die netzwerkbasierte Zusammenar-
beit einzelner Schulen und Lehrerteams mit dem Ziel der Unterrichtsentwicklung
(Huber & Krey, 2012; Killus & Gottmann, 2012). Dabei werden die verschiedenen
Kooperationsebenen (schultibergreifend, schulintern) in den Netzwerken identifi-
ziert und gegentiberstellt. Beispielprojekte fiir die schuliibergreifende Netzwerkar-
beit bieten die Projekte Schulen im Team? und Reformzeit*.

Zum Abschluss des Seminars wird die Frage nach den Chancen und Heraus-
forderungen von Teamarbeit in unterschiedlichen Kontexten diskutiert (Sitzung
12). Dabei wird die Lehrerarbeit im Spannungsfeld von padagogischer Autonomie
und Kooperation betrachtet. Auch personliche Angste der Studierenden hinsicht-
lich eigener Teamarbeit im spiteren Berufsalltag konnen eingebracht werden.
Herausgearbeitet werden forderliche und hinderliche Aspekte fiir eine erfolgreiche
Umsetzung von kollegialer Kooperation an Schulen (Probstel & Soltau, 2012; Ko-
ker, 2012).

Das Seminar endet mit einem Abschlussquiz zum Thema Kooperation, welches
als abschlieflende Ergebnissicherung dient (Sitzung 13). Ferner bleibt in dieser
Stunde Zeit, Feedback seitens der Studierenden zum Seminar einzuholen.

2 Ganz In = Mit Ganztag mehr Zukunft — Das neue Ganztagsgymnasium NRW. In der
wissenschaftlichen Begleitforschung des Projektes werden die Gelingensbedingungen
fir die Umstellung zum Ganztagsgymnasium an verschiedenen Schulen untersucht.
Weitere Informationen finden sich auf der Projekthomepage (www.ganzin.de).

3 Schulen im Team = Das Ziel des Projekts liegt in der Weiterentwicklung von Schule
und Unterricht in schuliibergreifenden Netzwerken. Weitere Informationen finden
sich auf der Projekthomepage und in weiterfithrenden Veréffentlichungen (www.
schulen-im-team.de).

4  Reformzeit - Schulentwicklung in Partnerschaft = Das Projekt arbeitet ebenfalls
in Netzwerken und fordert den Austausch der Lehrer*innen in schuliibergreifen-
den Lerngemeinschaften. Informationen zu den Schulpartnerschaften sind u.a. im
Abschlussbericht des Projektes (http://www.ganztaegig-lernen.de/Blick%20zur%C3%
BCck/reformzeit) ausfiihrlich dargelegt.
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Der Lernzuwachs wird durch die Bearbeitung von je drei Aufgaben als Nach-
bereitung der Seminarstunden iiberpriift, die sich auf die jeweiligen inhaltlichen
Kernelemente beziehen. Zudem erfolgt eine eigene Reflexion der Seminarinhalte,
die mit der Frage ;Was habe ich in der Sitzung Neues gelernt?* beantwortet wird
und damit an die Methode des Lerntagebuchs (Weber-Forster, 2016) ankniipft.
Fir die Teilnahme am Seminar miissen mindestens sechs von zehn inhaltliche
Sitzungen nachbereitet werden, die von den Studierenden selbst gewahlt werden
koénnen. Die Aufgaben werden nicht benotet, ein Feedback kann auf freiwilliger
Basis erfolgen.

3.3 Methodisch-didaktische Vorgehensweise

Hochschuldidaktisch umfasst das Seminar einen ,padagogischen Doppeldecker®
(Geissler, 1985): Neben der inhaltlichen Auseinandersetzung mit dem PLG-Kon-
zept arbeiten die Studierenden in eigenen Teams, die das ganze Semester tiber
bestehen. Die studentischen PLGen planen und fiithren eine Seminarsitzung ge-
meinsam durch und reflektieren sowohl die Stunde als auch ihre eigene Teamar-
beit und das PLG-Konzept fiir den spéteren Berufsalltag anschlieflend gemeinsam.
Ebenfalls besteht die Moglichkeit, eine kollegiale Hospitation in der Seminarsit-
zung der eigenen PLG durchzufithren. Somit werden nicht nur die theoretisch-
konzeptionellen Ansdtze des PLG-Konzeptes und der kollegialen Hospitation
bearbeitet, sondern gleichzeitig auch praktisch erprobt, wodurch eine reflektierte
Praxiserfahrung der Studierenden im Seminarkontext moglich wird.

Zudem werden im Seminar verschiedene Formen des kooperativen Lernens
angewandt. Grundlegend dafiir ist der Dreischritt Think - Pair - Share (u.a.
Bonsch, 2002). Dabei wird zunéchst eine Aufgabe alleine bearbeitet (Think) und
die Inhalte anschliefflend mit dem*der Partner*in oder einer Kleingruppe geteilt
(Pair). Durch diesen Austausch erfolgt eine wechselseitige Erganzung, sodass eine
Kontrolle des eigenen Verstdndnisses gewahrleistet wird. Auch offene Fragen oder
Unsicherheiten kénnen geklart werden. Erst im dritten Schritt (Share) werden die
Ergebnisse fiir einen gréfleren Rahmen gedffnet. Hier wird zwischen Kleingrup-
penaustausch, Museumsrundgang und Prdsentationen im Plenum variiert. Mit
dieser Methode kann besonders die Entwicklung des sozialen Lernens gefordert
werden und eine verbesserte Speicherung des erlernten Wissens erfolgen (ebd.).
Die Basiskomponenten kooperativen Lernens liegen in der individuellen Verant-
wortung jedes einzelnen Studierenden gegeniiber der Gruppe sowie einer positi-
ven Abhingigkeit der Gruppenmitglieder untereinander, sodass eine gemeinsame
Verantwortung fiir jede*n Einzelne*n entsteht. Zudem werden die soziale Kompe-
tenz und die partnerbezogene Kommunikation gestirkt (Green & Green, 2005).
Diese Methode kann durch unterschiedliche Vorgehensweisen abgedndert und
dem Lerninhalt angepasst werden.



Kooperative und diagnostische Kompetenzen schérfen
3.4 Beriicksichtigung der Heterogenitit der Schiiler*innen im Lehrprojekt

In der Literatur zur Lehrer*innenkooperation hat das Konzept der PLG in den
letzten Jahren vermehrt an Bedeutung gewonnen, da ,aufgrund seiner weitaus
umfassenderen Perspektive auf Ziele, Bedingungen und Wirkungen professioneller
Zusammenarbeit in [der] Schule eine elaborierte Alternative® (Koker, 2012, S. 29)
zu anderen Konzeptionen und der empirischen Erfassung von Lehrer*innen-
kooperation an Schulen (u.a. Little, 1990; Grisel et al., 2006a) festgestellt werden
konnte. Fiir Bonsen und Rolff (2006) ist das Konzept dazu fihig, ,,den Konigsweg
fiir Qualitdtsverbesserung von Schulen und Unterricht weisen zu konnen® (ebd.,
S. 167).

Lehrerkooperation gilt als Gelingensbedingung fiir die Arbeit in PLGen und
bildet damit die Basis des Konzepts. Vordergriindig ist zudem die stindige Weiter-
entwicklung der Lehrkrifte (Professionalisierung) nach dem Motto ,Lehrer*innen
als Lerner*innen’ (ebd.).

