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Abstract

Der vorliegende Beitrag thematisiert die Relevanz der adaptiven Lehrkompetenz und padagogischen Haltung im
Kontext der inklusiven Lehrerbildung. Ausgewahlte, in der allgemeinen Schulpddagogik verankerte Forschungs-
und Entwicklungsprojekte der Aus- und Weiterbildung von Lehrkréften werden vorgestellt. Die skizzierten Pro-
jekte fokussieren den Aufbau adaptiver Lehrkompetenzen in der Individuellen Forderung und potential-
orientierter Haltungen in der Inklusiven Bildung. Des Weiteren werden Zusammenhdnge zwischen padagogisch-
didaktischen und inklusionsbezogenen Einstellungen eruiert.
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Einleitung

Eine inklusionsbezogene Weiterentwicklung der Lehrerbildung kann sich nicht darauf
beschranken, Sonderpiddagog/inn/en darauf vorzubereiten, ihre eine spezifische Gruppe
von Schiiler/inne/n adressierenden unterrichtlichen Angebote in der allgemeinen statt in
der Forderschule bereitzustellen. ” (Heinrich, Urban & Werning, 2013, S. 95)

Derzeit wird in Deutschland die Debatte tiber Inklusive Bildung zumeist auf die Frage der
gemeinsamen Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit und ohne sonderpidago-
gischen Forderbedarf eingeengt. Dementsprechend werden die spezifisch inklusionspada-
gogischen Anforderungen an die Lehrerbildung zumeist aus einer tradierten sonderpada-
gogischen Warte definiert. Da Inklusion in einem umfassenden, international tblichen
Verstindnis jedoch alle Diversititsebenen in den Blick nimmt und die schulische
Realisierung Inklusiver Bildung als schulpadagogisches nicht als singular sonderpadago-
gisches Thema versteht, kommt der schulpadagogisch-orientierten Lehrerbildung im
inklusiven Kontext eine besondere Bedeutung zu. Gemdll diesem umfassenden
Inklusionsverstandnis und den daraus resultierenden zusdtzlichen schulischen
Anforderungen wird die adaptive Lehrkompetenz zunehmend relevant, die in der Lehrer-
ausbildung einen zentralen Platz einnehmen sollte.

Der vorliegende Beitrag gibt aufbauend auf theoretischen Uberlegungen zur adaptiven
Lehrkompetenz und padagogischen Haltung in der inklusiven Lehrerbildung einen Uber-
blick tiber ausgewahlte schulpadagogisch verankerte Forschungs- und Entwicklungspro-
jekte im Rahmen der Aus- und Weiterbildung von Lehrkréften, die an Standorten ohne
sonderpadagogische Lehrerbildung durchgefiihrt werden. Zunéchst wird dabei skizziert,
wie sich der Aufbau adaptiver Lehrkompetenz und einer potentialorientierten Haltung im
Kontext einer inklusiven Individualférderung im Rahmen unterschiedlicher Interventions-
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studien gestaltet. Abschlielend erfolgt eine Zusammenfiihrung ausgewahlter padagogisch-
didaktischer und inklusionsbezogener Einstellungskonstrukte, die als Ausgangspunkt zur
Reflexion des eigenen Professionsverstandnisses und Unterrichtshandelns genutzt werden
konnen.

Adaptive Lehrkompetenz in der Lehrerbildung

Die Auseinandersetzung mit Kompetenzen in der Lehrerbildung ist ein virulentes Thema:
Kompetenz ist selbst ein Zielbegriff (Maag Merki, 2009), auf den Aus- und
Weiterbildungsprozesse von Lehrpersonen ausgerichtet sind. Zudem liefert die
Kompetenzorientierung in diesen Kontexten sowohl Operationalisierungs- als auch
Systematisierungsmoglichkeiten (Arning, 2000).

Die Kompetenzen von Lehrpersonen, die fiir die Umsetzung einer Individuellen
Forderung im Kontext Inklusiver Bildung (Fischer, 2013) durch Aus- und Weiterbildungs-
prozesse unterstiitzt werden konnen, lassen sich im Zusammenspiel verschiedener
Kompetenzansitze beschreiben. Das Konzept der adaptiven Lehrkompetenz (Beck et al.,
2008), die in den hier diskutierten Malknahmen angestrebt wird, ist ausgerichtet auf den
Unterricht und damit auf das Kerngeschift der Lehrpersonen (Terhart, 2007). Sie kann als
Fahigkeit einer Lehrperson verstanden werden, die Planung und Durchfiihrung des
,Unterrichts so auf die individuellen Voraussetzungen und Maoglichkeiten der Lernenden
anzupassen, dass moglichst glinstige Bedingungen fir individuell verstehendes Lernen
entstehen und beim Lernen aufrecht erhalten bleiben” (Beck et al., 2008, S. 47).

Dafiir ist eine situations- und kontextsensitive Orchestrierung von vier Dimensionen
erforderlich, die nach Weinert (2000) folgende Kompetenzbereiche von Lehrpersonen
umfassen, welche fiir die Ausgestaltung eines adaptiven Unterrichts nicht zuletzt im
Umgang mit Heterogenitat grundlegend sind:

1. Sachkompetenzen, d.h. die Beherrschung der zu vermittelnden Lerninhalte in ihrem
wissenschaftlichen Gehalt und ihrer didaktischen Strukturierbarkeit;

2. Diagnostische Kompetenzen, d.h. die Fahigkeit, den Kenntnisstand, die Lernfortschritte
und die Leistungsprobleme der einzelnen Lernenden beurteilen zu konnen;

3. Didaktische Kompetenzen, d.h. die Fahigkeit, verschiedene Unterrichtsformen (direkte
Unterweisung, offener Unterricht, Projektarbeit, Teamarbeit, individualisiertes
selbststandiges Lernen) souveran zur Erreichung verschiedener padagogischer Ziele
einsetzen zu kénnen;

4. Klassenfihrungskompetenzen, d.h. die Fahigkeit, die Schiilerinnen und Schiiler einer
Klasse zu motivieren, sich moglichst lange und intensiv auf die erforderlichen
Lernaktivititen zu konzentrieren sowie den Unterricht moglichst st6érungsarm zu
gestalten bzw. auftretende Stérungen zu beenden.

