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1 Einleitung

Fragen zu inklusiven Bildungsprozessen haben in aktuellen padagogischen und bildungs-
politischen Auseinandersetzungen an Einfluss gewonnen. Durch die in Deutschland seit
2009 und damit mittlerweile 10 Jahre giiltige UN-Behindertenrechtskonvention (Die Ver-
einten Nationen, 2006) ist aus dem padagogischen Ideal eines inklusiven Bildungssystems
eine rechtliche Verpflichtung geworden. Die von den Vereinten Nationen 2015 verabschie-
dete Bildungsagenda 2030 fiihrt diesen Anspruch, eine chancengerechte und hochwertige
Bildung fiir alle Menschen sicherzustellen, fort und wird als Meilenstein der internationa-
len Bildungspolitik bezeichnet (Deutsche UNESCO-Kommission, 2017a). Als gesamtgesell-
schaftliche Aufgabe wird Inklusion nicht nur im Bildungskontext diskutiert, sondern steht
tibergreifend fiir Chancengleichheit und gegen Diskriminierung auf allen Ebenen
(Ainscow, 2007). Wahrend ein enges Inklusionsverstandnis dabei priméar die Anerkennung
der Teilhabe von Menschen mit Beeintrachtigungen fokussiert (Budde & Hummrich, 2015),
wird im Rahmen eines weiten Inklusionsverstiandnisses ,,ein Maximum an sozialer Teil-
habe und ein Minimum an Diskriminierung” (Heinrich, Urban & Werning, 2013, S. 100) fir
alle Menschen eingefordert. Trotz bildungspolitischer Vorgaben (z.B. Hochschulrektoren-
konferenz [HRK] & Kultusministerkonferenz [KMK], 2015; KMK, 2011) und einer Vielzahl
theoretischer Stellungnahmen und Fachexpertisen (z.B. Débert & Weishaupt, 2013; Hein-
rich et al.,, 2013) ist die Umsetzung inklusiver Bildung aufgrund der Komplexitit und der

relativ jungen Entwicklungen bislang von wenig Systematik gepragt.

Die Entwicklung zu einem inklusiven Bildungssystem wirkt sich nicht nur auf die schuli-
sche Ebene aus, sondern tangiert auch die Hochschulebene. Veranderungen im schulischen
Bereich missen zu Verianderungen im Hochschulsektor fihren, um die Innovationen aus
der Praxis in die Ausbildung der Lehrkrifte einzubinden und den Kompetenzerwerb da-
rauthin auszurichten (Greiten, Geber, Gruhn & Koninger, 2018), denn Lehrer*innenprofes-
sionalisierung ist nur dann tragfahig, wenn sie eine schulentwicklungsorientierte Perspek-
tive einnimmt (Trumpa, 2014). Als eine vielversprechende Strategie zur Implementierung
inklusionsrelevanter Inhalte in die Ausbildung zukiinftiger Lehrkrafte wird aktuell die
Strategie Inklusion als Querschnittsaufgabe in der Lehrer*innenbildung diskutiert, um eine
ganzheitliche Vorbereitung der Studierenden auf Inklusion zu gewdéhrleisten (Monitor
Lehrerbildung, 2015). Auf diesem Vorschlag fuf3t die vorliegende Arbeit.

Durch die damit verbundene Aufgabe, alle an der Lehrer*innenbildung beteiligten Fachbe-
reiche auf Inklusion auszurichten, sehen sich auch die Fachdidaktiken mit dem inklusiven
Bildungsprozess konfrontiert. Es stellen sich u.a. Fragen danach, welche Anderungen
durch die Inklusivitat der Lerngruppen auf die einzelnen Fachkonzeptionen entstehen und
welches Wissen Studierende dementsprechend in der fachdidaktischen Lehrer*innenbil-
dung erwerben miussen. In dieser Arbeit stellt die Fachdidaktik des Sachunterrichts den
fachbezogenen Rahmen dar, wobei auf den naturwissenschaftlichen Lernbereich fokus-

siert wird. Das grundschulspezifische Fach Sachunterricht ist aus seiner fachimmanenten
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Struktur heraus durch eine doppelte Heterogenitit gepragt (Hempel, 2007), was eine be-
sondere Anschlussfahigkeit fur inklusive Settings annehmen lédsst: Die Vielperspektivitat
der relevanten Lernbereiche und die Vielfalt der heterogensten Schiilerschaft der Grund-
schule im Vergleich zu den weiterfithrenden Schulen. Trotz der verhaltnisméfig frithen
Auseinandersetzung mit inklusionsrelevanten Fragestellungen (Schomaker, 2007; Seitz,
2005), kann derzeit jedoch noch nicht von einer inklusiven Sachunterrichtsdidaktik ge-
sprochen werden (Giest, 2015). An dieses Forschungsdesiderat kniipft die vorliegende Ar-
beit an, indem der sachunterrichtsdidaktische Diskurs mit dem inklusionsdidaktischen
Diskurs systematisch verbunden wird. Dabei ist das interdependente Zusammenspiel zwi-
schen Hochschul- und unterrichtlicher Ebene leitend, das sich im Konstrukt des fachdi-

daktischen Wissens widerspiegelt.

In der sachunterrichtsdidaktischen Lehrer*innenbildung kommt der Vermittlung des fach-
didaktischen Wissens eine zentrale Bedeutung zu. Nach der klassischen Shulman’schen
Definition umfasst fachdidaktisches Wissen das Wissen, das benétig wird, um Schiiler*in-
nen fachliche Inhalte zugénglich zu machen (Shulman, 1986). Es besteht die Annahme, dass
die fiir dieses Konstrukt relevanten Wissensfacetten im Kontext des inklusiven Schulent-
wicklungsprozesses zu modifizieren sind, um den Anspriichen eines inklusiven Sachun-
terrichts gerecht zu werden. Ein solches inklusionsbezogenes fachdidaktisches Wissen
wird als Bindeglied zwischen den Anforderungen eines inklusiven Sachunterrichts und der
angemessenen Vorbereitung angehender Sachunterrichtslehrkréfte auf Inklusion betrach-
tet. Die Zusammenhénge zwischen Schul- und Hochschulebene beziiglich der fiir diese
Arbeit relevanten Eckpunkte und das zentrale inklusionsbezogene fachdidaktische Wissen

fir den (naturwissenschaftlichen) Sachunterricht sind in Abbildung 1 veranschaulicht.

Fach-
didaktik
Sachunterricht

inklusive

Lehrkrafte
Lerngruppen

fir den Sachunterricht

Vorbereitung

auf Inklusion Studierende

Abbildung 1: Relevante Zusammenhinge zwischen Schul- und Hochschulebene im Kontext der vorliegenden Arbeit
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Ausgehend von diesen Forderungen und damit verbundenen Konsequenzen ist es das zent-
rale Ziel dieser Arbeit, inklusionsbezogenes fachdidaktisches Wissen fiir den naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht naher zu definieren und ein Modell zu entwickeln, das die Zu-
sammensetzung der inneren Struktur dieses Konstrukts abbildet. Die leitende Forschungs-
frage stellt sich entsprechend darin, wie sich ein inklusionsbezogenes fachdidaktische Wis-
sen definiert, das Studierende in der sachunterrichtsdidaktischen Lehrer*innenbildung er-
werben sollten, um adédquat auf das Unterrichten naturwissenschaftlichen Sachunterrichts
in inklusiven Lerngruppen vorbereitet zu sein. Zur Beantwortung dieser Forschungsfrage
besteht mit Blick auf die unterschiedlich gelagerten Desiderate die Notwendigkeit, ver-
schiedene Disziplinen und Forschungsfelder miteinander zu verkniipfen. Folglich werden
in dieser Arbeit implizite und explizite Ansatze und Vorschldge zu einem inklusiven Sach-
unterricht mit dem inklusionsdidaktischen Diskurs und den empirisch fundierten Quali-
tatsmerkmalen aus der Unterrichtsforschung kombiniert und bei der Modellierung eines
inklusionsbezogenen fachdidaktischen Wissens fiir den naturwissenschaftlichen Sachun-

terricht aufeinander bezogen.

Die Modellierung eines inklusionsbezogenen fachdidaktischen Wissens fiir den naturwis-
senschaftlichen Sachunterricht sieht sich dariiber hinaus mit einem herausfordernden Di-
lemma konfrontiert (Heinrich et al., 2013): Effektive Angebote in der Lehrer*innenbildung
fir inklusive Schulen konnen erst entwickelt und evaluiert werden, wenn Klarheit daruiber
besteht, welche professionellen Kompetenzen Lehrkréfte tatsachlich in inklusiven Settings
benétigen. Dies wird jedoch erst zuktnftig im Umsetzungsprozess sichtbar und tiberprif-
bar. Eine Uberprifbarkeit wird hingegen erst dann moglich sein, wenn die benétigten
Kompetenzen fiir die Umsetzung inklusiver unterrichtlicher Prozesse definiert und ausge-
bildet sind. Demzufolge ist ein Forschungsansatz erforderlich, der diese verschrinkten
Kausalitdtsmechanismen beriicksichtigt und dennoch iiber eine rein theoretisch-analyti-
sche Modellierung hinausreicht. Trotz der fehlenden empirischen Evidenzen hinsichtlich
der Wirksamkeit der notwendigen Kompetenzen in inklusiven Settings wird auf eine Mo-
dellierung des Konstrukts abgezielt, bei der die tatsachlichen Anforderungen im inklusiven

naturwissenschaftlichen Sachunterricht als Realbedingungen einbezogen werden.

Vor diesem Hintergrund wird fiir diese Arbeit eine kombinierte Kompetenzmodellierung
aus deduktiven und induktiven Zugingen (Schaper, 2009) in Anlehnung an den For-
schungsansatz der Kompetenzmodellierung in der Lehrer*innenbildungsforschung ge-
wihlt. Die analytische Modellentwicklung im Rahmen des ersten theoretisch-analytischen
Zugangs umfasst eine Erarbeitung, bei der inklusionsdidaktische Ansitze, sachunterrichts-
spezifische Wissensfacetten und Erkenntnisse der Unterrichtsqualitdtsforschung extra-
hiert und aufeinander bezogen werden. In einem zweiten Schritt, der den induktiven und
somit empirisch orientierten Zugang darstellt, steht das empirisch erfasste Anforderungs-
spektrum von inklusionserfahrenen Sachunterrichtslehrkraften im Fokus des Interesses.

Durch eine Verkniipfung der theoretisch-normativ entwickelten Wissensfacetten und den
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praktischen Anforderungen werden Schnittstellen, aber auch Inkonsistenzen zwischen
beiden Ansitzen aufgezeigt, um daraus langfristig Impulse fiir die Vermittlung inklusions-

bezogenen sachunterrichtsdidaktischen Wissens in der Lehrer*innenbildung abzuleiten.

Aufbau der Arbeit

Die zentralen, ibergreifenden Forschungsfragen und Ziele der Arbeit werden zu Beginn
der Arbeit erldutert und aus dem relevanten Begriindungszusammenhang abgeleitet (Ka-
pitel 2). Daran anschlieffend wird der deduktiv-induktiv kombinierte Forschungsansatz —
eingebettet in Bestimmungsansétze zur Lehrerprofessionalitdt und Forschungsparadigmen
zum Lehrer*innenberuf - geschildert und fiir das Vorgehen in dieser Arbeit spezifiziert
(Kapitel 3). In den drei folgenden Kapiteln erfolgt die theoretische Grundlegung der Arbeit,
die zugleich die Erarbeitung des deduktiven Zugangs umfasst. Das erste relevante The-
menfeld dieser Arbeit bezieht sich auf das zentrale Konstrukt des fachdidaktischen Wis-
sens, das im Kontext professioneller Kompetenz von Lehrkréften in Kapitel 4 prasentiert
wird. Einen wichtigen Stellenwert nimmt das Modell professioneller Handlungskompetenz
von Lehrkriften nach Baumert und Kunter (2006) ein, das den Rahmen fiir die Modellie-
rung in dieser Arbeit bildet. Das Hauptaugenmerk wird weiter auf die relevante Kompe-
tenzfacette des Professionswissen gerichtet und dabei das zentrale Konstrukt des fachdi-
daktischen Wissens fokussiert. Nach einer facheriibergreifenden Darstellung bzgl. der
Herkunft, den Definitionsmerkmalen und unterschiedlichen Modellierungen des fachdi-
daktischen Wissens schliefit das Teilkapitel mit der Darstellung von Untersuchungen zum

fachdidaktischen Wissen im (naturwissenschaftlichen) Sachunterricht.

Das funfte Kapitel zielt auf den inklusiven Entwicklungsprozess in Schule und Hochschule
ab. Nach der Skizzierung begrifflicher Grundlagen und zentraler Entwicklungslinien liegt
das Hauptaugenmerk auf Forderungen und Ansétzen zu einer inklusionsorientierten Leh-
rer*innenbildung, um die Relevanz einer angemessenen Ausbildung angehender Lehrper-
sonen aufzuzeigen. In diesem Rahmen wird die Strategie Inklusion als Querschnittaufgabe
fiir die Lehrer*innenbildung eingefiihrt, die die Basis der vorliegenden Arbeit bildet. Um
angehende Lehrkréfte addquat auszubilden, steht im Anschluss die Frage im Zentrum, wel-
che (empirisch fundierten) Hinweise zu erforderlichen Kompetenzen und Anforderungen
in inklusiven Settings bereits vorliegen. Von dieser professionsbezogenen Ebene wechselt
die Perspektive im Anschluss auf die Schul- und Unterrichtsebene, indem auf den Diskurs
zu einer inklusiven Didaktik abgezielt wird. Dieser erst in Ansitzen stringent aufgearbei-
tete Diskurs wurde durch ein systematisches Review erarbeitet, um die wesentlichen
Strukturmerkmale einer inklusiven Didaktik zu extrahieren. In einem Folgeschritt werden
die erarbeiteten Strukturmerkmale inklusiver Didaktik mit Befunden der Unterrichtsqua-

litatsforschung in Beziehung gesetzt und Schnittstellen aufgezeigt.

Der naturwissenschaftlichen Sachunterricht und seine Didaktik wird im sechsten Kapitel
aus inklusionsbezogener Perspektive betrachtet, um Kohérenzen zwischen den didakti-

schen Prinzipien sachunterrichtlicher und inklusionsdidaktischer Ansatze aufzuzeigen.
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Diese Erarbeitung impliziter, inklusionsanschlussfihiger Aspekte wird im Folgenden
durch die Darstellung expliziter, empirischer und konzeptioneller Ansétze zu einem inklu-
siven Sachunterricht ergénzt. Das Kapitel schliefit mit einer Deskription der sachunter-
richtlichen Lehrer*innenbildung, wobei der aktuelle Qualitdtsrahmen Lehrerbildung im
Sachunterricht im Fokus steht (Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts [GDSU],
2019). Abschlieflend wird aufgezeigt, inwiefern die sachunterrichtsdidaktische Leher*in-

nenbildung bereits inklusionsbezogene Inhalte umfasst.

Auf dieser Grundlage werden im siebten Kapitel die zentralen Forschungsdesiderate der
fiir diese Arbeit relevanten Forschungsfelder zusammenfassend dargestellt. Die in den vo-
rangegangenen Kapiteln erarbeiteten Bereiche hinsichtlich der Strukturmerkmale inklusi-
ver Didaktik und ihrer Beziige zur Unterrichtsqualitiatsforschung und zu sachunterrichts-
didaktischen Lehr-Lernanséitzen und didaktischen Prinzipien werden verdichtet. Hieraus
wird das Modell inklusionsbezogenen fachdidaktischen Wissens fiir den naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht abgeleitet (Kapitel 8). Angefangen mit der Definition des Kon-
strukts und der Konzeptualisierung des Modells wird der Aufbau des Modells entlang sei-

ner einzelnen Komponenten geschildert.

Das auf diese Weise deduktiv entwickelte Modell wird im Folgenden durch eine empirische
Anforderungsanalyse erginzt, die den zweiten, induktiven methodischen Zugang darstellt
(Kapitel 9). Ausgehend von den Fragestellungen und Zielsetzungen der Untersuchung wer-
den vier Teilkapitel entfaltet: Zunachst wird das Untersuchungsdesign vorgestellt, das die
methodologische Verortung der Untersuchung, die Prasentation der Erhebungsmethode
leitfadengestiitzter Expert*inneninterviews, die Darstellung des Samplings, der Stichprobe
und des Untersuchungsverlaufs sowie die Anwendung der Auswertungsmethode qualita-
tiver Inhaltsanalyse beinhaltet. Diesem Kapitel folgt die Ergebnisdarstellung und -inter-
pretation, dessen Gliederung durch die kategoriengeleitete Auswertung bestimmt ist. Nach
einer Zusammenfassung der relevanten Anforderungen wird in einem weiteren Schritt
eine Spezifikation der Untersuchungsergebnisse mit Blick auf die von den Lehrkriften
wahrgenommenen Inklusions- und Fachspezifika im inklusiven naturwissenschaftlichen
Sachunterricht einschliellich der damit verbundenen Potenziale und Herausforderungen
vorgenommen. Im Anschluss erfolgt in Kapitel 10 die Konklusion der beiden methodischen
Zugange, indem die rekonstruierten Anforderungen vor dem Hintergrund der deduktiv

entwickelten Modellfacetten reflektiert und diskutiert werden.

Die Arbeit schliefit mit einer zusammenfassenden Diskussion und einem Ausblick. Ange-
fangen mit einem Gesamtresiimee zum Konstrukt des inklusionsbezogenen fachdidakti-
schen Wissens im Sachunterricht, wird als weiterer Bestandteil dieses Kapitels das for-
schungsmethodische Vorgehen reflektiert, das auch die Darstellung der Limitationen der
Arbeit umfasst. Im Rahmen eines Ausblicks werden abschlieffend Implikationen fiir die

sachunterrichtsdidaktische Lehrer*innenbildung abgeleitet.
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2  Forschungsfragen und Ziel der Arbeit

Aufgrund der forschungsmethodischen Anlage der Arbeit, die sowohl eine theoretische
Erarbeitung als auch eine empirische Untersuchung zur Modellentwicklung umfasst, sind
die Forschungsfragen und das Ziel der Arbeit an den Anfang gestellt. Hervorgehend aus
den folgend skizzierten zentralen Begriindungslinien sind diese leitend fiir das theoretisch

und empirisch kombinierte Forschungsdesign.

In dem Wissen iiber den zentralen Einflussfaktor der Lehrperson auf schulisches Lernen
(Hattie, 2009) kommt der Lehrkraft und ihrer inklusionsrelevanten Handlungskompetenz
auch hinsichtlich der Umsetzung einer inklusiven schulischen Praxis eine entscheidende
Bedeutung zu (Hillenbrand, Melzer & Hagen, 2013). Eine entsprechende Qualifizierung
und darauf abgestimmte Ausbildung der (zukiinftigen) Lehrkrafte zur Bewaltigung der
Herausforderungen schulischer Inklusion ist somit zentral (Merz-Atalik, 2018). Angesichts
des ,top-down-Modus® (Pech, 2009, S. 3), bei dem Inklusion per Erlass in den Schulen ver-
ordnet wurde, ist die Lehrer*innenbildung umso mehr gefordert, auf die inklusionsbeding-
ten Verdnderungen in der Schulpraxis durch eine angemessene Vorbereitung der zukiinf-
tigen Lehrkrifte zu reagieren (Melzer, Hillenbrand, Sprenger & Hennemann, 2015). Auch
die Kultusministerkonferenz (im Folgenden KMK) propagiert die Notwendigkeit, inklusi-
onsrelevante Inhalte systematisch in die Lehrer*innenbildung zu integrieren (KMK, 2014),
da mit veranderten Anforderungen in Schule und Unterricht andere bzw. erweiterte An-
spriiche an die Lehrer*innenprofessionalitét hinsichtlich einer diversitdtssensiblen Unter-

richtspraxis verbunden sind.

Mit Blick auf eine inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung kénnen strukturelle Veran-
derungen auf verschiedenen Stufen erfolgen (Monitor Lehrerbildung, 2015; Stayton &
McCollum, 2002). Diese reichen von sehr harten Umstrukturierungen bspw. durch die Ab-
schaffung separater schulstufenbezogener Studiengéinge tiber die Neuetablierung spezifi-
scher, inklusiver Studiengénge, bis hin zu eher weicheren Verinderungen, wie bspw. die
additive Verankerung neuer inklusionsbezogener Veranstaltungen in bestehende Studien-
génge. Als eine vielversprechende Strategie wird die Mafinahme Inklusion als Querschnitts-
aufgabe (Heinrich et al., 2013; Monitor Lehrerbildung, 2015) diskutiert, die verschiedene
Vorteile vereint. Im Gegensatz zu einem fragmentarischen, additiven Vorgehen wird die
gesamte Ausbildung zukinftiger Lehrkrifte in den Bildungswissenschaften und den ein-
zelnen Fachern einschlieBllich ihrer Fachdidaktiken auf ein inklusives Schulsystem ausge-
richtet. Das Potenzial dieser Mafinahme liegt darin, eine umfassende und ganzheitliche
Auseinandersetzung der Studierenden mit Inklusion zu gewéhrleisten, ohne zunichst

strukturell sehr weitgreifende Verdnderungen auf Systemebene umzusetzen.

Im Sinne einer querschnittlichen Anpassung der Lehrer*innenbildung auf Inklusion muss
sich auch der Teilbereich der sachunterrichtsdidaktischen Lehrer*innenbildung darauf fo-

kussieren, angehende Sachunterrichtslehrkrifte adaquat auf das Unterrichten inklusiver
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Lerngruppen vorzubereiten. Der Bildungsauftrag des Fachs Sachunterricht korrespondiert
mit dem inklusiven Leitgedanken: Alle Schiiler*innen sollen im Sinne einer individuellen
Personlichkeitsbildung zum verantwortlichen Denken und Handeln in der Gesellschaft be-
fahigt werden, indem ihre subjektiven Alltagstheorien in Auseinandersetzung mit fachli-
chen Perspektiven weiterentwickelt werden (Kéhnlein, 2015; Pech, 2009). Aufgrund des
leitenden konstruktivistisch orientierten Lehr-Lernverstindnisses, das auch in der Integ-
rations- und Inklusionsforschung eine lange Tradition hat (Liitje-Klose, 2017) und im Kon-
text inklusiver Didaktik als Bezugsrahmen dient (Reich, 2014), ist davon auszugehen, dass
das Fach Sachunterricht aus seiner fachimmanenten Anlage heraus bereits tiber viel Po-
tenzial verfiigt, auch in inklusiven Settings erfolgreiches Lernen fiir alle Kinder zu ermog-
lichen. Dies muss jedoch in weiteren, explizit inklusionsbezogenen Forschungsarbeiten
Uberpriift werden (Kucharz, 2015). Auch wenn einige empirische Untersuchungen (z.B.
Rott, 2018; Seitz, 2005) und konzeptionelle Erarbeitungen (z.B. Gebauer & Simon, 2012;
Kahlert & Heimlich, 2012) zu einer inklusiven Sachunterrichtsdidaktik vorliegen, zeichnet

sich noch kein systematisches Bild eines inklusiven Sachunterrichts ab (Giest, 2015).

Mit Blick auf die Hochschulebene ist fiir die Entwicklung professioneller Handlungskom-
petenz von angehenden Lehrkriaften (Baumert & Kunter, 2013) aus der Perspektive der
Sachunterrichtsdidaktik insbesondere das fachdidaktische Wissen relevant. Als konsens-
tahig gilt aktuell, dass das fachdidaktische Wissen als Teil des Professionswissens eine be-
sondere Bedeutung fiir die Unterrichtsqualitat und die Schiiler*innenleistungen hat (z.B.
Abell, 2010). Dies wurde mit Blick auf den Primarbereich auch in der Doméne des natur-
wissenschaftlichen Sachunterrichts empirisch nachgewiesen (Kleickmann, Steffensky &
Wendt, 2017; Lange, Kleickmann & Moller, 2012b). Dabei liegt die Annahme zugrunde,
dass formale Lerngelegenheiten in der Lehrer*innenbildung einen positiven Einfluss auf
die Entwicklung des fachdidaktischen Wissens haben, was in Studien bestitigt werden
konnte (Friedrichsen et al., 2009; Kleickmann, Trobst et al., 2017). Hinsichtlich der Defini-
tion des fachdidaktischen Wissens herrscht jedoch kein Konsens und es liegt eine Vielzahl
unterschiedlicher Taxonomien vor, was u.a. auf fachspezifische Diskrepanzen zuriickzu-
fithren ist. Die Bestimmung der inneren Struktur des Konstrukts ist jedoch von Relevanz,
um das fachdidaktische Wissen genauer zu determinieren, messbar zu machen und in der
Lehrer*innenbildung zu lehren. Fiir den naturwissenschaftlichen Lernbereich des Sachun-
terrichts liegt das Modell fachspezifisch pidagogischen Wissens im Bereich Naturwissen-
schaften (Lange, 2010) vor, das die Modellierung der relevanten Wissensfacetten umfasst.
Ungeklart ist jedoch, welches fachdidaktische Wissen Sachunterrichtslehrkrafte benoti-
gen, um in inklusiven Lerngruppen allen Kindern erfolgreiches naturwissenschaftliches
Lernen zu ermdglichen und wie dementsprechend die fachdidaktischen Wissensfacetten
fiir einen inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht zu adaptieren und zu spezifi-

zieren sind.
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Um ein inklusionsbezogenes fachdidaktisches Wissen fiir den naturwissenschaftlichen Sa-
chunterricht zu konzeptualisieren, ist es aufgrund der defizitaren Forschungslage erforder-
lich, auf den tiberfachlichen, allgemeinpadagogischen Diskurs um eine inklusive Didaktik
zu rekurrieren. Bei diesem Diskurs handelt es sich angesichts der Aktualitit der Thematik
um eine verhéltnismaflige junge Auseinandersetzung. Es existieren viele Vorschlage dazu,
wie eine inklusive Didaktik zu bestimmen ist, jedoch mangelt es an empirischen Befunden.
Demgegeniiber lassen sich auch Positionen kennzeichnen, die eine inklusive Didaktik als
irrelevant betrachten, da ein guter Unterricht die Vielfalt einer Lerngruppe schon immer
beriicksichtigt habe (Preuss-Lausitz, 2014). Der konsensfahige Standpunkt lasst sich in der
Mitte beider Positionen einordnen, dem sich diese Arbeit anschlie3t. Somit sollte das For-
schungsfeld der Unterrichtsqualititsforschung aus zweierlei Griinden bei der Erarbeitung
der zentralen Strukturmerkmale einer inklusiven Didaktik Beriicksichtigung finden: Zum
einen, weil davon auszugehen ist, dass die allgemeingiiltigen Merkmale guten Unterrichts
fir inklusive Kontexte nicht géinzlich obsolet werden, und zum anderen, um die primér

theoretisch hergeleiteten Vorschlage einer inklusiven Didaktik empirisch zu stiitzen.

Bei der Bestimmung von (Teil-)kompetenzen im Kontext innovativer Bildungsprozesse fiir
die Lehrer*innenbidlung liegt die Herausforderung jedoch darin, einen ungewissen Ziel-
zustand bestimmen zu miissen, der zum Status quo noch nicht empirisch tiberpriifbar ist.
Erst im Prozess der Realisierung wird sich herausbilden, welches Wissen und Koénnen
Lehrkréfte tatsachlich fiir derartige Innovationen benétigen (Heinrich et al., 2013). Die al-
leinige Bestimmung des fachdidaktischen Wissens durch die Erarbeitung verschiedener
theoretischer Ansétze und empirischer Hinweise aus benachbarten Disziplinen stof3t folg-
lich an Grenzen. Daher wird bei der Kompetenzmodellierung neben einer theoretisch-ana-
lytischen Erarbeitung der inklusionsbezogenen Wissensfacetten durch die Verknipfung
der oben angefiihrten Disziplinen eine Orientierung an den berufsrelevanten Anforderun-
gen im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht hinzugezogen. Dies erfolgt in
dieser Arbeit durch die Kombination eines theoretisch-analytischen, als deduktiv zu be-
zeichnenden Vorgehens und einer empirischen Anforderungsanalyse, der induktiven Stra-
tegie (Schaper, 2009). Gerade im Bereich der inklusiven Unterrichtspraxis, fiir den es wie
oben beschrieben zwar mittlerweile viele Vorschlége, aber noch wenig Evidenz gibt, stellt
dieser Ansatz eine Moglichkeit dar, von erfahrenen Inklusions-Expert*innen aus der Praxis
Hinweise auf die erforderlichen Anforderungen im inklusiven naturwissenschaftlichen Sa-
chunterricht zu erhalten. Hieraus kénnen wiederum Riickschliisse auf die Relevanz spezi-
fischer Wissensfacetten des inklusionsbezogenen fachdidaktischen Wissens fiir den Sach-
unterricht gefolgert werden, um auf diese Weise ein theoretisch begriindetes, empirisch

gesichertes und praxisorientiertes Konstrukt zu definieren.
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Forschungsfragen und Ziel

Aus dem zuvor dargestellten Hintergrund leitet sich fiir die vorliegende Arbeit folgende

zentrale Forschungsfrage ab:

Wie ist ein inklusionsbezogenes fachdidaktische Wissen definiert, das Studie-
rende in der sachunterrichtsdidaktischen Lehrer*innenbildung erwerben soll-
ten, um adiquat auf das Unterrichten naturwissenschaftlichen Sachunter-

richts in inklusiven Lerngruppen vorbereitet zu sein?
Diese leitende Forschungsfrage wird durch folgende Subfragen spezifiziert:

e Welche innere Struktur und welche ausdifferenzierten Wissensfacetten sind kenn-
zeichnend fiir ein Modell, das inklusionsbezogenes fachdidaktisches Wissen fiir den
naturwissenschaftlichen Sachunterricht abbildet?

e Welche Hinweise zur Modellierung der Wissensfacetten des inklusionsbezogenen
fachdidaktischen Wissens fiir den naturwissenschaftlichen Sachunterricht zeigen
sich in den praktischen Anforderungen, die fiir Lehrkrifte bei der Gestaltung na-
turwissenschaftlichen Sachunterrichts in inklusiven Settings bestehen?

e Inwiefern lassen sich Schnittstellen, aber auch Inkonsistenzen zwischen den theo-
retisch modellierten Wissensfacetten und den empirisch erfassten Anforderungen

feststellen?

Das Ziel der Arbeit besteht demzufolge darin, das Konstrukt des inklusionsbezogenen fach-
didaktischen Wissens fiir den naturwissenschaftlichen Sachunterricht naher zu bestimmen
und ein Modell zu entwickeln, das ebendieses Wissen unter Beriicksichtigung unterrichts-
praktischer Anforderungen im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht abbil-
det. Hierzu werden sowohl analytisch hergeleitete als auch empirisch gestiitzte Hinweise
einbezogen. Da die universitire Lehrer*innenbildung die Phase in der Ausbildung von
Lehrkréften darstellt, in der die Vermittlung des fachdidaktischen Wissens dominiert
(Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter, 2011), wird auf diese Phase fokussiert. Mit der
Modellierung eines inklusionsbezogenen fachdidaktischen Wissens, das in der sachunter-
richtsdidaktischen Lehrer*innenbildung zur Vorbereitung auf das Unterrichten in inklusi-
ven Lernsettings vermittelt werden kann, wird dem Anspruch einer querschnittlichen Im-
plementierung inklusionsbezogener Studieninhalte in die Lehrer*innenbildung aus der
Perspektive der Fachdidaktik Sachunterricht entsprochen. Perspektivisch konnten die ein-
zelnen Wissensfacetten des entwickelten Modells mit bisherigen Studieninhalten ver-
kniipft und auf diese Weise systematisch in die sachunterrichtsdidaktische Lehrer*innen-
bildung eingebunden werden. Angehende Sachunterrichtslehrkréfte erhalten so die Mog-
lichkeit, eine fundierte Wissensbasis aufzubauen, die sie ben6tigen, um sachunterrichtliche
Bildungsinhalte fiir inklusive Lerngruppen aufzubereiten und erfolgreiches Lernen fiir alle
Kinder unter Beriicksichtigung des individuellen Leistungsvermogens in sozialer Einge-

bundenheit zu realisieren.
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3  Forschungsansatz

Angefangen mit einer Skizzierung verschiedener Bestimmungsansatze zur Lehrer*innen-
professionalitat und den damit korrespondierenden Forschungsansitzen wird in diesem
Kapitel der Forschungsansatz der Kompetenzmodellierung in der Lehrer*innenbildungs-
forschung erldutert. Das Spezifikum des fiir diese Arbeit adaptierten Ansatzes liegt in ei-
nem kombinierten methodischen Verfahren aus einer deduktiven und induktiven Strate-
gie. Dieses Vorgehen wird in diesem Kapitel fiir das eigene Forschungsvorhaben konkre-
tisiert. Den Kapitelabschluss bildet die dezidierte Darstellung der deduktiven Vorgehens-

weise, nach der sich die Darstellung der folgenden Kapitel richtet.!

3.1 Professionalitat in der Lehrer*innenbildungsforschung

Dass die Professionalitdt von Lehrkraften durch die Entwicklung ihrer professionellen
Kompetenzen zu bestimmen ist und Forschung auf die Modellierung, Uberpriifung und
Entwicklung dieser Kompetenzen abzielt, ist in der padagogisch-psychologischen und
fachdidaktischen Lehrer*innenbildungsforschung nur ein moglicher Ansatz neben weite-
ren, ,die den professionellen Charakter von padagogischen Berufen bzw. im engeren
Sinne: von Lehrerarbeit aus den Eigenarten dieser Arbeit selbst zu bestimmen suchen®
(Terhart, 2011, S. 205). Diese Konzepte stehen in eigenen Traditionen und sollen bei allen
Kontroversen (vgl. hierzu im Uberblick Tillmann (2014); Terhart (2011)) nicht wider-
spriichlich, sondern von ihren unterschiedlichen grundlagentheoretischen Hintergriinden
aus verstanden werden, die bspw. in Fragen danach, ob ,Personlichkeitseigenschaften oder
Kompetenzausstattungen, [...] Handlungsstrukturen oder soziale Praktiken erforscht wer-
den” (Tillmann, 2014, S. 308), deutlich werden.

3.1.1 Bestimmungsansitze zur Lehrer*innenprofessionalitat

An dieser Stelle erfolgt eine Anndherung an den Begriff der Lehrer*innenprofessionalitét
tiber drei verschiedene Zuginge. Die Darstellung lehnt sich an den Vorschlag Terharts
(2011) an, der die Konzepte des (1) strukturtheoretischen, (2) berufsbiographischen und (3)
kompetenztheoretischen Zugangs zur Beschreibung der Professionalitat von Lehrkraften

im erziehungswissenschaftlichen Diskurs skizziert.

Der aus der Soziologie stammende (1) strukturtheoretische Ansatz ist mafigeblich auf
Arbeiten von Oevermann (1996) und Helsper (2004) zuriickzufitlhren und deutet bereits
durch den von Helsper gewahlten Titel seines einschligigen Aufsatzes ,Pddagogisches
Handeln in den Antinomien der Moderne® (Kriiger & Helsper, 2004) auf die grundlegende
Ausrichtung hin: Das Lehrer*innenhandeln wird als komplex und quasi unmoéglich be-

schrieben, da die zu bewiltigenden Aufgaben durch Antinomien, in sich

! Die induktive Strategie steht in Kapitel 9 im Zentrum der Darstellung.
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widerspriichlichen Anforderungen sowie einer Diskrepanz zwischen Handlungsintention
und Handlungsergebnis gepragt sind (Combe & Kolbe, 2008). Beispielhaft konnen hierzu
die Antinomien zwischen Nahe und Distanz (Beriicksichtigung der Beziehungsebene bei
gleichzeitiger Bewahrung der Rollenzugehorigkeit), Differenzierung und Einheit (Durch-
setzung curricularer Anspriiche bei Berticksichtigung individueller Besonderheiten) oder
Autonomie und Zwang (Forderung der Selbststandigkeit und Autonomie im Rahmen des
verpflichtenden Schulsystems) (Helsper, 2004; Terhart, 2011) genannt werden. Die Hand-
lungssituationen von Lehrkraften sind gepragt durch , Komplexitit, Intransparenz und Ris-
kanz"“ (Combe & Kolbe, 2008, S. 858). Fiir inklusive Lerngruppen wird die Auspragung be-
stimmter Antonomien sogar noch starker angenommen, wenn es bspw. um das Verhéltnis
von Néhe und Distanz geht. Dariiber hinaus eréffnen sich in inklusiven Kontexten weitere
Spannungsfelder, wie die Antinomien zwischen Férdern und Bewerten oder Integrieren
und Selektieren (Lutje-Klose, Miller & Ziegler, 2014): ,Die damit beschriebenen Span-
nungsverhéltnisse stellen eine generelle professionelle Herausforderung dar, erfahren aber

unter dem Diktum einer inklusiven Padagogik eine besondere Konturierung® (S. 71).

Die Professionalitdt der Lehrkrafte zeichnet sich im strukturtheoretischen Ansatz folglich
dadurch aus, in diesen (scheinbaren) Widerspriichlichkeiten sachgerecht zu agieren und in
der unumginglichen Unsicherheit damit reflektiert umzugehen (Terhart, 2011). Dieses re-
flexive Moment wird als wichtige Stellschraube zur Weiterentwicklung der individuellen
professionellen Fihigkeiten verstanden (Terhart, 2011). Es bedeutet aber gleichermaflen,
dass das Lehrer*innenhandeln aufgrund der systematischen Unsicherheit padagogischen
Handelns als nicht standardisierbar angenommen wird (Combe & Kolbe, 2008). Kolbe
(2004) betont, dass dieser Ansatz stiarker das Lehrer*innenhandeln fokussiert, wihrend sich
das Forschungsinteresse beim (c) kompetenztheoretischen Ansatz eher auf Wissenskon-
strukte bezieht (siehe hierzu auch Kapitel 4.1.1).

Eine andere, jedoch nicht gegensétzliche Perspektive nimmt der (2) berufsbiographische
Bestimmungsansatz ein, den die Vorstellung von Professionalitét als ,berufsbiographi-
sches Entwicklungsproblem® (Terhart, 2011, S. 208) leitet und der seit etwa der 1980er
Jahre prominenter wurde (Kunze & Stelmaszyk, 2008). Der Bezeichnung folgend handelt
es sich um einen Ansatz, der auf die gesamte berufliche Lautbahn der Lehrperson fokus-
siert und dabei eine ,stiarker individualisierte, breiter kontextuierte (Terhart, 2011, S. 208)
Sicht einnimmt. So werden z.B. besonders kritische Momente in der Lehrer*innen-Lauf-
bahn, Verbindungen zwischen personlicher Lebensgestaltung und beruflichem Werdegang
oder das Belastungsempfinden von Lehrkriften beforscht (Rothland, 2013; Terhart, Czer-
wenka, Ehrich, Jordan & Schmidt, 1994). Richtungsweisend ist dabei das Ziel, begriindete
Aussagen zu einer moglichst erfolgreichen und gelingenden Entwicklung einer Berufsbi-
ographie zu treffen (Terhart, 2011). Damit einher geht die Annahme, dass sich Professio-
nalitat Giber den Entwicklungsverlauf stetig weiter ausbildet (Terhart, 2007). Entgegen des

theoriegeleiteten, normativ ausgerichteten strukturtheoretischen Ansatzes ist dieser
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Ansatz empirisch orientiert und bedient sich sowohl qualitativer Biographie- als auch

quantitativ ausgerichteter Lebenslaufforschung (Kunze & Stelmaszyk, 2008).