Im Fokus der PLGen steht der Gemeinschaftsaspekt, da die Arbeitsgruppen
iiber das allgemeine Verstindnis der Zusammenarbeit von Lerngruppen oder
Teams hinaus verstanden werden:

»unter Gemeinschaften ist eine Gruppe von Menschen zu verstehen, die durch ge-
meinsames Fithlen, Streben und Urteilen verbunden sind. Sie sind personenzentriert
und befriedigen Bediirfnisse wie Vertrauen, Fiirsorge, Anteilnahme, Besorgtheit so-
wie Bindung, Verpflichtung und Verbindlichkeit.“ (Rolff, 2015, S. 564; Sennett, 2002)

Der zweite wichtige Aspekt ist die Professionalitdt der Lehrer*innen, die in diesem
Konzept besonders gefordert wird:

»Professionalitidt bedeutet qualifizierte Ausbildung und Orientierung an hohen Stan-
dards der Berufsausiibung, die zumeist von einer Berufsorganisation gesichert wer-
den, sowie Interesse an Weiterqualifikation und vor allem an Reflexion der eigenen
Arbeit.“ (Rolff, 2015, S. 565)

Die PLG-Arbeit orientiert sich an funf Kriterien, die von Newman (1994) sowie
Kruse et al. (1995) herausgearbeitet und von Bonsen und Rolff (2006) fiir den
deutschsprachigen Diskurs angepasst wurden:

1) Gemeinsame handlungsleitende Ziele:

Gemeinsame piadagogische Ziele sowie Werte und Normen bilden die Grundlage
der Teamarbeit. Diese beinhalten einen gemeinsamen Blick auf die Schiiler*innen,
die Bereiche des Lehrens und Lernens und den Lehrberuf im Allgemeinen.

2) Gemeinsamer Fokus auf das Lernen der Schiiler*innen:

Die Bediirfnisse der Schiiler*innen stehen im Fokus der Lehrtitigkeit. Es erfolgt
ein regelmafiiger, professioneller Austausch der Lehrpersonen iiber die Lernerfol-
ge, -probleme und -fortschritte der Schiiler*innen, wobei jedoch die Lernleistung
vordergriindig ist.
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3) Deprivatisierung der Unterrichtspraxis:

Unterricht ist keine private Angelegenheit, sondern wird fiir alle an der Schule
beteiligten Akteur*innen transparent. Die Lehrkrifte haben die Aufgabe, ihre Un-
terrichtspraxis gegenseitig zu teilen, zu beobachten und zu reflektieren (u.a. durch
gegenseitige Hospitationen). Berticksichtigt werden nicht nur die Methoden, son-
dern auch die dahinterstehenden Uberzeugungen der Lehrkrifte.

4) Kooperation:

Die Lehrpersonen arbeiten kontinuierlich und iiber einen lingeren Zeitraum zu-
sammen, wobei Ziele, Methoden und Standards dauerhaft diskutiert werden. Es
entsteht eine ,, Architektur der Zusammenarbeit (Bonsen, 2011, S. 105) im Kollegi-
um einer Schule.

5) Reflektierender Dialog:

Uber spezifische Situationen und Probleme im Unterricht erfolgt ein Austausch
unter den Lehrkriften - dies bietet die Gelegenheit, die eigene Praxis dauerhaft zu
reflektieren.

Eine holistische Unterrichtsentwicklung (UE) kann jedoch erst geschehen, ,wenn
alle fiinf Kriterien in ihrer Ausgestaltung auch zueinanderpassen, [erst dann] ent-
steht Koharenz, was nach allem, was wir wissen, zu wirksamer UE fiihrt“ (Rolff,
2015, S. 565).

Die Wirkungsweisen der PLG-Arbeit sind vielfiltig und konnten bereits in
empirischen Studien untersucht werden. So stellte sich heraus, dass Lehrkrifte,
die in Lerngemeinschaften arbeiten, eine grofiere Innovationsbereitschaft zeigen
(Grésel, Jager & Wilke, 2006b), eher zur Selbstreflexion bereit sind (Halbheer &
Kunz, 2009) und eine héhere Effizienziiberzeugung aufweisen (Miskel, McDonald
& Bloom, 1983). Die Lehrkrifte nehmen zudem die Schulleitung, das Schulklima
und das Kollegium positiver wahr, was wiederum zu einer hoheren Arbeitszufrie-
denheit fihrt (Halbheer & Kunz, 2009). Louis et al. (1996) stellten in ihrer Studie
heraus, dass Lehrkrafte in PLGen besser auf die individuellen Bediirfnisse der
Schiiler*innen eingehen konnen als Lehrpersonen, die ohne diese Kooperations-
zusammenhénge arbeiten. Teamarbeit hat daneben positive gesundheitliche Effekte
auf die Lehrkrifte. Es konnte festgestellt werden, dass sowohl eine Arbeitserleich-
terung als auch eine emotionale Entlastung von den Lehrkriften wahrgenommen
wird (Fussangel, 2008) und diese seltener an Burn-out erkranken (Johnson &
Johnson, 2003).

Bereits diese Ergebnisse zeigen, dass Kooperation unter Lehrkriften und insbe-
sondere in PLGen nicht nur fiir die Unterrichts- und Schulentwicklung bedeutsam
ist, sondern auch weitreichende positive Effekte auf die einzelnen Lehrer*innen
aufweisen kann. Zudem ist ein Lernzuwachs der Schiiller*innen zu verzeichnen,
der mit einer verstirkten individuellen Forderung einhergeht. Diese vielfiltigen
Griinde sprechen fiir eine Sensibilisierung der Lehramtsstudierenden fiir entspre-
chende Kooperationskonzepte bereits in der ersten Ausbildungsphase.
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3.5 Beriicksichtigung der Heterogenitit der Studierenden im Lehrprojekt

Fir das Lernen und den Studienerfolg sind laut Buf (2013) sowohl individuelle
als auch soziale Heterogenititsfaktoren relevant. Dazu gehoren u.a. die bisherige
Bildungserfahrung, das Vorwissen, unterschiedliche Kompetenzen, der kulturelle
Hintergrund von Studierenden sowie die individuellen Lernstrategien und Lern-
stile, Interessen und Neigungen, Einstellungen zum Studium sowie die Studienmo-
tivation; aber auch soziale Faktoren und die finanzielle Situation sind bedeutsam.
Viebahn (2009) hebt insbesondere die psychischen Merkmale hervor, die sich in
drei Kategorien widerspiegeln: kognitive Merkmale (u.a. Intelligenz/Begabung,
Lernstil), Merkmale beziiglich der Lernorganisation (u.a. Lern- und Studienma-
nagement) sowie motivationale Merkmale (u.a. Leistungsmotiv, Fachinteresse).
Aus der Lernpsychologie sowie der differentiellen Psychologie ist bereits bekannt,
dass ,Unterschiede im Lernverhalten, in der Lernmotivation und Lernhaltung so-
wie im Wissen und Konnen [...] direkt lernrelevant [sind] und [...] unmittelbar
den Prozess und dann auch das Ergebnis des Lernens [beeinflussen]“ (Reinmann,
2015, S. 124, Herv. i. Org.). Wenn Heterogenitit als Diversitit verstanden wird,
dann bedeutet dies fiir die Hochschullehre eine Anerkennung dieser studentischen
Vielfalt. Verbunden ist dies mit einem verstérkten potenzial-, statt defizitorientier-
ten Umgang mit den Studierenden in den Lehrveranstaltungen. Jede*r Einzelne
sollte sein Potenzial moglichst gut entfalten und ausschopfen kénnen. Der vielfach
verwendete Diversity-Ansatz fiir die Hochschullehre (u.a. Boomers & Nitschke,
2013) fokussiert ein ganzheitliches Verstdndnis von Diversitat und stellt nicht nur
einzelne Heterogenititsdimensionen bestimmter Zielgruppen in den Vordergrund
(weitere Ausfithrungen dazu siehe Rott in diesem Band).