Ein vergleichbarer Ansatz liegt den Standards fiir die Lehrerbildung in den Bildungs-
wissenschaften der Kultusministerkonferenz zugrunde, wobei insgesamt elf Kompetenzen
von Lehrpersonen in den vier Bereichen Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Inno-
vieren beschrieben werden. In der aktualisierten Fassung wurden diese Standards
bezogen auf die Aus- und Fortbildung von Lehrkraften zum professionellen Umgang mit
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der Vielfalt von Schiilerinnen und Schiilern mit Blick auf die Erfordernisse inklusiven
Unterrichts (iberarbeitet (Kultusministerkonferenz, 2014).

Wird der Lehrberuf als Profession verstanden, so wird ein besonderes Augenmerk auf die
individuellen Entwicklungsprozesse gelegt, die durch ein ausgewogenes Zusammenspiel
von Theorie und Praxis unterstitzt werden kénnen (Baumert et al., 2011). Mit dem Fokus
auf die Qualifikation wird der individuelle Aufbau von Wissen, Kenntnissen und
Strategien beschrieben, der notwendig ist, um im Unterricht erfolgreich zu sein. Diese
Kompetenzen lassen sich wihrend der Ausbildung erwerben, sind generell erlernbar und
auf Erfahrungen zuritickzufiihren (Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter, 2011). Es
kann davon ausgegangen werden, dass Lerngelegenheiten fiir Studierende, Referendare
und Lehrpersonen geschaffen werden miissen, um Entwicklungsprozesse vorantreiben zu
kénnen. Dabei werden im Bereich der universitaren Bildung vor allem die fachwissen-
schaftlichen und die fachdidaktischen Angebote betont (Kleickmann & Anders, 2011).
Gleichzeitig lasst sich ,festhalten, dass die Forschungslage zum Erwerb professioneller
Kompetenzen in der ersten und der zweiten Phase der Lehrerausbildung dirftig ist”
(Kleickmann & Anders, 2011, S. 308) und es hier vor allem Bedarfe gibt, wenn Inklusive
Bildung als relativ neue Aufgabe fiir die Lehrpersonen definiert wird.

Ankntipfend an das Konzept der adaptiven Lehrkompetenz von Beck et al. (2008) mit den
von Weinert (2000) beschriebenen Kompetenzen wurden am Internationalen Centrum fiir
Begabungsforschung gemeinsam mit dem Landeskompetenzzentrum fiir Individuelle
Forderung NRW die Kompetenzbereiche bezogen auf Individuelle Forderung im Kontext
Inklusiver Bildung fiir Manahmen der Lehrerbildung angepasst bzw. operationalisiert
(Fischer, Rott & Veber, 2014):

a. Fachliche Kompetenzen: Neben dem Wissen (ber curriculare Lerninhalte umfasst
diese v.a. auch Kenntnisse tber Lernprozesse, Lernpotenziale sowie tber Lernbe-
eintrachtigungen.

b. Diagnostische Kompetenzen: Neben dem Wissen (iber statusdiagnostische Instrumente
sind hier v.a. prozessdiagnostische Instrumente wie die professionelle Beobachtung
relevant.

c. Didaktische Kompetenzen: Neben dem Wissen (iber diverse Unterrichtsformen sind in
inklusiven Settings v.a. Kenntnisse Uber selbstreguliertes und kooperatives Lernen
bedeutsam.

d. Kommunikative Kompetenz: Neben dem Wissen tber Klassenfiihrung sind in
inklusiven Settings v.a. Kenntnisse ber Beratung, Coaching, Mentoring sowie (ber
Teamarbeit wesentlich.

Fir einen proaktiven Umgang mit Heterogenitat in inklusiven Settings sind vor allem
Kompetenzen im Einsatz diagnostischer Instrumente zur Feststellung individueller Lern-
potenziale sowie Kenntnisse didaktischer Konzepte zur Umsetzung adaptiver Lernumge-
bungen (Heimbach-Steins, 2013, S. 51) zentral (vgl. Abb. 1).
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Kommunikative Kompetenz
(Beratung, Coaching, Mentoring...)

Abb. 1: Adaptive Lehrkompetenzen im Umgang mit Diversitét (Fischer et al., 2014)

Neben der adaptiven Lehrkompetenz ist die padagogische Haltung (Fiegert & Solzbacher,
2014) eine zentrale Erfolgsbedingung flir einen potenzialorientierten Umgang mit Vielfalt
(Fischer, 2014, S. 68-69), die v.a. hinsichtlich diversitatsorientiert zusammengesetzter
Lehr-/Lerngruppen an Bedeutung gewinnt. Neben der Potenzial- ist die Beziehungs-
orientierung eine zweite entscheidende inhaltliche Saule der padagogischen Haltung, die
als Querlage zu den genannten Kompetenzbereichen eine zentrale, steuernde Funktion
einnimmt: Sie bestimmt beispielsweise den potenzialorientierten Einsatz von diagnos-
tischen Instrumenten, didaktischen Konzepten oder kommunikativen Ansatzen (Veber, in
Vorbereitung) im Umgang mit Diversitat.

Padagogische Haltung in der Inklusiven Lehrerbildung

Neben den vier Kompetenzbereichen (Weinert, 2000) ist eine potenzialorientierte
Haltung gegentiber den Schilerinnen und Schiilern eine wesentliche Gelingensbedingung
fur die Arbeit in inklusiven Settings (Buholzer & Joller-Graf, 2011): ,Eine offene vorurteils-
freie (bzw. vorurteilsbewusste) Haltung stellt die Voraussetzung dafiir dar, alle Mitglieder
einer Gemeinschaft anzuerkennen und wertzuschiatzen” (Ziemen, 2013, S. 52).