Die im Rahmen des berufsbiographischen Ansatzes eingenommene Perspektive, dass sich
Professionalitit weiterentwickelt und demnach veridnderbar ist, kann als Uberschnei-
dungspunkt mit dem (3) kompetenztheoretischen Ansatz betrachtet werden (Terhart,
2011). Der kompetenztheoretische Ansatz hat sich als paralleler Strang neben dem berufs-
biographischen Ansatz etabliert (Kunter & Pohlmann, 2015). Einen besonderen Anstof3 hat
dieser Ansatz - analog zu den Auswirkungen auf schulischer Ebene (s. Kapitel 6.1.2) —
durch die unzufriedenstellenden Ergebnisse deutscher Schiiler*innen in den internationa-
len Vergleichsstudien, den PISA-Schock, Anfang der 2000er Jahre erhalten, der eine ,em-
pirische Wende® (Helmke, 2012, S. 14) in der Bildungsforschung nach sich zog: Forschun-
gen waren fortan stirker auf die messbare Wirkung von schulischen und universitiren
Angeboten ausgerichtet, was mittels Kompetenzen operationalisiert und durch Kompe-
tenztests iiberpriift wurde. Im Gegensatz zu den beiden anderen Ansétzen geht es folglich
nicht darum, die Eigenschaften einer guten Lehrperson zu definieren. Vielmehr werden die
Lehrkréfte selbst als Lernende verstanden. Das Forschungsinteresse ist darauf gerichtet,
unter welchen Umstdnden und wie diese Lernprozesse funktionieren, um die wandelnden
Anforderungen im Berufsfeld erfolgreich zu bewiltigen (Kunter & Pohlmann, 2015). Bei
diesem Ansatz definiert sich Professionalitdt im Lehrer*innenberuf iiber das Vorhanden-
sein von Kompetenzen, die zur Bewiltigung von Aufgaben im beruflichen Tatigkeitsfeld
notwendig sind: ,Professionell ist ein Lehrer dann, wenn er in den verschiedenen Anfor-
derungsbereichen [...] iber moglichst hohe bzw. entwickelte Kompetenzen und zweck-
dienliche Haltungen verfugt, die anhand der Bezeichnung ,professionelle Handlungskom-
petenz’ zusammengefasst werden® (Terhart, 2011, S. 207). Die professionelle Handlungs-
kompetenz von Lehrkréften zeichnet sich dabei nach Baumert und Kunter (2006, 2011b,
2013) durch ein Merkmalsbiindel bestehend aus professionellem Wissen, aber auch profes-
sionellen Uberzeugungen, motivationalen Orientierungen und Selbstregulation aus (s. Ka-
pitel 4.2.2). Zu differenzieren ist dabei zwischen der professionellen Kompetenz und der
professionellen Handlung, die die professionelle Kompetenz voraussetzt (Kleickmann,
2015). Da Kompetenzen erlernbar sind und die (angehenden) Lehrpersonen selbst als Ler-
nende betrachtet werden (Kunter & Pohlmann, 2015), kommt der universitaren Erstausbil-
dung ein hoher Stellenwert zu, stellt sie doch ,das wichtigste formale Lernangebot fiir
Lehrkrifte dar® (Kunter, Kleickmann et al., 2011, S. 60), um das professionelle Wissen als

Fundament fiir die weitere Kompetenzentwicklung grundzulegen.
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3.1.2 Forschungsparadigmen zum Lehrer*innenberuf

Hinsichtlich der Forschungsparadigmen zum Lehrer*innenberuf lassen sich drei wesentli-
che Forschungslinien kennzeichnen. Diese sind ebenfalls im Kontext der Unterrichtsqua-
litatsforschung von Relevanz, da sie der Frage nachgehen, iiber welche Merkmale ein*e
gute*r Lehrer*in verfiigen sollte, um guten Unterricht zu ermdglichen: das (a) Personlich-
keits-, (b) Prozess-Produkt-, und (c) Expert*innenparadigma.? Diese Systematisierung mar-
kiert zugleich die historische Weiterentwicklung der Forschung zum Lehrer*innenberuf in
Abhingigkeit zu seinem unterrichtlichen Ertrag (Gréschner & Kleinknecht, 2013). Dieser
wird dabei (mit Ausnahme der beginnenden Forschungsarbeiten im Rahmen des Person-
lichkeitsparadigmas, bei denen die erzieherische Wirkung ausschlaggebend war) zumeist

uber die Hohe der Lernleistung der Schiiler*innen bestimmt (Bromme, 1997).

Der in der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts dominierende (a) Personlichkeitsansatz
definiert eine gute Lehrperson iiber die individuell sehr stabilen, kontext- und situations-
Ubergreifenden Merkmale, die sich auf bestimmte kognitive Voraussetzungen der Lehrper-
son (z.B. flexibles Denken, schnelles Problemlésen) oder die generelle Eignung der Person
als Lehrkraft durch Personlichkeitsmerkmale wie Geduld oder Offenheit beziehen (Kunter,
Kleickmann et al., 2011). Dieser Vorstellung liegt somit das Bild des ,geborenen Lehrers®
(Kunter & Pohlmann, 2015, S. 263) zugrunde, wobei fiir diese Ansicht kaum empirische

Befunde vorliegen.

Dahingegen tendiert die Sichtweise im (b) Prozess-Produkt-Paradigma stirker zur sys-
tematischen Untersuchung des Unterrichts. Der Fokus des Interesses riickt demnach von
der Lehrperson auf sein Verhalten im Unterricht. Einige Vertreter*innen*innen sehen da-
her erst in diesem Paradigma den tatsichlichen Beginn der Forschung zu effektivem Leh-
rerhandeln (Bromme, 1997).3 Die Begriffe Prozess und Produkt beziehen sich dabei auf die
Zusammenhénge von bestimmten Unterrichtsmafinahmen der Lehrperson (Prozesse) und
den resultierenden schiiler*innenseitigen Zielkriterien (Produkte) (Krauss & Bruckmaier,
2014). Kritisiert wurde vor allem an fritheren Arbeiten dieses unter dem Einfluss des Be-
haviorismus stehenden Ansatzes (Bromme, 1997), dass die komplexen Zusammenhénge
des Lehr-Lern-Geschehens zu stark reduziert und Einzelmerkmale recht additiv und theo-
rielos aufgelistet wurden (Groschner & Kleinknecht, 2013). Es wurde von einer engen
,Wenn-Dann-Beziehung zwischen Lehrerverhalten und Schilerleistung® (Bromme &
Haag, 2008, S. 804) ausgegangen und die Sicht auf die aktive Seite der Lernenden samt ihrer

individuell unterschiedlichen Nutzung des Lernangebots wurde vernachlassigt (Bromme

2 An dieser Stelle werden die Ansitze nur kurz umrissen und bspw. auf die unterschiedlichen Strémungen
und Phasen innerhalb eines Paradigmas nicht eingegangen. Eine ausfithrliche Ubersicht hierzu liefert
Bromme (1997, S. 182-189).

3 Der Grund dafiir, dass in einigen Uberblicken nur zwei, nimlich priméar das Personlichkeits- (a) sowie das
Expert*innenparadigma (c) Erwahnung finden (z.B. bei Kunter und Pohlmann (2015) oder Kunter, Kleick-
mann, Klusmann und Richter (2011)), scheint darin zu liegen, dass das Prozess-Produkt-Paradigma (b) stark
den Unterricht in den Blick nimmt und daher eher der Unterrichtsqualitdtsforschung zugeordnet wird.
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& Haag, 2008). Dies lasst sich u.a. auf das zugrundeliegende Verstindnis des Lehrer*innen-
wissens zurickfithren: Der Fokus lag auf beobachtbaren Verhaltensmerkmalen der Lehr-
krifte. Ihr Wissen wurde als nicht fassbar angesehen, sodass keine Notwendigkeit zu des-
sen Beforschung bestand (Lange, 2010). Die Wissensbestinde wurden aus den Qualifikati-
onsinhalten abgeleitet und damit als statisch und fix bestimmt (Fenstermacher, 1994). Re-
simierend musste hinsichtlich dieses Forschungsparadigmas konstatiert werden, dass es
aufgrund der Vielzahl von Variablen und deren Konstellationsméglichkeiten unmoglich

ist, die gute Lehrkraft zu bestimmen.

Auch wenn das Prozess-Produkt-Paradigma gepréigt durch die veranderte Sichtweise zu
einem konstruktivistisch orientierten Lehr-Lernverstindnis Weiterentwicklungen bspw.
durch das Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke (z.B. 2002) erfahren hat und damit in
dieser Form heute noch prominent ist?, gilt aktuell (c) der Expertise-Ansatz in der For-
schung zum Lehrerberuf als leitend (z.B. Gruber, 2004; Krauss & Bruckmaier, 2014). Dieser
korrespondiert mit dem kompetenztheoretischen Bestimmungsansatz der Lehrer*innen-
professionalitat. Die kognitionspsychologische Expertiseforschung richtet den Blick wie-
der verstarkt auf die Lehrkraft, wobei nun nicht mehr ,vage definierte Charakterziige®
(Bromme, 1997, S. 186), sondern das Wissen und Kénnen der Lehrpersonen im Zentrum
stehen. Gruber (2004) beschreibt den Unterschied zum Personlichkeitsparadigma wie folgt:
,2Anstelle auf die Suche nach iiberdauernden, womoglich gar dispositionalen Personen-
merkmalen zu gehen, wird versucht, die Lehrtatigkeit als Expertisedoméane zu sehen und
die Qualitit von Lehre durch den Erwerb von Expert*innenwissen und -kénnen zu verbes-
sern® (S. 21). Damit werden sowohl kognitive (Wissen und Uberzeugungen) als auch mo-
tivational und selbstbezogene Kompetenzen (z.B. Enthusiasmus, Zielorientierungen,
Selbstregulation) als ausschlaggebend fiir die erfolgreiche Berufsausiibung angenommen
(Groschner & Kleinknecht, 2013; Kunter & Pohlmann, 2015). Die Forschung zur Lehrer*in-
nenexpertise nimmt ebendiese Kognitionen in den Blick (Bromme & Haag, 2008), indem
die innere Struktur und zugrundeliegende Mechanismen modelliert, der Erwerb dieser
Kompetenzen beschrieben und Forderméglichkeiten fiir die Erwerbsprozesse abgeleitet
werden (Gruber, 2004). Forschungsmethodisch werden hierzu oftmals Vergleiche zwischen
erfahrenen (Expert*innen) und unerfahrenen Lehrkriften (Novizen) vorgenommen
(Krauss & Bruckmaier, 2014). Mit diesem Ansatz geht die dem Personlichkeitsparadigma
kontrare Vorstellung einher, dass (angehende) Lehrkrifte die fiir ihre spatere Tatigkeit
erforderlichen Kompetenzen erlernen kénnen (Gruber, 2004; Kunter, Kleickmann et al.,
2011). Die Annahme der Erlernbarkeit von Kompetenzen wird auch als Qualifikationshy-
pothese diskutiert, gegentiber der kontriren Eignungshypothese, die insbesondere mit

dem Personlichkeitsparadigma korrespondiert (Kunter, Kleickmann et al., 2011).

% In einigen Ausfilhrungen wird dieser Ansatz als separates viertes Konzept aufgefithrt (z.B. bei Gréschner
und Kleinknecht (2013)) und bei Bruckmaier und Krauss (2014) als ,Prozess-Mediations-Produkt-Paradigma®“
tituliert.
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3.1.3 Verortung der Arbeit

Leitend fir diese Arbeit ist der Bezugsrahmen aus dem (3) kompetenztheoretischen Be-
stimmungsansatz zur Lehrerprofessionalitat, der auf dem (c) Expert*innenparadigma im
Kontext der Forschung zum Lehrer*innenberuf unter Beriicksichtigung der Unterrichts-
qualitatsforschung fuf3t. Gemeinsamkeiten beider Strange zeigen sich nach Herzmann und
Konig (2016, S. 110) in folgenden Aspekten:

e Betrachtung kognitiver Leistungsdispositionen
e Fokussierung einer doménen-, situations- und kontextspezifischen Perspektive
e Grundsitzliche Annahme der Erlernbarkeit notwendiger Kompetenzen

e Orientierung an den typischen Anforderungen einer Doméne

Um den Stellenwert des kompetenztheoretischen Ansatzes zu betonen, aber weitere Ein-
flussfaktoren einzubeziehen, die Unterschiede im professionellen Handeln von Lehrkraf-
ten erkldaren kénnen, wird das ,Modell der Determinanten und Konsequenzen der profes-
sionellen Kompetenz von Lehrkriaften® (Kunter, Kleickmann et al., 2011, S. 59) (s. Abbil-
dung 2) herangezogen. Es stellt den kompetenztheoretischen Ansatz in einen grof3eren
Zusammenhang und zeigt Verbindungslinien zum Personlichkeitsparadigma auf, da es so-
wohl die Argumentationslinie der Qualifikationshypothese als auch der Eignungshypo-
these integriert. So beriicksichtigt das Kompetenzmodell neben kognitiven Merkmalen
(also das Wissen und Konnen sowie die Uberzeugungen), die bei der Qualifikationshypo-
these im Vordergrund stehen, auch motivational-selbstregulative Merkmale, die im Kon-

text der Eignungshypothese diskutiert werden (Kunter, Kleickmann et al., 2011).

Kontext
Bildungssystem, Individuell Schule
Schiilerergebnisse
» Fachliches Lernen
Professionelle Professionelles * Motivational-
Kompetenz Verhalten emotionale
fessi . . 4 Entwicklung
Nutzung von - En;) essionswissen . gnte;rlcht
Lern- Lere . erzeugungen + Beratung
gelegenheiten - gelegenheiten - Motivationale . Kooperation .
Merkmale + Allgemeines Lehrerergebnisse
« Selbstregulative Arbeitsverhalten . Innovation und
Fahigkeiten Weiterentwicklung

Beruflicher Aufstieg

» Berufliches
Wohlbefinden

Personliche Voraussetzungen
Kognititve Fahigkeiten, Motivation, Personlichkeit

Abbildung 2: Modell der Determinanten und Konsequenzen der professionellen Kompetenz von Lehrkraften
(nach Kunter, Kleickmann et al., 2011, S. 59)

Es wird auflerdem angenommen, dass sich Lehrkréfte diese Merkmale im Verlauf der be-
ruflichen Entwicklung aneignen, dass aber dieser Entwicklungsprozess durch bestimmte

berufsunspezifische Eingangsvoraussetzungen mitbeeinflusst wird (Kunter, Kleickmann et
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al., 2011). Die Autor*innen gehen also davon aus, dass sich die grundsétzlichen Dispositi-
onen und Personlichkeitsmerkmale von Lehrpersonen neben kognitiven Elementen und
weiteren Faktoren ebenfalls auf das Unterrichten auswirken, woraus sich ein Bindel von
Einflussfaktoren ergibt. Demnach wird die am Ende der Ausbildung erlangte Kompetenz
~in Abhangigkeit von demographischen Merkmalen, individuell unterschiedlichen Verhal-
tensweisen bei der Nutzung von Lerngelegenheiten wéahrend der Ausbildung und den je-
weils vor Ort gebotenen Kontexten gesehen® (Blomeke, 2012, S. 23). Der Mehrwert dieses
Modells liegt darin, dass die Schwerpunktsetzung auf dem kompetenztheoretischen Ansatz
liegt und somit auch die Rahmung fiir das Konstrukt der professionellen Kompetenz bietet,
aber dennoch weitere Einflussfaktoren beriicksichtigt werden. Diesem Verstandnis
schliefit sich die vorliegende Arbeit an: Das fachdidaktische Wissen als kognitive Kompo-
nente der professionellen Kompetenz von Sachunterrichtslehrkréften wird fokussiert, was
jedoch nicht bedeutet, dass der Einfluss anderer Erklarungsebenen negiert wird (Bromme,
1997).

3.2 Kompetenzmodellierung in der

Lehrer®innenbildungsforschung

Basierend auf einem kompetenztheoretischen Bestimmungsansatz der Lehrer*innenpro-
fessionalitat im Kontext des Expert*innenparadigmas in der Forschung zum Lehrer*innen-
beruf wird zur Bearbeitung der Forschungsfragen auf den Forschungsansatz der Kompe-
tenzmodellierung in der Lehrer*innenbildungsforschung zuriickgegriffen. Dies lasst sich
durch die Fokussierung auf die Kompetenzkomponente inklusionsbezogenen sachunter-
richtsdidaktischen Wissens mit dem Ziel einer empirisch gestiitzten Modellentwicklung
begriinden. In diesem Kapitel wird der Forschungsansatz unter Berticksichtigung des de-
duktiven und induktiven Vorgehens genauer erlautert und die Anwendung fiir das eigene

Forschungsvorhaben skizziert.

3.2.1 Anforderungsanalysen in der Arbeits- und Organisationspsychologie

Kompetenzen stehen in Bezug zu einem bereichsspezifischen Handlungsfeld. Demzufolge
sind die in diesem Tatigkeitsbereich bestehenden Handlungsanforderungen fiir die Defi-
nition der fiir die Bewéltigung dieser Anforderungen relevanten Kompetenzen von beson-
derem Interesse (Vogelsang, 2014). Wenn es darum geht, Kompetenzmodelle zu entwerfen
und die entsprechenden Teilkompetenzen zu definieren, ist es sinnvoll, sich an den typi-
schen Anforderungen in diesem Handlungsfeld zu orientieren (Frey, 2004; Schaper, 2009;
Terhart, 2007). Solche Anforderungsanalysen werden auch fur Kompetenzmodellierungen
in der Lehrer*innenbildung zur Abbildung der zu erwerbenden Kompetenzen durchge-
fihrt. In der Arbeits- und Organisationspsychologie ist der Einsatz von Anforderungsana-
lysen obligatorisch, um die relevanten Anforderungen und somit die Handlungsnotwen-

digkeiten und -moglichkeiten in den fokussierten Berufen zu bestimmen (Bromme, 1997).
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Dieser Ansatz dient dem Vorgehen der Kompetenzmodellierung in der Lehrer*innen-bil-
dungsforschung als Vorlage. Hiermit konnen die Charakteristika von Arbeitsvollziigen
festgestellt werden, die von den Mitarbeiter*innen als tatigkeitsspezifische Anforderungen
von Relevanz sind (Schuler, 2006a). Aus diesen Kennzeichnungen lassen sich wiederum
die ,Leistungsvoraussetzungen fiir eine erfolgreiche Aufgabenbewdéltigung klaren und be-
schreiben® (Schmidt-Rathjens, 2007, S. 592).

Wihrend in konventionellen Anséitzen wie bspw. in der Berufspadagogik Konstrukte wie
Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten oder in der Arbeitspsychologie Anforderungen
bzgl. des Verhaltens, der Kognitionen oder der Motivation dominierten, hat sich aktuell
auch in der Berufsbildungsforschung eine verinderte konzeptionelle Sichtweise zugunsten
des Kompetenzkonstrukts durchgesetzt (Schaper, 2008). Kompetenzen fokussieren auf die
personalen Merkmale zur Bewiltigung der relevanten Aufgaben, in denen sich die ange-
strebten Verhaltensweisen duf3ern. Anforderungen hingegen beziehen sich tendenziell auf
organisationale und tétigkeitsbezogene Merkmale (Sonntag & Stegmaier, 2007). Somit wer-
den in Studien zur Festlegung der berufsrelevanten Anforderungen in einem bestimmten
Handlungsfeld oftmals empirische Anforderungsanalysen zu Kompetenzmodellierungen
verdichtet (z.B. Schmidt-Rathjens, 2007; Schuler, 2006a), um die Gefahr zu unflexibler, de-
tailreicher und statischer Attributenlisten zu mindern (Schmidt-Rathjens, 2007). Dabei
wird aus der traditionellen arbeitsanalytischen Vorgehensweise heraus die grundsétzliche
methodische Ausrichtung von empirischen Anforderungsanalysen hochgehalten, jedoch
fiir eine Ergdnzung mit theoretisch hergeleiteten Kompetenzfacetten pladiert (Schaper,
2008; Schmidt-Rathjens, 2007; Sonntag & Stegmaier, 2007). Diese Ausrichtung stellt einen
Unterschied zur Perspektive der Lehrer*innenbildungs- bzw. -wissensforschung dar. Hier
sind tendenziell theoretisch entwickelte Kompetenzmodelle die Regel, fur die eine Ergan-
zung um empirische Hinweise — bspw. durch Anforderungsanalysen anhand von Ex-
pert*innenbefragungen — empfohlen wird (Bromme, 1997; Neuweg, 2014; Schaper, 2009).
Bromme (1997) begriindet dies damit, dass sich das Interesse in Untersuchungen der Ar-
beits- und Organisationspsychologie in erster Linie darauf beziehe, ,das Ausmafl der sub-
jektiven Freiheitsgrade der Arbeit gegeniiber den objektiv vorgegebenen Anforderungen
empirisch zu untersuchen® (S. 180). In der Lehrer*innenbildungsforschung hingegen sei
die Rekonstruktion der objektiven Anforderungen fiir Lehrkrafte von Bedeutung, was mit

einer stirkeren normativen Prigung verbunden ist.

3.2.2 Anforderungsbezogene Kompetenzmodellierung in der

Lehrer®innenbildungsforschung

Trotz der unterschiedlichen Schwerpunktsetzung zwischen der Arbeits- und Organisati-
ons-psychologie/ Berufsbildungsforschung auf der einen Seite und der Lehrer*innenbil-
dungs- und -wissensforschung auf der anderen Seite wird deutlich, dass beide Forschungs-

linien den Mehrwert bei der Beriicksichtigung und Kopplung von Kompetenzen und
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Anforderungen sehen und (zum Teil unterschiedliche) methodische Zugénge nutzen, um
dies in ihren Untersuchungen umzusetzen. Mit Bezug zur Lehrer*innenbildungsforschung
beschreibt Schaper (2009) die Relevanz der Ausrichtung an den vorherrschenden Anforde-

rungen und das Vorgehen bei der Kompetenzmodellierung folgendermafien:

Die Kernidee des Kompetenzansatzes in der Lehrer*innenbildung besteht darin, ausgehend
von Kompetenzen oder Leitbildern eines guten Lehrers und realen Handlungsanforderun-
gen in der Unterrichts- und Schulpraxis zunachst diejenigen Kompetenzen abzuleiten bzw.
(empirisch) zu bestimmen, die ein guter Lehrer haben sollte (vgl. Terhart, 2002). Auf dieser
Grundlage lassen sich dann Konzepte fiir die Ausbildung von Lehrkréften entwickeln, in
deren Verlauf entsprechende Kompetenzen erworben werden sollen und Instrumente zur
Evaluation und Diagnose des Kompetenzerwerbs konstruiert werden kénnen. Die norma-
tiv-orientierte und/oder empirisch gestiitzte Analyse der Handlungsanforderungen und -
kompetenzen, die von Lehrkraften im Unterrichts- bzw. Schulkontext bewiltigt bzw. be-
herrscht werden sollten, stellt deshalb eine zentrale Ausgangsbasis fiir die Gestaltung wir-

kungsvoller Lehrerausbildungsprogramme dar (Schaper, 2009, S. 167).

Im Vorfeld der eigentlichen Kompetenzmodellierung sind verschiedene Vorentscheidun-
gen zu treffen® (Schaper, 2009): Zum einen ist in der Reichweite und Spezifizitit des Tatig-
keitsbereichs zu differenzieren, ob bspw. das vollstindige Aufgabenfeld (wie in der COAC-
TIV- (Kunter, Baumert et al., 2011) oder MT21-Studie (Blémeke, Kaiser & Lehmann, 2008))
oder nur ein Ausschnitt der Lehrertatigkeit, bspw. der Kompetenzbereich des fachdidakti-
schen Wissens, modelliert werden (s. hierzu ausfithrlich Kapitel 4.3). In diesem Zusam-
menhang wird fiir eine doméanenspezifische Ausdifferenzierung und Operationalisierung
der Kompetenzfacetten pladiert. Die Entwicklung von Kompetenzmodellen wird somit
zum zentralen Gegenstand der Fachdidaktiken (Baumert & Kunter, 2006; Klieme, 2007),
besteht doch das primare Ziel der fachdidaktischen Ausbildung darin, die Studierenden auf
ihre zentralen Aufgaben hinsichtlich der Anforderungen in ihrem spiteren Berufsfeld
durch eine wissenschaftliche Grundlegung vorzubereiten (Konferenz der Vorsitzenden
Fachdidaktischer Fachgesellschaften [KVFF], 1998). Weitere Unterscheidungsmerkmale
betreffen die Anzahl und das Spektrum der zu modellierenden Facetten sowie die zugrun-
deliegenden Fragestellungen (Schaper, 2009). Schaper (2009) gliedert hier zwischen den in
dieser Arbeit verfolgten kompetenzmodellierenden oder zusammenhangsanalytischen
Fragestellungen auf der einen Seite und mess- und evaluationsorientierten Fragestellungen
auf der anderen Seite. Als letzter Systematisierungsaspekt ist der Entwicklungshinter-
grund zu nennen, bei dem zwischen eher normativen oder empirischen Ansatzen zur Kom-
petenzmodellierung differenziert wird (Bromme, 1997; Schaper, 2009; Terhart, 2002). Scha-
per (2009, 2012) bezeichnet den normativ-theoretischen Ansatz als deduktive Strategie, bei
der die relevanten Teilfacetten pragmatisch oder bildungstheoretisch bspw. aus zugrunde-

liegenden Curricula, Lehrbiichern oder Theorien abgeleitet werden. Methodisch bestehen

> Die Konkretisierung fiir die Modellierung in dieser Arbeit erfolgt in Kapitel 8.1.
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hier Méoglichkeiten von Curriculumsanalysen oder -workshops (mit Bildungsexpert*innen
zur Diskussion iiber relevante Learning-Outcomes und Ausbildungsziele) sowie der Aus-
wertung des Forschungsstandes (Schaper, 2012). Im Rahmen des empirischen, induktiven
Ansatzes finden in der Regel Anforderungsanalysen des entsprechenden beruflichen
Handlungsfeldes statt, die wie oben beschrieben in der Berufsbildungsforschung obligato-
risch sind. Vogelsang (2014) bezeichnet diese Verfahrensweise mit Bezug zum Performanz-
begriff als ,Herleitung der Kompetenz aus der Analyse der Performanz” (S. 31). Methodisch
kann dies bspw. mittels Delphistudien, Befragungen mit vorab definierten Expert*innen
aus der Praxis oder durch die Rekonstruktion beobachteter Lehrer*innenhandlung reali-
siert werden (Schaper, 2009, 2012; Vogelsang, 2014).

3.2.3 Kombination deduktiver und induktiver Zugange

Sowohl der induktive als auch der deduktive Zugang weisen Vor- und Nachteile auf, was
Schaper (2009) zum Vorschlag einer Kombination beider Strategien veranlasst. So ermég-
licht die normativ-theoretische Herangehensweise ein Ankniipfen an den aktuellen For-
schungsstand und die Abbildung eines in der Breite recht umfassenden Kompetenzkon-
strukts, das fachsystematisch abgesichert und situationsunspezifisch ist. Der empirische
Zugang kann hingegen ein relativ genaues Abbild der tatsachlichen Zieldimension der re-
levanten Anforderungen, auf die die Kompetenzen ausgerichtet sind, liefern. Er ist jedoch
kontextspezifisch begrenzt. Empirisch orientierte Zugange konnen somit theoretisch fun-
dierte Kompetenzmodellierungen ergidnzen und als Korrektiv der normativen Verfahrens-
weise dienen (Schaper, 2009). Auf diese Weise kénnen kontextspezifische und kontext-
ubergreifende Aspekte gleichermaflen beriicksichtigt werden und sich gegenseitig berei-
chern (Schaper, 2008).

Sonntag und Stegmaier (2007) fithren an, dass empirische Belege fiir die kombinierte Vor-
gehensweise vorliegen, durch die ,die oftmals fragwiirdige wissenschaftliche Dignitat von
Kompetenzmodellen verbessert® (S. 185) werden kann. Auch Neuweg (2014, S. 603) pladiert
im Kontext der Lehrer*innenbildung fiir eine moglichst anforderungsnahe Messung (samt
vorgeschalteter Modellierung) der entsprechenden Kompetenzen, deren Operationalisie-
rung noch haufig — auf das fachdidaktische Wissen bezogen - eher curriculumsorientiert
als berufsorientiert umgesetzt wird: ,Die Lehrer*innenwissensforschung diirfte umso er-
tragreicher werden, je niher sie an die beruflichen Anforderungen heranrickt® (S. 604).
Ein kombiniertes Verfahren ,aus normativer Konstruktion und empirischer Prifung auf
Realitatsgehalt® (S. 51) schliagt auch Terhart (2007) fur die Bestimmung von Kompe-
tenzauspriagungen vor, was in neueren Kompetenzmodell-Ansitze durch den Einbezug
,zunehmend zukunftsgerichtete[r] und qualitative[r] Methoden® (Sonntag & Stegmaier,
2007, S. 185) gewahrleistet werde. Betrachtet man insbesondere die Urspriinge des Kon-
strukts des professionellen Wissens von Lehrkraften in den Arbeiten des Begriinders Shul-

man (1986), so wird deutlich, dass auch seine entwickelte Theorie auf der intensiven
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Beobachtung des Lehrer*innenverhaltens im Unterrichtsgeschehen griindet und damit ei-
nen starken Anforderungsbezug aufweist (siehe hierzu Kapitel 4.2.3). Auch Abell (2010)
spricht sich dafiir aus, nicht nur deklaratives Wissen, sondern auch praxisorientiertes Wis-
sen in den Curricula zu beriicksichtigen: ,Science teacher education must honor not only
formal teacher knowledge, but also the local and practical knowledge of teachers in the
field and the sociocultural contexts that frame their works® (S. 1133). Aufgrund der sich
gegenseitig bereichernden Zugénge im Sinne eines ,Erganzungsverhiltnis[ses]“ (Schaper,
2009, S. 194) schlief3t sich diese Arbeit dem Vorschlag einer kombinierten deduktiv-induk-
tiven methodischen Vorgehensweise der Kompetenzmodellierung an. Das Professionswis-
sen von Lehrkraften wird dementsprechend als (eine) Voraussetzung zur Bewiltigung der

unterrichtlichen Anforderungen definiert (Harms & Riese, 2018; Vogelsang, 2014).

Eine grundlegende Herausforderung bei der Kompetenzmodellierung ist, dass die erfassten
Anforderungen nicht von der Voraussetzung fiir die Bewaltigung dieser Anforderungen
(der Kompetenz) unterschieden, sondern mit ihr gleichgesetzt werden: ,,Zwar ist das Vor-
handensein einer Kompetenz nur anhand einer konkreten Performanz wirklich erkennbar,
aber die ,reine‘ Beschreibung der Performanz entspricht nicht der Beschreibung von Vo-
raussetzungen ,fiir" diese Performanz® (Vogelsang, 2014, S. 32). Eine weitere Schwierigkeit
besteht darin, das im Handeln implizierte Wissen innerhalb des hochkomplexen Unter-
richtsgeschehens losgeldst zu entschliisseln und auf eine bestimmte explizite Wissensform
zuruckzufithren (M. Fischer, 2010; Kolbe, 2004), denn ,das Kénnen des Lehrers (und ande-
rer Expert*innen) ist nicht allein durch das Konstrukt des Wissens zu beschreiben und zu
erklaren” (Bromme, 1992, S. 133). Gerade die Verschmelzung unterschiedlicher Wissens-
formen in der Handlung stellt ein Charakteristikum des Lehrer*innenwissens dar (Blo-
meke, 2007; Bromme, 1997).

Aus diesen Griinden wird bei der Modellentwicklung des inklusionsbezogenen sachunter-
richtsdidaktischen Wissens in dieser Arbeit darauf Wert gelegt, zwischen Kompetenzen
und Anforderungen, zwischen fachdidaktischem Wissen und erfahrungs- und praxisori-
entiertem Expert*innenwissen bzw. Kénnen, zu differenzieren und beide Konstrukte nicht
deckungsgleich zu verwenden bzw. zu vermischen. Trotz ihres interdependenten und ver-
schriankten Verhaltnisses werden Kompetenzen als personale Ressourcen zur Bewiéltigung
der Anforderungen verstanden — dies gilt entsprechend auch fiir die Teilkompetenz des
fachdidaktischen Wissens. Dieses Verfahren, eine Analyse der relevanten Handlungsan-
forderungen im entsprechenden Tétigkeitsbereich vorzunehmen (Bromme, 1997; Harms &
Riese, 2018), ist fiir die Kompetenzmodellierung als Mehrwert zu betrachten. Damit kon-
nen die zur Bewaltigung bendtigten Kompetenzen sowie das Wissen rekonstruiert (Kolbe,
2004) und die ,subjektiven Voraussetzungen erfolgreicher Anforderungsbewiltigung®
(Bromme, 1997, S. 194) abgeleitet werden.

Operationalisiert wird dies in der vorliegenden Arbeit dadurch, dass die deduktive und

induktive Strategie weitestgehend getrennt voneinander durchgefiihrt und die Ergebnisse
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im Anschluss gegeniibergestellt werden. Der erste Schritt der deduktiven Kompetenzmo-
dellierung umfasst eine literaturbasierte Herleitung der Facetten, die fiir ein inklusionsbe-
zogenes sachunterrichtsdidaktisches Wissen mit Fokussierung der naturwissenschaftli-
chen Perspektive von Relevanz sind. Hierzu werden der inklusionsdidaktische Diskurs,
Befunde aus der Unterrichtsqualitatsforschung sowie didaktische Prinzipien des naturwis-
senschaftlichen Sachunterrichts und bestehende Konzeptualisierung der fachdidaktischen
Wissensfacetten im naturwissenschaftlichen Sachunterricht aufeinander bezogen und
Schnittstellen extrahiert. Auf diese Weise ist es zunéchst theoriegeleitet moglich, die Wis-
sensbasis zu identifizieren, die fiir den Aufbau der entsprechenden Kompetenzen essenziell
ist (Czerwenka & Nolle, 2014). Im Zuge der induktiven Strategie der Kompetenzmodellie-
rung werden in dieser Arbeit die berufsrelevanten Anforderungen im Handlungsfeld der
Lehrkriafte, dem inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht, erfasst und daraus die
Handlungsvoraussetzungen abgeleitet, um das theoretisch modellierte fachdidaktische
Wissen an den praxisnahen Realbedingungen zu orientieren. Hierzu wird eine Anforde-
rungsanalyse mittels leitfadengestiitzter Expert*inneninterviews durchgefiihrt, fir die
Lehrkréfte aus der inklusiven Unterrichtspraxis ausgewahlt wurden, die iiber langjahrige
Erfahrung im inklusiven (naturwissenschaftlichen) Sachunterricht sowie tiber eine ausge-
pragte Innovationsbereitschaft verfiigen, um sich dem Ideal der Best-Practice anzundhern
und davon zu profitieren. Ihre Expertise wird in die Kompetenzmodellierung eingebunden
(siehe hierzu Kapitel 9.2). Dabei liegt die Annahme zugrunde, dass ,[d]ie zentrale Res-
source fiir die Entwicklung guter inklusiver Praxis [...] reflektierte gelungene Praxis [ist]”
(Seitz & Scheidt, 2012). Die Ergebnisse beider Kompetenzmodellierungsansitze werden ab-
schlieffend miteinander in Beziehung gesetzt, um Schwerpunktsetzungen und Divergen-
zen auszuloten. Durch den Einbezug der qualitativen, praxisnahen Perspektive kann das
theoretisch entwickelte Modell durch die Rekonstruktion von Tiefenstrukturen und die
Analyse der Relevanzsysteme der befragten Lehrkrafte angereichert werden. Die empiri-
schen Hinweise dienen zudem als Korrektiv der normativ entwickelten Wissensfacetten
(Schaper, 2009), sodass der induktive Zugang als erste Validierungsmafinahme interpre-

tiert werden kann.

Durch den Einbezug der Anforderungen in inklusiven Kontexten, die sich bereits in der
Praxis bewéhrt haben, kombiniert mit den theoretischen Erarbeitungen und analytischen
Herleitungen hinsichtlich relevanter Wissensfacetten wird es moglich, der Problematik der
,zirkular vernetzten Kausalitatsmuster” (Heinrich et al., S. 80) zu begegnen und eine pra-

skriptive, realititsnahe Kompetenzmodellierung vorzunehmen.

3.2.4 Forschungsansatz aus sachunterrichtsdidaktischer Perspektive

Aus der sachunterrichtsdidaktischen Perspektive korrespondiert das zweischrittige me-
thodische Vorgehen mit der padagogisch-systematischen Sachunterrichtsforschung (Gotz

et al., 2015), die sich durch eine systematische Theorie- und Begriffsarbeit kennzeichnet:
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Erkenntnisse und Erarbeitungen verschiedener Forschungsarbeiten werden analysiert, ge-
biindelt und in Beziehung zueinander gesetzt, um Klarheit in der Kommunikation iber
bestimmte Begriffe oder Konstrukte zu erlangen und Missverstandnissen vorzubeugen.
Dabei bezieht die pddagogische-systematische Sachunterrichtsforschung auch fiir die Sa-
chunterrichtsdidaktik bedeutsame Erkenntnisse anderer Bezugsdisziplinen in ihre argu-
mentativ stringente Erarbeitung ein (G6tz et al., 2015, S. 24), was fiir die hier verfolgte

theoretisch-analytische Modellentwicklung ebenfalls kennzeichnend ist.

Daritiber hinaus léasst sich diese Arbeit an den Zweig der Forschung zur Lehrer*innenpro-
fessionalitat im Sachunterricht innerhalb des empirischen Forschungszugangs anbinden
(Gotz et al., 2015; Hartinger, 2015). Mit der empirischen Forschung konnen evidenzbasierte
Erkenntnisse zu speziellen Bedingungen des Sachunterrichts gewonnen werden, auch
wenn sie aufgrund ihres praskriptiven Charakters nie mit Gewissheit vorhergesagt werden
konnen (Goétz et al., 2015, S. 22). Diese Limitation ist insbesondere mit Blick auf die Erhe-
bung der Anforderungen bedeutsam, zumal es sich um einen explorativen, kompetenzmo-
dellierenden Ansatz und kein mess- und evaluationsorientiertes Forschungsvorhaben han-
delt. Mit der anwendungsorientierten und hypothesengenerierenden Studie wird die For-
derung nach Qualitatskriterien in der Forschung zur Lehrer*innenbildung nach Blémeke

(2007) befolgt.