Das Seminar zur Lehrerkooperation orientiert sich an den Grundsitzen des Di-
versity-Ansatzes und wird der Heterogenitit der Studierenden in vielfiltiger Weise
gerecht. Die Forderung nach einer kompetenzorientierten Hochschuldidaktik im
Sinne des dargestellten Modells beriicksichtigt unterschiedliche Startbedingungen
der Studierenden und verschiedene Lerntypen (Bouffier, Kehr, Limmerhirt &
Leicht-Scholten, 2014). In der methodisch-didaktischen Gestaltung des Seminars
(Kap. 3.3) werden verschiedene Methoden angewandt, um moglichst alle Studie-
renden anzusprechen. Durch eine Mischung aus selbstgesteuertem Lernen und
individuellen Lernsettings auf der einen Seite und kooperativen Lernformaten auf
der anderen Seite ist es moglich, sowohl eigenstindiges und individuelles Arbeiten
zu ermoglichen als auch die Teamfdhigkeit und die gegenseitige Unterstiitzungs-
kultur zu fordern (Harm, 2015°). Schwerpunktméfiig wird jedoch die Komponente
des kooperativen Lernens fokussiert, was nicht nur in den Seminarsitzungen, son-
dern auch in der auflerunterrichtlichen Teamarbeit zum Tragen kommt. In den
PLGen konnen die Ressourcen der Studierenden in besonderer Weise ausgeschopft
werden: Sie konnen ihre Vorerfahrungen aus den verschiedenen Ficherkombinati-

5 Vorschlage fiir eine diversititsorientierte Hochschullehre sind hier anlehnend an das
Projekt DiVers (2014) dargestellt (siehe auch http://divers.uni-koeln.de/).
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onen und Lehramtsstudiengdngen sowie unterschiedliche Praktikumserfahrungen
nutzen und gegenseitig voneinander lernen, wodurch ihre Lehrer*innenperson-
lichkeit bzw. das eigene Verstdndnis der zukiinftigen Lehrer*innenrolle weiterent-
wickelt sowie inhaltliche und methodisch-didaktische Zugéinge fiir den spiteren
Unterricht erlernt werden. Durch die Teamarbeit ist es ebenfalls moglich, dass
die Studierenden aktiv am Seminar teilhaben und die einzelnen Sitzungstermine
eigenverantwortlich mitgestalten konnen. Damit ist es moglich, im Team eigene
inhaltliche Schwerpunkte zu setzen und iiber die Auswahl der Inhalte und der
methodisch-didaktischen Gestaltung des Seminars mitzuentscheiden (ebd.).

Fir eine diversitatsorientierte Hochschuldidaktik sind zudem eine wertschét-
zende Diskussionskultur sowie eine respektvolle Feedback-Kultur bedeutsam
(Harm, 2015). Dies gilt sowohl fiir die Dozentin als auch fiir die Studierenden.
Daher nimmt das Thema Feedback einen Teil der dritten Seminarsitzung ein, in
dem tiber Feedback-Regeln und Verhaltensweisen bei der Unterrichtsreflexion ge-
sprochen wird. In jeder Sitzungsgestaltung der Teams ist es {iblich, die letzten fiinf
Minuten fiir Feedback der Kommiliton*innen beziiglich der Seminarinhalte und
der methodisch-didaktischen Umsetzung einzuplanen. Anschlieflend bekommt
die jeweilige PLG in einem personlichen Gesprich ein ausfiihrliches Feedback der
Dozentin, bei dem die positiven Aspekte besonders gewtirdigt werden sollen. Die-
ses Gesprach dient als eine wesentliche Komponente des prozessbezogenen Feed-
backs wihrend der Teamarbeitsphase. Im Vorhinein bestehen zu jeder Zeit Bera-
tungsmoglichkeiten, wenn dies gewiinscht wird. Zudem erfolgt eine verpflichtende
Konzeptbesprechung eine Woche vor der Sitzungsdurchfithrung mit der jeweiligen
PLG. Am Ende des gesamten Arbeitsprozesses, also nach der Bewertung der Aus-
arbeitung der Seminarstunde, wird ein ergebnisbezogenes Feedback angeboten,
welches auf freiwilliger Basis erfolgt.

3.6 Innovation

Die Besonderheit dieses Seminars liegt in der Bearbeitung des Themas Lehrer*in-
nenkooperation, welches in den vorherigen bildungswissenschaftlichen Ver-
anstaltungen nicht explizit in den Blick genommen wurde. Ebenso neu ist die
Teamarbeit nach dem Konzept der PLG, welches bislang in der Hochschullehre
kaum Berticksichtigung findet, jedoch fiir die angehenden Lehrkrifte eine gute
Vorbereitung auf die unterrichtsbezogene Kooperation im Schulalltag darstellt.
Fokussiert wird eine Professionalisierung der angehenden Lehrer*innen unter
Beriicksichtigung der Heterogenitdt ihrer potenziellen Schiiler*innen sowie der
inklusiven Schulentwicklung. Mit der Arbeit in PLGen kann eine individuelle For-
derung einzelner Schiiler*innen im Unterricht gelingen, Lehrkrifte werden durch
die gemeinsame Arbeit entlastet und Unterrichts- und Schulentwicklung werden
vorangetrieben. Wichtig ist in diesem Zusammenhang die Sensibilisierung fiir
kooperative Arbeitsweisen mit zukiinftigen Kolleg*innen, die sich positiv auf die
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Einstellungen der Studierenden gegentiber diesem Thema auswirken kénnen und
teamorientierte Haltungen fiir die spdtere Berufspraxis férdern. Das gesamte Se-
minar beriicksichtigt den beschriebenen Diversity-Ansatz in der Hochschullehre,
welches in vielerlei Hinsicht auch als Vorbild fiir die angehenden Lehrkrifte be-
ziiglich eines eigenen diversititssensiblen Schulunterrichts dienen soll.

3.7  Untersuchungsdesign

Laut Bortz und Doéring (2006, S. 96) ,[beinhaltet] Evaluationsforschung [...] die
systematische Anwendung empirischer Forschungsmethoden zur Bewertung des
Konzepts, des Untersuchungsplans, der Implementierung und der Wirksamkeit
sozialer Interventionsprogramme®. Demnach steht die Untersuchung des Zusam-
menhangs zwischen bestimmten Mafinahmen und den erwarteten Effekten im
Vordergrund. Ein weiteres zentrales Merkmal liegt, neben der Giite und Verwend-
barkeit des Gegenstandes (hier die Wirksamkeit des Seminarkonzeptes), in der
Verbesserung der padagogischen Praxis (Béhm-Kasper, Schuchart & Weishaupt,
2009).