Diese Haltung wird wie hier bei Ziemen oftmals auf der Basis des Habituskonzepts von
Pierre Bourdieu beleuchtet (Ziemen, 2013): ,Der Habitus stellt eine Art Muster dar, mit
dem die soziale Welt von den Akteur/inn/en wahrgenommen und bewertet wird.
Gleichzeitig liegt er ihren Handlungen zugrunde” (Sturm, 2010, S. 91). Die individuellen,
habituellen Bewertungsmuster, bezogen auf schulische Settings, kénnen zusammen-
fassend als Teacher Beliefs verstanden werden (Fischer, 2014): Vor allem im Umgang mit
Diversitat sind in jingerer Vergangenheit zahlreiche Publikationen zu Teacher Beliefs
erschienen (Ubersicht: Konig, 2012). Vielfiltige Verstindnisse sind hier zu beobachten.
Teacher Beliefs werden teilweise als Uberzeugungen (Dlugosch, 2011, S. 139), Vorstel-
lungen (Korff, 2013), Einstellungen (Moser, Schifer & Redlich, 2011) oder Vorstellungen/
Annahmen (Kunter & Pohlmann, 2009) definiert. Aus diesen in Teilen differenten
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Ansdtzen kann aber als gemeinsame Geltung aufgezeigt werden, dass Teacher Beliefs eine
besondere Bedeutung, gerade im Umgang mit Diversitit (Meyer & Schermuly, 2012),
zugesprochen wird: ,Beliefs nehmen als Merkmal einzelner Professioneller bei der
Gestaltung des Unterrichts sowie der Nutzung spezifischer didaktischer Konzepte eine
moderierende Rolle ein“ (Kuhl, Moser, Schifer & Redlich, 2013, S. 1). Teacher Beliefs
kennzeichnen sich durch folgende Merkmale (Reusser, Pauli & Elmer, 2011):

 ,Beliefs haben einen inneren Gegenstandsbezug und (ben eine innere Ordnungs-
funktion aus.

* Sie sind dartiber hinaus gekennzeichnet durch emotional aufgeladene mentale Struk-
turen mit normativ-evaluativem Charakter.

* Beliefs spiegeln den individuell verinnerlichten kollektiven Habitus wider.
* Sie zeichnen sich durch Stabilitat und Resistenz gegeniiber Umstrukturierungen aus.

+ Vor allem bei verhaltensnahen Uberzeugungen werden Zuginge erschwert” (Fischer
2014, S. 41).

Die Bedeutung von Teacher Beliefs im Kontext inklusionsorientierter Lehrerbildung wird
z.B. auch im Projekt Lehrerbildung fiir Inklusion der European Agency for Development
in Special Needs Education zentral betont, u.a. indem sie als eine grundlegende
Anforderung an Lehrpersonen die Wertschitzung der Diversitit als eine zentrale Basis
herausstellt (Watkins, 2012).

Inklusionsbezogene Teacher Beliefs — als wichtige Erfolgsdeterminante Inklusiver Bildung
- sind Gegenstand zahlreicher empirischer Studien (vgl. u.a. Heinrich et al., 2013). Aus-
gewdhlte Forschungsbefunde zeigen, dass bei deutschen Lehrpersonen ein Gefiihl beruf-
licher Uberforderung das Meinungsbild dominiert. Nach mehrheitlicher Einschatzung
seien die organisatorischen, strukturellen und personellen Rahmenbedingungen fiir eine
erfolgreiche Inklusion nicht erfiillt. Zudem fiihlten sich Lehrkrafte an Regelschulen durch
ihre Ausbildung nur unzureichend auf die Herausforderungen einer inklusiven Unter-
richtspraxis vorbereitet (u.a. Amrhein, 2011; Fromme & Veber, 2013; Hifner, 2012). In
diesem Kontext ist darauf hinzuweisen, dass inklusionsrelevante Lehrveranstaltungen in
der ersten Phase der Lehrerbildung erst in jlingster Vergangenheit vermehrt angeboten
werden (Sawalies, Veber, Rott & Fischer, 2013). Zu dhnlichen Ergebnissen kommen auch
internationale Studien: Lehrpersonen beklagten oftmals einen Mangel an relevanten Aus-
und Fortbildungsinhalten und flirchteten eine unverhadltnismadBige Mehrbelastung
(Avramidis & Norwich, 2002; Scruggs & Mastropieri, 1996). Zudem vermutete ein Teil
der Befragten, dass leistungsstarke Kinder durch den gemeinsamen Unterricht mit lern-
schwachen Schiilern ,in ihrer Entwicklung gebremst” werden koénnten (Hifner, 2012,
S. 8). Insgesamt stiinden Lehrkrafte der Inklusion ambivalent gegentiber: Zwar unterstiitze
die Mehrheit den grundlegenden Rechtsanspruch eines Kindes mit sonderpadagogischem
Forderbedarf auf die Teilnahme am regularen Unterricht. Bezlglich der Umsetzung einer
inklusiven Beschulung werde deren Praktikabilitat jedoch bezweifelt (Yuen & Westwood,
2001). Insbesondere die Inklusion von Schiilern mit den Foérderschwerpunkten sozio-
emotionale und geistige Entwicklung sowie von Kindern mit Autismus und schweren
Beeintrachtigungen des Sehens und Horens werde als problematisch erachtet (Amrhein,
2011; Avramidis, Bayliss & Burden, 2000).
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Als wesentliche Einflussvariable auf inklusionsbezogene Teacher Beliefs konnte das
Selbstwirksamkeitserleben identifiziert werden: Lehrpersonen mit hoher unterrichts-
bezogener Selbstwirksamkeit seien in Bezug auf schulische Inklusion positiver eingestellt
(Emam & Mohamed, 2011; Soodak, Podell & Lehman, 1998). Dariiber hinaus vermindere
der Kontakt zu Personen mit Behinderung und die Unterrichtserfahrung mit Kindern mit
sonderpadagogischem Forderbedarf Vorbehalte (Avramidis & Norwich, 2002; Sharma,
Forlin, Loreman & Earle, 2006). Es ist jedoch zu betonen, dass nicht der vermehrte Kon-
takt per se, sondern vielmehr positive Erlebnisse in diesem Kontext zu inklusionsfreund-
lichen Einstellungen beitragen (Praisner, 2003). Weiterhin scheinen Ausbildungsanteile,
welche Regelschullehrkrafte auf den Unterricht mit Kindern mit besonderen padago-
gischen Forderbediirfnissen vorbereiten, proinklusive Haltungen zu begiinstigen
(Avramidis & Norwich, 2002; Yuen & Westwood, 2001). Subjektive Theorien (iber
Behinderung und Begabung erweisen sich ebenfalls als relevant: Wenn Behinderung als
endogenes pathologisches Defizit konstruiert werde, bemiihten sich Lehrpersonen
weniger um den Lernfortschritt von Kindern mit Forderbedarf (Jordan & Stanovich, 2003).
Ferner ergaben sich erste Hinweise darauf, dass eine traditionelle, die Klassendisziplin
und Lehrerautoritiat betonende Wertorientierung mit einer eher ablehnenden Haltung zum
gemeinsamen Unterricht von Kindern mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf
assoziiert ist (Dumke, Krieger & Schafer, 1989).