3.3 Methodisches Vorgehen zur deduktiven Modellentwicklung

An dieser Stelle wird konkretisiert, wie die deduktive Strategie fur die Modellierung des
inklusionsbezogenen sachunterrichtsdidaktischen Wissens in dieser Arbeit umgesetzt
wird. Aufgrund der Relevanz verschiedener Bezugsdisziplinen, die in die Modellentwick-
lung einbezogen werden, wird diese Vorgehensweise zu Beginn transparent gemacht.
Diese Darstellung bildet die Grundlage fiir die Ausfithrungen in den folgenden Kapiteln,

da das hier beschriebene methodische Vorgehen dort aufgegriffen und angewandt wird.

3.3.1 Verkniipfung relevanter Bezugsdisziplinen: Inklusive Didaktik,
Unterrichtsqualitatsforschung, Sachunterrichtsdidaktik

Fir die Methode der deduktiven Modellentwicklung wurde in dieser Arbeit ein Vorgehen
gewihlt, das den Forschungsstand um Konzeptualisierungen des fachdidaktischen Wis-
sens auf der einen Seite und den Diskurs um eine inklusive Didaktik einschliefllich der
Beziige zur Unterrichtsqualitatsforschung auf der anderen Seite einbezieht. Beide Bereiche
werden auf die Disziplin des naturwissenschaftlichen Sachunterrichts angewandt. Abbil-
dung 3 visualisiert die methodischen Schritte des deduktiven Vorgehens. Die Modellierung
des inklusionsbezogenen fachdidaktischen Wissens fiir den Sachunterricht ist anschluss-
fahig an den Diskurs um die Bestimmung der inneren Struktur des Konstrukts des fachdi-
daktischen Wissens als kognitive Kompetenzfacette der professionellen Handlungskom-

petenz von Lehrkriften (Baumert & Kunter, 2006). Aus den unterschiedlichen
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Taxonomien, die zur Ausdifferenzierung der Wissensfacetten des fachdidaktischen Wis-
sens vorliegen, wurde das Modell fachspezifisch-pddagogischen Wissens im Bereich der Na-
turwissenschaften (Lange 2010) als Ausgangspunkt gewahlt. Es ist das einzige Modell, das
fiir Forschung zum fachdidaktischen Wissen im Bereich des Sachunterrichts entwickelt
wurde und fokussiert wie in dieser Arbeit auf die naturwissenschaftliche Perspektive. Dar-
tiber hinaus konnte diese Konzeptualisierung in der Studie, fiir die das Modell entwickelt
wurde, empirisch gestiitzt werden (Lange 2010). Es ist anschlussfahig an den internationa-
len Diskurs um teaching knowledge, da es auf Shulmans (1986, 1987) Herkunft griindet und
sich seine Ausgestaltung an den Vorschlagen von Magnusson, Krajcik und Borko (1999)

sowie Veal und Makinster (1999) orientiert.

(1) Ausgangspunkt (2a) Inklusionsdidaktische

Erarbeitung

(2b) Koharenzpriifung

Taxonomien zur inneren
Struktur des fachdidaktischen
Wissens

— Das Modell fachspezifisch
padagogischen Wissens im
Bereich Naturwissenschaften
nach Lange (2010)

Literatursynopse mittels Unterrichtsqualitatsforschung:
systematischem Review zur o Merkmale guten Unterrichts
Erarbeitung der
Strukturmerkmale inklusiver Aktuelles Lehr-
Didaktik Lernverstandnis und
<@ didaktische Prinzipien im
naturwissenschaftlichen

Sachunterrichts

o Ansatze und Erarbeitungen
im inklusiven Sachunterricht

(3) Zusammenfiihrung

Wissensfacetten des inklusionsbezogenen fachdidaktischen
Wissens im naturwissenschaftlichen Sachunterricht

Abbildung 3: Methodisches Vorgehen bei der deduktiven Modellentwicklung

Um das fachdidaktische Wissen fiir inklusive Settings zu konzeptualisieren, ist es notwen-
dig, die fur inklusiven Unterricht angenommenen wirksamen didaktischen Merkmale mit
in das Modell einzubeziehen. Da aus sachunterrichtsdidaktischer Perspektive noch unge-
klart ist, welche didaktischen Merkmale fir einen inklusiven Sachunterricht von Relevanz
sind, wurde hierzu zunéchst der weiter entwickelte allgemeindidaktische Diskurs zu einer
inklusiven Didaktik herangezogen. In diesem Forschungsfeld liegen vielzdhlige Vorschlage
und Ansétze, aber noch keine konsensfiahige Konzeptualisierung einer inklusiven Didaktik
vor. Da sich dieser Diskurs somit sehr diffus gestaltet, wurde zu dessen Erarbeitung eine
Literatursynopse mittels eines systematischen Reviews durchgefithrt. Die hierbei erarbei-
teten Strukturmerkmale inklusiver Didaktik wurden im Anschluss einer dreistufigen Ko-
harenzpriifung unterzogen. Da die Merkmale zum Grof3teil auf theoretischen Arbeiten fu-

8en, wurde zum einen ein Bezug zur empirisch ausgerichteten Unterrichtsqualitats-
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forschung gezogen und ein Abgleich mit den Merkmalen guten Unterrichts vorgenommen,
um Schnittstellen aufzuzeigen und die inklusionsdidaktischen Strukturmerkmale empi-
risch zu fundieren (1). Zum anderen wurde die Konformitit der Strukturmerkmale inklu-
siver Didaktik mit dem aktuellen Lehr-Lernverstindnis im (naturwissenschaftlichen) Sa-
chunterricht tiberpriift, wozu das implizite Inklusionspotenzial zentraler didaktischer Prin-
zipien im naturwissenschaftlichen Sachunterricht herausgearbeitet wurde (2). Im letzten
Schritt der Aufarbeitung des inklusionsdidaktischen Diskurses wurde untersucht, inwie-
fern die vorliegenden, expliziten inklusionsbezogenen Ansétze zu einem inklusiven Sach-
unterricht die extrahierten Strukturmerkmale inklusiver Didaktik aufgreifen (3). Die kor-
respondierenden Merkmale dieser Diskurse wurden im Folgenden mit dem Modell fachspe-
zifisch-pddagogischen Wissens im Bereich der Naturwissenschaften (Lange, 2010) gekoppelt,
um auf diese Weise die Wissensfacetten des inklusionsbezogenen fachdidaktischen Wis-

sens fiir den naturwissenschaftlichen Sachunterricht zu definieren (s. Kapitel 8.2).

Der Aufbau der Kapitel der theoretischen Grundlagen (Kapitel 4 bis 6) folgt der Stringenz
dieses methodischen Vorgehens zur deduktiven Modellentwicklung: Wahrend Kapitel 4
auf das zentrale Forschungsfeld des fachdidaktischen Wissens im Kontext des Professions-
wissens und der professionellen Handlungskompetenz abzielt, wird in Kapitel 5 der Fokus
auf den Themenkomplex der inklusiven Bildung gerichtet und die erarbeiteten Struktur-
merkmale inklusiver Didaktik einschliefllich ihrer Konformitat mit den Merkmalen der
Unterrichtsqualititsforschung préasentiert. In Kapitel 6 wird der Fachbezug hergestellt, in-
dem das Inklusionspotenzial des naturwissenschaftlichen Sachunterrichts herausgearbei-

tet und explizite Ansatze inklusiven Sachunterrichts dargestellt werden.

Da die Erarbeitung des inklusionsdidaktischen Diskurses einen zentralen Stellenwert und
die Grundlage der folgenden Kohérenzpriifungen einnimmt, wird das methodische Vorge-

hen hierzu im nichsten Abschnitt konkretisiert.

3.3.2 Systematisches Review zum leitenden Forschungsfeld der inklusiven

Didaktik

Um sich einer Konzeptualisierung einer Didaktik fiir inklusive Lerngruppen anzunéhern,
wurde fiir dieses Review die leitende Frage verfolgt, welche Strukturmerkmale fiir eine
inklusive Didaktik kennzeichnend sind bzw. welche Kernelemente sie ausmachen. Insbe-
sondere bei der Konzeption von Bildungsreformen — und somit auch im Kontext des in-
klusiven Schulentwicklungsprozesses — bieten sich systematische Reviews an, um wissen-
schaftliche Erkenntnisse systematisch zu biindeln und fiir weitere Forschung fruchtbar zu
machen (Doring & Bortz, 2016). Im Folgenden werden zunachst die inhaltlichen und for-
malen Kriterien fiir die Textauswahl und daran anschlieffend das konkrete Vorgehen im
Kontext des Reviews offengelegt, um das methodische Vorgehen der analytischen Erarbei-

tung nachvollziehbar zu machen.
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Der Gegenstandsbereich der ausgewahlten Verdffentlichungen bezieht sich auf inklusiven
Unterricht bzw. eine inklusive Didaktik. Eines der beiden Schlagworter inklusiver Unter-
richt oder inklusive Didaktik bzw. damit verwandte Terminologien (z.B. inklusionsorien-
tierte Didaktik) sind Bestandteile der Textiiberschriften. Entscheidend fiir die Berticksich-
tigung der Veroffentlichung in diesem Review war dabei, dass ein iibergreifender Blick auf
inklusive Didaktik vorherrscht und nicht ein einzelnes Merkmal (z.B. Diagnostik im inklu-
siven Unterricht) fokussiert wird. Nicht eingeschlossen wurden Texte, die durchgéngig die
Terminologie heterogener statt inklusiver Lerngruppen nutzen, da nicht sichergestellt
werden kann, dass die Autor*innen damit den Einbezug aller Kinder implizieren. Ebenso
blieben Texte unberiicksichtigt die entweder explizit auf sonderpdadagogische Fragestel-
lungen abzielen oder implizit ein enges Inklusionsverstidndnis vertreten, indem sie sich mit
der Beschreibung inklusiven Unterrichts lediglich auf das spezielle Unterrichten von Schii-
ler*innen mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf beziehen. Des Weiteren fielen
nur solche Texte in die Auswahl, die fir die (fach-)didaktische Unterrichtsebene von be-
sonderer Relevanz sind und beschreiben, mit welchen didaktischen Mitteln inklusiver Un-
terricht gelingen kann. Nicht beriicksichtigt wurden Beitrage auf der professionsbezoge-
nen Ebene, in denen Aufgaben, Aktivitatenrepertoires oder Kompetenzen von Lehrkraften
fiir inklusive Lernsettings beschrieben werden. Dies lasst sich damit begriinden, trotz der
engen Verzahnung und der doppelten (didaktischen und professionellen) Passung (Wo-
cken, 2014) fur diese Systematisierung eine Abgrenzung von unterrichtsbezogener Didak-
tik auf der einen Seite und iibergreifenderer professioneller Kompetenz auf der anderen

Seite zu gewahrleisten.

Die formalen Kriterien fiir die Auswahl relevanter Texte beziehen sich zum einen auf die
Textform. Beriicksichtigt wurden Monografien, Aufsétze in Sammelbdnden und Zeitschrif-
tenartikel, jedoch keine Praxiszeitschriften, Erfahrungsberichte und rein reproduzierende
Beitrage. Da der Diskurs um inklusive Didaktik noch recht jung ist, liegen hierzu erst we-
nige empirisch fundierte Forschungsergebnisse vor, was den Einbezug von theoretisch-
analytischen Auseinandersetzungen zu inklusivem Unterricht in das Review begriindet.
Zum anderen wurden nur solche Texte berticksichtigt, die sich auf das deutsche (bzw. 6s-
terreichische und schweizerische) Schulsystem beziehen bzw. dort von Relevanz sind, da
im internationalen Vergleich im deutschsprachigen Raum andere Voraussetzungen zum
inklusiven Schulentwicklungsprozess vorherrschen (wie bspw. die einschlagige sonderpa-
dagogische Tradition und das dreigliedrige Schulsystem, s. Kapitel 5.1.1). Der Zeitraum der

zweistufigen Textrecherche lag zwischen Juli 2017 und Januar 2018.

Der erste Zugang bei der Recherche relevanter Veréffentlichungen erfolgte tiber die Lite-
raturdatenbank FIS-Bildung mit den Schlagwortern inklusive Didaktik und inklusiver Un-
terricht sowie in folgenden Durchgingen mit verwandten Terminologien (inklusionsorien-
tiert, inklusive Padagogik). Erganzt wurden diese Ergebnisse durch weitere Recherchen

tiber die Literaturverzeichnisse und Referenzen der bereits vorliegenden Texte. Die
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gesammelten Verodffentlichungen wurden im Anschluss gesichtet, indem sie zunéchst in
einer Tabelle unter Angabe der*s Autors*in, des Titels, des Erscheinungsjahrs, des Doku-
mententyps und des empirischen oder theoretischen Forschungszugangs fixiert wurden,
um die Texte im Anschluss daran einer Priifung hinsichtlich der Einhaltung der entwickel-
ten Kriterien zu unterziehen. Die Textgrundlage fiir das Review bildeten schliefilich 29
Texte von 24 Autor*innen, von denen acht empirisch und 21 theoretisch-analytisch ausge-
richtet sind (s. tabellarische Ubersicht in Kapitel 5.3.3).

Diese ausgewahlten Veroffentlichungen wurden im Anschluss zunéchst textweise exzer-
piert, um die relevanten Merkmale einer inklusiven Didaktik zu extrahieren. Nach diesem
textbezogenen Vorgehen erfolgte im nachsten Schritt eine Analyse tiber den Einzeltext
hinaus: Die herausgearbeiteten Merkmale wurden in einer Tabelle festgehalten und zur
Verstdndnissicherung mit genaueren Erlduterungen versehen. Wenn ein bereits erfasstes
Merkmal in einem weiteren Text benannt wurde, wurde die neue Quelle in der Tabelle
ergianzt. Wenn das Merkmal noch nicht in der Tabelle dokumentiert war, wurde es hinzu-
gefiigt. Ahnliche Merkmale wurden zueinander gruppiert, wobei an dieser Stelle Wert auf
die Beibehaltung der exakten Bezeichnung gelegt wurde, um das Risiko von Falschzuord-
nungen und vorschnellen, méglicherweise unprazisen Vermischungen zu minimieren. Auf
diese Weise entstand ein sehr feingliedriges und detailliertes Raster, das einen weiteren
Ordnungsschritt der thematischen Gruppierung erforderlich machte. Zunédchst wurden
hierzu die in den Veréffentlichungen aufgefithrten Merkmale, die fiir die fachdidaktische
Betrachtung nicht von Relevanz sind, wie padagogisch-erzieherische Faktoren, organisa-
torische Facetten (z.B. multiprofessionelle Zusammenarbeit) oder Personlichkeitsmerk-
male der Lehrkrifte bzw. affektive Komponenten (z.B. Einstellungen), aussortiert. Des
Weiteren wurden nach genauer Priiffung sehr dhnliche oder lediglich terminologisch un-
terschiedliche Merkmale zusammengefasst und mit einem Oberbegriff versehen. Zusatz-
lich wurden diejenigen Merkmale, die nur in vereinzelten Texten Erwahnung fanden, ent-
fernt. Insgesamt entstanden auf diese Weise 23 Merkmalscluster, die zu einer weiteren
Biindelung auf einer ibergeordneteren Ebene zusammengefasst werden konnten, sodass
finf zentrale Strukturmerkmale einer inklusiven Didaktik gebildet wurden. Diese werden

in Kapitel 5.3.3 présentiert.

Im Folgenden wird auf die fiir das Modell zentralen Forschungsfelder, das fachdidaktische
Wissen im Kontext professioneller Handlungskompetenz (Kapitel 4), der inklusionsdidak-
tische Diskurs im Kontext des inklusiven Bildungsprozesses (Kapitel 5) sowie das Inklusi-

onspotenzial des Sachunterrichts und seiner Didaktik (Kapitel 6), Bezug genommen.
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4 Fachdidaktisches Wissen im Kontext Professioneller

Kompetenz von Lehrkraften

Dieses Kapitel zielt auf die Professionalisierung von Lehrkréften im Kontext der Lehrer*in-
nenbildungsforschung ab. Hierbei werden unter kompetenztheoretischen Gesichtspunk-
ten u.a. Fragen zur inhaltlichen und kompetenzbezogenen Ausgestaltung der Ausbildungs-
abschnitte und zur Kompetenzmodellierung diskutiert. Dementsprechend liegt das Haupt-
augenmerk dieses Abschnitts auf dem Konstrukt der professionellen Kompetenz von (an-
gehenden) Lehrkraften und dem darin verorteten Teilbereich des fachdidaktischen Wis-
sens als Komponente des Professionswissens. Einem dreischrittigen Aufbau folgend wird
zunichst eine begriffliche und inhaltliche Klarung zum Verhaltnis von Wissen und Kénnen
sowie zum Kompetenzverstindnis vorgenommen (Kapitel 4.1), ehe auf die professionelle
Kompetenz von Lehrkraften fokussiert wird (Kapitel 4.2). Im Rahmen des prominenten
Modells Professionelle Handlungskompetenz von Lehrkriften von Baumert und Kunter
(2006) wird daraufhin das Professionswissen von Lehrkriften in das Zentrum der Darstel-
lung geriickt. Dies bildet die Grundlage dafiir, im folgenden Teilkapitel (4.3) einen Schwer-
punkt auf die Komponente des fachdidaktischen Wissens zu legen, das sich fur erfolgrei-

ches Lehrer*innenhandeln als zentral erwiesen hat.

4.1 Begriffsklarungen

Zu der Frage, iiber welche Voraussetzungen Lehrkréfte zur erfolgreichen Ausiibung ihres
Berufs verfiigen miissen, liegen verschiedene Erklarungsansatze vor. Hinsichtlich der kog-
nitiven Dispositionen wird insbesondere das dialektische Verhaltnis von Wissen und Kon-
nen diskutiert. In der Lehrer*innenbildungsforschung hat sich zur Beschreibung der Ziel-
dimensionen der Begriff der Kompetenz durchgesetzt, der im padagogischen Bereich seit
den 1970er Jahren und im Kontext der Lehrer*innenbildung seit den 1990er Jahren ver-
starkt Verwendung findet (Blomeke, 2012). Das vielschichtige Kompetenzkonstrukt bein-
haltet besondere Merkmale und integriert weitere Teilkonstrukte (wie auch Wissen, Han-
deln und das Zusammenspiel beider), die sich auf das Kompetenzverstandnis auswirken.
Neben Kompetenzen werden in der Lehrer*innenbildung auch Standards formuliert und
eingesetzt, um den Outcome der Studierenden zu beschreiben. Auf diese Konstrukte, ihre

konkretere Bestimmung und Abgrenzung fokussiert dieses Teilkapitel.

4.1.1 Zur Abgrenzung von Wissen und Konnen

Wenn es um die addquate Ausbildung von angehenden Lehrpersonen fiir ihre spétere Be-
rufspraxis geht, steht seit jeher — zumindest seit Beginn des 20. Jahrhunderts in reformpéa-
dagogischen Arbeiten (Kolbe, 2004) und verstarkt seit den 1990er Jahren (Neuweg, 2014) —
auch die Thematik im Zentrum des Interesses, inwiefern die wissensorientierte universi-

tare Ausbildung uberhaupt die (theoretische) Vorbereitung leisten kann, die fir die
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Bewdiltigung der schulpraktischen Anforderungen notwendig ist. Die Lehrer*innenbildung
muss sich somit der Kritik aussetzen, nicht angemessen zu einer Kompetenzentwicklung
der Studierenden beizutragen, ,die eine solide Basis fiir die praktischen Tatigkeitsfelder als
Lehrer bietet” (Schaper, 2009, S. 166). So fordert bspw. die KVFF (1998), dass (neben dem
fachdidaktischen Studien- und Praktikumsanteil) ,auch die fachwissenschaftliche und die
erziehungswissenschaftliche Ausbildung der Lehramtsstudierenden [...] auf die Berufsfa-

higkeit ausgerichtet werden [muss]“ (S. 21).

In diesem Zusammenhang spielt das Verhéltnis von Wissen und Handeln eine besondere
Rolle: Wissen, das an der Universitat gelehrt wird und dort nur bis zu einem gewissen
Anwendungsgrad gefithrt werden kann, gegeniiber dem Koénnen in Anbetracht des tat-
sachlichen Anforderungsspektrums, das sich letztendlich erst in der schulischen Umset-
zung und in den Handlungen der Lehrkrifte zeigt. Der padagogisch-psychologisch geprag-
ten Wirkkette der Lehrer*innenbildung liegt dabei die Annahme zugrunde, dass die (uni-
versitire) Lehrer*innenbildung einschlie3lich des gelehrten Wissens eine Auswirkung auf
das spatere Lehrerhandeln (Kénnen) hat und damit letztlich die Leistung und weitere mo-
tivational-selbstbezogene Zielkriterien der Schiiler*innen beeinflusst (Terhart, 2012). Diese
schematisch simple Vorstellung ist jedoch von einer hohen Komplexitat gepragt, denn sie
beinhaltet ,zwei hintereinander geschaltete Angebots-Nutzungs-Modelle“ (Terhart, 2012,
S. 7) auf der Lehrer*innenbildungsebene fiir die Studierenden und auf der Unterrichtsebene
fiir die Schiiler*innen. Aus diesem Grund ist von einer starken Unsicherheit und Unsteu-
erbarkeit in der tatsidchlichen Wirkung von Lehrer*innenbildungsangeboten auf die Schi-
lerleistung auszugehen (Terhart, 2012). In der Forschung zur Wirksamkeit der Lehrer*in-
nenbildung wird dieses Wirkmodell jedoch grundsétzlich angenommen, auch wenn es die
Komplexitit und Vielschichtigkeit der Einzelprozesse nur bedingt abbildet und sich empi-
risch schwer nachweisen lasst (z.B. Hascher & Neuweg, 2012). Dennoch wird grundsétzlich
davon ausgegangen, dass das mehrjahrige Durchlaufen eines Bildungssystem Einfluss auf
die durchlaufenden Personen hat, da sonst die gesamte Lehrer*innenbildung obsolet wire
(Terhart, 2012). Ein Gesamtbild aller Einflussfaktoren und Bedingungen der Lehrer*innen-
bildung zu zeichnen, ist aufgrund der Komplexitét nach aktuellem Forschungsstand nicht
moglich und stellt ein ,Forschungsproblem® (Terhart, 2012, S. 14) dar. Ausschnitte dieses
Wirkungskomplexes, wie bspw. die Bedeutung des fachspezifischen Lehrer*innenwissens

fir die Schiler*innenleistungen, werden jedoch intensiv beforscht (s. hierzu Kapitel 4.3).

In den Wirkmodellen der Lehrer*innenbildung wird im Besonderen das Verhiltnis von
Wissen und Handeln konkret, da die zugrundeliegende Vorstellung impliziert, dass das
universitar gelehrte Wissen fiir das spétere Lehrer*innenhandeln bedeutsam ist. Kahlert
bringt hinsichtlich des Wechsels der Referenzsysteme von Hochschule und Schule die Be-
riicksichtigung verschiedener Wissensarten in den Diskurs ein (Kahlert, 2004). In beiden
Systemen gelten unterschiedliche Relevanzkriterien hinsichtlich des Nutzens des Wissens:

Wihrend das universitire Wissen traditionell mit deklarativem, explizitem oder auch
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begrifflichem Wissen iiber etwas korrespondiert, sei das ,Konnenswissen® (Kahlert, 2004,
S. 94) vergleichbar mit prozeduralem und impliziten Handlungswissen, das zu etwas gut
ist (Kahlert, 2004). Hiermit korrespondiert die Systematisierung Fenstermachers (1994), der
im Rahmen eines Reviews zur Wissens-Konnens-Diskussion aus den untersuchten Arbei-
ten zwei unterschiedlich gepragte Wissensverstindnisse ableitete: theoretisch-formales
Wissen (teacher knowledge: formal) und praktisches Wissen und Kénnen (teacher know-
ledge: practical). Zwischen den drei Wissensarten propositionales, fallbezogenes und stra-
tegisches Wissen hinsichtlich des spezifischen Wissensbestands von Lehrkréften differen-
ziert Blomeke (2012) in Anlehnung an Shulman (1991). Wahrend propositionales Wissen
dekontextualisiert ist, gibt fallbezogenem Wissen dem propositionalen Wissen einen Kon-
text. Dieses Wissen ist auf einen individuellen Fall bezogen, an dem die theoretischen Wis-
senselemente konkret werden. Strategisches Wissen resultiert aus den beiden anderen
Wissensarten, da es durch den kontrastierenden Vergleich verschiedener Falle entsteht
und wird als praktisches Handlungswissen bezeichnet. Fiir eine passgenaue Lehrer*innen-
bildung pladiert Kahlert (2004) dementsprechend fiir ,Inhalte, die aus professionstheoreti-
scher — und nicht aus fachlicher - Sicht unverzichtbar fiir den Aufbau kompetenten Leh-
rerhandelns sind“ (Kahlert, 2004, S. 95) und demnach zur Entwicklung eines praktischen

Handlungswissens beitragen konnen.

Aus soziologischer Sicht stellt Kolbe (2004) das komplizierte, aber dialektische Verhéltnis

von Wissen und Handeln folgendermafien dar:

Wissen und Handeln stehen schon nach dem Alltagsverstandnis in enger Verbindung und
weisen doch ein kompliziertes Verhiltnis zueinander auf. Wissensbestinde entstehen in
Entwicklung und in der individuellen Auseinandersetzung mit den Erfahrungen durch ei-
genes Handeln, gleichzeitig aber stellen sie immer mit auch die Basis dieses Handelns dar
(S. 207).

Demnach bedingen sich beide Konstrukte gegenseitig und bauen aufeinander auf, ohne
bestimmen zu konnen, wie diese Prozesse im Detail zusammenwirken. Festzuhalten ist,
dass Handeln unter Beriicksichtigung von Regulationsprozessen immer ein Resultat der
Wissensanwendung ist; planvolles Handeln ohne handlungssteuerndes Wissen ist nicht
moglich (Kolbe, 2004). Hinsichtlich der Frage, wie sich der Wissenstransfer von der Wis-
senschaft in die Praxis vollzieht und das Wissen dabei verwendet wird, kennzeichnet Kolbe
(2004) drei verschiedene Konzepte: In den forschungshistorisch alteren Vorstellungen der
Wissensverwendung als Transfer und als Transformation wird Handlung als das Produkt
wissenschaftlichen Wissens aufgefasst (Kolbe, 2004). Diese Vorstellung als Wissens-An-
wendungs-Konzept, quasi als ,Einbahnstrafle zwischen Wissen und Handeln® (M. Fischer,
2010, S. 244), greife jedoch zu kurz (Combe & Kolbe, 2008). Die dritte, aktuell konsensfihige
Vorstellung des Hervorbringens eigenen professionellen Wissens ist weiterfithrend: Es
wird von einer durch den Praktiker selbst hervorgebrachten, neuen und eigenstdndigen

Wissensform ausgegangen, ,die im Verwendungsgeschehen wissenschaftlichen Wissens
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in berufspraktischen Zusammenhiangen entsteht” (Kolbe, 2004, S. 214). Auf dieses kann im
universitiren Rahmen durch einen ,Fundus von Strukturwissen Uiber Situationen und
Probleme beruflichen Handelns und einer reflexiven Verstehenskompetenz® (Kolbe, 2004,
S. 216) schon vorbereitet werden, es entfaltet sich aber durch Erfahrungswissen und refle-
xives Konnen vollends erst in der Praxis. Befunde sowohl aus kognitionspsychologischer
als auch aus soziologischer Forschung fundieren die Annahme eines solchen Erfahrungs-
wissens als Handlungsbasis, das sich vom technischen Regelwissen unterscheide (Kolbe,
2004). In der Wissensverwendungsforschung wird dieses Erfahrungswissen als in der
Zunft geteiltes und funktionales Handlungswissen beschrieben, das individuell modifiziert
wird und als Interpretations- oder Handlungsmuster fiir nicht notwendigerweise bewusste
Wissensbestande fungiert (Combe & Kolbe, 2008). Insbesondere in der Arbeitspsychologie
und Berufspiadagogik wird diesem Wissen eine hohe handlungsleitende Funktion zuge-
schrieben (M. Fischer, 2010). Das Erfahrungswissen ist somit fiir das Professionelle Kénnen
bedeutsam, das ,als rasche, ganzheitliche und vorbewusste Wahrnehmung und Typisie-
rung von situativ gegebenen Handlungsoptionen® (2008, S. 864) beschrieben wird. Die Ver-
schrankung und das implizite Eindringen von Wissen in das Handeln macht es schwierig,
das tatsichlich im Handeln integrierte Wissen zu identifizieren (M. Fischer, 2010). Diesbe-
ziiglich geht die kognitionspsychologische Forschung von dem Konstrukt des impliziten
Wissens aus (z.B. Bromme, 1992). Dieses ist Bedingung des Handeln-Kénnens und setzt
sich als komplexes Schema aus Wahrnehmen, Interpretieren und Handeln zusammen. Aus
dieser Erfahrungsverarbeitung entstehen Handlungsmuster (Kolbe, 2004). Demnach ist
Wissen nicht eindimensional handlungssteuernd, sondern stellt vielmehr die Moglichkeit
zum Handeln in einem komplexen Situationszusammenhang dar. Daraus ergibt sich das
Verstandnis von Wissen als Handlungsressource (Harms & Riese, 2018; Vogelsang, 2014),
das tiber die Analyse des beruflichen Handelns rekonstruierbar ist (Kolbe, 2004).

Wenn es um die Frage geht, in welcher Form tiber Lehrer*innenwissen diskutiert wird,
kann Neuwegs (2014) Unterteilung in drei verschiedene Konzepte weiterhelfen. Damit
wird einerseits die Spannweite des Wissensbegriffs deutlich und andererseits ein besseres
Verstidndnis auf die angenommene Wirkkette der Lehrer*innenbildung erdffnet (Vogel-
sang & Reinhold, 2013). So laufen im Begriff des Lehrer*innenwissens mehrdeutige Wis-
sensbedeutungen in den Dimensionen des Lernens, des (expliziten) Wissens und des Kon-
nens zusammen. Diese drei Bereiche haben allesamt ihre eigene Berechtigung und eine je
individuelle Wissensnuancierung im Konstrukt des Lehrer*innenwissens, die Neuweg
(2014) als Wissen 1, 2 und 3 bezeichnet. Wissen 1, das dem Bereich des Lernens und somit
der Ausbildungsebene zuzuordnen ist, kennzeichnet das klassische Ausbildungswissen o-
der das in der Lehrer*innenbildung vermittelte Professionswissen (s. Kapitel 4.2.3). Dieses
Buchwissen beinhaltet weder Personlichkeitseigenschaften, noch Erfahrungswerte oder
selbstreflexive Elemente, es ist das reine, zu erlernende, objektive Wissen (Neuweg, 2014).
Wissen 2 hingegen bezieht sich auf das psychologische Wissenskonstrukt, die kognitiven

und mentalen Strukturen der Lehrkrifte und damit das subjektive Wissen. Innerhalb dieses
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Wissensbereichs sind unterschiedliche Wissenstermini wie deklaratives oder prozedurales
Wissen zu verorten, aber auch subjektive Theorien oder epistemologische Uberzeugungen.
Insbesondere dieses Wissen 2 ist stark vom impliziten Wissen gepragt. Wahrend Wissen 2
somit die eigentliche Handlungsressource darstellt (Vogelsang & Reinhold, 2013), ist die
Bedeutung von Wissen 3 mit dem eigentlichen berufspraktischen Kénnen vergleichbar.
Bzgl. des Kompetenzbegriffs (s. Kapitel 4.1.2) kennzeichnet Wissen 2 die Kompetenz einer
Lehrperson und Wissen 3 die Performanz (Gramzow, 2015). Den engen Zusammenhang
dieser drei Wissensformen beschreibt Neuweg (2014) in Anlehnung an die angenommene
Wirkkette der Lehrer*innenbildung:

(Insbesondere die universitire) Lehrer*innenbildung beruht auf der Annahme, dass Gber
die Nutzung von Lerngelegenheiten zur Aneignung expliziten Professionswissens (,Wissen
1°) die kognitiven Strukturen angehender Lehrer (,Wissen 2°) in einer wiinschenswerten
Weise beeinflusst werden kénnen. Diese wiederum gelten — neben anderen Einflussfakto-
ren, bspw. motivationalen Orientierungen, Emotionen und Selbstregulationsfihigkeiten —
als Erzeugungsgrundlage fiir kompetentes Handeln, das [...] die Lernprozesse von Schiilern
beeinflusst. Im beobachtbaren Handeln des Lehrers schliefilich manifestiert sich sein Kén-
nen (,Wissen 3°), das aus konkreten Handlungsepisoden verstehend rekonstruiert werden
muss (Neuweg, 2014, S. 585).

Die Unterscheidung und gleichermaflen der Zusammenhang von Wissen und Konnen ist
immanenter Bestandteil des Kompetenzkonstrukts, verbindet es doch beide Komponenten
miteinander, indem mehr als das reine Wissen, jedoch noch nicht die Ausfiihrung der
Handlung impliziert ist (Klieme, 2007). Diese Bindegliedfunktion beschreibt Fischer so,
»dass wir Kompetenz im Sinn von Kénnen nicht einfach besitzen, sondern im Handlungs-
verlauf erst herstellen — durch die Integration von Wissen auf das Handlungsziel hin“ (M.
Fischer, 2010, S. 245).

Disposition Performance

Interpret-
ation

Perception

Decision Observable

Affect-
motivation

making behavior

Abbildung 4: Modeling competence as a continuum (nach Blomeke et al., 2015, S. 7)
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Der Zusammenhang von (kognitiven) Dispositionen, Fertigkeiten und der tatsachlichen
Umsetzung bzw. Performanz wird anschaulich im Model ,competence as a continuum®”
deutlich (s. Abbildung 4). In dem Modell wird die Intention der Wirkkette der Lehrer*in-
nenbildung sowie das interdependente Verhaltnis von Wissen und Konnen veranschau-
licht, da die professionelle Kompetenz(entwicklung) als kontinuierlicher Prozess abgebil-
det wird: Von den dispositionalen Voraussetzungen (Kognitionen, Affektion und Motiva-
tion) ausgehend entwickeln Lehrkrafte situationsbezogene Fahigkeiten (durch Wahrneh-
mung, Interpretation und das Fallen von Entscheidungen), die sich schlief3lich in der per-
formativen Umsetzung als beobachtbares Verhalten duflern. Dieses Modell bildet die Uber-

leitung zum nichsten Teilkapitel, in dem auf den Kompetenzbegrift fokussiert wird.

4.1.2 Zum Kompetenzbegriff

Der Kompetenzbegriff stellt eine sehr facettenreiche und uneinheitlich verwendete Termi-
nologie dar, die durch die Bildungslandschaft ,schillert [und] irrlichtert” (Blomeke, 2012,
S. 18). Umso wichtiger erscheint es, ihren zugrunde liegenden Gegenstandsbereich naher
zu bestimmen (Neuweg, 2014). Im Bildungsbereich wird hinsichtlich des Kompetenzbe-

griffs vielfach die Weinert’sche Definition verwendet (Weinert, 2014):

[Kompetenzen sind] die bei Individuen verfiigharen oder durch sie erlernbaren kog-
nitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten um die Problemlosungen in variablen Situationen erfolgreich und ver-

antwortungsvoll nutzen zu kénnen (Weinert, 2014, S. 27-28).

Deutlich wird darin zunéchst, dass es sich um die kognitiven Voraussetzungen zur Bewil-
tigung von Problemen handelt, die mit der Bezeichnung von Kompetenz als Handlungs-
ressource (Harms & Riese, 2018; Vogelsang, 2014) korrespondiert. Dariiber hinaus driickt
Weinert (2014) aus, dass iiber die kognitive Komponente hinaus auch motivationale und
volitionale Bereitschaften vorliegen miissen, damit Probleme bewiéltigt werden kénnen -
hierdurch hebt sich der Kompetenzbegriff deutlich vom Wissen ab, das diese Komponen-
ten nicht beinhaltet. Der dritte Kernaspekt dieser Kompetenzdefinition — ebenfalls in Ab-
grenzung zum Wissensbegriff — betrifft die Aussage, dass vorhandene Kompetenzen in
vielfaltigen und situativ unterschiedlichen Handlungslagen zur Anwendung kommen kon-
nen und somit flexibel einsetzbar sind. Kompetenz ist damit Bindeglied zwischen Wissen
und Handlungsziel (M. Fischer, 2010), das im Handlungsverlauf durch die Integration von
Wissen auf das Handlungsziel hin bei gleichzeitig vorliegenden positiven motivationalen
und volitionalen Voraussetzungen entwickelt wird und sich in Performanz dufert. Unter
Performanz ist die Umsetzung bzw. die in der Handlung sichtbar werdende Kompetenz der

ausfithrenden Person zu verstehen (Vogelsang, 2014).

Bezogen auf Kompetenzen im beruflichen Bereich wird dieser Zusammenhang von Kom-

petenz und Performanz in der ,Korrespondenz von &uflerer (,objektiver’) Aufgaben-
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struktur einerseits und innerer (,subjektiver‘) Fahigkeitsstruktur andererseits“ (Terhart,
2007, S. 45) deutlich, was unterstreicht, dass es auch um die Realisierung und nicht nur um
das Vorhandensein von Fahigkeiten geht. Gleichermafien wird deutlich, dass Kompetenz
der Performanz vorgeschaltet ist (Blomeke, 2012). Da Kompetenzen grundsétzlich erlern-
bar sind, konnen sie bei unterschiedlichen Personen unterschiedlich stark ausgepragt sein
kann, was in der Performanz sichtbar wird (Vogelsang, 2014). Blomeke (2012) zufolge ge-
hen Lehrkrifte erst in den ersten Berufsjahren vom ,,,Kompetenzstadium® zum ,Stadium
des Konners™ (S. 24) tiber. Des Weiteren stellt Terhart (2007) heraus, dass sich Kompeten-
zen stets auf spezifische Anforderungssituationen bestimmter Doménen beziehen. Ein
Kompetenzverstindnis, das Kompetenzmodellierungsansatzen in Bildungskontexten zu-
grunde liegt, beinhaltet einen ausgepriagten Handlungsbezug und spiegelt die basalen An-
forderungen einer Doméne wider (Schaper, 2009). Der Anforderungsbegriff sowie ein an-
forderungsnahes Kompetenzverstandnis sind auf die Arbeits- und Organisationspsycholo-
gie zurickzufithren (Bromme, 1997; Schaper, 2008; Schmidt-Rathjens, 2007; Schuler,
2006b). Brommes (1997) Definition bestimmt den Anforderungsbegriff naher:

Als ,Anforderungen werden die duferen und inneren konstitutiven Bedingungen fur das
Erreichen bestimmter beruflicher Ziele bezeichnet. Anforderungen bestimmen nicht deter-
ministisch die Handlungen, die zu ihrer Bewaltigung durchgefithrt werden. Es sind viel-
mehr die Notwendigkeiten und zugleich die Moglichkeiten des Handelns, die sich aus der
,Natur der jeweilig bearbeiteten Sachverhalte und (indirekt) aus dem Kénnen und Wissen
der Handelnden ergeben (S. 180).