Bei der Evaluation der Lehrveranstaltung wird mit einem Mixed-Methods-De-
sign gearbeitet, wobei eine Kombination aus quantitativen und qualitativen Daten
erfolgt (Kuckartz, 2014). Beide Verfahren werden in der Evaluation etwa zeitgleich
erhoben und gleichwertig in der Analyse beriicksichtigt. Laut Creswell et al.
(2003) handelt es sich bei dieser Vorgehensweise um ein ,,concurrent triangulation
design®, wobei die Schwichen einer Methode durch die jeweils andere kompensiert
wird. Die Daten werden dafiir unabhingig voneinander erhoben und anschlieffend
zusammengefithrt (u.a. Prinz & Thiinemann, 2016). Die Methodentriangulati-
on dient in diesem Fall hauptsichlich dazu, tibereinstimmende Resultate beider
Forschungsstrange herauszufiltern, aber auch ergédnzende oder widerspriichliche
Ergebnisse darzustellen.

Die quantitative Erhebung erfolgt mit einem standardisierten Fragebogen, der
von den Studierenden in einem Online-Tool am Ende des Semesters bearbeitet
wird. Inhaltlich werden sowohl Bewertungen des gesamten Seminarkonzepts als
auch der einzelnen Themen und verwendeten Methoden vorgenommen. Zudem
wird der Lernerwerb bzw. Kompetenzgewinn der Studierenden beziiglich ihrer
Erfahrungen mit der PLG-Arbeit im Seminar abgefragt.

Die qualitativen Daten werden in zwei verschiedenen Verfahren gewonnen.
Einerseits wird in der letzten inhaltlichen Seminarsitzung eine Gruppendiskussion
durchgefiihrt, andererseits werden in einer Dokumentenanalyse die Reflexionsbe-
richte der studentischen Teams analysiert. In der Gruppendiskussion werden die
Umsetzung des Lehrkonzepts sowie die Erfahrungen mit der PLG-Arbeit im Se-
minar reflektiert. Zudem wird das Prinzip der kollegialen Hospitation diskutiert.
Die Reflexionsberichte beziehen sich ebenfalls auf die eigene Teamarbeit sowie die
Ubertragung des PLG-Konzepts auf den zukiinftigen Schulalltag. Die gewonnenen
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Daten werden mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) aus-
gewertet. Das Ziel des Verfahrens liegt insbesondere in der Ordnung und Struk-
turierung von manifesten und latenten Inhalten und gilt als systematische und
intersubjektiv tiberpriifbare Textanalysemethode.

4.  Fragen einer diversitdtssensiblen Schul- und
Unterrichtsentwicklung

Das Seminar Fragen einer diversititssensiblen Schul- und Unterrichtsentwicklung
richtet sich an Masterstudierende in den Bildungswissenschaften und ist ein-
gebunden in das erziehungswissenschaftliche Lehr-Lernlabor Diagnose und
Individuelle Férderung. Ubergeordnetes Lehrziel dieses Seminars ist es, die
Studierenden fiir schulische Heterogenitit und den wertschitzenden Umgang mit
dieser im Sinne des Diversity-Ansatzes theoriebasiert kennenzulernen und hierzu
methodisch gestiitzte Erfahrungen im schulischen Feld zu sammeln. Dariiber
hinaus geht es darum, die Studierenden mit Formen péddagogischer Beobachtung
vertraut zu machen, ihnen methodisches Handwerkszeug in diesem Bereich zu
vermitteln und gemeinsam mit ihnen Analysen am eigenen Material einzuiiben.
Im Seminar wird auf eine Kooperation mit zwei Gymnasien in Nordrhein-
Westfalen und Niedersachsen zuriickgegriffen. An diesen Schulen kénnen die
Studierenden hospitieren und Formate individueller Forderung in der praktischen
Umsetzung beobachten. Zunéchst werden nun das Seminarkonzept und die damit
verbundenen Inhalte sowie die Lehrziele aufgezeigt (Kap. 4.1). Dezidiert wird auf
die Frage eingegangen, wie der Themenkomplex Heterogenitit und Inklusion
bezogen auf die Forderung von Schiiler*innen angesprochen wird (Kap. 4.2),
bevor die Einbindung der Diversitit der Studierenden im Lehrprojekt offengelegt
wird (Kap. 4.3). Das Innovationspotenzial der Veranstaltung wird exploriert (Kap.
4.4) sowie abschlieflend Forschungszuginge fiir das Projekt aufgezeigt (Kap. 4.5).

4.1 Seminarkonzept und Inhalte
Die Lehrveranstaltung teilt sich in drei Blocke auf: den theoretischen Grundlagen-
teil, den Feldzugang und die Werkstattarbeit.

Block I: Theoretische Grundlagen

Als Basis wird mit den Studierenden zunichst an den zentralen Begriffen gear-
beitet: Wie hdngen die Konstrukte Inklusion, Diversitat, Heterogenitdt und Inter-
sektionalitit zusammen? Welche Programme sind diesen Begrifflichkeiten in der
Schulpadagogik eingeschrieben? Und welche Rolle spielt in diesem Kontext die
individuelle Forderung? Mit den Studierenden wird an Grundlagentexten, etwa
aus Lexika, zu diesen Begriffen gearbeitet. Als Ergebnis erarbeiten die Studieren-
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den ein Modell, das den Zusammenhang der Begrifflichkeiten offenlegt und eine
Strukturierung im Themenfeld erméglicht.

Biografische Zuginge werden neben den theoretischen Auseinandersetzungen
in das Seminar eingebunden. Ziel dieser sehr auf die Personen zugeschnittenen
Arbeit ist das Aufdecken der individuellen Verstehensweisen der Begriffe und
Konzepte, das Erkennen und Reflektieren eigener Schulerfahrungen, aber auch
weiterer padagogischer Erlebnisse und die Kontrastierung der eigenen Erfahrun-
gen mit denen anderer Studierenden.

Provozierende Schreibanldsse zu Modellen, Textstellen aus Kinder-, Jugend-
und Fachliteratur werden den Studierenden im Seminar angeboten, um die Refle-
xionsarbeit weiter zu unterstiitzen.

Als Vertiefung wird das diskursive Thema Begabungsforderung im Seminar
aufgearbeitet. Begabungsforderung ist fiir die Schulen, in denen die Studierenden
im zweiten Block ihre Beobachtungen machen kénnen, ein wichtiger Impuls fiir
die Schul- und Unterrichtsentwicklung. Nach der Auseinandersetzung mit Fragen
der Inklusion und Heterogenitdt wird durch das Bearbeiten der Heterogenitits-
dimension Begabung eine Zuspitzung im Seminar ermdglicht. Dies fiihrt unter
anderem dazu, dass die Studierenden sich bewusst mit Fragen der Bildungsge-
rechtigkeit, des Labelings von Schiiler*innen und der Bildungsidee an Gymnasien
beschiftigen konnen.

Ausgehend hiervon werden Konzepte der Schul- und Unterrichtsentwicklung
mit den Studierenden bearbeitet. Dies ist im Kontext der Kooperation mit den
Schulen von besonderer Wichtigkeit und soll den Studierenden aufzeigen, welche
Impulse aus der Beschaftigung mit dem Themenfeld Inklusion und Heterogenitit,
aber auch mit dem spezifischen Zugang der Begabungsférderung gegeben werden
konnen.

Das Konzept des adaptiven Unterrichts, welches fiir Umsetzungsformen schu-
lischer individueller Férderung als wirkungsvoll gilt (Fischer et al., 2014a), wird
als eine Unterrichtsstrategie besonders herausgearbeitet. An diesem strukturierten
Konzept konnen die Studierenden mit ihren personlichen Erfahrungen aus Schule,
Praxisphasen und weiteren pddagogischen Tatigkeiten ankniipfen und entspre-
chend vertiefend lernbiografische Aspekte in das Seminar einbringen.