Im Hinblick auf die referierten Forschungsbefunde ist kritisch anzumerken, dass sie vor-
nehmlich auf die Heterogenititsdimension ,sonderpadagogischer Foérderbedarf” fokus-
sieren und sich damit auf eine Diversitatsfacette beschranken. Um Zielgruppen Inklusiver
Bildungsbemiihungen zu definieren, sind jedoch vielfiltige ,Differenzlinien” (Lutz &
Wenning, 2001, S. 20) denkbar, wie z.B. Kultur, Sprache oder der sozio6konomische
Status. Vor dem Hintergrund des Intersektionalitatsdiskurses ist ferner zu berticksichtigen,
dass Kinder ,zahlreichen Gruppierungen gleichzeitig angehoren” (Prengel, 2007, S. 366)
und eine eindimensionale Betrachtungsweise der real vorhandenen Komplexitdt nicht
gerecht wird (Lutz, 2001).

Projekte zur adaptiven Lehrkompetenz und Lehrerbildung

Die im Folgenden dargestellten Projekte stellen eine Auswahl aktueller schulpadago-
gischer Forschungs- und Entwicklungsprojekte zur adaptiven Lehrkompetenz und padago-
gischen Haltung in der Lehrerbildung dar. Diese Projekte fokussieren zum einen eher auf
adaptive Lehrkompetenzen in der Individuellen Férderung (die ersten beiden dargestellten
Projekte), und zum anderen eher auf die padagogische Haltung in der Inklusiven Bildung
(das dritte und vierte vorgestellte Projekt), wobei die Potenzialorientierung bezogen auf
die Schiilerinnen und Schiiler jeweils die gemeinsame Grundlage bildet.

Lehrerbildung im Projekt ,KOMPASS” — Kompetenz aus Stdrke und Selbstbewusstsein

Empirische Fragestellung

Ausgehend von einem ,weiten Inklusionsverstandnis”, in dem die Individuelle Férderung
aller Schilerinnen und Schiiler in den Fokus genommen wird, lautete eine Forschungs-
frage (als Teil der Gesamtevaluation): Kann die Implementierung einer Starkenforderung
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an Schulen dazu beitragen, dass Lehrkrafte den Anforderungen inklusiv-individueller
Forderung besser nachkommen?

Projektbeschreibung

Der Modellversuch ,KOMPASS” stellt ein Interventionsprojekt dar, das von 2007 bis 2012
zundchst an zehn, spater an zwo6lf Realschulen durchgefiihrt wurde mit dem Ziel der
Starkenforderung in zweierlei Hinsicht. Zum einen wurde auf eine optimierte Forderung
von Schilerinnen und Schilern, vor allem im Hinblick auf eine Verbesserung
motivationaler Aspekte (wie Lernfreude, Selbstwertgefiihl, Motivation) und Kompetenzen
der Lernenden abgezielt. Zum anderen wurde eine Veranderung der Lern- und Schul-
kultur auf breiter Basis hin zu einer Kultur der Anerkennung anvisiert. Dabei wurde auf
das Schulleben und das Unterrichtshandeln fokussiert.

Eine Besonderheit der hier vorgestellten Intervention lag darin, dass die Schulen selbst
MaRnahmen formulierten und erarbeiteten, die je nach spezifischer Bediirfnislage an der
Schule dazu beitragen sollten, die Grundidee einer Starkenférderung umzusetzen. Eine
weitere Besonderheit bestand darin, dass die SchulentwicklungsmaBnahmen auf vielen
verschiedenen Ebenen ansetzten: Neben den MalRnahmen, die fiir die Schilerinnen und
Schiler entwickelt wurden, gab es ein breites Lehrerfortbildungsangebot, z.B. in den
Bereichen Projektmanagement und Lerncoach-Ausbildung. Die teilnehmenden Lehrkréfte
konnten ihr erworbenes Wissen im Kollegium weitergeben, so dass das neue Gedanken-
gut sich in nahezu allen Klassenzimmern ausbreiten und eine Wirkung an der gesamten
Schule entfalten konnte.