Zusammenfassend kann auf die Definition von Blomeke (2012) zuriickgegriffen werden,
die korrespondierend zu diesen Ausfithrungen vier Charakteristika von Kompetenzen
konstatiert: Sie sind domdnenspezifisch ausgepragt, werden anforderungsbezogen wirksam,
sind erlernbar und weisen eine gewisse Stabilitdt iiber einen langeren Zeitraum gegeniiber
dem einmaligen Auftreten in einer Einzelsituation auf. Schaper (2009) erginzt, dass es sich
um personliche Ressourcen zur erfolgreichen Bearbeitung von Aufgaben oder Problemen
handelt und diese dariiber hinaus eine Selbstorganisationsdisposition beinhalten, die es
den Erwerber*innen erlauben, in unbekannten Situationen Wissen zur Problembewalti-
gung selbststindig zu entwickeln. Die innere Struktur von Kompetenzen lasst sich analy-
tisch genauer ausdifferenzieren, was der Konkretisierung und Unterscheidung weiterer
Teilfacetten dient (Blomeke, 2012).

Professionelle Kompetenz spezifiziert Vogelsang (2014) dadurch, dass sie sich auf das Hand-
lungsfeld einer Profession bezieht, iiber die nur die Angehérigen dieser Profession verfii-

gen. Hierauf fokussiert die folgende Darstellung.

42



Inklusionsbezogenes fachdidaktisches Wissen fiir den Sachunterricht

4.2 Professionelle Kompetenz und Professionswissen von
Lehrkraften

Im deutschsprachigen Raum hat sich in den letzten zwei Jahrzehnten ,das Konzept der
Professionellen Kompetenz als theoretische Beschreibung der Handlungsressourcen von
Fachlehrkriften etabliert” (Harms & Riese, 2018, S. 283). Die professionelle Kompetenz
wird dabei auch als Bedingung fiir qualitatvollen Unterricht aufgefasst (Kunter & Traut-
wein, 2013). Diesem Ansatz liegt die Annahme zugrunde, dass fiir das professionelle Han-
deln von Lehrkriften vielfaltige Kompetenzaspekte notwendig sind, die (angehende) Lehr-
krafte als personliche Voraussetzungen fiir ihr (spateres) Handeln erwerben und entwi-
ckeln mussen (Kunter, Baumert et al., 2011; Kunter & Pohlmann, 2015; Lange, 2015). Der
Professionalisierung von Lehrkréften samt ihrer Qualifikations- und Vorbereitungsphase
kommt daher eine besondere Bedeutung fiir den Erwerb ebendieser Kompetenzen zu, da
(begriindete) Annahmen dazu vorliegen, ,dass gerade das professionelle Wissen sowie die
Uberzeugungen iiber Lehren und den Lehrerberuf in besonderem Mafle von dieser forma-
len Ausbildung gepréagt werden® (Kunter, Kleickmann et al., 2011, S. 60). Um die notwen-
digen Kompetenzen abzubilden, zu modellieren und damit messbar zu machen, werden in
der Professionsforschung Kompetenzmodelle entwickelt (Harms & Riese, 2018). Das Mo-
dell professioneller Handlungskompetenz von Lehrkrdften nach Baumert und Kunter (2006,
2011a, 2013), hat sich in vielen Forschungsprojekten in der Lehrer*innenbildung als Be-
zugsmodell etabliert und dient auch in dieser Arbeit als Referenzpunkt. Das Konstrukt der
Professionellen Kompetenz steht im Folgenden im Fokus des Interesses. Hierzu wird zu-
nachst konkretisiert, was Kompetenzmodelle kennzeichnet und welche verschiedenen For-
men vorliegen. Daran anschlieflend wird das der COACTIV-Studie zugrundeliegende Mo-
dell professioneller Handlungskompetenz von Lehrkrdiften nach Baumert und Kunter (2006,
2011a, 2013) vorgestellt, bevor das Professionswissen als kognitiver Kompetenzbereich aus
dem Modell herausgegriffen wird und seine innere Struktur und seine Bedeutung fiir die

professionelle Kompetenz von Lehrkréften erlautert werden.

4.2.1 Kompetenzmodelle

Kompetenzmodelle sind fiir diese Arbeit in Anlehnung an die Differenzierung von Hartig
(2015) in zweifacher Hinsicht von Relevanz. Zum einen dienen sie dazu, die fachspezifi-
schen Kompetenzen in den jeweiligen Fachdidaktiken — hier der Sachunterrichtsdidaktik
(bspw. im GDSU-Perspektivrahmen (s. Kapitel 6.1.3)) — abzubilden, die sich auf den Out-
come des Lehrer*innenhandelns beziehen. Zum anderen werden die von Lehrkraften fiir
das Lehrer*innenhandeln benotigten Kompetenzen in Kompetenzmodellen dargestellt, die
somit gleichsam die Ziele beschreiben, die in der Lehrer*innenbildung erworben werden
sollen. In diesem Teilkapitel werden verstiarkt Kompetenzmodelle des letztgenannten For-
schungsfelds fokussiert, da sie bei der Modellentwicklung in dieser Arbeit zur Anwendung

kommen.
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Hinter der Bezeichnung Kompetenzmodell verbirgt sich die Vorstellung einer ,Systemati-
sierung von Kompetenzkomponenten, -facetten und -stufen, die fir die erfolgreiche Be-
waltigung komplexer Aufgaben oder Anforderungen bei bestimmten Referenzgruppen als
bedeutsam angesehen werden® (Frey, 2014). Klieme (2007) differenziert dabei zwischen
Komponentenmodellen, in denen das Gefiige der zu bewiltigenden Anforderungen abge-
bildet ist, und Stufenmodellen, die darstellen, welche Niveaustufe bzw. welcher Grad der
Auspragung eine Kompetenz annehmen kann. Schaper (2009) bezeichnet Komponenten-
modelle als Kompetenzstrukturmodelle in Abgrenzung zu Kompetenzniveaumodellen und
Kompetenzentwicklungsmodellen. Wahrend Kompetenzniveaumodelle den Stufenmodel-
len nach Klieme (2007) entsprechen und auf den Auspriagungsgrad der Kompetenz abzie-
len, bilden Kompetenzentwicklungsmodelle den wachsenden Erwerbsverlauf von Kompe-
tenzen in einem bestimmen Aufgabenfeld ab. Dabei wird davon ausgegangen, dass der
Kompetenzaufbau in einer bestimmten Sequenzierung erfolgt, die die jeweilige Person in
einer bestimmten sukzessiven Reihenfolge durchlauft. Zur differenzierten Beschreibung
von doméanenspezifischen Kompetenzen in ihrer Binnenstruktur werden Kompetenzstruk-
turmodelle genutzt, die in dieser Arbeit im Fokus des Interesses stehen. Schecker und
Parchmann (2006) ziehen als weiteren Differenzierungsaspekt fiir Kompetenzstrukturmo-
delle die Unterscheidung zwischen normativen und deskriptiven Versionen hinzu. Wéh-
rend die abgebildeten Kompetenzen in normativen Modellen als Zieldimensionen verstan-
den werden, iiber die Lernende zur Bewéltigung von Aufgaben und Problemen verfiigen
sollen, beschreiben deskriptive Modelle auf Grundlage empirischer Befunde das typische

Muster von Voraussetzungen, das Lernende beim Losen einer Aufgabe aufweisen.

Kompetenzstrukturmodelle werden bspw. im Bereich der Lehrer*innenbildung eingesetzt,
um zu konkretisieren und zu beschreiben, was Lehrkrafte im Rahmen ihrer professionellen
Kompetenz fiir Teilfdhigkeiten erlernen miissen, und sind somit ,,Ausgangspunkt fir ver-
schiedene praxisbezogene und wissenschaftliche Zwecke® (Schaper, 2009, S. 168). Sie wer-
den bspw. zur Curriculumsplanung oder Optimierung von Studiengangen eingesetzt und
umfassen Hinweise zur didaktisch-methodischen Gestaltung der Studieninhalte. In diesem
Sinne weisen sie hohen préskriptiven Charakter auf (Schecker & Parchmann, 2006). Eine
weitere, forschungsbezogene Funktion von Kompetenzmodellen bezieht sich auf das Mess-
barmachen von Kompetenzen, indem sie die Grundlage zur Erstellung von Messinstru-
menten bilden (Schaper, 2009). Wenn Kompetenzen erfasst werden sollen, muss notwen-
digerweise die Theorie des Gegenstands im Vorfeld konzeptuell geklart werden, was durch
Kompetenzmodelle realisiert werden kann (Baumert & Kunter, 2006; Gess-Newsome,

1999). Daher ist die Kompetenzmodellierung der Kompetenzmessung vorgeschaltet.

Vogelsang (2014) differenziert weiterhin zwischen standardorientierten und professions-
wissensorientierten Kompetenzmodellen, zwischen denen Uberschneidungen vorliegen
konnen. Dabei fokussiert der standardbezogene in Abgrenzung zum wissensbezogenen

Ansatz starker ,das vom kompetenten Anwender gezeigte Verhalten und nicht die ihm
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zugrunde liegenden Fertigkeiten und Wissenselemente® (Frey, 2014, S. 714). Vogelsang
(2014) bezeichnet sie aus diesem Grund als performanznah. Standardbezogene Modelle
sind eher vor bildungspolitischem Hintergrund zu verstehen und bspw. an der Steuerung
des Bildungswesens orientiert (Terhart, 2002). Sie fungieren in erster Linie zur Definition
eines Qualititsniveaus (Frey, 2014), wobei nicht nur die zu erreichende Kompetenz be-
schrieben, sondern auch deren optimale Erreichung ausgedriickt wird (Czerwenka & Nélle,
2014). Zudem sind standardorientierte Modelle hiufig umfangreicher und fachunspezifisch
ausgerichtet. Demgegeniiber sind professionswissensorientierte Kompetenzmodelle stér-
ker an den tatséchlichen personlichen Voraussetzungen fiir das Handeln orientiert und fo-
kussieren weniger das Handeln selbst (Vogelsang, 2014). Mit Bezug zu Neuwegs Abgren-
zung der verschiedenen Wissensarten wird in professionswissensorientierten Modellen
Wissen 1 abgebildet. Aus diesem Wissen bilden Studierende ihre kognitiven Strukturen
heraus (Wissen 2), um es in der Praxis anzuwenden (Wissen 3). Da bei der Kompetenzmo-
dellierung Fragen dominieren, welche Teilkompetenzen und damit Voraussetzungen fiir
das spatere berufliche Handeln erforderlich sind, sind professionswissensorientierte Kom-

petenzmodelle hierfiir besonders geeignet (Harms & Riese, 2018).

Zusammenfassend kann ein Modell herangezogen werden, das das Zusammenspiel der in
diesem Teilkapitel konkretisierten Konstrukte in einen Gesamtzusammenhang bringt. Im
,2Makromodell der Lehrerkompetenz® (Frey, 2014, S. 738) lassen sich verschiedene Model-
lierungs- und Bestimmungsansitze verorten und vor den verschiedenen Ausgangspositio-
nen unterschiedlich begriinden (s. Abbildung 5). Frey (2014) skizziert die Verkniipfung der
Aspekte folgendermafien: Die Lehrperson verfugt als Ausgangsbasis tiber einen Bestand
an Wissen und potenziellen Fahigkeiten. Erst der Anwendungsbezug fiihrt diese Struktu-
ren jedoch in Kompetenzen tiber, Standards beschreiben das erforderliche Qualitdtsniveau.
Dieser Prozess wird dartiber hinaus beeinflusst von (berufs-)ethischen Faktoren. Die in
dieser Arbeit primir fokussierten professionswissensorientierten Kompetenzmodelle kon-
nen mit Bezug zu diesem Modell der linken Seite zugeordnet werden, da die dispositionalen

kognitiven Strukturen von Lehrkréften im Fokus stehen.

Theoretisches
Wissen

Anwendung auf

. KOMPETENZ
hohem Niveau

Potentielle
STANDARDS
Fertigkeiten

(BERUFS-) ETHISCHE GRUNDLAGE

Abbildung 5: Makromodell der Lehrerkompetenz (nach Frey, 2014, S. 738)
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4.2.2 Das Modell professioneller Handlungskompetenz von Lehrkraften

Im Folgenden wird die Leitlinie professionswissensorientierter Kompetenzstrukturmodelle
weiter verfolgt und das einschldgige Modell professioneller Handlungskompetenz von Lehr-
krdften nach Baumert und Kunter (2006, 2011a, 2013) als Referenzrahmen présentiert, um
darin das Professionswissen einschlief3lich des fachdidaktischen Wissens zu verorten. Die-
ses Modell bildet die Basis fiir viele Arbeiten im Bereich der Kompetenzforschung in der
Lehrer*innenbildung (Harms & Riese, 2018).

Baumert und Kunter (2006) entwickelten das Modell professioneller Handlungskompetenz
zunachst als generisches Strukturmodell, ehe es im Rahmen des COACTIV-Forschungs-
programms (Baumert & Kunter, 2011a) fiir das Fach Mathematik spezifiziert wurde. Dazu
veranlasste sie die Erkenntnis, dass bisherige Uberlegungen zur professionellen Kompe-
tenz von Lehrkréiften zum einen primér von der strukturtheoretischen Diskussion zum
Lehrerhandeln gepréagt waren (s. Kapitel 3.1.1), und zum anderen das Aufkommen von
standardbezogenen Kompetenzmodellen zunahm (s. Kapitel 4.2.1) (Baumert & Kunter,
2006). Kritisiert wurde daran die fehlende empirische Evidenz derartiger Modelle in Zu-
sammenhang mit Unterrichtsqualitiat sowie Lernzuwéchsen und der Personlichkeitsent-
wicklung der Schiiler*innen. Beziiglich des dominierenden strukturtheoretischen Ansatzes
forderten Baumert und Kunter (2006) eine Fokussierung auf die didaktische Planung und
Gestaltung von Unterricht als zentrale Anforderung und gleichsam professionelle Kompe-
tenzkomponente von Lehrkraften. Sie beschreiben diese professionsspezifische Fahigkeit
als padagogischen Takt, den Lehrkrafte in der konkreten Unterrichtssituation durch Fall-
analyse und -interpretation sowie Ausbalancieren von Fiirsorge, Gerechtigkeit und Wahr-
haftigkeit aufbringen miissen (Baumert & Kunter, 2006). Sie verweisen damit auf die Per-
formanzkomponente der Kompetenz, die erst in der Praxis zum Tragen kommt, auf die
aber in der Kompetenzentwicklung schon hingearbeitet werden soll. Zur ,sorgfaltigen Un-
terrichtsplanung und einer erfahrungsgesattigten padagogischen und fachdidaktischen
Kompetenz® (Baumert & Kunter, 2006, S. 476) sind erlernbare Kompetenzen von Lehrkraf-
ten bedeutsam, auf deren Ausbau die Lehrer*innenbildung abzielen sollte. Die von Bau-
mert und Kunter (2006) angesprochene padagogische und fachdidaktische Kompetenz lasst
sich somit im Gegensatz zum intuitiven Fallverstehen bewusst erlernen, in einem Modell

abbilden und damit iiberpriifbar machen.

Vor diesem Hintergrund und insbesondere mit Blick auf die fehlende Einbettung in einen
metatheoretischen Rahmen (Baumert & Kunter, 2006) greifen Baumert und Kunter (2006)
die Diskussion aus dem angloamerikanischen Raum zu Lehrer*innenwissen und -kompe-
tenzen auf. Die Arbeiten von Shulman (1986, 1987) (s. Kapitel 4.2.3) bildeten den Ausgangs-
punkt zu weiteren Uberlegungen hinsichtlich der Struktur und Entwicklung des Hand-
lungswissens von Lehrkraften. Aulerdem dienten die US-amerikanischen Standards bzw.
,Five Core Propositions® des National Board for Professional Teaching Standards (1989), die

zuletzt 2016 Uberarbeitet wurden, als Orientierungspunkte bei der Entwicklung des
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heuristischen Modellentwurfs zu professioneller Handlungskompetenz von Lehrkraften
(Baumert & Kunter, 2006). Dieser zielt darauf ab, ,die individuellen Voraussetzungen fiir
professionelles Lehrerhandeln in einen metatheoretischen Rahmen einzubetten, der fir

psychologische Handlungsmodelle anschlussfihig ist“ (Baumert & Kunter, 2006, S. 505).

Wissens- Pédago-
bereiche gisches
. Wissen
(Wissen '
und Kénnen)

Fachdidakt. el
. nisations-
Wissen

wissen

Beratungs-
wissen

Wissens-
facetten

Abbildung 6: Das Modell professioneller Handlungskompetenz von Lehrkraften
(nach Baumert und Kunter, 2006, S. 482)

Baumert und Kunter (2006) konzipierten vier Glieder professioneller Handlungskompe-
tenz (s. Abbildung 6), die sich primér auf die ,Kernaufgabe von Lehrkraften [...], ndmlich
Unterricht zu erteilen und verstindnisvolles Lernen von Schiilerinnen und Schiilern sys-
tematisch anzubahnen und zu unterstiitzen“ (Baumert & Kunter, 2006, S. 470) beziehen: (1)
Professionswissen, (2) professionelle Werte, Uberzeugungen und subjektive Theorien, (3)
motivationale Orientierungen und (4) metakognitive und selbstregulative Fahigkeiten.
Wihrend die letzten drei Determinanten in Anlehnung an Weinerts Kompetenzbegriff
(2014) als eher intentionale Kompetenzaspekte interpretiert werden (die Bereitschaft, eine
bestimmte Handlung auszufiithren), gilt das Professionswissen als funktionaler Kompeten-
zaspekt (die Fihigkeit, eine bestimmte Handlung auszufithren) (Vogelsang, 2014). Dieses
Professionswissen wird als zentrale Komponente des Modells angenommen und umfasst
deklaratives, prozedurales und strategisches Wissen (Baumert & Kunter, 2006). Es wird in
dem Modell neben den weniger beriicksichtigten Bereichen des Organisations- und Bera-
tungswissen durch die drei leitenden Wissensbereiche padagogisches Wissen, Fachwissen
und fachdidaktisches Wissen konkretisiert. Diese Einteilung korrespondiert mit der Struk-

tur der unterschiedlichen Studienbereichen in der Lehrer*innenbildung bestehend aus
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zwei bzw. drei Fachern, den zugehorigen Fachdidaktiken und den Bildungs- bzw. Erzie-
hungswissenschaften und hat sich in der praktischen Unterscheidung als ,tragfahige[r]
Rahmen zur Untersuchung entsprechender Fragen® (Harms & Riese, 2018, S. 286) durch-
gesetzt. Jeder dieser Wissensbereiche weist wiederum fiir sich eine eigene innere Struktur
auf und lasst sich durch die Zusammensetzung verschiedener Wissensfacetten spezifizie-
ren (s. Kapitel 4.2.3). In der COACTIV-Studie haben Baumert und Kunter (2011a) diese
Wissensbereiche zur empirischen Uberpriifung fir den mathematischen Lernbereich in-

haltlich weiter ausdifferenziert.

Baumert und Kunter (2006) fassen die verschiedenen Wissensbereiche des Professionswis-
sen als Wissen und Kénnen zusammen. Diese Bezeichnung fithren sie auf die Einteilung
Fenstermachers (1994) zurtck, der das Lehrer*innenwissen in theoretisch-formales Wissen
(teacher knowledge: formal) und praktisches Wissen und Konnen (teacher knowledge:
practical) unterteilt (s. Kapitel 4.1.1). Die Expertise von Lehrpersonen ordnen sie dem the-
oretisch-formalen Wissen zu, das Lehrer*innenhandeln verstarkt dem praktischen Wissen,
das sich durch die Einbettung in spezifische Kontexte und konkrete Problemstellungen
auszeichnet und erfahrungsbasiert ist (Baumert & Kunter, 2006). Dieses Wissen ist damit
stark an Handlung gekoppelt und verdndert sich durch das Ausfithren und die Reflexion
von Handlungen weiter (Fenstermacher, 1994). Das Modell visualisiert diese Differenzie-
rung zwischen Wissen und Kénnen nicht explizit, da Baumert und Kunter (2006) davon
ausgehen, ,dass in Expertise als praktischem Koénnen beide Wissensformen aufgehoben
sind” (S. 505). Die Nicht-Unterscheidung begrunden sie weiter mit der uneinheitlichen Be-
fundlage hinsichtlich der Differenzierung beider Konstrukte, was jedoch unter Beriicksich-
tigung der Debatte um die komplexe Wechselbeziehung und Abgrenzung ebendieser kri-
tisch zu betrachten ist. So bezeichnet auch Neuweg (2014) dieses Vorgehen als ,[m]ehr
Setzung als Erkenntnis® (S. 600), was zu der verfalschten Annahme fithren kénne, dass das
Vorhandensein von Wissen (als Handlungsressource) mit gezeigter Performanz gleichge-
setzt werde (Vogelsang, 2014). Ein weiterer Kritikpunkt bezieht sich auf die eindimensio-
nale Fokussierung der kompetenzbezogenen Ausrichtung und damit einhergehend der
Vernachlassigung weiterer Einflussfaktoren auf Seiten der Lehrperson. So pladiert Neu-
weg (2014) dafir, die Personlichkeitsmerkmale der Lehrperson ebenfalls als individuelle
Voraussetzungen und somit Pradiktoren fiir das erfolgreiche Ausiiben des Berufs in Be-
tracht zu ziehen und sie nicht véllig au3er Acht zu lassen. Diese wurden bspw. im Modell
der Determinanten und Konsequenzen der professionellen Kompetenz von Lehrkraften
von Kunter und Kleickmann et al. (2011) berticksichtigt (s. Kapitel 3.1.3).

4.2.3 Professionswissen als Komponente Professioneller Handlungskompetenz

In diesem Kapitel liegt das Hauptaugenmerk zunichst auf dem Professionswissen als
Schnittstelle zwischen professioneller Handlungskompetenz und fachdidaktischem Wis-

sen. Durch die Konkretisierung dieses Konstrukts, das im anglo-amerikanischen Raum als
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teacher knowledge rege diskutiert und beforscht wird und in dem sich das ambivalente Ver-
haltnis von Wissen und Konnen widerspiegelt (s. Kapitel 4.1.1), werden bereits Verbin-
dungslinien zum Ursprung und Wesen des fachdidaktischen Wissens deutlich. Die bishe-
rige Darstellung spiegelt wider, dass in der Vergangenheit wiederholt danach gestrebt
wurde, das Professionswissens von Lehrkréften zu explizieren und néher zu bestimmen.
Dazu wurden verschiedene Terminologien mit zum Teil unterschiedlichen Akzentuierun-
gen in den Diskurs eingebracht, die mit dem aktuellen Verstdndnis von Professionswissen
im Zusammenhang stehen, wie z.B. Fenstermachers Unterscheidung in theoretical und
practical teacher knowledge (1994), Neuwegs (2014) Wissenskonzepte von Wissen 1, 2 und
3 (2014), Kolbes Deskription des Erfahrungswissens (2004) und die von Shulman einge-
brachte Differenzierung von propositionalem, fallbezogenem und strategischem Wissen
(1991) (s. Kapitel 4.1.1). Das Professionswissen umfasst alle Wissensbestiande, ,die es (an-
gehenden) Lehrkréften erlauben, den Anforderungen des schulischen Fachunterrichts ge-
recht zu werden® (Harms & Riese, 2018, S. 285). Der Bezug des Wissens auf die Anforde-
rungen im beruflichen Handlungsfeld ist dem Konstrukt des professionellen Lehrer*innen-
wissens immanent. Lehrkrifte greifen dabei — bewusst oder unbewusst (Gess-Newsome,
1999) - in verschiedenen Situationen auf unterschiedliche Wissensstrukturen zuriick,
wodurch wiederum die Wechselbeziehung zwischen Lehrer*innenkognitionen und -hand-

lungen zum Ausdruck kommt (van Driel, Berry & Meirink, 2014).

4.2.3.1 Die Wurzeln des Professionswissens

Erst seit etwa der 1980er Jahre ist in der Forschungsliteratur vermehrt die Bezeichnung des
professionellen Wissens von Lehrkréften als iibergeordneter Terminus vorzufinden, der
im Zusammenhang mit der ,kognitive[n] Wende® (Bromme, 1992, S. 4) in der Psychologie
und dem Verstindnis der Interaktion von Wissen, Denken und Handeln als erforschbare
Konstrukte steht (Lange, 2010). Dass die kognitiven Strukturen von Lehrkraften fiir die
erfolgreiche Ausiibung der beruflichen Anforderungen bedeutsam sind, gilt dabei heute
als konsensfahig. Auf Erkenntnisse der kognitiven Psychologie zuriickzufiithren und iiber-
tragen auf die Lehr-Lern-Forschung bedeutet dies, ,dass bei Lehrkraften wahrend der Aus-
tibung ihrer schulischen Arbeit, in der sie Handlungen fortlaufend planen, ausfiithren, ana-
lysieren, interpretieren und bewerten missen, stindig kognitive Prozesse ablaufen, die das
unterrichtliche Handeln beeinflussen® (Lange, 2010, S. 42). Die Forschung zur Lehrer*in-
nen-Expertise (s. Kapitel 3.1.2) hat die Erforschung dieser kognitiven Strukturen von Lehr-
personen zum Gegenstand. Es setzte sich die Auffassung durch, dass Lehrkrafte ihr Wissen
(in Anlehnung an das konstruktivistische Lernverstandnis) selbst konstruieren und es so-
mit durchaus unterschiedlich ausgeprigt sein kann (Abell, 2010) — wodurch es als zu er-
forschendes Konstrukt an Bedeutung gewann. Fenstermacher (1994) beschreibt diesen Per-
spektivwechsel durch die Veranderung der Begrifflichkeiten vom teacher as the known (sta-

tisches Verstandnis) zu teacher as the knower (dynamisches Verstandnis).
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Neben informellen Lernsituationen zum Aufbau der Wissensstrukturen stellt die Leh-
rer*innenbildung eine entscheidende formale Lerngelegenheit fiir angehende Lehrkrifte
dar, in der sich ihre (primar wissensbezogene) Kompetenzentwicklung vollzieht (Terhart,
2007; van Driel et al., 2014). Dabei gilt die Annahme, dass insbesondere das professionelle
Wissen stark durch die Ausbildung gepragt wird und somit ,universitire Lernangebote
der entscheidende Schlissel zur Herausbildung einer professionellen Wissensbasis sind®
(Kunter, Kleickmann et al., 2011, S. 60-61). Daher spielt die Frage, welches Wissen fiir er-
folgreiches Unterrichten wichtig ist, eine entscheidende Frage bei der Auswahl der zent-

ralen Lerninhalten und -ziele in der Lehrer*innenbildung (Kunter & Pohlmann, 2015).

Ausgangspunkt der Diskussion um die professionelle Wissensbasis von Lehrkréften bildet
neben dem bereits 1986 verdffentlichten Beitrag ,Those who understand: Knowledge
Growth in Teaching” (Shulman, 1986) der Grundlagenaufsatz ,Knowledge and Teaching:
Foundations of the New Reform® (Shulman, 1987), der im Kontext der New Reforms im US-
amerikanischen Raum zur Verbesserung der Lehrer*innenbildung entstand. Diese Refor-
mansatze sind insbesondere vor dem Hintergrund der Curriculumstradition im amerika-
nischen Raum zu interpretieren und stellen aus dieser Perspektive ein Novum dar. Im Un-
terschied zur amerikanischen Curriculumstradition ist die Diskussion um das Verstandnis
der Lehrer*innenprofession im zentraleuropdischen Raum eher auf die Didaktiktradition
zuriickzufithren, die sich stirker iber den Bildungsbegriff definiert (s. Kapitel 6.1.1)
(Gramzow, 2015). Wahrend in der Zeit vor Shulmans (1986) Arbeiten das inhaltsbezogene
Fachwissen und das allgemeine padagogische Wissen fast ausschlie3lich separat betrachtet
und beforscht wurden (fachliche Inhalte waren dem Aufgabenbereich der Curriculumsthe-
orie zugeordnet, unterrichtliche und padagogische Themen der Unterrichtsforschung
(Gudmundsdottir & Grankvist, 1992)), wurde der Verbindung beider Konstrukte in Form
des fachspezifisch padagogischen Wissen bis dahin wenig Beachtung geschenkt. Dies
brachte Shulman (1986) mit der Begrifflichkeit des ,missing paradigm® (S. 6) zum Aus-
druck. Im Bezug zur deutschen Didaktiktradition sind Shulmans Ideen weniger revolutio-
nir, da sie im Rahmen der Unterrichtsanalyse seit jeher immanenter Bestandteil der Di-
daktik sind (Gudmundsdottir & Grankvist, 1992, S. 182) und mit dem Aufgabenbereich der
Fachdidaktiken korrespondieren (Depaepe, Verschaffel & Kelchtermans, 2013, S. 13).

Shulmans (1986, 1987) Zugang hob sich von anderen Arbeiten der Reformbewegung ab, da
er die Urspringe des spezifischen Lehrer*innenwissens ermitteln und vollstindig aufkla-
ren wollte (Abell, 2010). Hierzu fokussierte er die ,knowledge base for teaching” (Shulman,
1987, S. 4), die zwar von vielen Reformer*innen bspw. in Form einer Qualitatssteigerung
der Lehrer*innenbildung gefordert, aber in ihrer inhaltlichen Ausgestaltung nicht naher
bestimmt war. Bis dahin wurden grundlegende Schliisselkompetenzen, das Fachwissen
und allgemeine padagogische Kompetenzen als Einflussfaktoren zur Beschreibung des
Lehrer*innenwissens angenommen, worin Shulman eine trivialisierte, unterschatzte und

nicht in seiner eigentlichen Komplexitat abgebildete Darstellung des Lehrer*innenberufs
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sah (Shulman, 1987). Sein Forschungsansatz ist dem Expert*innenparadigma zuzuordnen,
da er zum einen die Veranderung der Wissensstrukturen beim Ubergang von Studierenden
zu Berufsanfianger*innen betrachtete (Shulman, 1986) und zum anderen das Verhalten er-
fahrener Lehrkrifte (experts) mit dem von Berufsneulingen (novices) kontrastierte (Shul-
man, 1987). Shulmans Beitrige bildeten den Ausgangspunkt fiir weitere Untersuchungen
zum professionellen Wissen von Lehrkraften (z.B. Ball, Thames, Phelps & Geoftrey, 2008;
Grossman, 1990; Magnusson et al., 1999; Tamir, 1988 u.a.).

4.2.3.2 Konzeptualisierungen des professionellen Lehrer*innenwissens

Ein wesentliches Anliegen Shulmans (1986, 1987) bestand darin, das Professionswissen in
seiner inneren Struktur niher aufzuschlisseln und die Komplexitit dieses Wissen zu ex-
plizieren. Shulman (1987) kennzeichnete sieben Wissenskategorien, die Lehrkréfte benoti-

gen, um Schiller*innenlernen zu erméglichen:

- Content knowledge

- General pedagogical knowledge

- Curriculum knowledge

- Pedagogical content knowledge [im Folgenden PCK]
- Knowledge of learners and their characteristics

- Knowledge of educational contextes

- Knowledge of educational ends, purposes, and values

Dem pedagogical content knowledge (fachspezifisch pidagogisches Wissen®) raumt Shul-
man (1987) eine besondere Bedeutung ein, da es das unverwechselbare, spezifische Leh-
rer*innenwissen umfasst, das Lehrkrifte von der Profession des Padagogen unterscheidet.
Es beinhaltet demnach nicht nur Fachwissen und padagogisches Wissen, sondern speziel-
les Wissen, das Lernende und Lerngegenstand in Beziehung zueinander setzt. Hierfur sind
auch Wissen tiber die Lernenden, die kontextuellen Bedingungen, das Curriculum und die
Lehr-Lernziele zentral. Im deutschsprachigen Raum hat Bromme (1997; Bromme & Haag,
2008) Mitte der 90er Jahre den Diskurs aus dem angloamerikanischen Raum aufgegriffen
und sich bei seiner Topologie des professionellen Wissens an Shulmans Struktur (1986,

1987) orientiert. Er markiert die finf Elemente des Lehrer*innenwissens

- Fachliches Wissen/ Inhaltswissen
- Curriculares Wissen
- Philosophie des Schulfaches

¢ Die Bezeichnung fachspezifisch padagogisches Wissen ist die unmittelbare Ubersetzung des englischspra-
chigen Terminus. Im deutschen Diskurs hat sich der Begriff fachdidaktisches Wissen etabliert. Auch wenn
insbesondere aufgrund der unterschiedlichen Herkunft und Tradition leicht unterschiedliche Akzentuierun-
gen vorliegen, werden in dieser Arbeit beide Bezeichnungen synonym verwendet und aufgrund der deutsch-
sprachigen Tradition der Begriff fachdidaktisches Wissen favorisiert. Eine detaillierte Unterscheidung beider
Konstrukte ist bei Gramzow (2015, S. 73-76) einzusehen und wird in Kapitel 4.3.1 kurz erortert.
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- Péadagogisches Wissen
- Fachspezifisch-padagogisches Wissen (Bromme, 1997).

Wihrend vier Aspekte unmittelbar mit Shulmans (1987) Systematisierung tibereinstim-
men, fiigt Bromme (1997) zuséatzlich den Wissensbereich Philosophie des Schulfaches hinzu,
der ,die Uberzeugungen iiber den Sinn und Zweck eines Schulfachs im schulischen und
auflerschulischen Zusammenhang” (Bromme & Haag, 2008, S. 809) beinhaltet. Shulmans
(1987) drei Kategorien knowledge of learners and their characterictics, knowledge of edu-
cational contextes und knowledge of educational ends, purposes, and values subsumiert

Bromme (1997) zum fachspezifisch padagogischen Wissen.

Trotz der formalen Unterscheidung der Wissenskategorien betont Bromme, dass das Be-
sondere des Lehrer‘innenwissens gerade in der ,Verschmelzung von Kenntnissen unter-
schiedlicher Herkunft [...] gegeniiber dem kodifizierten Wissen der Fachdisziplinen®
(Bromme, 1997, S. 198) liege und sich somit in der Praxis, dem Denken und Handeln von
Lehrkréften, vermische (Blomeke, 2007). Auch wenn die spezifische Betrachtung einzelner
Komponenten fiir analytische Zwecke von empirischen Untersuchungen notwendig ist,
steht sie somit in gewisser Weise im Kontrast zu der Annahme, dass fiir Expert*innenwis-
sen gerade die Vernetzung und Verschmelzung verschiedener Wissensaspekte typisch ist
(Lange, 2010). Ein Vorteil der topologischen Ausdifferenzierungen des professionellen
Wissens liegt hingegen darin, die kognitive Integration der verschiedenen Bestandteile, die
in der Lehramtsausbildung disziplindr voneinander getrennt werden, hervorzuheben
(Bromme, 1997). Zudem dienen solche Topologien dazu, die Komplexitit des Unterrichtens
Uiberschaubarer zu machen und die einzelnen Wissensbestandteile iibersichtlich zu struk-
turieren, was letztlich fiir die Beforschung des Lehrer*innenwissens notwendig ist (Gess-
Newsome, 1999, S. 3).

Neben diesen beiden exemplarisch aufgefithrten Konzeptualisierungen wurden daran an-
lehnend weitere Wissenstopologien vorgeschlagen, die sich z.B. im Grad der Differenzie-
rung oder in der Abhéngigkeit der einzelnen Teilkomponenten voneinander unterschei-
den, jedoch nahezu alle” die klassischen Wissensbereiche Fachwissen, pidagogisches Wis-
sen und fachdidaktisches Wissen beinhalten (z.B. Abell, 2010; Ball et al., 2008; Carlsen,
1999; Gess-Newsome & Lederman, 1999; Grossman, 1990; Tamir, 1988).8 In den zuriicklie-
genden 30 Jahren der Diskussion um die Konzeptualisierung des professionellen Lehrer*in-
nenwissens wurden jedoch auch einige Kritikpunkte an der Shulman’schen Topologie und
den weiteren Bestimmungsansétzen erhoben. Diese lassen sich in fiinf Aspekten zusam-
menfassen (Depaepe et al., 2013, S.13; Gess-Newsome, 2015, S.29): (1) die fehlende

7 Ausnahmen bilden hier die Studien von Ball, Thames, Phelps und Geoffrey (2008); Fernandez-Balboa und
Stiehl (1995) und Smith und Neale (1989), die das padagogische Wissen nicht explizit als Wissensbereich des
Professionswissens von Lehrkraften modellieren.

8 Abell (2010) konstatiert in ihrem Review, dass auch Forschungsarbeiten zum Lehrer*innenwissen vorliegen,
die sich nicht an der Shulman’schen Konzeptualisierung orientieren.
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Beriicksichtigung von affektiv-emotionalen und motivationalen Komponenten, (2) eine
Uberbetonung des (deklarativen) Lehrer*innenwissens gegeniiber der gezeigten Lehrer*in-
nenperformanz sowie der fehlende Einbezug von (3) kontextuellen Einflussfaktoren, (4)
Bildungszielen und Lernvorstellungen der Lehrkrafte und (5) der Auswirkungen des Leh-
rer*innenwissens auf die Lernerfolge der Schiiler*innen. Diese Schwachstellen sowie ver-
schiedene Konzeptualisierungen des Lehrer*innenwissens wurden aktuell in dem interna-
tional ausgerichteten ,PCK-Summit“ (Gess-Newsome, 2015, S. 29) mit 22 naturwissen-
schaftsdidaktischen Bildungsexpert*innen aus unterschiedlichen Forschungsgruppen un-
tersucht und diskutiert, um sich einer konsensfidhigen Bestimmung des Konstrukts des
professionellen Lehrer*innenwissens anzunahern. Als Ergebnis wurde das ,Model of tea-
cher professional knowledge and skill including PCK and influences on classroom practice
and student outcomes” (Gess-Newsome, 2015, S. 31) prasentiert, das das Lehrer*innenwis-
sen im Vergleich zu Shulmans Ausgangsmodell in einen grofieren Gesamtzusammenhang
stellt und auf die oben angefiihrten Kritikpunkte eingeht. Durch den Einbezug weiterer
Komponenten wie Einstellungen, Kontextbedingungen, dem Unterrichtsangebot und dem
Lernerfolg der Schiiler*innen sowie dem rekursiven und dynamischen Bezug der einzelnen
Bereiche untereinander erhélt das Modell den Charakter eines Kompetenzmodells und er-
innert an das Modell der Determinanten und Konsequenzen der professionellen Kompetenz
von Lehrkrdften nach Kunter und Kleickmann et al. (2011) hinsichtlich der Kompetenzent-
wicklung von Lehrkriften (s. Kapitel 3.1.3).