Block II: Feldzugang

Bevor die Studierenden fiir mindestens zwei Schulstunden an einem der beiden
kooperierenden Gymnasien hospitieren und den Unterricht beobachten, setzen sie
sich mit den konzeptionellen Uberlegungen der Schulen zum Themenbereich der
individuellen Férderung auseinander. Hierzu betreiben sie im Seminar exemplari-
sche Dokumentenanalysen (Wolff, 2013) und bereiten so die Hospitationstermine
vor. Dieser Zugang sensibilisiert die Studierenden fiir schulpraktische Verstehens-
weisen von individueller Férderung und verdeutlicht die Zielsetzungen der Schu-
len.
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Die Beobachtung péadagogischer Praxis ist ein weiterer Baustein, der mit den
Studierenden systematisch aufgearbeitet wird. Die Studierenden lernen die wissen-
schaftliche Beobachtung als geplante, aufmerksame und zielgerichtete Wahrneh-
mung (Merkens, 2007, S. 26) kennen, die dem Erkennen von Strukturen, Mustern
und Verhaltensweisen im padagogischen Kontext dient. Im Seminar setzen sie sich
zundchst mit bestehenden Beobachtungsprotokollen auseinander und entwickeln
auf dieser Basis Qualitdtsstandards, die es den Studierenden ermdglichen sollen,
das eigene Beobachten in den Schulen zu systematisieren und kritisch zu reflek-
tieren (de Boer, 2012). Mittels Leitfragen wie etwa Sind Verlauf und Geschehen der
Situation fiir Lesende nachvollziehbar dargestellt? oder Inwieweit wird die Subjekti-
vitdt der Beobachtungen deutlich gemacht? werden die gegebenen Beobachtungen
auf ihre Qualitdt hin untersucht. Damit wird das Ziel verfolgt, die Studierenden
fiir die eigene Beobachtungsarbeit zu sensibilisieren.

Die Rolle der Beobachtenden wird im Seminar thematisiert sowie auch die
notwendige Konzentration auf einzelne Aspekte im padagogischen Feld. Mit Blick
auf die Beobachtungen ist damit das Ziel verbunden, ,die Alltagsorganisation in
sozialen Kontexten zu erfassen (Merkens, 2007, S. 27).

Fiir die Schulbesuche konnen die Studierenden einen Beobachtungsbogen als
Orientierungsrahmen nutzen. Bevor sie in die Schulen gehen, sollen sie, mit Blick
auf den ersten Block im Seminar, fiir sich selbst festlegen, was sie beobachten
mochten. In Anlehnung an Reh (2012, S. 116) konnen die Studierenden aus finf
Schwerpunkten (zeitliche oder raumliche Strukturen, Verhalten der Lehrpersonen
oder der Schiiler*innen, Rolle des Arbeitsmaterials) wihlen, diese aber auch im
Sinne der eigenen Interessen und Perspektiven verfeinern oder abandern.

Im Feld schreiben die Studierenden ihre Notizen in Anlehnung an ethnogra-
fische Beobachtungen auf (Breidenstein et al., 2015, S. 66). Ziel ist es, moglichst
alles das aufzunehmen, was wahrgenommen wird und was nicht verstanden wird.
Vorgabe ist, die Situationen zunichst soweit wie moglich (vor-)urteilsfrei zu be-
schreiben.

Die Studierenden beobachten mindestens zwei Schulstunden, viele nutzen aber
auch ganze Schulvormittage oder besuchen die Schulen an mehreren Terminen.
Beobachtet werden konnen reguldre Unterrichtsstunden, aber auch spezielle An-
gebote wie Erginzungsstunden oder Arbeitsgemeinschaften. Moglich ist auch ein
Besuch von Schulveranstaltungen, wie etwa die Teilnahme an Wandertagen.

Block III: Werkstattarbeit

Zuriick im Seminar geht es fiir die Studierenden darum, aus ihren handschrift-
lichen Feldnotizen Beobachtungsprotokolle zu erstellen, die wissenschaftlichen
Kriterien geniigen. Hierzu setzen sie sich im Seminar mit Formen der Dokumen-
tation auseinander. Die Studierenden arbeiten Schwerpunkte heraus, die zur Aus-
wertung herangezogen werden sollen. An dieser Stelle dndert sich die Struktur des
Seminars von einer eher klassischen Form im ersten Block hin zu einer Arbeit, die
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sich an der Werkstitten-Idee orientiert. Hier bringen die Studierenden ihr eigenes
Material ein und setzen die Punkte fest, an denen sie weiterarbeiten mochten.

Zu Beginn dieser Arbeit konnen die Studierenden iiber ihre Erfahrungen in
den Schulen im Seminar berichten. Durch die Erzihlungen der anderen Studie-
renden erhalten sie ibergreifend einen Einblick in das jeweils individuelle Erleben
des Unterrichts an den Schulen. Erfahrungsgemaf zeigen sich bereits hier wichtige
Themen oder Fragen, die an Schliisselszenen festgemacht werden kénnen und zur
weiteren Diskussion einladen. In Kleingruppen stellen sich die Studierenden ihre
Beobachtungsprotokolle gegenseitig vor. Dabei arbeiten die gleichen Gruppen zu-
sammen, die gemeinsam in den Schulen waren. Auf diese Weise ist es moglich,
offene Fragen zu thematisieren, andere Perspektiven einzufordern und die Pro-
tokolle aus den gleichen Unterrichtssituationen miteinander zu vergleichen. Dies
ist die Basis fiir die Weiterentwicklung des eigenen Beobachtungsprotokolls (Rott,
2018, i.E.).

Die Studierenden haben die Mdglichkeit, ihre eigenen Einschétzungen zu re-
flektieren und zu systematisieren. Als wichtig erachtete Punkte werden herausge-
arbeitet und zur Diskussion gestellt. Zudem zeigt sich, welche Themen vertiefend
bearbeitet werden miissen, etwa durch theoretische oder empirische Texte als
Grundlage fiir eine wissenschaftliche Auseinandersetzung mit den eigenen Beob-
achtungsprotokollen.

Im Werkstattmodus entstehen auf diese Weise Beobachtungsskripte, mit de-
nen die Studierenden weiterarbeiten kénnen. Sie entscheiden sich fiir einzelne
Sequenzen oder thematisch zusammenhingende Ausschnitte aus ihren Beobach-
tungsprotokollen, die vertiefend analysiert werden sollen. Durch das Einbinden
der anderen Studierenden in die eigenen Uberlegungen werden die Perspektiven
der Studierenden geweitet. Moglich ist dies etwa durch das gegenseitige Lesen der
jeweiligen Beobachtungspassagen.

4.2  Beriicksichtigung der Heterogenitit der Schiiler*innen im Lehrprojekt

Die Heterogenitéit der Schiiler*innen wird in allen drei Seminarblocken themati-
siert und bietet einen wichtigen Zugang fiir die Studierenden. Eine der leitenden
Fragen ist, wie die Schulen auf Heterogenitit reagieren, welche Konzepte sie nut-
zen und wie sich diese in der realen Unterrichtssituation ausgestalten. Die theo-
retische Andockung an das Thema im ersten Teil des Seminars bietet hierfiir die
entsprechenden Grundlagen. Wichtig erscheint eine begriffliche Kldrung, um ein
gemeinsames Sprachverstdndnis bei den Studierenden zu ermdglichen und so eine
Diskussionsbasis zu schaffen.