Zentrale Inhalte der Lehrerfortbildungen waren:

1. LernCoaching, Lernen und Lernorte
* Bedeutung von Selbstwirksamkeitserwartungen
* Arbeit mit Kompetenzrastern und Checklisten sowie personliches Starkenprofil

2. LernCoaching und selbststandiges Lernen
« Verstehendes Lernen
« Pflegen einer Einforderungskultur

3. LernCoaching und Leistungsbewertung
* Abgrenzung von Forderung, Feedback und Beratung zu Leistungsmessung (z.B.
Arbeit mit Lernportfolios)
* lernprozessesbegleitende Lernstandsdiagnosen

4. LernCoaching, Interaktion und Kooperation
* Bedeutung von Kooperation in lernenden Organisationen wie Schule und
Schulklasse
* Losungsorientierte Gesprachsfiihrung

Die beschriebene Veranderung des Rollenverstandnisses der Lehrkrifte (weg vom reinen
Wissensvermittler hin zum Unterstiitzer von Lernprozessen) wird als essentiell fur die Ver-
ianderung der Lern- und Schulkultur angesehen (vgl. Scheunpflug, Stadler-Altmann &
Zeinz, 2012).
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Zentrale Befunde

Hinweise auf den Erfolg des Projekts ,KOMPASS” konnten durch eine langsschnittlich
angelegte Evaluationsstudie mit Kontrollgruppendesign bei Schiilerinnen und Schiilern
wie auch Lehrkraften gefunden werden.

Die Evaluation des Modellversuchs ,KOMPASS” stellte eine Begleitforschung eines
gesamten Zugangs dar, namlich die bereits beschriebene Veranderung der Lern- und
Schulkultur. Das Untersuchungsdesign wurde mittels einer Befragung von ca. 3600
Schilerinnen und Schiilern sowie ca. 900 Lehrkriften mit Fragebogen umgesetzt.
Insgesamt nahmen zwolf Projekt-Schulen (nachfolgend KOMPASS-Schulen genannt) und
sieben Kontroll-Schulen an dieser Untersuchung teil.

Folgende positive Effekte der Implementierung einer Starkenférderung konnten bei den
Lehrkréften gezeigt werden:

Bei der Berufszufriedenheit wurde zu den Messzeitpunkten 1 (zu Beginn des Projekts)
und 2 (ein Jahr spater) noch kein Unterschied an KOMPASS- und Kontroll-Schulen fest-
gestellt. Zu Messzeitpunkt 3 (ein weiteres Jahr spater) wiesen die Lehrkrifte an KOMPASS-
Schulen jedoch eine statistisch signifikant hohere Berufszufriedenheit auf als ihre Kolleg-
innen und Kollegen an Kontroll-Schulen. Weitere statistisch signifikante Unterschiede
zum dritten Messzeitpunkt zwischen KOMPASS- und Kontroll-Schul-Lehrkriften ergaben
sich bei der Forderung sowohl leistungsstarkerer als auch leistungsschwacherer Schiiler-
innen und Schiiler: Es gelang Lehrkraften an KOMPASS-Schulen eine bessere Gestaltung
eines heterogenititssensiblen, differenzierenden Unterrichts. Hinzu kommt, dass
KOMPASS-Lehrkrafte eine deutlich hohere Selbstwirksamkeitserwartung, also ein deutlich
hoheres Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten als Lehrkraft, aufwiesen. Die genauen statis-
tischen Kennwerte zu diesen und weiteren Befunden sind im aus der Projektevaluation
entstandenen Buch von Scheunpflug et al. (2012) dargestellt.

Kompetenzorientierte Lehrerbildung durch Individuelle Schiilerférderung im Foder-
Forder-Projekt

Empirische Fragestellung

Individuelle Forderung im Kontext Inklusiver Bildung erfordert eine kompetenzorientierte
Ausbildung angehender Lehrpersonen (Fischer, 2013). Das Forschungspraktikum zum
Forder-Forder-Projekt (FFP) verfolgt das Ziel, Lehramtsstudierenden Handlungssituationen
in der Schule zu ermoglichen und sie darin zu unterstiitzen, professionelle Kompetenzen
in der Individuellen Férderung aufzubauen (Fischer, 2012b). Hieraus ergibt sich die
Fragestellung: Welche Auswirkungen hat das Praktikum auf die Kompetenzentwicklung
der Studierenden im Bereich der Individuellen F6rderung?

Projektbeschreibung

Das FFP wird seit 2002 an Grundschulen und weiterfihrenden Schulen durchgefiihrt und
wissenschaftlich begleitet. Die Schilerinnen und Schiiler arbeiten an Themen oder
Fragestellungen, die sie nach ihren eigenen Interessen auswdhlen. Sie sammeln
Informationen in Bibliotheken oder mittels empirischer Untersuchungen und doku-
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mentieren die Ergebnisse in einer Expertenarbeit, bevor sie ihre Arbeiten vor Publikum
prasentieren (Fischer, 2008). Leitend sind vor allem die Férderung von Strategien des
selbstgesteuerten bzw. forschenden Lernens neben der Herausforderung individueller
Begabungen und Interessen (Rott & Fischer, 2012). Die Studierenden begleiten als
Mentorinnen und Mentoren Kleingruppen Uber ein Schulhalbjahr. Sie werden im For-
schungspraktikum in einem zweisemestrigen Seminar vorbereitet, beraten und unterstitzt.

Das FFP wird in drei Modellen auch im Kontext inklusiver Settings durchgefiihrt (Fischer,
2012a): Das FFP im Regelunterricht fokussiert auf ganze Schulklassen an Grundschulen
und in der Unterstufe mit dem Schwerpunkt der Individuellen Férderung. Das Drehtiir-
modell setzt dahingehend Ideen Individueller Begabungsférderung um und bietet Schiiler-
innen und Schiilern der Grundschule und Unterstufe die Mdoglichkeit, auferhalb des
regularen Unterrichts zu arbeiten. In beiden Projektformen sind Aspekte des selbstregu-
lierten Lernens zentral. Mit dem FFP Advanced wird das Projekt in der Mittelstufe weiter-
gefiihrt. Dies ermdglicht die Erarbeitung von Strategien forschenden Lernens als ela-
boriertere Form von Strategien selbstgesteuerten Lernens.