Trotz dieses neuorganisierten Ansatzes, in dem die klassischen Shulman‘schen Kompo-
nenten in ihrer urspriinglichen Form aufgelost und zum Teil auf verschiedenen Ebenen
mit differenten inhaltlichen Bestimmungen modelliert wurden, kann praktisch konstatiert
werden, dass sich die Einteilung in die Hauptkomponenten padagogisches Wissen, Fach-
wissen und fachdidaktisches Wissen insbesondere in der nationalen Forschungstradition
durchgesetzt hat (Baumert & Kunter, 2006, S. 482; Kunter & Pohlmann, 2015, S. 265). Fiir
deren Unterscheidung in distinkte, aber eng verkniipfte Konstrukte liegen mittlerweile
empirische Befunde — vornehmlich aus der mathematischen und naturwissenschaftlichen
Domine und zur Unterscheidung von fachspezifischem und fachdidaktischem Wissen -
vor (fur das Fach Mathematik: Blomeke, Kaiser et al., 2008; Diedrich, Thufibas & Klieme,
2002; Krauss et al., 2008; Kunter, Baumert et al., 2011). Im naturwissenschaftlichen Bereich
konnten das Fachwissen, das fachdidaktische Wissen und das padagogische Wissen als
statistisch trennbare Konstrukte bspw. in den Arbeiten von Grof3schedl, Harms, Kleick-
mann und Glowinski (2015), Kleickmann und Trobst et al. (2017), Magnusson et al. (1999)
und Riese und Reinhold (2012) nachgewiesen werden. Ein gewisser Grad an Uberlappung
und Unschirfe der Abgrenzungen untereinander wird dabei akzeptiert (Gess-Newsome,
1999; Lange, 2010) und lasst sich z.B. auf unterschiedliche Definitionen und Konzeptuali-
sierungen der inneren Struktur der einzelnen Wissensbereiche und die eingesetzten For-

schungsmethoden zuriickfithren (van Driel et al., 2014, 850, 862, s. hierzu auch Kapitel 4.3).
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4.3 Fachdidaktisches Wissen als Komponente des

Professionswissens

Wihrend das padagogische Wissen als domanenunspezifisch gilt, stellen Fachwissen und
fachdidaktisches Wissen die fachspezifischen Komponenten des Lehrer*innenwissens dar.
In dieser Arbeit wird auf das fachdidaktische Wissen abgezielt, dem eine hohe Bedeutung
fir erfolgreiches Unterrichten beigemessen wird (Lipowsky, 2007b, S. 30). Es ist das leh-
rerspezifische Wissen, das die Schnittstelle zwischen Fachwissen und padagogischem Wis-
sen markiert und fiir den Transformationsprozess von fachwissenschaftlichem Inhalt zum
Lerngegenstand der Schiiler*innen bedeutsam ist (Shulman, 1987). Mittlerweile existieren
Befunde aus (inter-)nationalen Studien, die Hinweise auf die Relevanz des fachdidakti-
schen Wissens von Lehrkraften liefern und unterstreichen, dass ein hohes fachliches Wis-
sen allein fiir eine Verbesserung des Lernzuwachses der Schiiler*innen nicht ausreicht (z.B.
Abell, 2010; Hill, Rowan & Loewenberg Ball, 2005; Mahler, Grof3schedl & Harms, 2017).
Vielmehr scheint das Wissen, das das Erlernen entsprechender fachlicher Inhalte aufseiten
der Schuler*innen unterstiitzt, relevant zu sein (John Hattie, 2003; van Driel et al., 2014).
Fir das naturwissenschaftliche Lernen im Primarbereich liegen ebenfalls positive Ergeb-
nisse vor, die die Annahme zulassen, dass ein hohes naturwissenschaftsbezogenes fachdi-
daktisches Wissen von Sachunterrichtslehrkréiften positive Auswirkungen auf den Lern-
zuwachs der Schiiler*innen hat (Kleickmann, Steffensky et al., 2017; Lange, Kleickmann,
Trobst & Moller, 2012).

Uber die genaue Definition und konkrete Bestimmung der inneren Struktur sowie der zu-
gehorigen Teilfacetten des fachdidaktischen Wissens herrscht bislang wenig Konsens.
Zwar wird in vielen Studien der theoretische Rahmen des fachdidaktischen Wissens ge-
nutzt, aber oftmals bleibt die Konzeptualisierung und die zugrundeliegende konkrete in-
haltliche Bestimmung offen, was eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse erschwert (Abell,
2010, S. 1121; Gramzow, Riese & Reinhold, 2013). Die folgenden Teilkapitel zielen darauf
ab, diese Abweichungen, aber auch konsensuellen Ubereinstimmungen zwischen verschie-
denen Modellierungen zum Konstrukt des fachdidaktischen Wissens aufzuzeigen, um sich
einer moglichst prazisen inhaltlichen Beschreibung anzunéhern und eine Arbeitsdefinition
fiir die eigene Modellerarbeitung ableiten zu kénnen (s. Kapitel 8.1). Ausgehend von der
Skizzierung des Ursprungs und der Darstellung zentraler Definitionsmerkmale, liegt der
Fokus in diesem Kapitel auf verschiedenen Taxonomien zur Explikation der inneren Struk-
tur des fachdidaktischen Wissens. Diese unterscheiden sich bspw. formal in der Anzahl
oder der Gliederungsstruktur der Wissensfacetten, aber auch inhaltlich in der Zuordnung
und Systematisierung bestimmter Teilkomponenten. Das Kapitel schliefit mit der Schilde-
rung von Forschungsarbeiten und Modellierungsansatzen zum fachdidaktischen Wissen

im Bereich des (naturwissenschaftlichen) Sachunterrichts.
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4.3.1 Ursprung und Definitionsmerkmale des fachdidaktischen Wissens

Der Ursprung des Konstrukts des fachdidaktischen Wissens ist als ein Bestandteil des pro-
fessionellen Wissens von Lehrkriften auf die Arbeiten von Shulman (1986, 1987) zuriick-
zufithren, der schlussfolgerte, dass fiir gutes Unterrichten auf Seiten der Lehrkrafte weite-
res Wissen als lediglich padagogisches und fachliches Inhaltswissen notig sei. Shulman
schreibt gerade diesem Lehrer*innenwissen, das dafiir notwendig ist, den fachwissen-
schaftlichen Lerngegenstand in den Verstehenshorizont der Schiiler*innen zu tibertragen,
eine entscheidende Bedeutung zu. Er bezeichnet das dafiir relevante Wissenskonstrukt als
“pedagogical content knowledge [PCK], that special amalgam of content and pedagogy
that is uniquely the province of teachers, their own special form of professional under-
standing” (Shulman, 1987, S. 8). Gess-Newsome (1999) verwendet im Unterschied zu Shul-
mans Bezeichnung amalgam den Begriff der ,transformation [Hervorhebung T.M.] of at
least two constituent knowledge domains: genreal pedagogical knowledge and subject
matter knowledge.” (S. 5).° Beiden Formulierungen gemein ist das Verstindnis von PCK
als verbindendes, iberlappendes Element zwischen Fach- und pddagogischem Wissen, das
als ,subject matter for teaching” (Shulman, 1986, S. 9) fir die Profession von Lehrkriften
spezifisch ist. Dabei werden padagogisches und Fachwissen so zusammengefiihrt, dass be-
stimmte Themen, Fragestellungen oder Aufgaben strukturiert, hinsichtlich der unter-
schiedlichen Interessen und Féahigkeiten der Schiiler*innen adaptiert und fir die Vermitt-
lung aufgearbeitet werden (Shulman, 1987, S. 8). Das fachdidaktische Wissen duflert sich
dabei ,in den didaktischen Mitteln der Lehrer [...], in der Art und Weise, wie sie den Stoff
prasentieren und wie sie Schiilerduflerungen und Schiilervorkenntnisse im Unterricht be-

ricksichtigen® (Bromme, 1995, S. 106) und damit in ihrem didaktischen Kénnen.

Auch wenn Shulman seine Arbeiten zum PCK bereits in den 80er Jahren veroffentlichte
und es als eigenstindiges Konstrukt in einschlagigen Handbiichern wiederzufinden ist
(Gess-Newsome, 1999, S. 4), liegt bis heute keine eindeutige und allgemein akzeptierte De-
finition zur Beschaffenheit des Konstrukts vor (Abell, 2010; Bromme, 1995; van Driel et al.,
2014). Als ein Ergebnis aus ihrem Review zu fachdidaktischen Arbeiten in der mathemati-
schen Doméne konstatieren Depaepe et al. (2013) konsensuelle Ubereinstimmung fiir fol-
gende Spezifika: Es hat mit professionellem Lehrer*innenwissen als Gegenstandsbereich
zu tun, es setzt Fach- und padagogisches Wissen in Beziehung, es ist spezifisches Wissen
fir das Unterrichten bestimmter Themen und setzt ein gewisses Mindestmaf3 an Fachwis-
sen fiir seine Ausbildung voraus. Insbesondere der explizite Fachbezug der einzelnen fach-
didaktischen Wissensfacetten auf ein konkretes Unterrichtsthema wird von allen For-
schende*innen als eine definitorische Besonderheit des fachdidaktischen Wissens aner-

kannt, nicht zuletzt aus dem Grund, als dass ,das Fach [...] bis in Einzelheiten hinein die

® Shulman nutzt in verschiedenen Arbeiten unterschiedliche Beschreibungen und Metaphern zur Erklarung
des PCK. In seinem Beitrag von 1987 nutzt er bspw. ebenfalls wie Gess-Newsome (1999) den Begriff ,to
transform* (S. 8).
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Textur von Unterricht [bestimmt]“ (Baumert & Kunter, 2006, S. 492). Dass das PCK auch
Wissen beinhaltet, das vom konkreten Unterrichtsinhalt losgelost ist, bilden Veal und Ma-
kinster (1999) in dem hierarchisch organisierten Modell ,,General Taxanomy of PCK" ab:
Sie modellierten die drei Ebenen (1) ,General PCK", das in den verschiedenen Disziplinen
(z.B. Geschichte oder Naturwissenschaften) tibergreifend existiert, das (2) ,Domain Spe-
cific PCK®, das in einer spezifischen Disziplin (z.B. Naturwissenschaften) fir verschiedene
Domaénen (z.B. Physik oder Chemie) typisch sei, und (3) das ,, Topic Specific PCK". Letztge-
nannte Ebene umfasst das themenspezifische fachdidaktische Wissen, dass in einer be-

stimmten Doméne (z.B. Chemie) fiir konkrete Themen (z.B. Loslichkeit) notwendig ist.

Bei genauerer Betrachtung liegen in der Konkretisierung des Konstrukts des fachdidakti-
schen Wissens jedoch weitaus mehr Abweichungen als Ubereinstimmungen vor. Differen-
zen bestehen bspw. nach wie vor in der Frage der Wissensart, ob es sich um primaér theo-
retisches oder handlungsbezogenes Wissen handelt, in der Prazision bzw. Reichweite der
Konzeptualisierung (Welche Facetten werden als Bestandteile des PCK gezéhlt und wie
fein werden sie ausdifferenziert?) (van Driel et al., 2014) oder auch in der Beziehung zu
den anderen Hauptkomponenten des Lehrer*innenwissen. Diese ungeklarten Fragen las-
sen sich mit dem integrativen Charakter des fachdidaktischen Wissens erklaren (Bromme,
1997): Das in der intuitiven Wahrnehmung als selbstverstandlich existierende Konstrukt,
das auch schon vor Shulmans Arbeiten implizit bzw. unter anderen Bezeichnungen the-
matisiert wurde (Gess-Newsome, 1999, S. 10), ist durch die Vermischung mit anderen Wis-

sensarten schwer zu explizieren und nur schwer von anderen Formen abzugrenzen.

Abell (2010) konstatiert zudem in ihrem Review, dass die fehlende Kohérenz des PCK-Kon-
strukts auf begriffliche Unstimmigkeiten bzw. die Einfithrung neuer Konstrukte zuriickzu-
fihren ist. So werden alternative, abweichende Bezeichnungen wie bspw. ,pedagogical
context knowledge® (Barnett & Hudson, 2001, zitiert nach Abell, 2010, S. 1122) verwendet.
Auflerdem wurden weitere Begriffsbezeichnungen wie ,,conceptions, perceptions, theories,
concerns, and beliefs, in addition to knowledge® (Abell, 2010, S. 1122) in den Diskurs einge-
bracht. In diesem Zusammenhang ist auch die terminologische Diskrepanz zwischen den
beiden Begriffen pedagogical content knowledge (PCK) und fachdidaktisches Wissen anzu-
fithren. Wahrend Shulmans urspriingliche Bezeichnung im angloamerikanischen Raum
Bestand hat, ist die Terminologie des fachdidaktischen Wissens vermehrt im deutschspra-
chigen Raum anzutreffen, auch wenn in einzelnen deutschsprachigen Arbeiten die wortli-
che Ubersetzung fachspezifisch pddagogisches Wissen wiederzufinden ist (z.B. Bromme,
1997; Lange, 2010).1°

10 Diese Arbeit schlief3t sich der nationalen Tradition an und nutzt die Bezeichnung fachdidaktisches Wissen.
Fiir die Arbeiten aus dem englischen Sprachraum wird der urspriingliche Begriff pedagogical content know-
ledge bzw. PCK verwendet.
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4.3.1.1 Transformative models vs. (PCK) integrated models

Eine grof3e Herausforderung zur inhaltlichen Bestimmung des Konstrukts fachdidaktisches
Wissen besteht darin, es klar und einheitlich von anderen Wissensbereichen abzugrenzen.
Diese Problematik wird jedoch vom Gros der Autor*innen akzeptiert und ist als ein defi-
nitorisches Merkmal des fachdidaktischen Wissens zu werten (Gess-Newsome, 1999, S. 10).
So gibt es Modellierungen, in denen das fachdidaktische Wissens als eigenstdndiger Wis-
sensbereich neben Fach- und padagogischem Wissen konzeptualisiert wird (z.B. Baumert
& Kunter, 2006; Lange, 2010; Magnusson et al., 1999; Shulman, 1986), und auf der anderen
Seite solche, in denen Fach- und padagogisches Wissen im PCK integriert sind. In diesen
Modellierungen wird das PCK quasi mit dem generellen Lehrer*innenwissen gleichgesetzt
(z.B. Hashweh, 2005; Loughran, Mulhall & Berry, 2008; Veal & Makinster, 1999)!!. Beson-
ders in der Vergangenheit existierten auch Vorstellungen, in denen die Existenz eines ei-
genstidndigen PCK negiert und dieses Wissen als Summe aus Fach- und padagogischem
Wissen angesehen wurde, dessen eigene Beforschung und Lehre folgerichtig nicht als not-

wendig erachtet wurde.
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Abbildung 7: Darstellung des Integrative Model (links) und Transformative Model (rechts) des Lehrer*innenwissens
nach Gess-Newsome (1999, S. 12), modifiziert durch das PCK integrative Model

Auf diese Kontroverse geht Gess-Newsome (1999) ein, die ein Kontinuum vorschligt, um
die verschiedenen Modelle zum Lehrer*innenwissen hinsichtlich der Entstehung des PCKs
in Abhéangigkeit der anderen Wissensbereichen zu systematisieren (s. Abbildung 7). Ein
Pol bildet das Verstandnis ab, dass das fachdidaktische Wissen als eigenes Konstrukt nicht
existiert, sondern sich durch das Zusammenspiel von Fachwissen, padagogischem Wissen
(und Kontextwissen) in der konkreten Lehrer*innenhandlung erklaren lasst. Diese Auffas-
sung korrespondiert mit den Bezeichnungen amalgam oder auch Vermischung und wird

von Gess-Newsome (1999) als ,Integrative model® (S. 10) bezeichnet. Da ein eigenstindiges

1 1n der Studie von Kleickmann, Trébst et al. (2017) wird noch eine weitere, weniger verbreitete Vorstellung
angefiihrt, in deren Rahmen das PCK dem CK (content knowledge) untergeordnet ist. Exemplarisch nennen
sie hierzu die Studie von Mc Ewan and Bull aus dem Jahr 1991 (zit. nach Kleickmann, Trobst et al., 2017).
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PCK in dieser Vorstellung nicht existent ist bzw. nebenbei durch das Vorhandensein der
anderen Wissensbereiche automatisch verfiigbar ist, kommt ihm ein geringer Stellenwert
zu. Mittlerweile dominieren im englischsprachigen Raum neuere Vorstellungen, die als
Weiterentwicklung des urspriinglichen integrative models aufgefasst werden kénnen: Sie
driicken ebenfalls die integrierte Beschaffenheit des PCK aus, implizieren aber ein nahezu
gegensatzliches Verstandnis hinsichtlich des Stellenwerts des PCK: Seine Relevanz wird
als auflerordentlich hoch eingeschétzt und als das zentrale, ibergreifende Konstrukt des
Lehrer*innenwissens interpretiert (z.B. Hashweh, 2005; Loughran et al., 2008). Die weite-
ren Komponenten des Lehrer*innenwissens (u.a. Fachwissen und padagogisches Wissen)
sind in dieser Vorstellung in dem Konstrukt des PCK integriert. Zur Unterscheidung soll
fiir diese Modelle die Bezeichnung PCK integrative models herangezogen werden. Wahrend
die integrative models also kein eigenstindiges bzw. nur implizites PCK beinhalten und
dem PCK keine besondere Bedeutung beigemessen wird, zeichnen sich die PCK integrative
models dadurch aus, dass das gesamte Lehrer*innenwissen als PCK bezeichnet wird und

dadurch einen sehr grofien Stellenwert erlangt.

Neben dem integrative model markiert der andere Pol des Kontinuums als Gegenposition
das , Transformative model® (Gess-Newsome, 1999, S. 10), das sich durch ein synthetisches
Verstandnis kennzeichnet: Das PCK bildet sich aus der Synthese der Wissensbereiche
Fachwissen, padagogisches Wissen (und Kontextwissen) heraus, indem die je relevanten
Aspekte in ein neues Wissen, das PCK, umgewandelt werden. Einem gut ausgebildeten
fachdidaktischen Wissen wird ein besonderer Einfluss auf die Lehrer*innenhandlung zu-
gesprochen (Gess-Newsome, 1999, S. 10). Wie in Kapitel 4.2.3 bereits fiir die drei Haupt-
komponenten des professionellen Wissens berichtet, weisen mittlerweile Ergebnisse aus
empirischen Untersuchungen auf die Existenz des fachdidaktischen Wissens als distinkter
Wissensbereich hin (z.B. Grofischedl et al., 2015; Hill et al., 2005; Kleickmann, Trobst et al.,
2017; Magnusson et al., 1999; Riese & Reinhold, 2012).

Das Gros der Arbeiten zum PCK lisst sich auf dem Kontinuum zwischen den beiden Polen
integrative und transformative model einordnen, wihrend die Extremformen in der Regel
selten vorzufinden sind (Abell, 2010). Gess-Newsome (1999) beschreibt dies wie folgt:

The most common position is to recognize both the foundational knowledge bases of sub-
ject matter, pedagogy, and context and their reciprocal and nurturing relationship with
PCK. [...] PCK then is a unique domain that does not totally subsume all other knowledge,

allowing for distinctions within and across domains (S. 13).

Kritisch betrachtet ist die Einordnung der aus der deutschen Forschungstradition stam-
menden Modelle in die Systematisierung nach Gess Newsome (1999) allerdings nur bedingt
moglich, was Gramzow (2015) mit der ,Theoriekonzeption des fiir das Unterrichten rele-
vanten Wissens® (S. 74) erklart: Im Modell professioneller Handlungskompetenz von Lehr-
kriften (Baumert & Kunter, 2006) kommen dem Fachwissen, piddagogischen Wissen und

fachdidaktischen Wissen gleichermaflen Bedeutung fiir das Unterrichten zu, wihrend im
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Transformative model nach Gess Newsome (1999) lediglich das PCK das fiir das Unterrich-
ten notwendige Wissen umfasst. Gramzow (2015) fithrt diese differenten PCK-Vorstellun-
gen auf die international unterschiedlich geprigten Forschungstraditionen zurtick: So ist
die transformative Vorstellung mit den distinkten Wissensbereichen Fachwissen, padago-
gisches Wissen und fachdidaktisches Wissen tendenziell im nationalen, von den Fachdi-
daktiken gepragten Raum anzutreffen, wihrend integrative Konzeptualisierungen des
PCK im amerikanischen Raum dominieren und im Kontext der Curriculumstradition ste-
hen. Eine Systematisierung, die aus nationaler Forschungstradition sinnvoller erscheint,
besteht in der Unterscheidung zwischen distinkten und integrativen PCK-Vorstellungen
(Gramzow, 2015). Wihrend distinkte Modellierungen das fachdidaktische Wissen neben
den anderen Wissensbereichen wie Fachwissen und padagogischem Wissen modellieren,
konzeptualisieren integrative Vorstellungen das PCK als tibergeordnetes Konstrukt, das

u.a. Fachwissen (und padagogisches) Wissen neben weiteren Facetten einschlief3t.

4.3.1.2 Kognitives vs. handlungsbezogenes und statisches vs. dynamisches Konstrukt

Ein weiterer Aspekt, der mit der Theoriekonzeption des fiir das Unterrichten entscheiden-
den Wissen korrespondiert, betrifft die im Wissenskonstrukt unterschiedlich stark impli-
zierte Handlungsnihe. Diese wird in der deutschsprachigen Fachdidaktiktradition im Ver-
gleich zur amerikanischen Curriculumslinie als weniger dominant angesehen, da sie als
vorrangig kognitive Komponente und damit praxisferner interpretiert wird. Depaepe et al.
(2013) arbeiteten in ihrem systematischen Review bzgl. der mathematischen Doméne die
zwei verschiedenen Standpunkte hinsichtlich der (1) kognitiven (cognitive) und der (2) si-
tuativen (situated) bzw. handlungsbezogenen (enacted) Perspektive auf das PCK heraus.
Diese Gegeniiberstellung korrespondiert mit Gramzows (2015) Gegeniiberstellung von
PCK als eher praktisches Konstrukt und fachdidaktisches Wissen als eher theoretisches
Konstrukt. Baxter und Lederman (1999) weisen auf die Doppelfunktion des fachdidakti-
schen Wissens hin, indem sie ihm sowohl eine internale (die kognitiven Strukturen betref-
fend) als auch eine externale Ausprigung (das in der Handlung sichtbar werdende Wissen)
zuschreiben: , By definition, PCK is both an external and an internal construct, as it is con-
stituted by what a teacher knows, what a teacher does, and the reasons for the teacher’s
actions” (Baxter & Lederman, 1999, S. 158). Es wird deutlich, dass sich die in Kapitel 4.1.1
aufgezeigte Diskussion um die Konzepte Wissen und Kénnen samt ihrer Abgrenzung auch

im Konstrukt des fachdidaktischen Wissens widerspiegelt.

Der Aspekt der Handlungsnéhe ist auf ein weiteres Unterscheidungskriterium im PCK-
Verstdndnis zuriickzufithren, ndmlich auf den implizierten Wissenstyp. Ein Kritikpunkt an
Shulmans (1986, 1987) urspriinglicher Modellierung bestand darin, dass sein Wissensver-
standnis zu statisch sei (Depaepe et al., 2013; Gess-Newsome, 2015). Shulman fasse das
Wissen primar als deklaratives Faktenwissen auf, das unabhiangig vom Kontext und der

individuellen Rekonstruktion jeder Lehrperson allgemeine Giiltigkeit habe. In neueren
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Vorstellungen dominiert ein dynamisches Verstidndnis, bei dem das fachdidaktische Wis-
sen in den Kontext der spezifischen Lehrsituation gestellt wird. Der Fokus liegt dann auf
dem ,knowing-to-act” (Depaepe et al., 2013, S. 13), wobei von subjektiven Variationen in
der Auspragung und Beschaffenheit des PCK bei verschiedenen Lehrkréften ausgegangen
wird (Gess-Newsome, 2015; Hashweh, 2005; Loughran, Berry & Mulhall, 2012). Fiir diese
Fokussierung pladierten bereits Cochran, DeRuiter und King (1993) in den frihen 90er
Jahren, die mit der Bezeichnung Pedagogical Content Knowing die dynamische Kompo-
nente des Konstrukts hervorheben wollten. Darauf, dass das fachdidaktische Wissen per
se einen subjektiven Kern beinhalte und Lehrkréfte zu einem grofien Teil eigenstandig fiir

die Wissensintegration zustandig sind, verweist auch Bromme (1997).

Es kann geschlussfolgert werden, dass sich der dynamische Charakter und damit die
grundsitzliche Verdnderbarkeit des fachdidaktischen Wissens zum einen in interpersona-
ler Art zeigt, d.h. zwischen verschiedenen Lehrpersonen variieren kann. Zum anderen
kommt die dynamische Funktion des fachdidaktischen Wissens auch in intrapersonaler
Form zum Tragen, womit die (Weiter-)Entwicklung des fachdidaktischen Wissens bei ei-

ner einzelnen Lehrperson gemeint ist.

4.3.1.3 Zur Entwicklung des fachdidaktischen Wissens

In der Gegeniiberstellung von transformative und (PCK) integrative models wird eine wei-
tere Besonderheit des fachdidaktischen Wissens deutlich, namlich welche Ressourcen fur
die Entstehung und Entwicklung das fachdidaktischen Wissens von Relevanz sind. Per De-
finition ist es naheliegend, von einem Zusammenhang mit dem Fachwissen und dem péa-
dagogischen Wissen auszugehen. Eine heterogene Befundlage besteht dazu, dass sich al-
lein die Unterrichtserfahrung positiv auf die Entwicklung des fachdidaktischen Wissens
auswirkt (Friedrichsen et al., 2009; Harms & Riese, 2018, S. 291; Munby, Russell & Martin,
2001; M. Schmidt, 2014). Wihrend fiir die Abhangigkeit zum Konstrukt des Fachwissens
eine Vielzahl von empirischen Belegen vorliegt (Blomeke, Kaiser et al., 2008; Kleickmann,
Trobst et al., 2017; Krauss et al., 2008; Kunter, Baumert et al., 2011), ist die Befundlage zur
Beziehung von fachdidaktischem Wissen zum piadagogischen Wissen einerseits kleiner!?
und andererseits weniger eindeutig (van Driel et al., 2014). So konnten bspw. Kleickmann
und Trobst et al. (2017) in einer Interventionsstudie einen hohen Effekt des Fachwissens
auf die Entwicklung des fachdidaktischen Wissens in demselben mathematischen Bereich
nachweisen. Fir das padagogische Wissen konnten keine Effekte fiir die Entwicklung des
fachdidaktischen Wissens nachgewiesen werden, die sich allein aus dem Einfluss des pa-
dagogischen Wissens erklaren lieflen (Kleickmann, Trobst et al., 2017). Ein vergleichbares

Ergebnis erzielten Voss, Kunter, Seiz, Hoehne und Baumert (2014), die keine Korrelation

12 Dies mag auch damit zusammenhéngen, dass das padagogische Wissen im Vergleich zu den anderen bei-
den Wissensbereichen des professionellen Wissens von Lehrkréiften weniger haufig beforscht wird, wie Voss,
Kunter, Seiz, Hoehne und Baumert (2014) feststellen.
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zwischen dem padagogischen Wissen und dem fachdidaktischen Wissen (operationalisiert
Uber die kognitive Aktivierung) feststellen konnten. Nichtsdestotrotz liegt eine enge Ver-
bindung zwischen den Konstrukten des padagogischen und des fachdidaktischen Wissens
vor, beziehen sich die fachdidaktischen Wissensinhalte doch zum Grofiteil auf padagogi-
sches Wissen, die auf einen bestimmten Fachinhalt angewendet werden. Deutlich wird
dieser Zusammenhang bspw. in der Operationalisierung von Lehrer*innenwissen bei Ta-
mir (1988), der sowohl fiir das padagogische, als auch fir das fachdidaktische Wissen die
Wissensbereiche student, curriculum, instruction und evaluation konzeptualisierte. Diese
wurden im Bereich des padagogischen Wissens dekontextualisierter Art und im Bereich
des fachdidaktischen Wissens konkret, praxisbezogen und auf ein bestimmtes Inhaltsge-

biet bezogen definiert. Abell (2010) hebt diese Verzahnung folgendermafien hervor:

PK [Padagogisches Wissen, T.M.] includes knowledge of instructional principles, class-
room management, learners and learning, and educational aims that are not subject-mat-
ter-specific. Theoretically, these types of knowledge interact with PCK for teaching of a
particular topic in a discipline (S. 1120-1121).

Dass bei der Entwicklung des fachdidaktischen Wissens formale Lerngelegenheiten im
Rahmen der universitiren Lehrer*innenbildung einen entscheidenden Einflussfaktor bil-
den, konnten internationale Studien (Friedrichsen et al., 2009; Schneider & Plasman, 2011)
und eine nationale Untersuchung mit angehenden Primarschullehrkréften (Kleickmann,
Trobst et al., 2017) zeigen. In letztgenannter Studie zeigte sich u.a., dass sich ein gezieltes
Training mit fachdidaktischen Wissenselementen fiir Lehramtsstudierende erwartungs-
konform positiv auf die Entwicklung des fachdidaktischen Wissens auswirkte. Die allei-
nige Vermittlung von fachwissenschaftlichen Inhalten in einem (mathematischen) The-
mengebiet fiihrte zu einem geringeren Lernzuwachs des fachdidaktischen Wissens als bei
expliziter Vermittlung fachdidaktischer Lerninhalte. Bezogen auf die Ausbildung von an-
gehenden Lehrkriften liefern diese Ergebnisse Hinweise auf den hohen Stellenwert von
fachdidaktischen Studienanteilen. Im Review von van Driel et al. (2014, S. 866) wird resu-
miert, dass formale Angebote in der Lehrer*innenbildung zur Reflexion von Erfahrungen

die Entwicklung fachdidaktischen Wissens begiinstigen konnen.

Zusammenfassung

Auf der Basis dieser Darstellung lassen sich zusammenfassend bestimmte Spezifika des
fachdidaktischen Wissenskonstrukts als Definitionsmerkmale ableiten. Diese sind in An-
lehnung an die Herangehensweise von Gess-Newsome (1999) als Kontinuum zu denken,

da Definitionen verschiedener Autor*innen hierzu unterschiedliche Erkenntnisse liefern.

e Fachdidaktisches Wissen beschreibt das Wissen, das Lehrkrafte bendtigen, um die
fachlichen Inhalte fiir die Schiler*innen erlernbar und zuginglich zu machen. Es

ist mehr als die Summe aus Fachwissen und padagogischem Wissen.
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e Fachdidaktisches Wissen ist ein akademisches, mentales Konstrukt, das in erster
Linie die kognitiven Strukturen von Lehrkréften betrifft, aber auch handlungsbe-
zogenes Wissen umfasst. Es ist einerseits fiir das Denken tiber und Planen von Un-
terricht bedeutsam und wird andererseits in konkreten Unterrichtssituationen bei
der Bewaltigung der berufsspezifischen Anforderungen angewandt.

e Fachdidaktisches Wissen ist integratives Wissen und setzt sich aus Wissen ver-
schiedener Herkunft zusammen, was eine einheitliche Bestimmung und klare Ab-
grenzung des Einzelkonstrukts zu anderen Wissensbereichen erschwert.

e Fachdidaktisches Wissen ist ein eigenstandiger, distinkter Wissensbereich, der ein
interdependentes Verhiltnis mit den anderen Wissensbereichen des professionel-
len Lehrer*innenwissens aufweist. Ob die anderen Hauptwissensbereiche, das pa-
dagogische Wissen und das Fachwissen, in ihm integriert oder die drei Bereiche als
unterschiedliche, parallel angeordnete Wissensbereiche modelliert werden, variiert
u.a. in Abhéngigkeit der Forschungstradition.

e Fachdidaktisches Wissen wird schwerpunktmaflig fachspezifisch modelliert und an
inhaltlichen Themen konkretisiert, es enthalt aber auch generische Anteile.

e Fachwissen gilt als Ressource fiir fachdidaktisches Wissen; fiir padagogisches Wis-
sen und Unterrichtserfahrung liegen keine eindeutigen Hinweise fiir ihren Zusam-
menhang mit der Entwicklung des fachdidaktischen Wissens vor.

e Fachdidaktisches Wissen ist lehrbar und erlernbar, entwickelt sich Uiber die Zeit
und weist somit dynamischen Charakter auf (intrapersonale Dimension).

e Esgibt eine Basis an allgemeingiiltigem fachdidaktischem Wissen, das dariiber hin-
aus jedoch von Lehrkraft zu Lehrkraft variieren kann und somit stark subjektiv

gepragt ist (interpersonale Dimension).

Bis hierhin wurde die konkrete inhaltliche Ausgestaltung der inneren Struktur des Kon-
strukts nur am Rande thematisiert. Im folgenden Kapitel werden verschiedene Modellie-

rungen aufgezeigt, um das Konstrukt des fachdidaktischen Wissens weiter zu scharfen.

4.3.2 Taxonomien zur Ausdifferenzierung der Wissensfacetten

Wie zur Abbildung von Kompetenzen in Kompetenzstrukturmodellen iiblich, hat es sich
auch fiir die inhaltliche Bestimmung des fachdidaktischen Wissens als Teilbereich der pro-
fessionellen Kompetenz von Lehrkriften etabliert, Taxonomien zu entwickeln. Auf diese
Weise kann die inhaltliche Zusammensetzung einzelner Wissensfacetten zum Gesamtkon-

strukt des fachdidaktischen Wissens systematisiert dargestellt werden.!®> Dieses Kapitel

13 Wihrend die Ausdifferenzierung der relevanten Wissensfacetten bei allen Modellierungen des fachdidak-
tischen Wissens obligatorisch ist, werden in einigen Modellen weitere Dimensionierungsformen, wie bspw.
die Wissensart mit Blick auf deklaratives und prozedurales Wissen z.B. Riese und Reinhold (2012), einbezo-
gen. Da fiir diese Arbeit allein die innere Struktur von Modellen zur Konzeptualisierung des fachdidaktischen
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fokussiert auf die Gegentiberstellung verschiedener Taxonomien, um Uberschneidungen

und Diskrepanzen zwischen den modellierten Wissensfacetten herauszuarbeiten.

4.3.2.1 Zur Vielfalt der unterschiedlichen Konzeptualisierungsvorschlage

Obgleich das fachdidaktische Wissen in den vergangenen Jahrzehnten ein stark beforsch-
tes Konstrukt war und noch immer ist, mangelt es mit Blick auf seine innere Struktur an
Kohirenz hinsichtlich der relevanten Wissensfacetten (Depaepe et al., 2013; Hashwebh,
2005; Lange, 2010; van Driel et al., 2014). Die Uneinheitlichkeit verschiedener Konzeptua-
lisierungen kann durch unterschiedliche Griinde erklart werden. Einerseits nimmt das zu-
grundeliegende PCK-Verstindnis Einfluss auf die Modellierung (Depaepe et al., 2013): For-
schende, die ein integriertes Verstandnis haben, modellieren bspw. auch die Bereiche Fach-
wissen, padagogisches Wissen oder Kontextwissen als Komponenten des fachdidaktischen
Wissens. Bei distinkten Vorstellungen sind diese Bereiche in den Modellierungen per De-
finition bereits ausgelagert, dafiir werden die einzelnen Facetten des fachdidaktischen Wis-
sens feiner ausdifferenziert. Dartiber hinaus variiert auch die fachspezifische Reichweite
in verschiedenen Modellierungen: Wahrend einige Forschende*innen verstarkt auf fach-
spezifische Wissensfacetten abzielen, ordnen bspw. Veal und Makinster (1999) dem fach-
didaktischen Wissen im Rahmen einer generischen Ebene auch solche Facetten zu, die do-

maneniibergreife Bedeutung haben.

Es wird bereits hier deutlich, dass sich unterschiedliche tibergeordnete Rahmenkonzeptio-
nen und -verstdndnisse sowie die zugrundeliegende Forschungstradition (s. Kapitel 4.3.1)
auf die Modellierung auswirken kénnen, was eine unmittelbare Gegeniiberstellung ver-
schiedener Konzeptualisierungen erschwert. Es ist nicht zwangslaufig davon auszugehen,
dass das Fehlen einzelner Facetten in einem Modell darauf zurtickzufihren ist, dass es in
dem entsprechenden Ansatz nicht beriicksichtigt wurde, es kann auch an anderer Stelle in
der Rahmenkonzeption verortet sein (Gramzow et al., 2013). Auflerdem ist einzuschrin-
ken, dass lediglich die gleiche terminologische Bezeichnung einer Wissensfacette nicht

dieselbe inhaltliche Bedeutung umfassen muss.

Ein weiterer Grund fiir Unterschiede zwischen den Modellierungen kann in den verschie-
denen Verwendungszwecken und Funktionen ausgemacht werden, die die Autor*innen
ihrem Modell zuschreiben (van Driel et al., 2014). Das Interesse von Bildungsadministrati-
onen ist auf sehr ausdifferenzierte Konzeptualisierungen der Wissensfacetten gerichtet,
um moglichst prézise anzugeben, iiber welche Wissensbestinde die Absolvent*innen ver-
figen sollten. Verschiedene Forschungsinteressen und -designs kénnen auf unterschiedli-
chen Intentionen fuflen: Wenn in Studien auf bestimmte Facetten des fachdidaktischen

Wissens abgezielt wird, ist die Modellierung speziell auf diese zu untersuchenden Facetten

Wissens von Interesse ist, wird hier nicht auf weitere Modelldimensionen eingegangen, sondern die eindi-
mensionale Facetten-Komponente des Konstrukts fokussiert.
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fokussiert. Wenn Zusammenhangsanalysen zwischen bestimmten Facetten des fachdidak-
tischen Wissens mit dem Lernzuwachs oder Merkmalen der Unterrichtsqualitit untersucht
werden, dient die Modellierung als theoretisches Rahmenkonstrukt zur Operationalisie-
rung und zur Testkonstruktion (z.B. Baumert & Kunter, 2011b; Blomeke, Kaiser et al., 2008).
Andere Forschungsarbeiten zielen auf ein klares Verstandnis der inneren Wissensstruktur
des fachdidaktischen Wissens ab, sodass eine detaillierte Modellierung erst das Ergebnis
der Studie bildet (z.B. Fernandez-Balboa & Stiehl, 1995), wenn diese bspw. als heuristischer
Referenzrahmen im Kontext der Lehrer*innenbildung eingesetzt werden soll (Loughran et
al., 2008). Kritisch anzumerken ist, dass sehr detaillierte Beschreibungen auch die Gefahr
eines mechanischen Abarbeitens bergen: ,, The longer these lists are, the bigger the risk of
‘ticking off’ becomes” (van Driel et al., 2014, S. 850). Auch Loughran et al. (2008) betonen,
dass solch additive Auflistungen relevanter Wissensaspekte das Risiko bergen, das kom-
plexe Unterrichtsgeschehen auf Einzelkomponenten zu reduzieren und den Gesamtzusam-

menhang aus dem Blick zu verlieren.