Der Gang in die Schule und die Erfahrungen vor Ort bieten den Studierenden
die Moglichkeit, die theoretischen Konstrukte mit der schulischen Realitdt abzu-
gleichen. Dabei liegt ein wichtiger Fokus auf den Schiiler*innen im Unterricht.
Deren Unterschiedlichkeit fordert die Studierenden in ihren Beobachtungen he-
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raus. In der Seminarpraxis wird deutlich, dass die Beobachtungen der Studieren-
den dadurch gelenkt werden, was ihnen auffillt und was sie irritiert. Oftmals sind
es Fragen von Unterrichtsstérungen, die Moglichkeiten selbstregulierten Lernens
in offenen Unterrichtsformen oder nach Chancen individueller Potenzialentwick-
lung - auch Fragen der Bildungsgerechtigkeit, die die Studierenden mit den Mate-
rialien in den Seminarkontext einbringen, kommen vor.

4.3  Beriicksichtigung der Heterogenitiit der Studierenden im Lehrprojekt

Die Diversitét der Studierenden wird in allen drei Seminarphasen auf unterschied-
liche Weise angesprochen. Im ersten Block geht es nicht nur darum, eine gemein-
same begriffliche Basis zu finden, sondern auch, sich die eigenen Verstehenswei-
sen, Erfahrungen und Vorurteile bewusst zu machen. Dies geschieht beispielsweise
durch die Beschiftigung mit den Personlichkeitsebenen von Loden und Rosener
(1991) in einer fiir den padagogischen Kontext angepassten Version. Dabei werden
die innere, duflere und organisatorische Dimension der Personlichkeit dem Modell
folgend beibehalten, aber auch schulpidagogische Aspekte erganzt bzw. einge-
bracht. Die Studierenden setzen sich in dieser Arbeitsphase mit dem Komplex der
Personlichkeitsmerkmale auseinander, erkennen optimalerweise die Verschrin-
kungen der Ebenen im Sinne der Intersektionalitit und reflektieren dieses Bild
von Vielfalt fiir die Aufgaben in der schulpadagogischen Praxis. Dabei werden
auch die intrapersonalen Facetten der Studierenden angesprochen. Anschlussfihig
sind hier Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit, aber auch aus Praxisphasen im
bereits abgeschlossenen Bachelorstudium.

Im zweiten Block kénnen die Studierenden frei entscheiden, welche Facetten
des Unterrichts sie sich anschauen wollen und welchen Beobachtungsfokus sie in
ihren Hospitationen legen mochten. Dabei werden die Vorerfahrungen der Studie-
renden vorab thematisiert. Im Seminar wird die Frage gestellt, welches Interesse
und welche Erwartungen sie haben, wenn sie in die Schule gehen, um dort zu be-
obachten. Dies richtet den Blick der Studierenden auf eingrenzbare Bereiche und
macht das Beobachten operationalisierbar. Gleichzeitig geht es aber auch darum,
die Studierenden anzusprechen und ihnen bewusst die Freirdume fiir eigene Beob-
achtungen zu eroffnen.

Im dritten Block tibernehmen die Studierenden in der Werkstattarbeit einen
Grofiteil der Verantwortung fiir die Seminargestaltung. Sie stellen die Fragen, de-
nen sie auf Grundlage ihrer Beobachtungen nachgehen wollen, setzen thematische
Fokussierungen fest und beteiligen sich verstirkt an der Seminargestaltung. Zu-
dem wird durch das Arbeiten im Werkstattmodus die Standortgebundenheit der
Studierenden in ihrem personlichen Zugang zur piddagogischen Praxis deutlich.
Indem sie die eigenen Beobachtungen mit den anderen Studierenden austauschen,
die Notizen gegenseitig lesen und sich Riickmeldungen geben, wird ihnen auch
selbst noch einmal verstirkt deutlich, welche normativen Vorstellungen sie von



Kooperative und diagnostische Kompetenzen schérfen

Schule und Unterricht mitbringen, welche Angste und Schwierigkeiten sie mit
ihrem spiteren Beruf verbinden und welche Fragen sie mit Blick auf den Schul-
kontext haben.

4.4 Innovation

Erfahrungsbasiert lasst sich sagen, dass die Studierenden Konzepte wie Inklusion,
Diversitit, Heterogenitdt oder auch individuelle Forderung als begriffliche Hiillen
wahrnehmen, die stark theoretisch orientiert sind und sich in der Schulpraxis nur
schwer umsetzen lassen. Dieses Seminar setzt unter anderem an dieser Kritik an
und bietet den Studierenden Zugéinge zu schulischer Praxis, in denen eine theo-
rieorientierte Reflexion mit Blick auf dieses Themenfeld stattfinden kann. Anders
als in Praxisphasen ist die Hospitation an den Schulen zumeist auf zwei Schulstun-
den begrenzt — es gibt also nur einen kleinen Ausschnitt schulpraktischer Realitit,
den die Studierenden wahrnehmen konnen. Durch die Methode der Beobachtung
erfolgt eine weitere Fokussierung. Die Studierenden lernen, sich methodisch ab-
gesichert mit wahrgenommener Praxis zu beschiftigen. Sie lernen, sich zu ihren
eigenen Beobachtungen kritisch-reflexiv zu verhalten und diese entsprechend zu
hinterfragen. Sie sind in diesem Format befreit vom Handlungsdruck und kénnen,
aus ihrer Beobachterrolle heraus, situative Begebenheiten isoliert betrachten. Dies
kann den Blick auf die schulische Praxis schiarfen und Anregungen fiir das weitere
Studium geben.

Zudem wird die Frage der diagnostischen Kompetenzen bei den Studierenden
angesprochen. Durch das Beobachten in der schulischen Situation werden sie sich
bewusst, wie regelgeleitetes Beobachten funktioniert und sich vom alltaglichen Be-
obachten unterscheidet. In der Auseinandersetzung mit den anderen Studierenden
wird ihnen zusitzlich vor Augen gefiihrt, dass Wahrnehmungen ein und derselben
Situation unterschiedlich sein kénnen. Dies relativiert das eigene Handeln und
verdeutlicht, wie wichtig die Reflexion der individuellen Zugangsweisen ist. Auch
wenn in diesem Seminar nicht angestrebt wird, Unterricht selbst zu planen und
durchzufiithren, so bietet die distanzierte Haltung dennoch die Chance, sich mit
alternativen Umsetzungsmaoglichkeiten zu beschiftigen.

In den ersten drei Semestern haben sich zudem fiir einige Studierende viele
weiterfithrende Fragen ergeben. Durch die Kooperation mit den Schulen war es
moglich, den Studierenden weitere Erfahrungsrdume zu 6ffnen. Auf diese Weise
entstanden Masterarbeiten, in denen Beobachtungssequenzen in ihren Tiefen-
strukturen analysiert, Verstehensweisen von Begabung von Lehrpersonen bearbei-
tet und Kompetenzen des selbstregulierten Lernens auf Seiten der Schiiler*innen
erhoben wurden oder in denen die Frage nach der Gesundheit der Lehrer*innen
gestellt wurde. Zudem haben Studierende an einer der Schulen ein Akademiefor-
mat etabliert, in dem Schiiler*innen interessenorientiert aufiercurriculare Themen
bearbeiten konnen (Beilmann et al., 2018).
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4.5 Skizzierung des Untersuchungsdesigns

Das Lehrprojekt Fragen einer diversitdtssensiblen Schul- und Unterrichtsentwicklung
bietet verschiedene Optionen fiir Forschungsfragen. Zentral geplant ist allerdings
zunéchst die differenzierte Darstellung der hochschuldidaktischen Methoden. Da-
riiber hinaus sollen iiber das Lehrformat mit Blick auf Beobachtungen als Zugang
zur schulischen Praxis Analysen erstellt werden, die die Studierenden selbst in den
Blick nehmen und helfen sollen, die normativen Vorstellungen aufzudecken und
in der Hochschuldidaktik bearbeitbar zu machen. Erste Schritte wurden hierfiir
bereits in Workshops auf zwei Tagungen® gemeinsam mit Andreas Feindt vorge-
nommen, der in einem dhnlichen Kontext Lehrveranstaltungen anbietet. Von Inte-
resse sind zudem die Partizipationsmoglichkeiten der Studierenden als ein Faktor
fiir Seminarentwicklungen.