Die Studierenden coachen die Schiilerinnen und Schiiler in ihrem Lernprozess. Sie
erproben mit ihnen angemessene Lern- und Arbeitsstrategien, die es diesen erlauben, ihre
selbst gewdhlten Aufgaben umzusetzen. Hierzu zdhlen Strategien der Informationsver-
arbeitung, der Selbststeuerung und der Leistungsmotivierung. Angestrebt wird bei den
Studierenden eine Entwicklung in den Kompetenzbereichen Diagnostik, Didaktik und
Kommunikation sowie in den fachlichen Kompetenzen. Hinzu kommt der Bereich der
potenzialorientierten Haltung von Lehrpersonen (Fischer, Rott, & Fischer-Ontrup, 2013)
als Querlage zu den Kompetenzdimensionen (vgl. Abb. 1).

Zentrale Befunde

Das FFP wurde und wird in mehreren Forschungsvorhaben kontinuierlich untersucht.
Mittels einer Befragung und Testung von ca. 2400 Schiilerinnen und Schiilern im
Kontrollgruppendesign sowie einer Befragung von ca. 600 Mentorinnen und Mentoren
wurde eine Evaluationsstudie realisiert. Fischer (2006) untersuchte auf Grundlage der
Standards fiir die Lehrerbildung (KMK, 2004) und der Kompetenzbereiche nach Weinert
(2000) die Selbsteinschatzungen der Studierenden im Drehtiirprojekt zu den Bereichen
Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren mittels Fragebogen und triangulierte
diese mit den Fremdeinschdtzungen der begleitenden Lehrpersonen. Bei insgesamt
grofen Ubereinstimmungen in der Selbst- und Fremdwahrnehmung zeigt sich, dass die
Kompetenzentwicklung der Studierenden auf einem mittleren bis hohen Niveau
eingeschatzt wird. Besondere Fortschritte werden in den diagnostischen und didaktischen
Kompetenzen etwa bezogen auf die Beurteilung von Lernproblemen sowie den Einsatz
des selbststandigen Lernens vermutet. Aufféllig ist, dass die Studierenden ihre Entwicklung
tendenziell geringer einschatzen, als dies die begleitenden Lehrpersonen tun, wobei sich
hohere Diskrepanzen bei der Beurteilung der Aufgabenschwierigkeit sowie des Einsatzes
der direkten Unterweisung, zeigen.

Bayer (2009) verweist in ihrer Untersuchung zum Regelprojekt darauf, dass im Kontext
der individuellen Forderung nicht zuletzt Aspekte der padagogischen Diagnostik angeregt
werden. In ihrer Beschaftigung mit den schiilerbezogenen Entwicklungen lieRen sich
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allerdings keine eindeutigen Aussagen zu diesem Themenbereich treffen. Wird der Lern-
erfolg der Schilerinnen und Schiiler als Indikator fiir erfolgreiches Lehrerhandeln gesetzt,
so lassen sich zumindest begriindete Vermutungen ableiten. Die Schiilerinnen und
Schiler entwickeln im FFP wie angestrebt Lernstrategien, was darauf schliellen lasst, dass
die Begleitung durch die Studierenden an dieser Stelle gelingt.

In einer Untersuchung zum FFP Advanced wird zu klaren versucht, welchen Einfluss das
Forschungspraktikum auf die Kompetenzentwicklung der Studierenden hat (Rott, in Vor-
bereitung). Zur Uberpriifung der Fragestellung werden quantitative und qualitative Ver-
fahren eingesetzt. Aus Voruntersuchungen (Rott, 2011) und ersten Auswertungen (Fischer
et al., 2013) lasst sich ableiten, dass das Praktikum Entwicklungsmoglichkeiten in ver-
schiedenen Bereichen ermdglicht. Das individuelle Verstandnis von Individueller
Forderung wandelt sich durch das FFP-A. Zu einer stark lehrerzentrierten Sichtweise
werden erganzend die Bediirfnisse der Lernenden aufgenommen, dazu kommen Grenz-
erfahrungen, die die Studierenden irritieren und so ein Re-Framing anstoBen. Dies gilt
etwa fur die Gestaltung von Lehrer-Schiiler-Beziehungen. AuBerdem erkennen die
Studierenden, dass Individuelle Forderung als komplexes System im Zusammenspiel mit
Rahmenbedingungen und Lehrerkooperation und nicht als simple Unterrichtsmethode
umgesetzt werden kann.

Kompetenzorientierte Lehrerbildung in und fiir Inklusive Bildung in “Praxisphasen in
Inklusion”

Empirische Fragestellung

Mit Praxisphasen in Inklusion (Pinl), einem Projekt zum forschenden Lernen in inklusiven
Settings, soll Studierenden im Bereich der allgemeinbildenden Schulen im Theorie-Praxis-
Transfer die Moglichkeit geboten werden, ihre Kompetenzen in Inklusion fiir Inklusion
auf- bzw. auszubauen (Veber, 2013). Aus diesen Anforderungen resultiert die Frage-
stellung: Welche Auswirkungen hat Pinl auf die individuell wahrgenommene Kompetenz-
entwicklung der Studierenden im Bereich Inklusiver Bildung?

Projektbeschreibung

Pinl wurde 2010 aufbauend auf eigenen vorangegangenen Untersuchungen zur
inklusionsorientierten Lehrerbildung (Veber, 2010) sowie Erfahrungen von anderen
Hochschulstandorten (Kopfer, 2011) an der Universitat Minster konzeptioniert (Veber &
Stellbrink, 2011), um inklusionspadagogische Aspekte in die Lehrerbildung zu integrieren
und auf Umstrukturierung der Lehrerbildung in Nordrhein-Westfalen (Veber, 2011)
einzugehen. Studierende erhalten, vergleichbar zu Werksstudierenden in der Wirtschaft,
die Chance, mithilfe des Index fir Inklusion (Boban & Hinz, 2012) in enger Kooperation
mit den Mentorlnnen der Pinl-Kooperationsschulen kleine Aufgaben der inklusions-
orientierten Unterrichtsentwicklung im Rahmen des individuellen forschenden Lernens,
quasi als Auftragsarbeit, mit einem Novizenblick (Rott, 2011) zu tGbernehmen (Veber,
Brimmers & Schonhofen 2012).