4.3.2.2 Vergleichende Betrachtung verschiedener Taxonomien

Ausgehend von der Arbeit von van Driel, Verloop und Vos (1998) haben sich zum Vergleich
verschiedener Gliederungsvorschlage zur Ausdifferenzierung der fachdidaktischen Wis-
sensfacetten tabellarische Gegeniiberstellungen etabliert (z.B. Lange, 2010; Niermann,
2017; Park & Oliver, 2008; Schmelzing, 2010; M. Schmidt, 2014). Auf der Grundlage dieser
Ausarbeitungen baut die in Tabelle 3 abgebildete Darstellung auf. Hierzu wurden die auf-
gezihlten finf Systematisierungen miteinander verglichen, die Zuordnung der Wissensfa-
cetten in den jeweiligen Studien gepriift und hinsichtlich der eigenen Arbeit adaptiert. Die
Auswabhl der in diese Tabelle aufgenommen Studien erfolgte nach einem inhaltlichen und
einem formalen Kriterium: Zum einen wurden Studien beriicksichtigt, in denen die Au-
tor*innen das fachdidaktische Wissen als eigenstindigen, zentralen Wissensbereich des
Lehrerinnenwissens modellierten.!* Zum anderen sollten die ausgewahlten Studien in
mindestens vier der fiinf Referenztabellen angefithrt werden (unter Beriicksichtigung des
Erscheinungsdatums der tabellarischen Auflistungen). Da nicht die komplette Bandbreite
aller Arbeiten zum fachdidaktischen Wissen aufgefithrt werden konnen, wird auf diese
Weise sichergestellt, dass die zentralen und einflussreichsten Studien Beriicksichtigung
finden. Ein Schwerpunkt liegt zudem auf (neueren) Studien aus dem deutschsprachigen
Raum, weil in diesen Konzeptualisierungen — korrespondierend zur vorliegenden Arbeit -
die Operationalisierung des fachdidaktischen Wissens als distinkter Wissensbereich und
die Orientierung am Modell professioneller Handlungskompetenz von Lehrkrdiften (Baumert
& Kunter, 2006) leitend sind.

14 So wurde bspw. darauf verzichtet, das ,Model of teacher professional knowledge and skill including PCK*
von Gess-Newsome (2015) in die Ubersicht aufzunehmen, weil sich der Ansatz und das implizite PCK-Ver-
standnis grundlegend von den bisherigen Arbeiten unterscheiden (s. Kapitel 4.2.3).
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Marks (1990) (x)v7 X) X X D X
Cochran et al.

(1993) X X X
Fernandez-Balboa 18

und Stiehl (1995) X) X X X X
Magnusson et al.

(1999) X X X X X X

Hashweh (2005) X X X X X X X

Ball et al. (2008) X) X X X

Blomeke und Kai-

ser et al. (2008) X X X X

Lange (2010) X X X X X X

Baumert und

Kunter (2011a) X X X X
Loughran et al.

(2012) X X X X X

Tepner et al.

(2012) X X X

Gramzow (2015) X X X X X X X

Tabelle 1: Ubersicht verschiedener Modellierungen des fachdidaktischen Wissens (adaptiert und erweitert nach
Lange 2010; Niermann, 2017; Park und Oliver 2008; Schmelzing 2010 und Schmidt 2014)

15D = Als distinkte Komponente auflerhalb des fachdidaktischen Wissens modelliert.

16 Smith und Neale (1989) modellieren ebenso wie Ball et al (2008) das Fachwissen als distinkte Komponenten
neben dem fachdidaktischen Wissen, das padagogische Wissen wird hingegen nicht diskutiert.

17 Marks (1990) integriert das Fachwissen in das Konstrukt des fachdidaktischen Wissens, modelliert das
padagogische Wissen jedoch als distinkten Wissensbereich.

18 Fernandez-Balboa und Stiehl (1995) subsumieren das Fachwissen zum fachdidaktischen Wissen, wihrend
das padagogische Wissen in ihrer Arbeit nicht diskutiert wird.
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In Tabelle 3 werden zum einen die Unterschiede zwischen den verschiedenen Konzeptua-
lisierungen und zum anderen die typischen Wissensfacetten des fachdidaktischen Wissens
deutlich. Bei allen Differenzen haben sich zwei Wissensfacetten als Grundbestandteile in
nahezu allen Konzeptualisierungen der inneren Struktur des fachdidaktischen Wissens
etabliert, was auch in anderen Uberblicksarbeiten bzw. Reviews konstatiert wurde (Abell,
2010; Depaepe et al., 2013; Harms & Riese, 2018; van Driel et al., 2014): (1) das Wissen iiber
Instruktionsstrategien und (2) das Wissen iiber Schiiler*innenkognitionen. Dabei handelt
es sich um die zwei Elemente, die bereits Shulman (1986, 1987) in seiner Explikation auf-
gefihrt hatte. Sie markieren die Eckpfeiler der Kernidee des Konstrukts: Wahrend das Wis-
sen iiber Instruktionsstrategien vom fachlichen Inhalt ausgeht und die Frage verfolgt, wie
der fachliche Inhalt fiir die Schiler*innen aufbereitet werden kann, setzt das Wissen uiber
Schiler*innenkognitionen am zweiten zentralen Pol, bei den Schiiler*innen, an. Es umfasst
Wissen iiber die (kognitiven) Voraussetzungen der Schiiler*innen, die fiir das Verstehen
des fachlichen Inhalts vorliegen miissen. Das Wissen tiber Instruktionsstrategien ist somit
auf die Perspektive des zu vermittelnden Objekts gerichtet, das Wissen iiber Schiiler*in-
nenkognitionen auf die Perspektive des lernenden Subjekts. Neben diesen beiden klassi-
schen Facetten werden in etwa der Hélfte der aufgefithrten Arbeiten curriculares Wissen
und das Wissen iiber Lehr-Lernziele zu Komponenten des fachdidaktischen Wissens ge-
zahlt. Kontextwissen ist mit flinf Nennungen als Bestandteil des fachdidaktischen Wissens
und zwei Modellierungen auflerhalb des fachdidaktischen Wissens in etwa einem Drittel
der Ausarbeitungen vertreten. Am seltensten, aber noch in einem Viertel der hier rekur-
rierten Studien modelliert, sind die Wissensfacetten zur Leistungsbewertung und zu Me-
dien/ Methoden bzw. Aufgaben.

Gebiindelt kann man auf dieser Grundlage zwischen Arbeiten unterscheiden, die eine
grobe Unterteilung der Wissensfacetten vornehmen und nur die beiden Shulman’schen
Wissensfacetten oder zusitzlich eine weitere Facette modellieren (Ball et al., 2008; Blo-
meke, Kaiser et al., 2008; Cochran et al., 1993; Marks, 1990; Smith & Neale, 1989; Tepner et
al., 2012), und solchen, die eine feinere Gliederung mit mehr als drei Einzelkomponenten
des fachdidaktischen Wissens vorschlagen (Fernandez-Balboa & Stiehl, 1995; Gramzow,
2015; Grossman, 1990; Hashweh, 2005; Lange, 2010; Loughran et al., 2012; Magnusson et
al., 1999; Tamir, 1988). Bezliglich einer distinkten oder integrativen Vorstellung der rele-
vanten Wissensbereiche des Lehrer*innenwissens ist in den ausgewihlten Arbeiten eine
Tendenz zur distinkten Modellierung festzustellen. Allerdings ist kein Zusammenhang
zwischen diesen Vorstellungen und der Modellierung der Wissensfacetten in Form eines

bestimmten Musters erkennbar.

Auch wenn in nahezu allen Arbeiten das Wissen iiber Instruktionsstrategien und Schii-
ler*innenkognitionen aufgenommen ist, ist nicht davon auszugehen, dass alle Autor*innen
diese Wissensfacetten trotz gleicher Bezeichnung auch inhaltlich deckungsgleich interpre-

tieren. So subsumieren einige Autor*innen Wissensbestiande zu diesen Facetten, die andere
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Forschende als eigenstindige Wissensfacetten erklaren. Bspw. schliisseln Fernandez-
Balboa und Stiehl (1995) in ihrer Interviewstudie zur Abbildung von PCK bei Professor*in-
nen im Science-Bereich die beiden klassischen Wissensfacetten nochmals sehr detailliert
auf. Wissen iiber den aktivierenden Einsatz von Aufgaben ordnen sie bspw. der tibergeord-
neten Facette Wissen diber Instruktionsstrategien zu. Ahnlich verhalt es sich in der MT21-
Studie von Blomeke und Kaiser et al. (2008), die das mathematikdidaktische Wissen in die
beiden Hauptbereiche lernprozessbezogene und lehrbezogene Anforderungen strukturier-
ten. Damit greifen sie die beiden oben erlduterten Pole der subjektgeprigten Lernerpers-
pektive und der objektbezogenen, d.h. vom Fachinhalt gedachten, Lehrperspektive auf.
Hinter diesen Oberbegriffen verbirgt sich jedoch eine Vielzahl weiterer Wissensfacetten,
die die lern- und lehrprozessbezogenen Anforderungen konkretisieren und sich auf plane-
rische Aspekte vor Beginn des Unterrichts und Tatigkeitsbereiche wihrend des Unter-

richts in der Interaktion mit den Schiiller*innen beziehen (Blomeke, Seeber et al., 2008).

In der naturwissenschaftlichen Domaéne ist das Modell von Magnusson et al. (1999) weit
verbreitet (Gess-Newsome, 2015; van Driel et al., 2014), das in vielen Studien als Referenz
genutzt oder adaptiert wurde (z.B. Lange, 2010; Park & Oliver, 2008). Speziell aus natur-
wissenschaftlicher Sicht fallt bei Betrachtung der verschiedenen Konzeptualisierungen
eine weitere fachspezifische Besonderheit auf: So wird in diesen Taxonomien héufig, die
herausragende wissenschaftliche Erkenntnismethode, das Experimentieren, als separate
Wissensfacette im Rahmen des fachdidaktischen Wissens modelliert (Gramzow, 2015;
Riese & Reinhold, 2012; Tepner et al., 2012). Interessant ist des Weiteren die Herangehens-
weise von Riese (2009), dessen Konzeptualisierung aus dem Grunde nicht in die tabellari-
sche Ubersicht itbernommen wurde, da er von fachdidaktischer Kompetenz ausgeht. Seine
kompetenzorientierten Facetten beinhalten zwar auch zwei explizite Wissensfacetten (Wis-
sen iber (allgemeine) Aspekte physikalischer Lernprozesse, Wissen iiber den Einsatz von
Experimenten), dariiber hinaus aber auch weitere Komponenten, die tiber theoretisches
Wissen hinausreichen: Die Gestaltung und Planung von Lernprozessen, Beurteilung, Ana-
lyse und Reflexion von Lernprozessen und adaquate Reaktion in kritischen Unterrichtssi-
tuationen (Riese, 2009). Damit umgeht er die Frage, welche Wissensform das Wissen im
Rahmen des fachdidaktischen Wissens aufweist. Kritisch betrachtet bleibt damit weiterhin
ungeklart, wie handlungsnah oder -fern die jeweiligen Facetten sind und welche Konse-

quenzen damit bspw. in der Lehrer*innenbildung zusammenhéngen.

4.3.3 Fachdidaktisches Wissen im (naturwissenschaftlichen) Sachunterricht

An dieser Stelle werden die erarbeiteten tibergreifenden Aspekte zur Professionalisierung
von angehenden Lehrkréften aus der sachunterrichtsdidaktischen Perspektive betrachtet.
Dabei wird zunachst auf die fachspezifische Relevanz und darauf aufbauend auf verschie-
dene Modellierungsansatze des fachdidaktischen Wissens im Bereich der Sachunterrichts-

didaktik abgezielt.
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4.3.3.1 Relevanz des fachdidaktischen Wissens im (naturwissenschaftlichen)

Sachunterricht

Auch in der Sachunterrichtsdidaktik und insbesondere im Teilbereich des naturwissen-
schaftlichen Lernbereichs wird Lehrer*innenprofessionalitdt mit Bezug zum Modell profes-
sioneller Handlungskompetenz von Lehrkrdften nach Baumert & Kunter (2006, 2013; 2011)
diskutiert (z.B. Kleickmann, 2015; Lange, 2015) und dabei das ,Professionswissen als zent-
rale[r] Komponente® (Lange, 2015, S. 82) fokussiert. Aus fachdidaktischer Perspektive sind
dabei insbesondere die doménenspezifischen Facetten des fachlichen und fachdidaktischen
Wissens bedeutsam, wobei das Fachwissen als Einflussfaktor auf die Ausbildung von fach-
didaktischem Wissen anzusehen ist (Lange & Schonknecht, 2013). Dabei wird davon aus-
gegangen, ,dass es Lehrkriften mit viel fachdidaktischem Wissen eher gelingt, die Vorer-
fahrungen der Lernenden aufzugreifen, Moglichkeiten zur handelnden Auseinanderset-
zung mit Fachinhalten zu gestalten sowie durch das Bereitstellen eines optimalen Mafles
an Strukturierungshilfen das Lernen von Schilern anzuregen und zu unterstitzen® (Lange,
2015, S. 85). Diese Annahme wurde bislang in einigen sachunterrichtsbezogenen Studien
zum Professionswissen bestatigt, auch wenn die Befundlage hierzu noch diinn ist und die
wenigen Arbeiten primér auf das DFG-Projekt PLUS (Professionswissen von Lehrkriiften,
naturwissenschaftlicher Unterricht und Zielerreichung seitens der Schiiler im Ubergang von
der Primar- zur Sekundarstufe (Ohle, Fischer & Kauertz, 2011)) zuriickzufiihren sind.

Betrachtet man zunichst den Professionsbereich des Fachwissens!?, der dem fachdidakti-
schen Wissen besonders nahesteht, so haben Ohle et al. (2011) zum physikalischen Inhalts-
bereich Aggregatzustinde und ihre Ubergdnge im naturwissenschaftlichen Sachunterricht
auf der Grundlage von Wissenstest (fiir die Schiiler*innen und Lehrpersonen) und mittels
Videoanalyse gezeigt, dass sich ein hohes themenspezifisches Fachwissen der Lehrkrafte
nur dann positiv auf die Schiiler*innenleistung auswirkt, wenn der Unterricht angemessen
strukturiert ist. Da die Strukturierung des Unterrichts in anderen Modellierungen auch
dem fachdidaktischen Bereich zugeordnet wird, spricht dieser Befund auch fiir den Stel-
lenwert des fachdidaktischen Wissens (Lange et al., 2015). Der Zusammenhang von Fach-
wissen und fachdidaktischem Wissen wird auf weitere Weise deutlich: So liegt die Vermu-
tung nahe, dass sich ein schlecht ausgebildetes Fachwissen negativ auf die Qualitat des
fachdidaktischen Wissens auswirken kann, wenn bspw. (falsche) Schiilervorstellungen o-
der -duflerungen nicht richtig eingeordnet und interpretiert werden konnen (Lange et al.,
2015). Dies wurde mit Bezug zu Unterrichtsqualitit und der Auswahl geeigneter Reprisen-

tationsformen sowie unterrichtlicher Aktivititen in einer Studie von Smith und Neale

19 Festzuhalten ist hinsichtlich der Zusammensetzung des Fachwissens im Sachunterricht, dass es sich aus
~konzeptuelle[m] Wissen iiber Zusammenhinge und die Struktur des Fachs“ (Anders et al,, 2013, S. 124)
konstituiert. Korrespondierend zum Verstandnis von Scientific Literacy beinhaltet es neben dem Wissen tiber
zentrale Basiskonzepte auch das Wissenschaftsverstindnis und das Wissen iiber naturwissenschaftliche
Denk- und Arbeitsweisen (Anders et al., 2013, S. 127-128).
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(1989) nachgewiesen (Lange et al., 2015). Auch wenn eine inhaltliche Néhe der beiden Wis-
sensbereiche Fachwissen und fachdidaktisches Wissen vorliegt, sind beide Konstrukte em-
pirisch trennbar. Das Vorhandensein zweier distinkter Konstrukte, die sich jedoch in Tei-
len iiberlappen, konnte im sachunterrichtlichen Kontext fiir den Themenbereich Aggregat-
zustdnde und ihre Uberginge am Beispiel Wasser in einer Untersuchung im PLUS-Projekt
gezeigt werden, in der beide Teilstudien zum Fachwissen (Ohle et al., 2011) und fachdidak-
tischen Wissen (Lange, 2010) kombiniert betrachtet wurden (Lange et al., 2015). Hier
wurde auflerdem bestétigt, dass das fachdidaktische Wissen im Vergleich zum Fachwissen
bedeutsam zur Varianzaufklarung in Bezug auf die Lernfortschritte der Schiiler*innen bei-

tragt, was seine ,besonders einflussreiche Rolle” (Lange et al., 2015, S. 33) unterstreicht.

An Untersuchungen zur Wirksamkeit des fachdidaktischen Wissens von Sachunterrichts-
lehrkréften im naturwissenschaftlichen Lernbereich liegen Beitrage um die Dissertation
von Lange (2010) vor (Lange, Kleickmann & Méller, 2012a, 2012b; Lange et al., 2012). Me-
thodisch wurde im Rahmen des PLUS-Projekts eine Interventionsstudie durchgefiihrt, bei
der Lehrkréfte in 60 vierten Jahrgangsklassen ca. sechs Unterrichtsstunden zum Thema
Aggregatzustinde und ihre Ubergdnge am Beispiel Wasser hielten. Die Schiiler*innenstich-
probe umfasste dabei 1326 Kinder. Das fachdidaktische Wissen der Lehrkrafte wurde im
Préa-Post-Design mit einem Fragebogen bestehend aus 11 offenen und 3 Multiple-choice-
Items ebenso wie die leistungs- und nicht leistungsbezogenen Lernzuwéachse der Schii-
ler*innen erfasst. Dabei wurde das fachdidaktische Wissen tiber die beiden klassischen
Komponenten Wissen iiber Bedingungen des Lernens und Wissen iiber instruktionale Aktivi-
tdaten modelliert und die Zusammenhénge zwischen fachdidaktischem Wissen der Lehr-
personen und den Zielkriterien der Schiler*innen anhand von Mehrebenenanalysen be-
rechnet. Die Ergebnisse sprechen nicht nur fiir einen positiven Zusammenhang zwischen
dem fachdidaktischen Wissen der Lehrkrifte und einer Entwicklung des konzeptuellen
Wissens der Schiiler“innen, sondern auch hinsichtlich der fiir die multikriteriale Zielerrei-
chung relevanten motivationalen bzw. selbstbezogenen Zielkriterien des Fachinteresses

und des Kompetenzerlebens auf Seiten der Schiller*innen (Lange et al., 2012).

Die Bedeutung des fachdidaktischen Wissens von Sachunterrichtslehrkraften fiir den
Lernerfolg von Schiiler*innen konnte in einer weiteren Untersuchung bestatigt werden, in
deren Rahmen Kleickmann und Steffensky et al. (2017) die Daten der TIMSS-Studie 2015
nutzten, um das fachdidaktische Wissen der Lehrkrafte hinsichtlich der Wissensfacette
Wissen iiber Schiilervorstellungen mit dem naturwissenschaftlichen Wissen der Schiiler*in-
nen in Beziehung zu setzen. Das fachdidaktische Wissen iiber Prikonzepte von 154 Lehr-
personen wurde anhand des fachdidaktischen Wissenstests iiber Schiiler*innenvorstellun-
gen aus der TIMSS-Studie gemessen. Darin schatzten die Lehrpersonen ein, wie die pro-
zentuale Verteilung der Antworten der Schiller*innen, die diesen Test ebenfalls bearbeite-
ten (n = 2857), bezliglich der vier Antwortmoglichkeiten (eine richtige Moglichkeit und

drei falsche Optionen) pro Item des Multiple-Choice-Tests zum inhaltsspezifischen Wissen
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ausfallen wiirde. So konnte die Ubereinstimmung bzw. Abweichung zwischen den Ein-
schiatzungen der Lehrkriafte und den empirisch erfassten relativen Antworthaufigkeiten
der Schiler*innen als ,objektive[n] Referenz (hier die empirischen relativen Antworthau-
figkeiten) zur Beurteilung des Wissens uber Schilervorstellungen® (Kleickmann, Stef-
tfensky et al.,, 2017, S. 290) berechnet werden. Es zeigte sich zum einen, dass die Lehrkrafte
den Anteil der richtigen Antworten generell zu niedrig einschétzen und somit die Schii-
ler*innen unterschatzten. Dabei lagen jedoch hohe individuellen Unterschiede (realistische
oder sehr abweichende Einschiatzung) zwischen den Lehrkréften vor — zugunsten derjeni-
gen Lehrkréfte, die das Fach Sachunterricht studiert haben. Bezogen auf die Lernleistung
der Schiiler*innen wurde folgender Zusammenhang nachgewiesen: ,Je besser Lehrkrafte
den Anteil der Schiilerinnen und Schiiler einschitzen konnten, die eine bestimmte Schii-
lervorstellung fur korrekt erachtete, desto besser schnitten die Schiilerinnen und Schiiler
[die sie selbst unterrichten; Anmerkung T.M.] im TIMSS-Test ab“ (Kleickmann, Steffensky
et al, 2017, S. 298).

Mit Bezug zu dem Teilergebnis dieser Studie, dass im Fach Sachunterricht ausgebildete
Lehrkréfte besser in der Lage waren, typische Prakonzepte zu identifizieren als Lehrkrafte
ohne Ausbildung im Sachunterricht, ist auf die Studie von M. Schmidt (2014) zu verweisen,
die den Ausbildungshintergrund von Sachunterrichtslehrkriften zum zentralen For-
schungsgegenstand ihres Dissertationsprojekts machte. Sie untersuchte anhand von Wis-
senstests zum Fachwissen und fachdidaktischen Wissen fiir den Inhaltsbereich Verbren-
nung von 203 Lehrkréften, inwiefern Unterschiede in diesen Wissensbereichen zwischen
Lehrpersonen mit oder ohne Ausbildung im naturwissenschafts- oder gesellschaftswissen-
schaftsbezogenen Sachunterricht sowie mit viel und wenig Unterrichtserfahrung festzu-
stellen sind. Auch hier zeigte sich, dass Lehrkrifte, die im Fach Sachunterricht ausgebildet
sind (sowohl im gesellschaftswissenschaftlichen als auch im naturwissenschaftlichen Be-
reich) ein signifikant hoheres fachdidaktisches Wissen zeigten, als diejenigen Lehrperso-
nen ohne sachunterrichtliche Ausbildung. Zwischen Lehrkréften mit viel und wenig Un-
terrichtserfahrung konnten keine signifikanten Unterschiede im fachdidaktischen Wissen

nachgewiesen werden (M. Schmidt, 2014).

Eine weitere Untersuchung, die das Professionswissen von Lehrkriften in den beiden Fa-
chern Mathematik und Sachunterricht fokussiert, fand im Rahmen der Dissertation von
Niermann (2017) statt. In der qualitativ angelegten Studie wurden mit 26 Lehrkréften, die
sowohl Mathematik als auch Sachunterricht unterrichten, teilstandardisierte Interviews
durchgefiihrt. Die Interviewdaten wurden durch den Einsatz eines Fragebogens erginzt.
Das Erkenntnisinteresse wurde von einer kontrastierenden Perspektive geleitet, indem
Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen beiden Fachern herausgestellt und verschie-
dene Mustertypen von Lehrpersonen charakterisiert wurden. Daher sind die Ergebnisse
speziell mit Blick auf das fachdidaktische Wissen im Sachunterricht anders gewichtet und

weniger konkret. Aus den Aussagen der Lehrkrafte zum Sachunterricht konnten folgende
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Wissensfacetten rekonstruiert werden, denen die Lehrkrifte einen hohen Stellenwert bei-
messen: Handlungsorientierung, der vielperspektivische Ansatz und ,schiilerorientierte
Methoden® (Niermann, 2017, S. 194). Auch die Orientierung am Bruner’schen EIS-Prinzip,
die Kommunikation im Unterricht und der Einbezug von Kinderfragen wurde von den
Lehrkraften betont (Niermann, 2017).

4.3.3.2 Modellierung sachunterrichtsdidaktischer Wissensfacetten

Nach dieser Darstellung lasst sich festhalten, dass Forschungsaktivitaten, die das fachdi-
daktische Wissen von Lehrkriften im (naturwissenschaftlichen) Sachunterricht fokussie-
ren, zwar richtungsweisende Erkenntnisse geliefert, aber noch keinen Forschungsschwer-
punkt in der Sachunterrichtsdidaktik gebildet haben. Auch hinsichtlich der Frage, wie das
fachdidaktische Wissen konkreter ausdifferenziert und damit konzeptualisiert werden
kann, herrscht analog zu den insgesamt vielen verschiedenen vorliegenden Taxonomien
(s. Kap. 4.3.2) ebenfalls im Bereich des (naturwissenschaftlichen) Sachunterrichts kein all-
gemeingiiltiger Konsens. Allgemein akzeptiert wird auch hier die klassische Shulman’sche
Unterteilung in die beiden Basiskomponenten (1) Wissen iiber Bedingungen des Lernens/
Schiiler*innenkognitionen und (2) Wissen tiber instruktionale Aktivitdten/ Instruktionsstrate-
gien. Hartinger und Lange (2014a) subsumieren zu diesen beiden Hauptfacetten je zwei
weitere Unterfacetten: (1a) Wissen iiber Schiiler“innenvorstellungen und (1b) Wissen tiber
Lernschwierigkeiten sowie (2a) Wissen tiber fachspezifische und themenspezifische Lehrstra-
tegien und (2b) Wissen iiber Strukturierung der Lernumgebung. Sie stellen jedoch heraus,
dass dies nur ein Ausschnitt fachdidaktisch relevanter Aspekte ist und dabei bspw. das
Wissen iiber Leistungsbeurteilung aufler Acht gelassen wurde (Hartinger & Lange, 2014a).
Diese Systematisierung korrespondiert mit der Differenzierung von Anders, Hardy, Sodian
und Steffensky (2013), die die Facette (1) Wissen tiber Bedingungen des Lernens zwar Wissen
iiber Schiiler*innenkognitionen titulieren, aber ebenfalls die beiden Unterfacetten (1a) Wis-
sen iiber Schiiler *innenvorstellungen und (1b) Lernschwierigkeiten darunter fassen. Die Fa-
cette (2) Wissen iiber Instruktionsstrategien beinhaltet bei Anders et al. (2013) Wissen iiber
(2a) geeignete Experimente, (2b) multiple Reprisentationen und Erklirungen, (2c) geeignete
Kontexte fiir die Anwendung von Konzepten, zur Forderung von Interessen und (2d) eine ge-
eignete Sequenzierung von Lernprozessen. Deutlich betonen sie, dass es nur um eine Auflis-
tung exemplarischer Aspekte zur Konkretisierung der Hauptfacette geht. Neben diesen
Komponenten fassen Anders et al. (2013, S. 134) auch Wissen iiber das schulische Lernen
zum Konstrukt des fachdidaktischen Wissens, das Wissen tuber Curricula, Ziele, ange-
strebte Kompetenzen bei den Schiiler*innen sowie typische Unterrichtmaterialien umfasst.
Auf der subjektiven Ebene ist ein weiterer Aspekt verankert, der Wissen iiber die eigene
konstruktiv-aktive Rolle im Lernprozess bzw. Wissen iiber Moglichkeiten der Lernunterstiit-
zung (Anders et al., 2013) benannt wird, und insbesondere mit den Anforderungen und
Aufgaben der Lehrperson im naturwissenschaftlichen Sachunterricht einhergeht. Anders

et al. (2013) fassen diese Komponenten als Fdhigkeit zur Gestaltung effektiver
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Lernumgebungen zusammen und driicken damit aus, dass es sich nicht um eine Wissensfa-
cette handelt, sondern eher um einen Teilbereich der professionellen Handlungskompe-

tenz, der sich erst im tatséchliche Unterrichtsgeschehen entwickelt.

Wie wird das Konstrukt des fachdidaktischen Wissens im (naturwissenschaftlichen) Sach-
unterricht in den oben benannten Studien modelliert? In der Arbeit von Niermann (2017)
wird die Zusammensetzung des fachdidaktischen Wissens im Sachunterricht durch die

Komponenten

e ,Wissen iiber Erklarungs- und Darstellungsméglichkeiten,

e Wissen uiber Vorstellungen,

e Wissen tiber Verstdndnisprozesse von Schiilerinnen und Schiilern,

e Wissen uiber curriculare Stoffanforderungen,

e  Wissen iiber Methoden und Medien,

e  Wissen tiber Aufgaben, Wissen iiber den Einsatz von Sprache sowie

e Wissen Uber aktuelle Modelle und Theorien der Sachunterrichtsdidaktik (insbe-
sondere Vielperspektivitat, Bedeutsamkeit, Ergiebigkeit, genetisch-sokratisch-
exemplarisches Lernen, Lebensweltbezug sowie eine moderat-konstruktivistische
Grundhaltung)“ (S. 68)

beschrieben. Diese Komponenten leitet sie im Rahmen einer sachunterrichtsdidaktischen
Diskussion beziiglich wichtiger Prinzipien und Ansatze ab, ordnet sie jedoch nicht in den
Diskurs weiterer bestehender fachdidaktischer Taxonomien ein, was zu einer recht additiv

anmutenden Darstellung fihrt.

Demgegentber steht das anschlussfahigere Vorgehen von Lange (2010), die die bestehen-
den Konzeptualisierungen des fachdidaktischen Wissens im Bereich Naturwissenschaften
systematisiert und darauf aufbauend eine Arbeitsdefinition und ein Modell des naturwis-
senschaftsbezogenen fachspezifisch-padagogischen Wissens fiir ihre Dissertationsstudie

aufgestellt hat (s. Abbildung 8).

Auch Lange (2010) geht in ihrer Konzeptualisierung von den beiden klassischen Wissens-
facetten Wissen iiber Bedingungen des Lernens und Wissen iiber instruktionale Aktivititen
aus, konkretisiert jedoch noch weitere Elemente. Hierzu lehnt sie sich zum einen an die
Ausarbeitung von Magnusson et al. (1999) an, deren fiinf modellierte Wissensfacetten von
ihr ibernommen werden. Dabei fasst Lange (2010) unter der Uibergeordneten Facette (1)
Vorstellungen zum Lehren und Lernen in den Naturwissenschaften generelle Sichtweisen wie
bspw. allgemeinangenommene Aspekte zur Gestaltung von Lerngelegenheiten. Die Wis-
sensfacette (2) Wissen iiber naturwissenschaftliche Curricula reprisentiert zum einen Wis-
sen Uiber Zielsetzungen, die im naturwissenschaftlichen Unterricht in einem Schuljahr ver-
folgt werden. Zum anderen sind vertikale Vernetzungen iiber ein Schuljahr hinaus von
Relevanz, was die kumulative Ausrichtung eines Inhaltsbereichs iber mehrere Schuljahre
betrifft. Dartiber hinaus ist auch das Wissen iiber Lehrplane und weitere fiir die Naturwis-

senschaften relevante Curricula (z.B. der GDSU-Perspektivrahmen) zu dieser Facette zu
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fassen. Die Komponente (3) Wissen iiber naturwissenschaftliches Verstindnis der Schiiler be-
inhaltet zwei Teilbereiche: Zum einen das Wissen iiber Bedingungen naturwissenschaftli-
chen Lernens, wozu die vor dem Unterricht vorherrschenden Schiller*innenvorstellungen
zu einer bestimmten Thematik sowie die notwendigen Vorkenntnisse der Schiiler*innen
gehoren. Zum anderen kennzeichnet das Wissen iiber mogliche Lernschwierigkeiten der
Schiiler*innen diese dritte Komponente. Des Weiteren fithrt Lange (2010) in ihrem Modell
das (4) Wissen iiber naturwissenschaftliche Lehrstrategien an. Im Unterschied zu Magnusson
et al. (1999) zahlt sie hierzu lediglich themenspezifische Lehrstrategien, die fachspezifi-
schen sind in der Gibergeordneten Wissensfacette verortet. Als themenspezifische Lehrstra-
tegien konkretisiert sie Wissen tiber instruktionale Aktivitdten (z.B. Schiiler*innenexperi-
mente, Langzeitbeobachtungen) und Reprasentationen (z.B. Modelle oder Analogien), die
die Schiller*innen beim naturwissenschaftlichen Lernen unterstiitzen. Dariiber hinaus
wird das Wissen iiber die Sequenzierung eines Themengebiets in verschiedene Lernein-
heiten durch diese Wissensfacette reprasentiert. Als letzte Komponente wird das (5) Wissen
iiber die Erfassung und Bewertung von Lernleistungen der Schiiler gezahlt, das Wissen tliber
konkrete Erfassungs- und Bewertungsmethoden und zum anderen Wissen tiber die zu be-

wertenden Dimensionen des naturwissenschaftlichen Lerngegenstands beinhaltet.

Nautrwissenschaftsbezogenes fachspezifisch-padagogisches Wissen
Generelle Komponente

Vorstellungen zum Lehren und Lernen in den Naturwissenschaften

: : i y

Themenspezifische Komponenten

Wissen iiber Wissen liber Wissen iiber Wissen liber
naturwissensch. naturwissensch. naturwissensch. Bewertung
Curricula Versténdnis Lernstrategien naturwissensch.
Lernleistung
» Zielsetzungen » Schuler- » Aktivitaten » Dimensionen
» Vernetzung vorstellungen * Reprasen- » Erfassungs-
e Curricula » Vorkenntnisse tationen methoden
¢ Lern- » Sequenzierung » Berwertungs-
schwierigkeiten methoden

Abbildung 8: Modell des fachspezifisch-padagogischen Wissens im Bereich Naturwissenschaften
(nach Lange, 2010, S. 80)

Neben der Konzeptualisierung von Magnusson et al. (1999) greift Lange (2010) den Vor-
schlag von Veal und Makinster (1999) auf, die eine hierarchische Klassifizierung des fach-
spezifisch-padagogischen Wissens hinsichtlich der Fachspezifizitit in den Diskurs einge-

bracht haben, und dieses in generelles, doméanenspezifisches und themenspezifisches
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fachspezifisch-padagogisches Wissen unterteilen. Bezogen auf den Bereich der Naturwis-
senschaften handelt es sich bei dem generellen fachspezifisch-padagogischen Wissen um
allgemeingiltige, ibergreifende Vorstellungen wie bspw. ein konstruktivistisch orientier-
tes Lernverstandnis. Das doménenspezifische Wissen bezieht sich wiederum auf eine kon-
krete Doméne im Bereich der Naturwissenschaften. Lange (2010) beriicksichtigt diese Un-
terscheidung in ihrem Modell in der Form, dass sie das iibergeordnete Wissen als querge-
legte, iibergreifende Komponente integriert, die allgemeine Vorstellungen zum Lehren und
Lernen in den Naturwissenschaften (die unterschiedlichen Doménen beriicksichtigend)
beinhaltet und themeniibergreifend giiltig ist. Das themenspezifische fachspezifisch-péada-
gogische Wissen bildet in der Taxonomie von Veal und Makinster (1999) die letzte Ebene
und somit das spezifischste Wissen ab, da sich jede Doméne wiederum mit eigenen The-
men beschéftigt (auch wenn sich diese durchaus iiberlappen) und daraus besondere Akti-
vititen, Lehr-Lernstrategien oder Zugénge resultieren. Diese Ebene ordnet Lange (2010)
so in ihr Modell ein, dass die vier Wissensfacetten Wissen iiber naturwissenschaftliche Cur-
ricula, naturwissenschaftliches Verstindnis, naturwissenschaftliche Lehrstrategien und Be-
wertung naturwissenschaftlicher Lernleistungen als themenspezifische Komponenten dekla-

riert werden, die je nach Thema in ihrer inhaltlichen Ausgestaltung variieren kénnen.

An Langes Konzeptualisierung lehnt sich die Modellierung des fachdidaktischen Wissens
in der Studie zum Inhaltsbereich Verbrennung von M. Schmidt (2014) an, die sich jedoch
in einem ersten Schritt an der Systematisierung aus der MT21-Studie nach Blomeke und
Seeber et al. (2008) in lehrbezogene und lernprozessbezogene Anforderungen orientiert.
Diesen beiden tibergeordneten Facetten ordnet Schmidt (2014) Wissen iiber Schiiler *innen-
vorstellungen und Wissen iiber Lernschwierigkeiten als lernprozessbezogene Anforderungen
und Wissen iiber Gestaltung von Lernprozessen durch Reprdsentationen und Versuche sowie

Wissen iiber die Gestaltung von Unterricht als lehrbezogene Anforderungen zu.

Aufgrund der theoriegeleiteten und an internationalen Forschungsarbeiten orientierten
Entwicklung wird auch in der hier vorliegenden Arbeit das Modell von Lange (2010) als
Grundlage fir die Konzeptualisierung des inklusionsbezogenen fachdidaktischen Wissens
im naturwissenschaftlichen Sachunterricht gewahlt. Dartiber hinaus hat es sich im Rah-
men des PLUS-Projekts bewahrt und wird auch in weiteren Untersuchungen als Konzep-
tualisierungsvorschlag herangezogen (Gramzow, 2015; M. Schmidt, 2014; Tepner et al.,
2012; Vogelsang, 2014). Die Diskussion um die professionelle Kompetenz von Lehrkréiften
und des fachdidaktischen Wissens ist bislang jedoch erst unzureichend aus inklusionsbe-
zogener Perspektive betrachtet worden. Im folgenden Kapitel steht der Themenkomplex
der inklusiven Bildung in Schule und Hochschule im Zentrum der Darstellung, da der Dis-
kurs zu einer inklusiven Didaktik bei der Modellierung eines inklusionsbezogenen fachdi-

daktischen Wissens fiir den Sachunterricht beriicksichtigt werden soll.
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5 Inklusive Bildung in Schule und Hochschule

Das iibergreifende Ziel dieses Kapitel besteht in einer systematischen Aufstellung der di-
daktischen Strukturmerkmale, die eine inklusive Didaktik mafigeblich bestimmen. Damit
wird das in Kapitel 3.3.2 erlauterte methodische Vorgehen des systematischen Reviews
zum Themenkomplex der inklusiven Didaktik aufgegriffen. Um diesen Diskurs zu kontex-
tualisieren, werden zunéchst die theoretischen Grundlagen und Entwicklungslinien samt
den zugrundeliegenden bildungspolitischen Vorgaben zum inklusiven Schulentwicklungs-
prozess dargestellt. Um angehende Lehrkrafte auf die aktuellen Herausforderungen in ih-
rem spateren Berufsfeld vorzubereiten, muss die Lehrer*innenbildung professionstheore-
tisch reagieren und zumindest ihre Inhalte und Kompetenzerwartungen, wenn nicht gar
ihre Strukturen auf die Entwicklungen im Bildungssektor in Richtung eines inklusiven
Schulsystems ausrichten. Welche Forderungen hierzu vorliegen und inwiefern Umset-
zungsmechanismen bereits realisiert wurden, wird im zweiten Teilkapitel vorgestellt. Im
dritten Teilkapitel wechselt die Blickrichtung von der Hochschul- auf die unterrichtliche
Ebene. Hier steht zunéachst die Prasentation von Forschungsarbeiten im Fokus, die sich aus
professionstheoretischer Sicht der Frage widmen, welche Kompetenzen fir Lehrkréfte im
inklusiven Unterricht bedeutsam sind bzw. welche Anforderungen sie zu erwarten haben.
Diese Darstellung wird folgend durch die didaktische Perspektive erganzt. Aufgrund des
schulischen Wandels hin zu grofierer Diversitiat der Lerngruppen wird derzeit eine didak-
tischen Neuausrichtung im Sinne einer inklusiven Didaktik diskutiert. Die hierzu bereits
erarbeiteten Ansitze und Vorschlage wurden in einem systematischen Review gebiindelt
und daraus die zentralen Strukturmerkmale einer inklusiven Didaktik abgeleitet. Da es
Positionen gibt, die einen guten inklusiven Unterricht mit grundsétzlich gutem Unterricht
gleichsetzen, werden diese Merkmale im anschlielenden Abschnitt mit wesentlichen Be-
funden aus der Unterrichtsqualitatsforschung verglichen, um Schnittstellen beider For-
schungsfelder aufzuzeigen. Dieser Schritt markiert die erste Koharenzpriifung der Struk-
turmerkmale inklusiver Didaktik (s. Kapitel 3.3.1).