5. Fazit

Die Professionalisierung angehender Lehrpersonen erfordert den Zugang zu un-
terschiedlichen Themen, Kontexten und schulpraktischen Feldern. Die in diesem
Beitrag vorgestellten Lehrformate aus der Erziehungswissenschaft bieten, jeweils
auf unterschiedliche Weise, Chancen zur Auseinandersetzung mit Entwicklungsbe-
reichen im Kontext von schulischer Heterogenitit. Wahrend das Erproben koope-
rativer Lehr- und Lernformen fiir die Studierenden Ankniipfungspunkte fiir die
strukturellen Entwicklungen in einer sich verdndernden Schullandschaft bieten, ist
die Schulung der Beobachtungsfahigkeit sowohl auf die Reflexion der Wahrneh-
mungen der Studierenden im Allgemeinen als auch auf das Training der diagnos-
tischen Kompetenzen im Speziellen ausgelegt.

Wie oben aufgezeigt, bietet die Orientierung an Kompetenzmodellen wie der
Adaptiven Lehrkompetenz von Fischer et al. (2014a) eine Strukturierungshilfe so-
wohl fiir die Lehrenden als auch fiir die Studierenden selbst. Diese erhalten durch
ebendiese Modelle die Moglichkeit, die komplexen Anforderungen an die per-
sonliche Professionalisierung zu systematisieren. Dies schaftt Perspektiven fiir die
Bearbeitung komplexer Handlungsbereiche, die im Sinne der Lehrer*innenbildung
auch zukiinftige Bereiche umfassen kénnen.

Im Kontext der Qualititsoffensive Lehrerbildung ergeben sich zusitzliche
Gestaltungsrdume, in denen Studierenden entsprechende Angebote unterbreitet
werden kénnen. Perspektivisch ergibt sich hieraus die Anforderung an die Lehren-

6 Der Workshop ,,Die doppelte Reflexivitdt forschenden Lernens. Einblicke in Beob-
achtungsprozesse im Kontext von Heterogenitit® wurde zundchst auf der Tagung
»Forschendes Lernen - The wider View® in Miinster (27.09.2017) durchgefiihrt und
fir den Programmworkshop der Qualitatsoffensive Lehrerbildung ,,CHANcen GE-
stalten — Inklusionsorientierung in der Lehrerbildung als Impuls fiir Entwicklungs-
prozesse in Hochschulen® an der TU Dortmund (20.02.2018) weiterentwickelt.
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den, bewihrte Konzepte auch tiber den begrenzten Forderzeitraum hinaus in der
Lehre aufrecht zu erhalten. Notwendig erscheinen hierfiir Mafinahmen, die sin-
guldre Angebote biindeln und in ein entsprechendes Curriculum tiberfithren. Mit
der Qualitatsoffensive Lehrerbildung sind hierfiir Rahmenbedingungen geschaften
worden, die einen solchen ersten Schritt erméglichen konnen.
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Heterogenitit in der universitiren Lehrer*innenbildung:
Perspektiven, Begriffe und Ansitze in der Qualititsoffensive
Lehrerbildung Miinster - eine Standortbestimmung

Heterogenitat im Bildungskontext ist mehr als ein bildungspolitisches Schlagwort.
Sie ist eine paddagogische und systemische Herausforderung, die faktisch schon im-
mer bestand, aber erst seit vergleichsweise kurzer Zeit fokussierter und expliziter
auf der diskursiven Ebene und in Bezug auf didaktische Elemente in der deut-
schen Bildungslandschaft angesprochen wird. Die Vielfalt der Zuginge zu, Ein-
ordnung von und Umgangsmoglichkeiten mit Heterogenitit wird in dem vorlie-
genden Band sehr deutlich sichtbar. Dabei lassen sich verschiedene Schwerpunkte
sowie viele Gemeinsamkeiten hinsichtlich der verwendeten Begrifflichkeiten,
der hochschuldidaktischen Perspektiven, innovativer Elemente in der Lehre und
methodischer Zugénge ausmachen. Ausgehend von den Fachkulturen, die in der
Qualitatsoffensive Lehrerbildung am Hochschulstandort Miinster die Lehrangebo-
te pragen, werden die unterschiedlichen Gestaltungs- und Beschreibungsmomente
deutlich.

Diese Standortbestimmung stellt einen Versuch dar, die verschiedenen Einzel-
projekte auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede hin zu beschreiben. Im Sinne
der interdisziplindren Zusammenarbeit in der Lehrer*innenbildung liegt hierin
die Chance, gemeinsame Kerne der hochschuldidaktischen Arbeit zu beschreiben,
ohne dass die fachkulturellen Kontexte verschwimmen. Anhand von vier Leitfra-
gen werden die Lehrprojekte, die in diesem Band vorgestellt werden, im Folgen-
den charakterisiert.

Begonnen wird mit der Begriffsarbeit (Welche Gemeinsamkeiten lassen sich in
der Begriffssetzung finden?), da davon ausgegangen werden kann, dass die Verste-
hensweisen von Heterogenitdt die Basis fiir hochschuldidaktische Angebote dar-
stellen. Welche hochschuldidaktischen Perspektiven werden eridffnet? — dies ist die
zweite Frage, die an die Beitrdge herangetragen wird. Hierbei geht es darum zu
beschreiben, wie die Autor*innen ihre Lehre konzipieren, welche didaktischen Zu-
giange gewahlt werden und welche Moglichkeiten die Lehrenden wihlen, um die
Lehre auszugestalten.

Die Einzelprojekte, die durch die Qualititsoffensive Lehrerbildung unterstiitzt
werden, stellen nur einen Bruchteil des Lehrangebots fiir Lehramtsstudierende
dar. Ziel der Lehrprojekte ist es daher auch, Elemente zu entwickeln, die in andere
Formate tibertragen und nach Beendigung der Férderung durch den Bund weiter-
gefithrt werden konnen (Welche Anschlussmaoglichkeiten fiir innovative Lehre lassen
sich erkennen?).

Die Qualititsoffensive Lehrerbildung ist kein genuines Forschungsprojekt, die
Qualititsverbesserung der Lehrer*innenbildung steht im Fokus der Gesamtmaf3-
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nahme. Nichtsdestoweniger bieten die Projekte innerhalb der Qualititsoffensive
Lehrerbildung am Hochschulstandort Miinster die Moglichkeit, evaluative Formen
zu erproben, mit denen Lehrformate etwa auf Wirksamkeit oder Nachhaltigkeit
hin untersucht werden kénnen. Gefragt wird entsprechend: Welche Forschungsper-
spektiven helfen, didaktische Angebote zu untersuchen?