Pinl als Teilprojekt der Gesamtmalnahme Kompetenzorientierte Lehrerbildung durch
Individuelle Schulerlnnnenférderung (Veber, Rott & Fischer, 2013) fuflt auf einem
potenzialorientierten, diversitatsbezogenem Verstandnis von Inklusiver Bildung (Sliwka,



Adaptive Lehrkompetenz und padagogische Haltung 11

2012, S. 170-171) und hat folgenden Aufbau: Die Studierenden bereiten sich in einem
spezifischen Vorbereitungsseminar auf ihre Praxisphase in Inklusion vor. Die
Kooperationsschulen sowie die Studierenden melden Einsatzwiinsche an, anhand derer
die Verteilung erfolgt. In der nachfolgenden Praxisphase, die sich meist tiber ein Halbjahr
erstreckt, bringen einerseits die Studierenden ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten praktisch
ein (z.B. Mitwirkung in einer Tanz-AG) und tbernehmen im Rahmen des forschenden
Lernens, wie es an anderen Universititen auch eingesetzt wird (Arens et al., 2009), eine
konkrete Entwicklungsfragestellung (z.B. die konkrete Umsetzung des Helfer-Prinzips in
einer jahrgangsgemischten Klasse einer inklusiven Grundschule). Den Abschluss bildet
die Ergebnisprasentation des Forschenden Lernens mittels des Indexes fiir Inklusion auf
der Basis der individuellen Reflexion der Studierenden mithilfe eines Entwicklungsport-
folios (Kricke & Reich, 2013), das von der ersten Seminarsitzung bis zur Prdsentation
gefiihrt wird. Im Rahmen ihrer Portfolioarbeit fokussieren sich die Studierenden auf drei
Bereiche: die Arbeit mit dem Index fur Inklusion, die individuelle Bewertung von
Inklusiver Bildung sowie der eigenen Lehrerpersonlichkeit.

Explorative Befunde

Im Folgenden werden explorative Ergebnisse aus einer Vorstudie (Veber, 2012) zur
wissenschaftlichen Begleitung von Pinl (Veber, in Vorbereitung) anhand von zwei
Bereichen des Pinl-Portfolios (Inklusionsverstandnis und Lehrerrolle) bezogen auf ein Fall-
beispiel skizziert, die die Studierende in ihrem Entwicklungsportfolio dokumentiert hat:
Die Studentin, die vor der Pinl-Teilnahme keine theoretischen oder praktischen
Beriihrungspunkte mit Inklusiver Bildung hatte, hat ihr Praktikum an einer inklusiven
Montessori-Gesamtschule tiber ein Halbjahr absolviert. Vor Beginn stand die Studentin
der schulischen Realisierung von Inklusiver Bildung sowie der Arbeit in solchen Settings
skeptisch gegeniber. Fiir sie stellte sich die Frage, ob Inklusion umsetzbar sei. Sie konnte
sich nicht vorstellen, wie Lehrpersonen auf alle Schiilerinnen und Schiiler individuell
eingehen konnen. Aufbauend auf ihren als positiv bewerteten Erfahrungen sieht sich die
Studentin nach ihrer Praxisphase trotz wahrgenommener Herausforderung, wie der
sozialen Teilhabe aller Schiilerinnen und Schiiler, positiv iberrascht: Die soziale Inter-
aktion zwischen den Schiilerinnen und Schiiler, die von keinen Beriihrungsangsten und
einem gleichwertigen Umgang geprdgt gewesen sei, haben sie, laut eigener Aussage,
beeindruckt. Gerade im Umgang mit der Vielfalt der Lerngruppe habe die Studentin fir
sich neue Erfahrungen im Bereich der fir Inklusive Bildung immer wieder als zentral
herausgestellten multiprofessionellen Teamarbeit erfahren. Aufbauend auf ihrer
praktischen Erfahrung aus der Praxisphase sowie den theoretischen Kenntnissen aus dem
Seminar sowie ihren eigenen Kompetenzen beleuchtet sie ihre eigene Lehrerrolle: Sie
schreibt, dass sie sich derzeit das inklusive Unterrichten nur im Rahmen eines dhnlichen
Konzepts wie der Montessori-Padagogik vorstellen konne. Jedoch ergianzt sie ein-
schrankend, dass sie sich vor der Pinl-Teilnahme diese Arbeit generell nicht vorstellen
konnte. Abschlielend fiigt sie noch an, dass sie, um ihr derzeitige Bild zu erweitern, noch
weitere Praktika absolvieren mochte.

Dieses Fallbeispiel deutet auf einen positiven Einfluss von Pinl, ein Wahlangebot, im
Rahmen einer inklusionsorientierten Professionalisierung von Lehrpersonen hin. Inwie-
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weit dieses Bild jedoch verallgemeinert werden kann, wird noch auf einer breiteren und
differenzierteren wissenschaftlichen Betrachtung untersucht (Veber, in Vorbereitung).

Padagogisch-didaktische Orientierungen, Selbstwirksamkeit und subjective Theorien liber
Befahigung und Behinderung im Kontext schulischer Inklusion

Empirische Fragestellung

Wie pragen padagogisch-didaktische Orientierungen, Selbstwirksamkeitserwartungen und
subjektive Theorien (ber Befahigung und Behinderung Einstellungen im Kontext
schulischer Inklusion? — Diese Fragestellung stand im Fokus einer 2013 durchgefiihrten
Befragung unter Lehramtsstudierenden der Universitit Minster. In Anlehnung an die
vorhergehend referierten Forschungsbefunde zu inklusiven 7eacher Beliefs zielte die hier
skizzierte Fragebogenerhebung darauf ab, Einflussfaktoren auf inklusive Uberzeugungen
vertiefend zu eruieren.