5.1 Theoretische Grundlagen und Entwicklungslinien

Obwohl Inklusion als vielschichtiger Themenkomplex in den letzten Jahren sowohl im bil-
dungspolitischen, im praxis- und forschungsbezogenen als auch im medialen Kontext eine
grofe Popularitat erwirken konnte, ist die Bestimmung dessen, was Inklusion eigentlich
meint, noch immer als unscharf und konturlos zu bezeichnen (Hinz, 2014). Trotz der Om-
niprasenz und weitgehenden Akzeptanz der inklusiven Leitidee wird das Konstrukt unter-
schiedlich bestimmt und konzeptualisiert (Biirli, 2016). Wocken (2014) bezeichnet diesen
auch auf sprachliche Differenzen zuriickzufithrenden Zustand im Inklusionsdiskurs als
,babylonische Sprachverwirrung® (S. 59). Dabei sind zwei zentrale Positionen auszu-
machen, die die unterschiedlichen Bedeutungszuschreibungen zum Inklusionskonstrukt

systematisieren. Sie werden als enges und weites Inklusionsverstandnis gekennzeichnet:
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Das enge Verstandnis ist auf die sonderpadagogische Perspektive zuriickzufiihren, die In-
klusion in die Traditionslinie dieser Disziplin stellt und damit den Fokus auf die bislang
ausgesonderte Spezialgruppe der Menschen mit Beeintrachtigungen legt (Hinz, 2014). Be-
sonders deutlich wird dies durch die — wie in medialen oder schulpolitischen Kontext hau-
fig anzutreffende (Lutje-Klose, 2017) — synonyme Verwendung der Begriffe Integration
und Inklusion. Das weite Inklusionsverstidndnis beinhaltet hingegen eine universelle Ge-
samtperspektive auf Inklusion, was ,die Partizipation von Personen, die Diskriminierungs-
kritik an Systemen und die gemeinsame inklusive Grundorientierung” (Hinz, 2014, S. 20)
umfasst. C. Lindmeier und Liitje-Klose (2015) konstatieren im internationalen Diskurs dar-
tber hinaus noch ein weiteres Inklusionsverstandnis, das sich schwerpunktméafiig auf den
Adressatenkreises marginalisierter Gruppen bezieht. Im Folgenden wird kontrastierend
auf die Unterschiede des engen und weiten Inklusionsverstindnis eingegangen, um daraus
das fiir diese Arbeit leitende weite Inklusionsverstandnis abzuleiten und seine Notwendig-
keit zu begriinden. Aufgrund des in Deutschland historisch gewachsenen sonderpidago-
gischen Diskurses wird dabei insbesondere auf Differenzen zwischen dem Integrations-
und dem Inklusionskonzept eingegangen. Hierzu werden in einem zweiten Schritt unter
Beriicksichtigung der sonderpadagogischen Perspektive die historischen Entwicklungsli-
nien und Meilensteine im Inklusionsprozess skizziert, um darauf die Darstellung des aktu-
ellen Status quo der Umsetzung eines inklusiven Bildungssystems auf nationaler Ebene

aufzubauen.

5.1.1 Enges und weites Inklusionsverstandnis - Integration vs. Inklusion

Etymologisch ist der Begriff Inklusion auf den lateinischen Ursprung includere zuriickzu-
fihren, was mit der Bedeutung einschliefSen Gibersetzt werden kann. Aus soziologischer
Sicht ist unter dem Eingeschlossensein die Teilhabe und Zugehoérigkeit von Individuen zu
Mitgliedern einer Gesellschaft zu verstehen (Wansing, 2016). Der Begriff Integration geht
auf die lateinische Herkunft integratio zuriick und wird im Duden als Wiederherstellung
eines Ganzen umschrieben. Beim Vergleich dieser beiden Ubersetzungen wird bereits ein
grundsatzlicher Unterschied zwischen Integration und Inklusion deutlich: Wéhrend In-
tegration in einen Prozess eingebettet ist, nimlich etwas zurlickzufithren bzw. wiederher-
zustellen, beschreibt Inklusion einen Zustand, der von keiner vorherigen Trennung, son-
dern von einer immanenten Einheit von Anfang an ausgeht (Hinz, 2002). Bezieht man diese
Unterscheidung auf die aktuelle Situation im Bildungswesen, so muss konstatiert werden,
dass Inklusion ohne Integration — zumindest in der Ubergangszeit — nicht denkbar ist.
Vielmehr stellt Integration eine notwendige Bedingung dafir dar, dass der Inklusionsge-
danke realisiert werden kann (Klauf}, 2010). Aufgrund der Tradition des dreigliedrigen
Schulsystems mit einem gesonderten Forderschulwesen ist die Integration von Kindern
mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf ein vorgeschalteter Schritt, bevor Inklu-
sion als Zustand, in dem niemand ausgeschlossen wird, erreicht werden kann. Das bedeu-

tet gleichzeitig, dass Inklusion aus bildungshistorischer Sicht in Deutschland unabwendbar
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auf der Integrationsdebatte fufit (Werning, 2010). Dies kann als Erklarung dafiir herange-
zogen werden, dass hiufig die sonderpadagogische Sicht auf Inklusion dominiert. Auf den
Zusammenhang von Integration und Inklusion bezieht sich Sanders (2004) dreistufige Sys-

tematisierung der Inklusionsvorstellungen in Abhéngigkeit des Integrationskonstrukts:
Inklusion I: Undifferenzierte Gleichsetzung mit Integration

Inklusion II: Von Fehlformen bereinigte Integration

Inklusion III: Optimierte und umfassend erweiterte Integration

Wihrend es sich insbesondere beim ersten Konzept lediglich um einen ,Schilderwechsel®
(Wocken, 2014, S. 65) handelt, unterscheidet sich das dritte Konzept deutlich von den bei-
den anderen Konzepten: Uber das sonderpadagogische Verstindnis hinaus werden weitere
Vielfaltsdimensionen berticksichtigt und es wird auf die Akzeptanz der Vielfalt abgezielt.
Die Vertreter*innen*innen dieses Verstdndnisses orientieren sich damit an den Ansatzen
der bereits seit Beginn der 1970er Jahre aufgekommenen Integrationspiddagogik und der
Padagogik der Vielfalt (Prengel, 2006; Preuss-Lausitz, 1993), die sich fiir Werte wie Parti-
zipation, Teilhabe und Chancengleichheit fiir alle Menschen einsetzten. Dieses dritte Ver-
standnis spiegelt die aktuelle Mehrheitsmeinung des wissenschaftlichen Diskurses — im
Gegensatz zur medialen Darstellung — wider (Veber, 2010) und korrespondiert mit einem
weiten Inklusionsverstiandnis. Deutlich wird an Sanders (2004) Konzepten, dass auch un-
terschiedliche Bedeutungszuschreibung fiir den Integrationsbegriff vorliegen, die sich ent-
sprechend auf das Inklusionsverstindnis auswirken. Hinz (2002) bringt daher das Integra-
tions- und das Inklusionskonstrukt auf einer Achse zusammen, deren einer Pol fur eine
differenzierte, selektive Integration, der gegeniiberliegende Pol fiir eine totale, umfassende
und idealisierte Inklusion steht — korrespondierend mit dem Pol eines engen und eines
weiten Inklusionsbegriffs (Loser & Werning, 2015). Damit kommt zum Ausdruck, dass ein
konventionelles Inklusionsverstindnis grofiere sonderpadagogische Tendenzen aufweisen
kann als ein progressives Integrationsverstandnis. Inklusion stellt folglich nicht zwangs-
laufig eine Weiterentwicklung des Integrationsprozesses dar, sondern kann auch als Riick-

besinnung auf den Kern der Integrationspiadagogik verstanden werden (Wocken, 2014).

Mit Blick auf den internationalen Diskurs und auf konzeptionelle Uberlegungen, die In-
klusion als gesellschaftliche Aufgabe und aus universeller Sicht betrachten (Ainscow,
2007), wird im Folgenden die Notwendigkeit eines weiten Inklusionsverstdndnisses unter-
mauert, um die ,unterkomplexe Schieflage” (Budde & Hummrich, 2015, S. 33) eines auf die
Behinderungskomponente begrenzten Verstindnisses aufzuzeigen. Erst wenn Inklusion
von der Sonderpadagogisierung losgeldst werde, riickt sie in die Zustandigkeit aller Schu-
len und kann die inklusive Schulentwicklung als Aufgabe aller Beteiligten positiv beein-
flussen (Hinz, 2014). Eine der Hauptdifferenzen zum Integrationskonzept liegt — analog zu
Sanders Konzept III - in der Distanzierung zur Vorstellung einer ,,Zwei-Gruppen-Theorie®

(Hinz, 2009, S. 172) und der damit verbundenen Merkmalsorientierung der Behinderungs-
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komponente (Buholzer & Kummer Wyss, 2017). Dies bedeutet eine Abkehr von der Wahr-
nehmung zweier Gruppen als Menschen mit und Menschen ohne Behinderungen, fiir de-
ren Zusammenfithrung die Praxis der Integration steht. Inklusion hingegen setzt dieser
dichotomen Vorstellung die Vielfalt als Normalfall bzw. die Normalitat der Heterogenitat
entgegen und wendet sich von einem Streben nach Homogenitat im Sinne einer ,,Assimi-
lationstendenz” (Wocken, 2014, S. 61) ab. Die Vielfalt kann sich in Heterogenitatsdimensi-
onen wie ,unterschiedliche Fahigkeiten, Geschlechterrollen, ethnische Herkiinfte, Natio-
nalitdten, Erstsprachen, Rassen, soziale Milieus, Religionen und weltanschauliche Orien-
tierungen, korperliche Bedingungen oder anderes mehr® (Hinz, 2009, S. 171) duflern. Die-
ses substantielle Merkmal der Dekategorisierung ist fur Inklusion zentral (Wocken, 2014).
Dennoch besteht die Notwendigkeit, die unterschiedlichen Vielfaltskategorien und das da-
mit verbundene Diskriminierungsrisiko aus Systematisierungs- und Kommunikations-
griinden explizit zu benennen, sodass der ,dialektische[...] Widerpart [...] [der] Exklusion®

(Budde & Hummrich, 2015, S. 34) bei der Thematisierung von Inklusion stets mitschwingt.

Die individuelle Auspragung verschiedener Merkmale und ihre Verwobenheit anstelle der
Betrachtung eines einzelnen Merkmals bei Individuen wird auch als intersektionale Per-
spektive bezeichnet (Buholzer & Kummer Wyss, 2017; C. Fischer, 2018). Sie beinhaltet, dass
neben der interpersonalen Heterogenitét auch die intrapersonale Diversitat beriicksichtigt
wird, da jedes Individuum unterschiedliche, positiv und negativ konnotierte Merkmalsaus-
pragungen mitbringt (z.B. ein begabtes Kind aus sozial benachteiligter Familie) (C. Fischer,
2018). Da von diesem inklusiven Standpunkt aus keine unterschiedlichen Gruppen existie-
ren, sondern sich jeder Mensch durch die Vielzahl seiner personlichen Merkmale von je-
dem anderen Individuum unterscheidet, ist der integrative Prozess im Sinne einer Zusam-
menfithrung verschiedener Gruppen im weiten Inklusionsverstiandnis aufgrund der anders
gelagerten Ausgangssituation per Definition nicht denkbar. Vielmehr ist der von Prengel
(2006) geprigte Begriff ,egalitare Differenz” (S. 61) leitend, d.h. die Vielfalt anzuerkennen,
individuelle Besonderheiten von Personen zu achten und alle Menschen ohne Hierarchi-
sierungstendenzen gleichberechtigt zu behandeln. Gleichheit ist gemaf3 diesem Verstdnd-

nis nicht als Homogenisierungsstreben, sondern als Chancengleichheit zu verstehen.

Diese Unterscheidung ist insbesondere mit Blick auf das deutsche Bildungswesen bedeut-
sam, das auf einer ,Kultur der Homogenitit von Lerngruppen” (Sliwka, 2012, S. 169) ba-
siert. Deutlich wird dies insbesondere am mehrgliedrigen Schulsystem und dem separaten
Forderschulzweig, was erklart, warum die Umsetzung von Inklusion im deutschen selek-
tiven Schulsystem erschwert wird (Feyerer, 2012; Markic & Abels, 2014; Merz-Atalik, 2018).
In Gesellschaften mit anderen Ausgangssituationen wie z.B. Kanada, das auf eine grofle
Einwanderungsgeschichte zuriickblickt und seit jeher ein Gemeinschaftsschulwesen hat,
ist das Diversitatsbewusstsein historisch begriindet selbstverstiandlicher (Sliwka, 2010).
Sliwka (2010) stellt heraus, dass hinsichtlich des inklusiven Schulentwicklungsprozesses in

Deutschland die beiden Paradigmen der Homogenitit und der Heterogenitit zu
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tiberwinden sind, denn erst die Diversititsvorstellung gehe mit dem Inklusionsgedanken
einher. Begriindet wird dies damit, dass das im Integrationsgedanken beinhaltete Hetero-
genitdtsverstdndnis nur vor der Annahme homogener Lerngruppen Sinn macht und die
Absicht impliziert, die Heterogenitat zugunsten der Homogenitat der Lerngruppe zu min-
dern (Sliwka, 2010). Demgegeniiber geht der inklusive Ansatz von einer natirlichen Viel-
falt aus: Die vorhandene Diversitit auf allen Ebenen (z.B. kulturell, sozial, ethnisch) wird

»als normale Realitat und sogar als ,Bildungsgewinn ™ (Sliwka, 2012, S. 171) aufgefasst.

Die universelle Dimension und besonders die politische Komponente des Inklusionsgedan-
kens wird auch vom britischen Erziehungswissenschaftlicher Tony Booth proklamiert.
Booth (2011) versteht unter Inklusion ein auf Prinzipien und Werten beruhendes Men-
schenrecht, das als Strategie zur Weiterentwicklung und Neuordnung von Gesellschaft
und Bildung genutzt werden kann. Als grundlegende Primisse gelte dabei der Abbau von
jeglichen Barrieren, die Menschen von Teilhabe und Partizipation ausschlieflen konnen
(Ainscow, 2007; Booth, 2011), womit die gesellschaftliche Verantwortung im Sinne einer
systemischen Perspektive auf Inklusion betont wird. Auch dieser Aspekt ist im Vergleich
zum individuumsbezogenen Ansatz der Integration, bei dem sich das Individuum in ein
bestehendes, statisches System einfiigen muss, ein Charakteristikum der Inklusion (Hinz,
2002): Hierbei ist die Frage leitend, wie die Schulstrukturen gestaltet werden miissen, damit
jedes Kind partizipieren kann (Hansen, 2016). Zusammenfassend kennzeichnet Booth
(2012) drei Perspektiven auf inklusive Padagogik, die zur Realisierung eines inklusiven Bil-
dungssystems zusammengedacht werden mussen: (1) Die Perspektive auf die Teilhabe von
Individuen zur Ermdglichung von Chancengleichheit fiir alle Menschen, (2) die Perspek-
tive auf die Teilhabe an Systemen, einschlieflich des Abbaus von Barrieren, die dies ver-
hindern koénnen und (3) die Perspektive auf die Teilhabe an Werten durch die gesellschaft-

liche Vermittlung und Umsetzung relevanter Werte wie Respekt und Toleranz.

5.1.2 Vorlaufer und Meilensteine inklusiver Bildung

In der bisherigen Darstellung ist deutlich geworden, dass Inklusion in Deutschland héufig
im Kontext des sonderpadagogischen Diskurses thematisiert wird.?? Um die Entwicklung
von Inklusion vor dem Hintergrund seiner historischen Vorlaufer zu betrachten und die
Inklusionsdebatte damit als Fortsetzung der sonderpadagogischen Traditionslinie zu be-
schreiben, hat Biirli 1997 ein Stufenmodell entwickelt, das die Entwicklungsschritte im
Umgang mit Behinderung und Vielfalt im Bildungswesen abbildet (zit. nach Biirli, 2016,

modifiziert bspw. von Sander, 2004). Es ermdglicht den Blick auf die ,sukzessive

20 Deutlich wird dies auch an den Titeln verschiedener Handbiicher, in denen Inklusion verankert ist, wie
dem Handlexikon der Behindertenpddagogik (Dederich, Beck, Antor und Bleidick, 2016), dem Handbuch In-
klusion und Sonderpddagogik (Hedderich, Biewer, Hollenweger und Markowetz, 2016) oder The SAGE Hand-
book of Special Education (Florian, 2007). Demgegentiber spiegelt das Handbuch schulischer Inklusion (Sturm
und Wagner-Willi, 2018) die erziehungswissenschaftliche Perspektive wider.
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Anniherung theoretischer wie praktischer Allgemein- und Sonderpadagogik® (Burli, 2016,
S. 127). Die Stufen dieses Modells sind jedoch nicht trennscharf voneinander abzugrenzen
und damit nicht als zeitliche Epochen, sondern in struktureller Hinsicht zu verstehen. Das
wird insbesondere an den Phasen der Separation, Integration und Inklusion deutlich, die
heute zum Teil noch parallel existieren (Biirli, 2016; Sander, 2004; Wocken, 2009). Wocken
(2014) schlagt daher die Bezeichnung Qualitdtsstufen statt Entwicklungsphasen vor. Ferner
muss beriicksichtigt werden, dass inklusive Padagogik darin als Kontinuum bisheriger
Heil- oder Sonderpadagogik konstruiert wird, was insbesondere im deutschsprachigen
Raum traditionell iiblich ist (Hinz, 2014). Welche Meilensteine fiir Inklusion aus internati-

onaler Perspektive bedeutsam sind, wird hier in einem zweiten Schritt dargestellt.

Biirlis Modell umfasst urspriinglich die vier Stufen der Exklusion, Separation, Integration
und Inklusion (Birli, 2016). In der Phase der Exklusion (historisch betrachtet bis etwa 1960)
wurden Kinder, die nicht der Norm entsprachen, als bildungsunfahig eingestuft und vom
Schulwesen ausgeschlossen. Diese Haltung wurde in der Phase der Separation iiberwun-
den: Zur Beschulung von Kindern mit Beeintrachtigungen wurden eigene Bildungsinsti-
tutionen als Sondereinrichtungen etabliert. Mit dieser Abspaltung vom Regelschulwesen
geht die wissenschaftliche Grundlegung der Sonderpadagogik einher. Ab etwa der 1970er
Jahre setzte in Teilen der Sonderpadagogik diesbeziiglich ein Paradigmenwechsel ein, der
den Beginn der Phase der Integration markiert. Zum Hintergrund dieser Entwicklung sind
bspw. Faktoren wie die Abkehr vom medizinisch-defizitorientierten Behinderungsver-
standnis und menschenrechtliche Argumente, die sich gegen Aussonderung und Entmiin-
digung richten, zu zdhlen (Biirli, 2016). Der Umgang mit Behinderung wurde folglich nicht
langer als Aufgabe der Sonderpadagogik, sondern als allgemeinpddagogische Aufgabe be-
trachtet (Sturm, 2016). Aus dem internationalen Raum wurde der Inklusionsbegriff schlief3-
lich um die Jahrtausendwende in den nationalen padagogischen Fachdiskurs eingebracht
(Hinz, 2014). Behinderung wird aus inklusiver Sicht als behindert werden, als Exklusion an
Partizipation verstanden (Sturm, 2016). Der im urspriinglichen Modell letzten Stufe der
Inklusion hat Sander (2004) in seiner Modifizierung die fiinfte Stufe der Vielfalt als Nor-
malfallnachgeordnet, die Eberwein (1998) auch als Allgemeine Pidagogik bezeichnet. Diese
(noch nicht reale) Idealvorstellung impliziert eine selbstverstandliche Teilhabe fiir alle
Menschen ohne Aussonderung, die den Begriff der Inklusion obsolet macht: ,Padagogik

ist dann a priori integrative und damit Allgemeine Padagogik® (Eberwein, 1998, S. 359).

Um Inklusion neben der Verortung in die sonderpadagogische Tradition in einem zweiten
Schritt in den internationalen Diskurs zu stellen, steht im Folgenden zunichst die UN-
Behindertenrechtskonvention (im Folgenden UN-BRK) als wichtiger Meilenstein zur Um-
setzung von Inklusion in Gesellschaft und Bildung im Fokus des Interesses. Damit riickt
erganzend zum ethischen Argument die bildungspolitische Begriindungslinie in den Vor-

dergrund.
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In Deutschland wurde der Inklusionsbegriff erst mit Beginn der Jahrtausendwende promi-
nent, wahrend er im englischsprachigen Raum schon seit etwa der 1970er Jahre diskutiert
wird (Hinz, 2009). Dieser Zeitpunkt markiert in Deutschland den Beginn der progressiven
Integrationsbewegung. Wie oben erldutert gab es in dieser Zeit zwischen dem deutsch-
sprachigen Integrationsbegriff und dem englischen Terminus inclusion sowohl inhaltliche
Uberschneidungen als auch Differenzen. Deutlich wird dies bspw. darin, dass sowohl in
der Salamanca-Erkldrung von 1994 als auch in der UN-BRK von 2006 der Begriff inclusion
mit Integration iibersetzt wurde — ein weiterer Grund fiir die Schwierigkeit der Unterschei-
dung beider Konstrukte. Ein wichtiger Wegbereiter und Vorlaufer fir eine inklusive
Schule fur alle (Biirli, 2016) ist die Salamanca-Erklarung (Unesco, 1994), die gewahrleisten
sollte, ,dass Bildung fir alle wirklich FUR ALLE bedeutet® (Federico Mayor im Vorwort
der Uibersetzten Salamanca-Erklarung, Unesco, 1994). Im internationalen Vergleich hat sie
jedoch in Deutschland weitaus weniger Resonanz erfahren als in der Bildungspolitik an-
derer Lander (Merz-Atalik, 2018). Der markante Unterschied zur UN-BRK (Die Vereinten
Nationen, 2006) ist im Empfehlungscharakter der Salamanca-Erkldrung gegentiber des
Rechtsanspruchs der UN-BRK auszumachen. Daher gilt die UN-BRK als ,monumentaler
Meilenstein“ (Wocken, 2014, S. 52) fiir die Etablierung eines inklusiven Bildungssystems.
Sie wurde in Deutschland 2009 ratifiziert. Mehr als drei Viertel aller UN-Mitgliedsstaaten
unterzeichneten die Konvention, die sich damit iiber ihren politischen Willen zur Veran-
derung hinaus auch rechtlich dazu verpflichtet haben (Aichele, 2010). Der Terminus Be-
hindertenrechtskonvention erweckt den Eindruck, dass in der Konvention allein die Sub-
gruppe von Menschen mit Beeintrichtigung angesprochen werde und lasst die Frage zu,
warum sie im Kontext einer umfassenden Inklusionsdebatte diskutiert wird. Hinz (2014)
weist diesbeziiglich darauf hin, dass es sich um keine Sonderkonvention handelt, ,sondern
lediglich darum, dass allgemeine, universelle und daher unteilbare Rechte fiir eine Gruppe
nochmals betont und konkretisiert werden, weil das offenbar notwendig ist” (S. 23). Somit
besteht das Anliegen der UN-BRK in Bezug auf Bildung zwar darin, dass ,alle Kinder mit
Behinderungen ein Recht haben, innerhalb eines allgemeinen, inklusiven, kostenlosen,
wohnortnahen und auf Diversitét setzenden Bildungssystems aufzuwachsen und dabei die
notige Unterstiitzung erhalten® (Klemm & Preuss-Lausitz, 2011, S. 9), aber nur vor dem
Hintergrund der iibergeordneten, uneingeschriankten Menschenrechte. Daher gelten als
,zentrale Leitziele [...] das bedingungslose Verbot jeglicher Formen von Diskriminierung,
das unbedingte Recht auf Selbstbestimmung und das uneingeschrankte Recht auf gleiche
Teilhabe® (Wocken, 2014, S. 91).

Diese menschenrechtsbasierte Argumentation fiir ein inklusives Bildungssystem stellt ein
Novum in der Debatte und einen weiteren Unterschied zur Salamanca-Erklarung dar, de-
ren Empfehlung primér aus 6konomischen und padagogischen Argumenten hervorging
(Klemm & Preuss-Lausitz, 2011). Der in Artikel 24 thematisierte Bildungskontext ist in der
UN-BRK nur eine Domine, die fiir eine gleichberechtigte inklusive Gesellschaft neben
bspw. dem Arbeits- und Beschiftigungsbereich (Artikel 27) oder der Teilhabe am
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kulturellen Leben (Artikel 30) Relevanz hat. Dort wird ein ,inclusive education system at
all levels” (Die Vereinten Nationen, 2006, Artikel 24, Absatz 1) gefordert, indem die Wiirde,
das Selbstwertgefiihl, die gesamte Personlichkeit samt Begabungen, Kreativitit sowie geis-
tigen und korperlichen Fahigkeiten (auch) von Menschen mit Beeintrachtigungen gefor-
dert und sie zur gesellschaftlichen Teilhabe befahiget werden sollen. Argumentiert wird
auch hier iiber die ,Achtung vor den Menschenrechten, den Grundfreiheiten und der
menschlichen Vielfalt® (Artikel 24, Absatz 1a). In Absatz 2 sind die Maf3inahmen verankert,
die die Vertragsstaaten fiir diese Forderungen aus Absatz 1 sicherstellen miissen: Kinder
mit Beeintrachtigungen diirfen nicht vom allgemeinen Bildungssystem ausgeschlossen
werden und haben das Recht auf den Besuch einer allgemeinen Schule ,gleichberechtigt
mit anderen in der Gemeinschaft, in der sie leben® (Artikel 24, Absatz 2b). Hierfiir miissen
die Vertragsstaaten angemessene Vorkehrungen treffen und fiir Menschen mit Beeintrach-
tigungen die individuell notwendigen Unterstiitzungsmafinahmen leisten (Artikel 24, Ab-
satz 2c,d,e). In Absatz 4 wird explizit auf den Einsatz addquat ausgebildeter Lehrkrafte und
auf den Fortbildungsbedarf von Mitarbeiter*innen im inklusiven Bildungssystem verwie-
sen. Mit diesem Artikel ist restimierend die rechtliche Grundlage gelegt, ., mit ziigigen, ziel-
gerichteten und wirksamen Schritten ein inklusives Bildungssystem aufzubauen und zu
unterhalten” (Aichele, 2010, S. 24). Im Folgenden stellt sich vor diesem bildungspolitischen

Hintergrund die Frage, wie sich der inklusive Schulprozess aktuell gestaltet.

5.1.3 Aktuelle Entwicklungen im inklusiven Schulprozess

Auf europiischer Ebene hat sich seit etwa 15 Jahren die European Agency for Special Needs
and Inclusive Education®! (im Folgenden Agency) auf die Optimierung bildungspolitischer
Strategien zur Umsetzung inklusiver Bildung fokussiert (z.B. European Agency for Special
Needs and Inclusive Education [Agency], 2009, 2014a, 2014b). Auf nationaler Ebene stehen
seit der Ratifizierung der UN-BRK im foderalistischen Bildungssystem die Bundeslander in
der Pflicht, das Recht auf inklusive Bildung zu erméglichen (Wocken, 2014). Wihrend die
KMK bundeslandiibergreifende Empfehlungen zur Umsetzung schulischer Inklusion pu-
bliziert, sind die Bundeslander gefordert, diese in ihren Gesetzen und Richtlinien zu imple-
mentieren. Alle Schulgesetze der Lander erméoglichen das Gemeinsame Lernen (d.h. Kinder
mit und ohne sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf lernen in einer Klasse) und rau-

men dem Gemeinsamen Lernen Vorrang gegeniiber dem Besuch von Forderschulen ein.??

21 In friheren Publikationen: European Agency for Special Needs bzw. Europdische Agentur fir Entwick-
lungen in der sonderpadagogischen Forderung.

22 Zum Stand im Dezember 2014 resiimierten Déttinger und Hollenbach-Biele (2015), dass alle Bundesliander
mit Ausnahme von Baden-Wiirttemberg und Sachsen das Gemeinsame Lernen fiir Kinder mit sonderpéada-
gogischem Unterstiitzungsbedarf als Regelfall vorsehen. Baden-Wiirttemberg hat das Schulgesetz zugunsten
des Gemeinsamen Lernens zum Schuljahr 2015/2016 gedndert, sodass Sachsen als einziges Bundesland an
der Priorisierung der Forderschulen fiir Kinder mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf festhalt.

82



Inklusionsbezogenes fachdidaktisches Wissen fiir den Sachunterricht

Zur Uberpriifung der Inklusionsbemithungen auf den verschiedenen Bildungsebenen sind
die Deutsche UNESCO-Kommission und die am Deutschen Institut fiir Menschenrechte
ansassige Monitoring-Stelle zustandig, die in regelméafligen Abstanden iiber den Status quo
des inklusiven Entwicklungsprozesses berichten. Auch die Kultusministerkonferenz (im
Folgenden KMK) hat verschiedene Erlasse auf Schul- und Lehrer*innenbildungsebene un-
ter inklusionsrelevanten Gesichtspunkten iiberarbeitet. Aus grundschulspezifischer Per-
spektive wurden 2015 die ,Empfehlungen zur Arbeit in der Grundschule® (KMK, 2015)
adaptiert und durch einen Gliederungspunkt ,,1.3 Inklusion® (S. 6-7) ergénzt, in dem zum
Abbau von Barrieren und zur Erméglichung von Teilhabe fiir alle Kinder aufgerufen wird.
Dariiber hinaus wurde bereits 2011 ein spezifischer Erlass zur ,Inklusive[n] Bildung von
Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen in Schulen® (KMK, 2011) veroffentlicht, in
dem die Forderungen aus der UN-BRK auf das deutsche Schulsystem tibertragen wurden.
Deutlich wird bereits am Titel die starke Fokussierung auf die Gruppe von Kindern mit

Beeintrachtigungen, was einem engen Inklusionsverstindnis entspricht.

Dariiber hinaus verfasst das Sekretariat der KMK eine jihrliche Ubersicht iiber den Stand
des inklusiven Umsetzungsprozesses auf Schulebene mit Blick auf die Integrationsquoten
im Bundesliandervergleich (Sekretariat der KMK, 2018a). Im Schuljahr 2017/18 wies ein
Anteil von 7,2% aller Schiiler*innen des ersten bis zehnten Jahrgangs einen diagnostizier-
ten sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarf auf. Dieser Anteil setzt sich unter Bertick-
sichtigung grofier Unterschiede zwischen den einzelnen Bundeslandern?® aus 57% Forder-
schulkindern und 42,5% Schiiler*innen, die eine allgemeine Schule mit Gemeinsamem Ler-
nen besuchen, zusammen (Sekretariat der KMK, 2018b). Der Anteil der Kinder, die eine
Forderschule besuchen (jahrlich in Relation zum (steigenden) Anteil aller Kinder mit son-
derpadagogischem Unterstutzungsbedarf gemessen), ist von 2011 bis 2017 kontinuierlich
um 3 bis 4% gesunken und der entsprechende Anteil an Schiiler*innen mit sonderpadago-
gischem Unterstiitzungsbedarf im Gemeinsamen Lernen gestiegen. Einschriankend ist je-
doch auf die so genannte Exklusionsquote hinzuweisen (Deutsche UNESCO-Kommission):
Im Vergleich der Anzahl aller Férderschulbesucher*innen im Jahr 2007 und im Jahr 2016
ist der Anteil lediglich von 4,7% im Jahr 2007 auf 4,2% im Jahr 2016 gesunken und somit
annahernd stabil geblieben — der Anteil aller Schiiler*innen mit sonderpadagogischem For-
derbedarf ist jedoch von 5,8 auf 7,0% gestiegen. Im europdischen Vergleich weist Deutsch-
land damit noch immer eine sehr hohe Exklusionsquote auf (Merz-Atalik, 2018). Hieran
wird deutlich, dass durch die insgesamt gestiegene Zahl der Schiller*innen mit sonderpa-
dagogischem Unterstutzungsbedarf zwar deutlich mehr Kinder das Gemeinsame Lernen

an Regelschulen besuchen, aber der Anteil an Kindern, die eine Forderschule besuchen,

23 Die Bundeslédnder Bremen, Hamburg, Schleswig-Holstein und Berlin sind diejenigen Lander, in denen
deutlich mehr Kinder mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf am Gemeinsamen Lernen partizipie-
ren als Férderschulen besuchen. Nordrhein-Westfalen liegt mit einem Integrationsanteil von 2,1% und einem
Exklusionsanteil von 5,1% unter dem Integrationsanteil des deutschlandweiten Durchschnittes (Klemm,
2015).
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nur marginal gesunken ist. Der Anstieg im Gemeinsamen Lernen ,verdankt sich [also]
tberwiegend der Tatsache, dass in den allgemeinen Schulen bei mehr Kindern und Jugend-
lichen ein sonderpadagogischer Unterstiitzungsbedarf diagnostiziert wurde” (Deutsche U-
NESCO-Kommission). Auch im Schulstufenvergleich werden Unterschiede ersichtlich: Der
Anteil von Kindern mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf im Gemeinsamen
Lernen sinkt nach der Grundschulzeit bedeutsam (im Schuljahr 2013/14 von 46,9% in der
Primarstufe auf 29,9% in der Sekundarstufe) (Klemm, 2015). Somit konstatiert die Deutsche
UNESCO-Kommission, dass man sich dem Ziel eines inklusiven Bildungssystems nur mit
sehr kleinen Schritten anniahere (Deutsche UNESCO-Kommission). Klemm (2015) stellt mit
Blick auf den inklusiven Schulentwicklungsprozess dementsprechend drei zentrale Prob-
lemfelder fest: (1) Der kaum sinkende Schiileranteil an Forderschulen, (2) Inklusion nach
der Grundschulzeit und (3) die grof3en Differenzen in der Umsetzung von und im Umgang

mit Inklusion im Bundesldndervergleich.

In diesen statistischen Analysen wurde (allein) die Integrationsquote als Indikator fiir die
Umsetzung eines inklusiven Bildungssystems herangezogen. Auf diese Weise wird zwar
die Exklusion bzw. das Streben nach ,De-Segregation® (Hinz, 2014, S. 23) von Kindern mit
Beeintrachtigungen deutlich, aber iiber die im Sinne eines weiten Inklusionsverstandnisses
zu beriicksichtigende Vielfalt aller Schiiler*innen und der Umgang mit ebendieser sind
noch keine Aussagen getroffen. Bedeutsam sind hierfiir auch weitere aktuelle gesamtge-
sellschaftliche Wandlungsprozesse wie bspw. die grofie Zuwanderung gefliichteter Men-
schen in den vergangenen Jahren, die aktuell und zukiinftig zu einer weiteren marginali-
sierten Gruppe im deutschen Bildungssektor fithren kann (C. Fischer, 2018).2* Zur stetigen
Weiterentwicklung eines inklusiven Bildungssystems veroffentlicht die Deutsche UNE-
SCO-Kommission regelméflig Resolutionen (z.B. ,Fir eine inklusive Bildung in Deutsch-
land® (Deutsche UNESCO-Kommission, 2017b) und ,Umsetzung der UN-Bildungsziele
2030 in Deutschland® (Deutsche UNESCO-Kommission, 2015)), um die relevanten Hand-
lungsfelder zu schérfen. So wurde zur Weiterentwicklung eines inklusiven Bildungssys-
tems im Kontext allgemeiner gesellschaftlicher Herausforderungen von den Mitgliedsstaa-
ten der UNESCO im November 2015 der Education 2030 Framework for Action entwickelt
und verabschiedet, der als Aktionsrahmen zur Bildungsagenda 2030 tibersetzt und auf die
deutsche Bildungslandschaft bezogen wurde (Deutsche UNESCO-Kommission, 2017a). In
der Agenda wird das Gibergeordnete Ziel formuliert, bis zum Jahr 2030 eine inklusive, chan-
cengerechte und hochwertige Bildung fiir alle Menschen sicherzustellen. Darin finden ver-
schiedene Bildungsstufen Beriicksichtigung, fiir die konkrete Umsetzungsstrategien sowie

Implementierungsmechanismen erarbeitet wurden (fiir den Hochschulsektor s. Kapitel

24 Die Gesamtzahl der Asylerstantrage hat sich bspw. vom Jahr 2010 (41.332 Erstantrige) zum Jahr 2015
(441.889 Erstantrage) mehr als verzehnfacht (Bundesamt fiir Migration und Flichtlinge [BAMF], 2016) und
der Anteil der zugezogenen ausldandischen Kinder zwischen 6 und 18 Jahren ist in Relation zur Gesamtzahl
der 6 bis 18 Jihrigen von 0,32% im Jahr 2010 auf 2,03% im Jahr 2015 gestiegen (Dewitz, Massumi und Grief3-
bach, 2016).
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5.3.3). Dieser Aktionsplan ist ein Indikator dafiir, dass der Rechtsanspruch der UN-BRK
ernst genommen wird und auch zukiinftig unter Beobachtung steht, um ein inklusives Bil-
dungssystem zu realisieren. Knapp 10 Jahre nach der UN-BRK ist damit ein weiterer wich-

tiger Eckpfeiler zur Sicherung eines inklusiven Bildungssystems beschlossen worden.

Fir die konkrete Umsetzung der strukturellen Rahmenbedingungen stehen die Schulen
selbst in der Verantwortung, denn fiir die praxisbezogene Ebene wird bislang ,wenig dar-
tiber nachgedacht [...] und noch weniger implementiert, wie [sie] die notwendigen Kom-
petenzen fiir Inklusion erwerben kénnen sollen® (Hinz, 2014, S. 28). Daher kommt der
,Ebene der Einzelschule als padagogische Handlungseinheit® (Loser & Werning, 2015,
S. 17) zur Realisierung eines inklusiven Schulsystems eine zentrale Bedeutung zu. Um eine
,kohédrente Gesamtstrategie” (Gomolla, 2011, S. 37) zu entwickeln, missen sich inklusive
Schulen durch kooperative Strukturen nach innen und auflen vernetzen (Werning, 2010).
Hierzu und als Reaktion auf den Bedarf an prozessbezogenen, praxisnahen und reflexiven
Unterstiitzungssystemen zur Unterstiitzung der Schulen in ihrem Entwicklungsprozess ha-
ben Booth und Ainscow (2017) den Index fiir Inklusion entwickelt, der den Prozesscharak-
ter der Inklusion berticksichtigt. Er dient allen padagogisch Beteiligten einer Institution als
Reflexionsfolie hinsichtlich der Frage, wie inklusiv die eigene Einrichtung bereits arbeitet

und welche nichsten Schritte in der Machbarkeit aller Beteiligten liegen (Hinz, 2014).