Begrifflichkeiten

Bereits die begriffliche Einordnung im Themenfeld Heterogenitit aus den ein-

zelnen innovativen Lehrprojekten heraus lasst den Schluss zu, dass es viele sich

iiberlagernde und tiberlappende, teilweise aber auch kaum miteinander vereinbare

Perspektiven auf Heterogenitit gibt. Dies scheint zum einen problematisch: Eine

Begriftskldrung konnte etwa fiir die Thematisierung im theoretischen Diskurs oder

im didaktischen Kontext, sei es in der Lehrer*innenbildung oder im Schulunter-

richt, von besonderer Bedeutung sein. Denn die Frage ist, ob tiber das Gleiche

gesprochen wird, wenn die Vokabel Heterogenitdt genutzt wird (Trautmann &

Wischer, 2011). Eine gemeinsame Verstindigung tiber Art und Konsequenzen des

Gegenstands Heterogenitdt schafft die Grundlage fiir praxisorientierte Ansitze,

die auch fiir das Kompetenzprofil angehender Lehrkrifte wichtige Beitrige leisten.

Zum anderen ist diese Vielfalt an begrifflichen Setzungen aber auch nachvollzieh-

bar: In den Fachkulturen haben sich, mit Blick auf die zu bearbeitenden Gegen-

stande, unterschiedliche Traditionen entwickelt, die im Sprechen tiber Heteroge-
nitdt Beriicksichtigung finden. Diese Spezifika sind also auch eine Art Qualitéts-
merkmal. Es geht nicht darum, eine bestimmte Perspektive als die einzig mogliche
zu setzen. Die Stofirichtung, die verfolgt wird, ist aber iiber die Einzelprojekte
hinweg die gleiche: Es geht den Autor*innen darum, Perspektiven fiir angehende

Lehrpersonen zu geben, um im schulischen Kontext mit Fragen der Heterogenitét

arbeiten zu konnen (Budde, 2017). Letztendlich lassen sich hierbei drei Zugangs-

wege herausarbeiten:

o Die Schiiler*innen sind Adressat*innen; sie sollen die Méglichkeit erhalten, sich
gemaf ihren Moglichkeiten individuell entwickeln zu kénnen.

» Die (angehenden) Lehrpersonen sollen Perspektiven entwickeln, was unter Hete-
rogenitdt theoretisch gefasst ist und wie sich dieses Themenfeld in ihrem pddago-
gischen Handeln wiederfinden kann.

» Dass Heterogenitit ein theoretisches Konstrukt ist und hiermit machtspezifische
Fragen verbunden sind, erdffnet den systembezogenen Raum.

Im hochschulischen Feld der Lehrer*innenbildung spielt Heterogenitit auf ver-
schiedenen Ebenen eine Rolle: Es gilt, die Studierendenschaft adiquat auf die
Berufstitigkeit vorzubereiten, die wiederum im Umfeld von Individuen und Rah-
menbedingungen stattfinden wird, die sich ihrerseits durch eine grofie Heterogeni-
tat auszeichnen. Dabei ist die Orientierung am Diversity-Ansatz eine Moglichkeit,
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Studierende anzusprechen und ihnen Perspektiven fiir Entwicklungen aufzuzeigen
(vgl. etwa Rott in diesem Band).

Wiinschenswert erscheint es an dieser Stelle, die Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede der fachlichen und methodischen Zuginge quasi als Abbildung der
Heterogenitdt in der Lehrer*innenbildung wertzuschédtzen und miteinander in
Beziehung zu setzen. Ein fachlich-inhaltlicher und auch methodisch-didaktischer
Austausch zwischen den an der Lehrer*innenbildung beteiligten Akteur*innen
birgt demnach grofles Potenzial fiir eine weitsichtige Gestaltung von Curricula
und Lernprozessen, die es Studierenden noch mehr als jetzt in ihrem Professio-
nalisierungsprozess ermoglicht, zu einer Lehrperson zu werden, die sich der Hete-
rogenitit der Kolleg*innen, der Schiiler*innen und der Bildungsprozesse bewusst
ist. Hinzu kommt das Bewusstsein dafiir, dass das Sprechen {iber Heterogenitét
ein Diskurs ist, dass hier etwa Fragen der sozialen Ungleichheit verhandelt werden
und dass diese gesamtgesellschaftlichen Auseinandersetzungen in die Schule hi-
neingetragen werden, die Schule somit zu einem Ort wird, die selbst Heterogenitat
und Differenz erzeugt.

Damit einhergehend ist die Hoffnung verbunden, dieser Heterogenitit durch
flexibel und situationsgerecht verfiigbare und einsatzbereite Methoden und Ver-
haltensweisen zu begegnen und Heterogenitéit auf diese Weise weniger als Abwei-
chung vom eigentlich Normalen, sondern ihrerseits als Normalitdt zu verstehen.
Salopp formuliert: Heterogen ist das neue Normal. Die hier aufgezeigten Ansitze
und Zuginge bieten dafiir einen reichen Fundus an Moglichkeiten, der auch dazu
beitragen diirfte, Lehrer*innen Selbstwirksamkeit und Selbstbewusstsein sowie die
notigen Kompetenzen fiir eine adaptive Unterrichtsgestaltung zu verschaffen, die
allen Schiiler*innen zugutekommt.

Tanja Sturm bietet in ihrer Reflexion eine Grundlage fiir die begriffliche Diffe-
renzierung und die Betrachtung verschiedener theoretischer Perspektiven. Deutlich
wird der Appell, immer den gesamten Diskurs zu betrachten und einzubeziehen und
insbesondere das Thema Heterogenitit nicht auf einzelne Blickwinkel zu verkiirzen.
Es besteht demnach immer eine notwendige Kontextualisierung durch den Zeitgeist
und den gesellschaftlichen Rahmen. Es wird herausgestellt, dass ein Verzicht auf
Kategorisierungen die Realititen und Komplexitit gesellschaftlicher Ungleichheiten
ausblendet.

Gesellschaftliche Rahmenbedingungen und Sachzwinge sollten entsprechend
auch thematisiert werden, weil diese ebenfalls die Bildung beeinflussen. Das
Organisations- bzw. Unterrichtsmilieu formt Regeln und Verhalten der Unter-
richtsakteur*innen, was zu dem Schluss fiihrt, dass nicht nur Lehrkrifte, sondern
alle Akteur*innen und das gesamte Bildungssystem vor dem Hintergrund gesell-
schaftlicher Besonderheiten sich der Aufgabe der Begegnung von Heterogenitat
gegeniibersehen. Es kann nicht allein Aufgabe oder Moglichkeit der Lehrkrifte
sein, Ungleichheiten auszugleichen (Trautmann & Wischer, 2011).

In den Einzelbeitrdgen zu den innovativen Lehrprojekten werden Heterogenitat
und Diversitdt teilweise nahezu synonym verwendet. Hauptsachlich wird dabei
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die interindividuelle Heterogenitét fokussiert, Scholl und Dutke beziehen auch die
intraindividuelle Heterogenitdt der Studierenden und der Schiiler*innen ein. Bei
Schéll und Dutke sowie Diising, Gresch und Hammann, Auditor und Schuma-
cher und Schriifer wird auch die Reflexion der studentischen Heterogenitdt zum
Thema. Verschiedene Ebenen der Heterogenitit werden aus den Fichern selbst
als Inhalt und Methode v