Projektbeschreibung

Im Rahmen der Erhebung wurden Vorstellungen von Behinderung und zur Veranderbar-
keit von Schiilerfdhigkeiten und ihre jeweilige Assoziation zu inklusiven Einstellungen
untersucht (vgl. Jordan, Glenn & McGhie-Richmond, 2010). Weiterhin lag ein besonderes
Erkenntnisinteresse im bisher unzureichend erforschten Zusammenhang zwischen pada-
gogisch-didaktischen Orientierungen und inklusionsbezogenen Einstellungen. Diesbeziig-
lich standen transmissive und konstruktivistische Lehr-Lern-Verstiandnisse im Fokus (Voss,
Kleickmann, Kunter & Hachfeld, 2011). Bezugnehmend auf eine potentialorientierte
Padagogik wurden dartiber hinaus Aspekte, wie die Betonung der Schiilerautonomie und
-kooperation sowie der individuellen Verbesserung, erhoben (Scheunpflug et al., 2012).
Hierbei waren Zusammenhange zwischen proinklusiven Einstellungen und vermehrt kon-
struktivistisch-potentialorientierten und weniger defizitfokussierten Sichtweisen der Lehr-
kraft anzunehmen.

Zur Uberpriifung der skizzierten Zusammenhangshypothesen wurde ein korrelativ-quer-
schnittliches Design gewadhlt. Insgesamt 66 Studierende unterschiedlicher Lehramts-
studiengdnge im Primar- und Sekundarbereich der allgemeinen Regelschule beteiligten
sich an der quantitativen Studie. Der eingesetzte Fragebogen orientierte sich in seinen
Grundziigen an deutsch- wie auch englischsprachigen, themenrelevanten Unter-
suchungen sowie bereits existierenden Erhebungsinstrumenten (vgl. u. a. Loreman, Earle,
Sharma & Forlin, 2007; Kopp, 2009). Die ausgewahlten ltems umfassten neben geschlos-
senen, auf mehrstufigen Likert-Skalen zu beantwortenden Fragen auch die Stellungnahme
zu Fallbeispielen.

Zentrale Befunde

In der beschriebenen Befragung von Lehramtsstudierenden ergaben sich Hinweise auf
einen positiven Zusammenhang zwischen konstruktivistischen und potentialorientierten
padagogisch-didaktischen Uberzeugungen einerseits sowie proinklusiven Einstellungen
andererseits. Unter anderem schétzten starker konstruktivistisch orientierte Studierende
eine — im Zuge der Inklusion umzusetzende — verstarkte Individualisierung des Unter-
richts als durchaus realisierbar ein. Transmissive Uberzeugungen seitens der angehenden
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Lehrerinnen und Lehrer korrelierten hingegen mit Bedenken, dass die Unterrichtsqualitat
infolge einer zu starken Heterogenitdt der Schilerschaft leiden konnte. Die Realisierbar-
keit einer inklusiven Individualférderung wurde von starker transmissiv orientierten
Lehramtsstudierenden als geringer eingeschatzt. Dariber hinaus ergaben sich positive
Assoziationen zwischen Facetten einer potentialorientierten Padagogik, wie z.B. der Beto-
nung autonom-selbstbestimmter Lernformen und individueller Leistungsfortschritte, und
proinklusiven Einstellungen. Ein pathologisch-defizitires Verstindnis von Behinderung
und die Annahme stabiler, wenig veranderlicher Schiilerfahigkeiten gingen hingegen mit
negativeren Einstellungen zur Inklusion einher.

Ausblick

Die kompetenzorientierte Qualifizierung von Lehramtsstudierenden im Rahmen der vor-
gestellten Projekte (FFP, Pinl) stellt einen vielversprechenden Ansatz dar, um auf die
Anforderungen in individuell fordernden und inklusiven Lernsettings vorzubereiten.
Hierbei stehen insbesondere die Entwicklung adaptiver Lehrkompetenzen sowie einer
potentialorientierten Haltung im Fokus. In diesem Kontext kann tber professionell
begleitete Praxisphasen mit Elementen des forschenden Lernens eine fruchtbare Kopplung
von Theorie und Praxis in der Lehrerausbildung hergestellt werden. Auch im Rahmen von
Lehrerfortbildungen kénnen eine stirkenorientierte Individualférderung und ein erhohtes
Selbstwirksamkeitserleben der Lehrkrifte erreicht werden, wie das KOMPASS-Projekt
demonstriert. Sowohl die Vermittlung handlungsorientierter Kompetenzen als auch eine
potentialorientierte Sichtweise auf Lernende stellen wesentliche Bedingungen fiir eine
individuell fordernde und inklusive Schulkultur dar. Diesbeztiglich sind insbesondere
auch subjektive Einstellungsfaktoren zu reflektieren, wie z.B. das eigene Rollenverstandnis
als Lehrkraft, Vorstellungen von gutem Unterricht und Annahmen zur Veranderbarkeit
von Fahigkeiten.

Die Inklusive Bildung zeigt sich insgesamt als eine zentrale Aufgabe unseres Bildungs-
systems, die vor allem fiir die schulpadagogisch-orientierte Lehrerbildung eine wichtige
Herausforderung darstellt. Hierbei erweist sich die Kopplung von adaptiven Lehrkompe-
tenzen mit einer potenzialorientierten Haltung in der Individuellen Forderung im Kontext
Inklusiver Bildung als besonders relevant. Die in diesem Beitrag skizzierten schulpada-
gogisch verankerten Projekte belegen, dass auch Hochschulstandorte ohne sonderpadago-
gischen Ausbildungsschwerpunkt im Rahmen der Allgemeinen Didaktik wertvolle Im-
pulse zur Entwicklung adaptiver Lehrkompetenz und einer potenzialorientierten Haltung
in der Lehrerbildung fir eine inklusive Schule geben konnen. Entsprechende Qualifi-
zierungen zur Individuellen Forderung in der Lehreraus- und -weiterbildung kénnen so zu
einem wertschitzenden Umgang mit der inter- und intraindividuellen Vielfalt der Schiler-
innen und Schiiler beitragen und die Schaffung eines inklusiven Schulsystems
begtinstigen.
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