Neben bildungspolitischen Vorgaben und Erlassen korrespondierte mit dem Inkrafttreten
der UN-BRK ein erheblicher Aufschwung der schulischen Inklusionsforschung (Miiller &
Prengel, 2013). Wie der Index fiir Inklusion (Booth & Ainscow, 2017) wurden bestehende
Konzepte aus dem englischen und amerikanischen Raum vermehrt fiir den deutschspra-
chigen Raum adaptiert. Hierzu sind z.B. der Ansatz des Universal Design for Learning fiir
die Schul- und Hochschulebene (Hall, Meyer & Rose, 2012) oder der Response-to-Interven-
tion-Ansatz aus der sonderpadagogischen Disziplin (Huber & Grosche, 2012) zu zahlen.
Daritiber hinaus riickten inklusionsbezogene Fragestellung in Bezug auf Schulversuche und
Untersuchungen zum Gemeinsamen Lernen bspw. hinsichtlich der kognitiven Entwick-
lung oder der sozialen Eingebundenheit der Schiiler*innen mit und ohne sonderpadagogi-
schem Unterstiitzungsbedarf als ,Schulleistungsuntersuchungen, aber auch [...] Befra-
gungsstudien mit Eltern, Lehrkriften oder Schiiler-/innen® (Muller & Prengel, 2013, S. 17)
in das Zentrum des Interesses. Forlin (2010) konstatierte im weiteren Verlauf der Inklusi-
onsforschung im internationalen Diskurs eine Verschiebung der Fokussierung von Kin-
dern mit sonderpiadagogischem Unterstitzungsbedarf zugunsten eines weiten Inklusions-
verstindnisses. Die Beforschung eines geodffneten und bedurfnisorientierten Unterrichts
fiir alle Kinder in inklusiven Settings wird als wichtige zukiinftige Aufgabe der empiri-
schen Bildungsforschung betrachtet (Muller & Prengel, 2013).

Im Folgenden wird aufgezeigt, welche bildungspolitischen Vorgaben und Umsetzungsan-
satze im Bildungssystem auf der Hochschulebene bereits vorliegen (Kapitel 5.2) und wel-

che Verianderungen auf der Unterrichtsebene damit verbunden sind (Kapitel 5.3).
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5.2 Inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung

Schule und Hochschule stehen in einem wechselseitigen Verhaltnis, ,,[d]enn Lehrerprofes-
sionalisierung ist nicht isoliert zu betrachten, sondern nur in Zusammenarbeit mit einer
schulentwicklungsorientierten Professionalisierung tragfihig® (Trumpa, 2014, S. 155). So
korrespondieren mit der Entwicklung zu einem inklusiven Schulsystem und den damit
zusammenhédngenden Verdnderungen auf schulischer Ebene Adaptionsprozesse auch in
dem fiir die Ausbildung der Praxisakteure zustindigen Bereich der Lehrer*innenbildung
(Abels & Schiitz, 2016; Merz-Atalik, 2018). Unter inklusionsorientierter Lehrer*innenbil-

dung werden dabei unter Beriicksichtigung eines weiten Inklusionsverstédndnisses

Formen der ersten Phase der Lehrer*innenbildung [verstanden], die darauf abzielen, die
fir die Umsetzung eines inklusiven Unterrichts erforderlichen Voraussetzungen (Kompe-
tenzen, Wissen, Verstandnis, Einstellungen und Werte) zu vermitteln. Diese Bereiche sol-
len so breit vermittelt werden, dass sie zu einem chancengerechten und individuellen Un-
terricht fiir alle Schiilerinnen und Schiiler befdhigen® (Monitor Lehrerbildung, 2015, S. 3).25

Wihrend sich die Aufmerksamkeit — nicht zuletzt aufgrund der bildungspolitisch veran-
lassten Top-Down-Strategie, bei der die Schulen zunichst selbst in die Verantwortung zur
Umsetzung inklusiver Strukturen gezogen wurden (Amrhein & Reich, 2014) - zunichst
auf die Implementierung inklusionsermdglichender Mafinahmen auf Schulebene richtete,
steht seit etwa zehn Jahren vermehrt auch die Lehrer*innenbildung im Fokus des Interesses
(Trautmann, 2018). Die Schwierigkeit besteht bzgl. innovativer Schulentwicklungspro-
zesse grundsitzlich darin, dass sich die Lehrer*innenbildung auf eine zukiinftige, noch
nicht reale Unterrichtspraxis beziehen muss, damit sie — umgesetzt durch die Lehrkréfte -
in der Zukunft praktiziert werden kann (Feuser, 2014). Aus diesem Grund kann eine Ori-
entierung an den bereits praktizierten Ansiatzen und bestehenden Anforderungen aus der
Praxis sinnvoll sein (s. hierzu auch Kapitel 5.3.2). Bei allen bildungspolitischen, strukturel-
len und theoretischen Vorschlagen und Mafigaben sind schlief3lich die Lehrkréafte diejeni-
gen Akteure in der Praxis, die einen wesentlichen Beitrag zum Gelingen des (inklusiven)
Unterrichts und des Lernzuwachses der Schiiler*innen leisten kénnen (Bromme, 1997; John
A. C. Hattie, 2009; Kahlert & Heimlich, 2012), denn die Wirkungen von Schule werden vor
allem iiber die Ebene des Unterrichts und so durch Merkmale der Lehrperson erzielt (Lip-
owsky 2007). Es ist jedoch davon auszugehen, dass der Grof3teil der aktuell tatigen Lehr-
krafte an Regelschulen nicht iiber inklusionsbezogene Kompetenzen verfiigen (kann), da
diesbeziiglich Inhalte keine Bestandteile der bisherigen Ausbildung waren (Abels & Schiitz,
2016; Sawalies, Veber, Rott & Fischer, 2013). Dass sich eine Vielzahl von (angehenden)

Lehrkréften auf die angemessene Bewaltigung der Anforderungen in inklusiven Settings

% Diese Definition umfasst ein umfassenderes Verstidndnis als der Vorschlag von Merz-Atalik (2018), die zu
einer inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung — in Abgrenzung zu einer ,wirklichen inklusiven Lehrer*in-
nenbildung® (S. 56), die in Génze auf ein inklusives Schulsystem vorbereitet — in erster Linie additiv hinzu-
gefiigte Einzelveranstaltungen mit inklusiven Beziigen zahlt.
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schlecht vorbereitet fithlt, konnte in empirischen Untersuchungen aufgezeigt werden
(Fromme & Veber, 2013; Kemena & Miller, 2011). Umso wichtiger erscheint es daher, dass
Lehrkrafte durch die Lehrer*innenbildung eine addquate Vorbereitung auf ihr zukiinftiges
Handlungsfeld erhalten, was nur gelingen kann, wenn in der Lehrer*innenbildung aktuelle
Entwicklungen im Inklusionsprozess beriicksichtigt werden, wie auch der Direktor der
Agency Cor Meijer (2011) betont:

Es sind die Lehrkrifte, die die Grundsétze der inklusiven Bildung umsetzen miissen. Wenn
eine Lehrerin oder ein Lehrer nicht in der Lage ist, in der Regelschule Schiilerinnen und
Schiiler mit unterschiedlichen Bediirfnissen zu unterrichten, sind alle guten Absichten ei-
ner inklusiven Bildung wertlos. Daher besteht die Herausforderung fiir die Zukunft darin,
entsprechende Curricula zu entwickeln und die Lehrer fiir den Umgang mit Diversitat aus-
zubilden (Agency, 2011, S. 5).

Somit kommt der Ausbildung zukiinftiger Lehrpersonen eine Schliisselfunktion im Kon-
text der inklusiven Bildungsreform zu (Amrhein & Dziak-Mahler, 2014), was mit einer
Neuorientierung und -ausgestaltung der Lehrer*innenbildung in Richtung eines inklusiven
Bildungssystems einhergeht (Miinch, 2011). Welche Rahmenbedingungen zur Realisierung

dieser Forderungen bislang konzipiert wurden, wird im Folgenden skizziert.

5.2.1 Bildungspolitische Vorgaben

Der Notwendigkeit einer auf Inklusion vorbereitenden Lehrer*innenbildung wird mittler-
weile in bildungspolitischen Empfehlungen und Erlassen Rechnung getragen. Auch hier
bildet die UN-BRK den Ausgangspunkt, in der in Artikel 24 die Aus- und Weiterbildung
des padagogischen Personals und der Lehrkrafte gefordert wird (Die Vereinten Nationen,
2006). Die Agency verweist in ihren Empfehlungen zu inklusiver Bildung auf die Bedeut-
samkeit einer inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung (Agency, 2009, 2014a). Es wird
hervorgehoben, dass Lehrkrafte in ihrer Aus- und Weiterbildung die notwendigen Voraus-
setzungen fiir inklusiven Unterricht in Form von Werten und Einstellungen, aber auch
Fahigkeiten, Kompetenzen und Wissen erwerben miissen. Dariiber hinaus liegt eine spe-
ziell auf eine inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung fokussierte Verdffentlichungen
vor, in der ein Profil fir Lehrkrifte in inklusiven Settings entwickelt wurde (Watkins,
2012). Das aus vier Leitlinien bestehende Profil ist durch folgende Kompetenzbereiche ge-
kennzeichnet, die durch die Beschreibung konkreter Einstellungen, Fahigkeiten und Teil-

kompetenzen weiter spezifiziert werden:

1) ,Wertschiatzung der Diversitit der Lernenden — Unterschiede werden als Ressource
und Bereicherung fiir die Bildung wahrgenommen;

2) Unterstiitzung aller Lernenden — Lehrkrifte haben hohe Erwartungen an die Leistun-
gen aller Lernenden;

3) Mit anderen zusammenarbeiten — Zusammenarbeit und Teamarbeit sind wesentliche
Ansitze fur alle Lehrkrafte;
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4) Kontinuierliche persoénliche und berufliche Weiterentwicklung — Unterrichten ist eine
Lerntitigkeit und Lehrkrifte ibernehmen Verantwortung fiir ihr lebenslanges Lernen®
(Watkins, 2012, S. 13).

Mit der Beschreibung dieses Profils verfolgt die Agency das Ziel, einen grundlegenden
Kompetenzrahmen fiir alle angehenden Lehrkrifte in der ersten Phase der Lehrer*innen-
bildung anzubieten, der die Schliisselfaktoren einer inklusiven Bildung fiir alle Kinder be-
inhaltet. Einige europaische Lander (z.B. Schottland) haben diese Empfehlungen fiir die
Ausgestaltung der Curricula an den lehrerbildenden Universititen aufgegriffen. In
Deutschland ist dies bislang nachweislich kaum geschehen (Merz-Atalik, 2018).

Auf nationaler Ebene hat die KMK aus inklusionsbezogener Perspektive die ,Landerge-
meinsame[n] inhaltliche[n] Anforderungen fir die Fachwissenschaften und Fachdidakti-
ken in der Lehrer*innenbildung” (KMK, 2018) in einem sukzessiven, mehrjahrigen Prozess
bis 2018 tiberarbeitet und fiir alle Facher und Fachdidaktiken Anpassungen fiir inklusive
Settings vorgenommen (fiir das Fach Sachunterricht s. Kapitel 6.4.3). Gleiches gilt fiir die
»Standards fur die Lehrer*innenbildung: Bildungswissenschaften® (KMK, 2014), in denen

die Erfordernisse inklusiver Bildung nun Beriicksichtigung finden.

Neben diesen Beschliissen hat die KMK mit der Hochschulrektorenkonferenz (im Folgen-
den HRK) die gemeinsame Empfehlung ,Lehrer*innenbildung fiir eine Schule der Vielfalt”
(HRK & KMK, 2015) als Orientierungshilfe fiir Hochschulen, Ministerien, Behorden und
weiteren beteiligten Akteuren publiziert. Auf der Basis eines weiten Inklusionsverstiand-
nisses wird die Notwendigkeit des Erwerbs von Basiskompetenzen fiir den professionellen
Umgang von Lehrkraften mit Inklusion als zukiinftige allgemeine Anforderung der Leh-
rer*innenbildung proklamiert und als ,,Querschnittsaufgabe, der sich die Bildungswissen-
schaften, Fachdidaktiken und Fachwissenschaftler im lehramtsbezogenen Studium fiir alle
Lehramtstypen gemeinsam und aufeinander abgestimmt widmen miissen” (HRK & KMK,
2015, S. 3) beschrieben. Als besonders relevante Kompetenzbereiche werden die pddagogi-
sche Diagnostik und die Entwicklung spezieller Unterstiitzungsangebote benannt, fiir de-
ren Erwerb die zentrale Rolle der Fachdidaktiken hervorgehoben wird. Des Weiteren wird
in der gemeinsamen Empfehlung der KMK und HRK der Bedarf an multiprofessioneller
Zusammenarbeit von Lehrkréften und weiteren padagogischen Fachkraften herausgestellt,
was bereits in der Lehrer*innenbildung durch Kooperationen im inneruniversitaren Dis-
kurs aller beteiligter Fachrichtungen angestofien werden soll. Die Vernetzung und wech-
selseitige Kommunikation sollte auch bei curricularen Abstimmungen beachtet werden,
sodass die Studierenden bspw. ,Spezialwissen in den Bildungswissenschaften und Fach-
wissenschaften [...] erwerben, in der jeweiligen Fachdidaktik auf spezifische Fragen [...]
Ubertragen und in der Praxis an[...]Jwenden und [...] reflektieren” (HRK & KMK, 2015, S. 4).
HRK und KMK (2015) sprechen sich dabei fiir eine integrative und gegen eine rein additive
Implementierung inklusiver Inhalte aus. Weitere Aspekte der gemeinsamen Empfehlun-

gen betreffen eine Ermoéglichung kompetenzorientierter und kooperativer Prifungs-
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formate, eine Starkung der Forschung insbesondere in den Bereichen der fachbezogenen
Diagnostik und inklusiven Fachdidaktik sowie eine Anpassung auch der zweiten Lehrer-
ausbildungsphase und des Weiterbildungsangebotes (HRK & KMK, 2015). Auf der Grund-
lage dieser Empfehlungen und Forderungen wurden auch rechtliche Bestimmungen in den
Lehrer*innenausbildungsgesetzen zur Anpassung einer Lehrer*innenbildung fiir ein inklu-
sives Bildungssystem verankert. Der iberarbeitete und seit 2016 giiltige Erlass des
Lehre*innenausbildungsgesetzes fiir NRW gibt vor, dass inklusionsbezogene Elemente im
Studium der Lernbereiche, Unterrichtsfacher, beruflichen Fachrichtungen und der Bil-
dungswissenschaften in allen Lehramtsstudiengingen enthalten sein miissen (Ministerium
fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen [MSB NRW], 2009). Dies
wird in der Lehramtszugangsverordnung (LZV) durch die Beriicksichtigung von inklusi-
onsrelevanten Fragestellungen im Umfang von 5 Leistungspunkten in den Fachern und
Fachdidaktiken und 4 Leistungspunkten in den Bildungswissenschaften konkretisiert und
gefordert (MSB NRW, 2016). Die lehrer*innenbildenden Universitaten sind demzufolge be-

auftragt, ihre Ausbildungscurricula entsprechend anzupassen.

5.2.2 Umsetzungsvorschlage und -ansatze

Bis hierhin wurde aufgezeigt, dass die Rahmenbedingungen in Form von Empfehlungen
und Forderungen fiir eine inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung vorliegen, die als
Rechtsgrundlage in den Ausbildungsgesetzen implementiert sind. Unter Berticksichtigung
der Zeit, die die Umsetzung solcher Strukturen erfordert, stellt sich die weiterfithrende
Frage, welche Entwicklungsprozesse diese Vorgaben an den Hochschulen bereits ausgeldst
haben. In diesem Kapitel werden strukturelle Entwicklungen auf institutioneller und cur-

ricularer Ebene skizziert.

Sowohl die Deutsche UNESCO-Kommission (2017a) als auch Klemm (2015) konstatieren,
dass die Ausbildung in Verbindung mit begleitenden Forschungsarbeiten noch nicht auf
die Entwicklung diversitats- und inklusionsbezogener Kompetenzen angehender Lehrper-
sonen ausgerichtet ist. Zu diesem Schluss kommen aus der sonderpddagogischen Disziplin
auch die zwei Fachexpertisen von Hillenbrand et al. (2013) sowie Heinrich et al. (2013), die
feststellen, ,dass kaum empirisches Wissen tiber Wirkungen, Gelingensbedingungen und
Risikofaktoren der Lehrer*innenbildung fir inklusive Bildungssysteme vorliegen® (Hillen-
brand et al., 2013, S. 60). Hieraus resultiert die Forderung zum Ausbau von Forschungsak-
tivititen ,in curricular-inhaltlicher, didaktischer, methodischer, organisatorischer und
grundlegend struktureller Hinsicht® (Feuser, 2014, S. 202). Zusammenhéange zwischen Un-
terrichts- und Schulentwicklungsforschung samt ihrer Auswirkungen auf die Professiona-
lisierungsebene stellen aktuell die Forschungsfelder mit den groiten Desideraten dar (Hil-
lenbrand et al., 2013; Melzer et al., 2015; Moser, 2016). Fiir die Professionalisierung fiir in-
klusive Schulen missen alle involvierten Lehramtsprofessionen samt ihrer Teilgebiete hin-

terfragen, inwiefern die Kompetenz- und Tétigkeitsprofile anzupassen oder neu
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auszurichten sind - neben der ebenfalls unumganglichen kooperativen Zusammenarbeit
zwischen den Disziplinen (Amrhein & Reich, 2014; Melzer et al., 2015; Merz-Atalik, 2018;
Moser & Demmer-Dieckmann, 2012). Dies betrifft insbesondere die Frage, wie Regelschul-

lehrdmter und das sonderpadagogische Lehramt verschrankt werden konnen bzw. miissen.

Im internationalen Diskurs analysierten Pugach und Blanton (2009), welche Gestaltungs-
moglichkeiten in der Lehrer*innenbildung in Bezug auf die Beziehung von Regelschul- und
sonderpadagogischem Lehramt vorliegen und ermittelten drei typische Modelle: Das
discrete program model ist mit dem traditionellen deutschen Lehrer*innenbildungssystem
vergleichbar und sieht die getrennte Ausbildung von Sonderpidagog*innen und Regel-
schullehrkriften vor (Pugach & Blanton, 2009). Die integrated program models sind durch
eine hohe Kooperation der Institute fir sonderpadagogisches Lehramt und Regelschulleh-
ramt gekennzeichnet, um einen méglichst hohen Anteil an curricularen Schnittmengen
zwischen beiden Lehramtern zu erreichen. Dabei geht es um eine Ausbalancierung derje-
nigen Inhalte, die alle Lehrkrafte zum Umgang mit der Diversitit der Schiller*innen beno-
tigen auf der einen Seite gegeniiber des Spezialwissens und den besonderen Fahigkeiten
der Sonderpadagog*innen auf der anderen Seite. Auf institutioneller Ebene wurden in den
letzten Jahren im nationalen Raum bereits Transformationsprozesse vorwiegend als in-
tegrated program models durchgefithrt und Studienginge verindert oder neu etabliert.
Hierzu ist bspw. der Studiengang der integrierten Sonderpadagogik an der Universitét
Bielefeld mit einer institutionellen, personellen und curricularen Verschrinkung zwischen
den allgemeinen Erziehungswissenschaften und der Sonderpadagogik zu zdhlen (Liitje-
Klose et al., 2014). Ein weiteres Beispiel liegt an der Universitat Paderborn vor, an der seit
dem Wintersemester 2014/2015 der Studiengang ,Lehramt fur sonderpadagogische Forde-
rung” angeboten wird, der sich primér auf die Ausbildung fur inklusive Kontexte kon-
zentriert (Zentrum fir Bildungsforschung und Lehrerbildung der Universitit Paderborn
[PLAZ Professional School] & Zentrale Studienberatung [ZSB], 2018).

Das dritte Ausbildungsmodell, merged program models, umfasst eine Auflésung des Lehr-
amtstyps Sonderpadagogik zugunsten eines gemeinsamen Curriculums mit den Lehram-
tern der Regelschulen. Zu beriicksichtigen ist, dass die Allgemeine Padagogik und die Son-
derpadagogik als eigenstandige Institute Bestand haben, jedoch als Kollektiv zusammen-
arbeiten, um die angehenden Lehrkrafte sowohl als allgemeinpddagogische als auch als
sonderpadagogische Fachkréifte zu professionalisieren (Pugach & Blanton, 2009). Studien-
gange in Form der merged program model haben sich in Deutschland noch nicht etabliert,
werden aber von Expert*innen diskutiert (Greiten et al., 2018). Dabei geht es — spezifisch
fiir die lehramtsdifferenzierende Struktur im nationalen Raum - nicht um die Abschaffung
des sonderpadagogischen Lehramts, sondern um die Auflésung aller Schulformen zuguns-
ten einer gemeinsamen Lehrer*innenbildung fiir alle Lehramter (Monitor Lehrerbildung,
2015). In der Fachliteratur werden Modelle vorgeschlagen, die entweder eine gleiche Aus-

bildung fiir alle angehenden Lehrkrafte oder ein Stufenlehramt vorsehen, bei dem sich die
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Ausbildung nach den Altersstufen der Schiiler*innen richtet (z.B. Moser & Demmer-Dieck-
mann, 2012; Sliwka, 2010).

Ein weiterer Systematisierungsvorschlag zu méglichen Konzepten der Ausbildung fiir eine
inklusive Schule in den USA geht auf Stayton und McCollum (2002) zuriick. Sie gliedern
die verschiedenen Konzepte anhand des Mafles, in wie vielen Veranstaltungen und Prak-
tika Studierende mit inklusiven Fragestellungen bzw. Inhalten konfrontiert werden. Wiah-
rend im Rahmen des Unification Models — vergleichbar mit dem merged program models
nach Pugach und Blanton (2009) - alle Veranstaltungen ohne Differenzierung nach ver-
schiedenen Lehramtern auf das Unterrichten in inklusiven Settings vorbereiten und son-
derpadagogische Basiskompetenzen beinhalten, besuchen die Studierenden in Ausbil-
dungsprogrammen, die als Infusion Model bezeichnet werden, nur einzelne Veranstaltun-
gen zum inklusiven Themenkomplex (Stayton & McCollum, 2002). Das dritte Konzept, das
Collaborative Model, 14sst sich in der Mitte zwischen den anderen beiden Typen einordnen:
Es werden deutlich mehr inklusionsbezogene Kurse absolviert und die Praxisphasen wer-
den von Studierenden des Sonderschul- und des Regelschullehramts gemeinsam durchge-
fithrt (Stayton & McCollum, 2002).

Die Uberlegungen zur Gestaltung einer inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung sind
bis hierher insbesondere auf die institutionelle Ebene bezogen und lassen noch keinen
Schluss auf die tatsdchliche Ausgestaltung der Studienangebote zu (Pugach & Blanton,
2009). Greiten et al. (2018) stellen heraus, dass fiir Weiterentwicklungen in Bezug auf eine
inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung nicht nur die institutionelle, sondern auch
Uberlegungen auf der curricularen und hochschuldidaktischen Ebene notwendig sind. Fiir
die Implementation des erforderlichen Wissens und Kénnens in die Curricula der Leh-

rer*innenbildung sprechen sich auch Melzer et al. (2015) aus.

Wihrend es auf institutioneller Ebene um Kooperationen und Zustiandigkeiten zwischen
den beteiligten Disziplinen (Fachwissenschaften, Fachdidaktiken, Bildungswissenschaften,
Sonderpadagogik) und die Neuausrichtung von Studiengidngen geht, zielt die curriculare
Ebene auf ,Forderungen nach zusitzlichen oder erweiterten Modulen, aufbauenden Studi-
engéinge oder Zertifikate“ (Greiten et al., 2018, S. 15) im Rahmen bestehender Studienginge
ab. Diese duflern sich letztlich auf hochschuldidaktischer Ebene in Fragen danach, wie
Lehr-Lernsettings methodisch-didaktisch gestaltet werden konnen. Unter Berucksichti-
gung der verschiedenen Ebenen fasst die Projektgruppe Monitor Lehrerbildung (2015) vier
denkbare Grundtypen als mogliche Strukturveranderungen zur Vermittlung von Inklusion
in den Lehramtsstudiengingen zusammen. Diese korrespondieren zum Teil mit der Syste-
matisierung von Pugach und Blanton (2009) sowie Stayton und McCollum (2002). Im Un-
terschied zu den beiden oben skizzierten internationalen Vorschlagen fokussiert die Pro-
jektgruppe Monitor Lehrerbildung (2015) auf Basis eines weiten Inklusionsverstiandnisses
auch Strukturverdnderungen innerhalb bestehender Studiengénge. Die beiden Umstruktu-

rierungsmoglichkeiten von Studiengdngen im Sinne der integrated program models und
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den merged program models nach Pugach und Blanton (2009) bzw. dem Unification Model
nach Stayton und McCollum (2002) stellen in dieser Systematisierung ebenfalls zwei Mog-
lichkeiten dar, eine inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung zu realisieren. Als zwei wei-
tere, integrierte Mafinahmen fiihrt die Projektgruppe Monitor Lehrerbildung (2015) zum
einen die Moglichkeit an, einzelne inklusionsspezifische Lehrveranstaltungen additiv in
das Curriculum aufzunehmen. Zum anderen wird wie in der Veréffentlichung ,Lehrer*in-
nenbildung fiir eine Schule der Vielfalt” der HRK und KMK (2015) vorgeschlagen, Inklusion
als Querschnittsthema in bestehende Module der unterschiedlichen Fachrichtungen zu

tiberfithren. Auf diese letztgenannte Strategie fokussiert die folgende Darstellung.

5.2.3 Inklusion als Querschnittsaufgabe

Das Konzept der Implementierung von Inklusion als Querschnittsaufgabe aller Teildiszip-
linen in der Lehrer*innenbildung wird wie oben beschrieben von der HRK und KMK (2015)
favorisiert und scheint in der Befragung der Projektgruppe Monitor Lehrerbildung (2015)
den Selbstauskiinften der Lander zufolge das Modell zu sein, das an vielen Standorten um-
gesetzt werden soll. Dies wird auch in der Fachexpertise von Heinrich et al. (2013) und von
der KMK empfohlen (Pabst, 2015). Gerade das féderalistisch organisierte Bildungssystem
in Deutschland, die eigenstandige Traditionslinie der sonderpadagogischen Disziplin so-
wie das mehrgliedrige Schulsystems, an der sich auch die Lehramtsausbildung orientiert,
scheinen erschwerende Faktoren fir weitreichende strukturelle Anderungen im Hoch-
schulsektor darzustellen (Greiten et al., 2018). Die Projektgruppe Monitor Lehrerbildung
(2015) sowie die im Projekt einbezogenen Expert*innen aus dem Bereich der inklusiven
Bildung pliadieren daher pragmatisch und vor dem Hintergrund, auch kurzfristige Veran-
derungen im Rahmen bestehender Strukturen erzielen zu koénnen, fiir die querschnittliche
Strategie. Inklusion soll nicht rein additiv und als isoliertes Thema, sondern aus den ver-
schiedenen Perspektiven der an der Lehrer*innenbildung beteiligten wissenschaftlichen
Fachrichtungen vermittelt und aufeinander bezogen werden, um Inklusion in der Leh-
rer*innenbildung als ,innovative[n] Grundgedanke[n]“ (Monitor Lehrerbildung, 2015, S. 9)
zu verankern. Dem additiven Hinzufligen einzelner Inklusionsveranstaltungen wird dem-
gegeniiber das Potenzial abgesprochen, nachhaltige und zielfithrende Kompetenzentwick-
lungen fiir einen innovativen Bildungsumbruch erzielen zu konnen (Feuser, 2014). Mit der
Strategie Inklusion als Querschnittsaufgabe ist hingegen eine durchgangige inklusionsori-
entierte Lehrer*innenbildung vorstellbar, die sich sowohl vertikal vom ersten bis zum letz-

ten Semester, als auch horizontal iber alle beteiligten Ficher hinweg vollzieht.

Dass fiir derartige Anpassungen angesichts der inklusiven Schulentwicklung curriculare
Veranderungen erforderlich sind, spiegelt die konsensuelle Meinung der Expert*innen wi-
der (z.B. Forlin, 2010; Greiten et al., 2018; Heinrich et al., 2013). Hierzu sind auch Mafinah-
men in der feincurricularen Ausgestaltung aller verantwortlichen Disziplinen und Fachbe-

reiche mit Blick auf Module und Veranstaltungen notwendig (Greiten et al., 2018). Dabei
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ist es bedeutsam, den Studierende die Entwicklung theoretischer und praktisch-orientier-
ter Wissensbestidnde und Kompetenzen zu erméglichen sowie ihre Reflexionsfahigkeit zu
schulen (Budde & Hummrich, 2015). Auf diese Weise kann eine positive, aber auch kri-
tisch-reflektierte Einstellung zu Inklusion und der Aufbau eines basalen Wissensfunda-
ments zu inklusiver Padagogik erwirkt werden (Forlin, 2010). Die enge Verzahnung mit
der hochschuldidaktischen Ebene wird damit unmittelbar ersichtlich, fur die Greiten et al.
(2018) jedoch die bislang wenigsten Losungsansitze im Kontext inklusionsorientierter
Lehrer*innenbildung konstatieren (siehe im Uberblick B. Lindmeier & Laubner, 2015). Eine
(visiondre) querschnittliche inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung verfolgt das ,Ziel,
dass die angehenden Lehrkréfte inklusiv werden® (Merz-Atalik, 2018, S. 58).

Demnach stehen auch die Fachdidaktiken in der Pflicht, angehende Lehrkrafte insbeson-
dere mit Blick auf die in der Fachdidaktik zu vermittelnden Kompetenzen — speziell das
fachdidaktische Wissen — auf inklusive Settings vorzubereiten, um auf die Qualifikations-
anforderungen im Kontext von Inklusion als Bestandteil des gesellschaftlichen Wandels
vorzubereiten. Die herausragende Stellung der Fachdidaktiken fiir die Beriicksichtigung
innovativer Bildungsentwicklungen, wozu der Inklusionsprozess zahlt, wird bereits 1998
von der KVFF (1998) hervorgehoben: ,Die wissenschaftliche Fachdidaktik sichert damit die
interdisziplindre Bearbeitung von Bildungs- und Qualifikationsanforderungen, die z.B.
durch die Einfithrung neuer Technologien, gesellschaftlichen Wandel oder globale Um-
weltverinderungen entstehen.” (S. 14). Abels und Schiitz (2016) stellen diesbezuiglich je-
doch fest, dass im Gegensatz zu tiberfachlichen Kompetenzbeschreibungen fachspezifische
Ansitze dazu, wie Lehrkrifte ihr fachdidaktisches Handeln mit inklusiver Padagogik kop-
peln konnen, bislang erst unzureichend in den Diskurs eingebracht wurden. Amrhein und
Reich (2014) schatzen die Entwicklung zu einer inklusiven Fachdidaktik als herausfordernd
ein, was sie mit der Dominanz des fachwissenschaftlichen Anteils im (fachdidaktischen)
Studium begriinden. Die zentrale Aufgabe einer inklusiven Fachdidaktik besteht darin, ,re-
levante Themenschwerpunkte und Gesamtzusammenhange im Sinne von Ausgangsabs-
traktionen zu eruieren und Modelle zu entwickeln, die eine Umsetzung bzw. Uberfithrung
in konkrete Anwendungsbeziige ermoglicht [sic!].” (Ziemen, 2014, S. 50). Fir eine inklu-
sive Fachdidaktik im Lehramtsstudium werden entsprechend drei markante Eckpfeiler ge-
kennzeichnet: (1) Die Unterstitzung bei der Entwicklung einer positiven, diversititsbeja-
henden Haltung, (2) eine Fokussierung auf die Arbeit in multiprofessionellen Teams sowie
(3) die Vermittlung von Ausbildungsinhalten, die aufzeigen, wie Lerninhalte fiir hetero-
gene Lerngruppen aufbereitet und effektiv vermittelt werden konnen (Amrhein & Reich,
2014). Insbesondere auf den letztgenannten Aspekt bezieht sich diese Arbeit, indem die
vorgeschaltete Frage behandelt wird, wie diese Lerninhalte zu bestimmten sind, d.h. was
Studierende in der Lehrer*innenbildung lernen sollen, um auf das Unterrichten in inklusi-
ven Settings angemessen vorbereitet zu sein. Unter Beriicksichtigung des interdependen-
ten Verhaltnisses von unterrichtlich-didaktischen Anforderungen und kompetenzbezoge-

nen Fihigkeiten der Lehrkrifte (Heinrich et al., 2013) wird das Hauptaugenmerk dazu im
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Folgenden auf die unterrichtliche Ebene gerichtet, um daraus Erkenntnisse fiir die Fachdi-

daktik in der Lehrer*innenbildung abzuleiten.

5.3 Inklusiver Unterricht

Die Lehrer*innenbildung und speziell die Fachdidaktiken sind dafiir zustdndig, angehende
Lehrpersonen auf die Anforderungen des Berufsfeldes Schule unter spezieller Beriicksich-
tigung der Kernaufgabe des Unterrichtens vorzubereiten. Vor diesem Hintergrund miissen
sich die zu vermittelnden inklusionsbezogenen Kompetenzen auf die didaktischen Gestal-
tungsmoglichkeiten und Praktiken des Unterrichts beziehen, denn ,die Bestimmung der
Ausbildungsinhalte bedarf der Definition der notwendigen Werte und Kompetenzen an-
gehender Lehrerinnen und Lehrer — diese wiederum leiten sich aus den Erfordernissen in
einem inklusiven Schulsystem ab“ (Monitor Lehrerbildung, 2015, S. 11). Die nédhere Be-
stimmung und Charakterisierung einer inklusiven Didaktik mit Blick auf die Gestaltungs-
moglichkeiten im inklusiven Unterricht gilt als ,Dreh- und Angelpunkt® (Werning, 2010,
S. 289) fiir eine gelingende Umsetzung inklusiver Pddagogik. Auf dieser Basis konnen die
damit verbundenen Anforderungen in der Lehrer*innenbildung beriicksichtigt und als
Kompetenzen vermittelt werden, damit sie sich positiv auf das professionelle Handeln der
Lehrkréften in der Schulpraxis auszuwirken (Seitz & Scheidt, 2012).

Ein erfolgreicher inklusiver Unterricht ist ,vom gelingenden Zusammenspiel der piadago-
gischen Akteure, deren Kompetenzen und passenden didaktischen Konzepten® (Hansen,
2016, S. 197) abhangig. Wocken (2014) beschreibt diese wechselseitigen Zusammenhéinge
als ,,doppelte Passung” (S. 113) eines inklusiven Unterrichts: die didaktische Passung und
die professionelle Passung. Unter didaktischer Passung wird das Verhéltnis von Lernbe-
diirfnissen der Schiiler*innen und dem didaktischen Angebot verstanden, wahrend die pro-
fessionelle Passung die Ubereinstimmung der Lernbediirfnisse der Schiiler*innen mit den
Kompetenzen der Lehrperson umfasst, die wiederum in Abhéngigkeit zu den didaktischen
Anspriichen stehen: ,Weil die Systemvariable ,Schiiler® verdndert wurde, miissen notwen-
digerweise die beiden anderen Stellschrauben ,Unterricht” und ,Padagogen’ nachjustiert
werden” (S. 113). Konsequenterweise ist in diesem Dreiecksverhéltnis auch von einer
Wechselbeziehung zwischen Unterricht und Lehrperson auszugehen, denn aus den didak-
tischen Konzepten resultieren Aufgabenfelder und Anforderungsbereiche, fiir deren Be-
wiltigung spezifische Lehrer*innenkompetenzen benétigt werden. Wenn es somit um die
Frage geht, welche Weiterentwicklungen bzw. Adaptionen in einem inklusiven Unterricht
vorgenommen werden miissen, richtet sich der Blick zum einen auf die didaktische Ebene
und zum anderen auf die professionsbezogene Ebene der Lehrkrafte mit Blick auf die ver-
anderten Anforderungen im Unterricht. In Tabelle 2 ist der Forschungsstand differenziert
nach professionsbezogenen und didaktischen Ansétzen sowie theoretisch-analytischen

und empirisch orientierten Zugingen abgebildet.
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Dieses wechselseitige Verhiltnis von didaktischen Uberlegungen auf unterrichtlicher
Ebene und den entsprechenden Kompetenzen und Anforderungen auf lehrbezogener
Ebene einschlief8lich ihrer Vermittlung in der Lehrer*innenbildung ist fiir diese Arbeit lei-
tend und tritt in diesem Kapitel im Besonderen in den Vordergrund. So werden hier zwei
Blickrichtungen auf inklusiven Unterricht eingenommen: Ausgehend von einer Definition
inklusiven Unterrichts wird zunachst der Forschungsstand zu den kompetenz- und anfor-
derungsbezogenen Arbeiten skizziert und daran anschlieend auf die didaktischen Kon-
zeptualisierungsansatze fokussiert. Die hierzu in Tabelle 2 aufgefithrten Arbeiten bilden
gleichsam die Grundlage fiir das hierzu durchgefiihrte systematische Review, dessen Er-

gebnisse in Kapitel 5.3.3 prasentiert werden (zum methodischen Vorgehen s. Kapitel 3.3.2).

Didaktische
Konzeptualisierungsansitze —
Basis des systematischen Reviews

Kompetenz- und

anforderungsbezogene Ansitze

o Booth und Ainscow (2017)
o Boer (2014) o Feyerer (2012)
o C. Fischer, Kopmann, Rott, Veber und o Franz und Lange (2014)
Zeinz (2014) o Heimlich (2017)
o Konig et al. (2017) o Litje-Klose (2011)
o Ziemen (2013) o Meijer (2003)
o Meister und Schnell (2012)
Theoretisch- o Moser-Opitz (2014)
analytischer o Rehle (2009)
Zugang o Reich (2014)
o Scherer (2015)
o Seitz (2008b, 2009)
o Seitz und Scheidt (2012)
o Sliwka (2014)
o Textor (2012, 2015a, 2015b)
o Wocken (2017b, 2017a)
o Ziemen (2015)
o Greiten (2014) o Arndt, Stenger und Werning (2014)
o Kreis, Wick und Kosorok Labhart o Kahlert und Kazianka-Schiibel (2016)
(2016) o Korff (2012, 2014)
.. o Melzer et al. (2015) o Pool Maag und Moser Opitz (2014)
Empirischer N
Zugang o Moser, Schafe.r und Kr'opp (2014) o Po.ol Maag (2017)
o Schlotter, Weify und Kiel (2014) o Seitz (2005)
o Werner und Quindt (2014) o Textor, Kullmann und Liitje-Klose
o Wittek (2014) (2014)/ Kullmann, Litje-Klose und

Textor (2014)

Tabelle 2: Ansitze zu notwendigen Kompetenzen und Anforderungen im inklusiven Unterricht sowie Konzeptualisie-
rungsansatze zu einer inklusiven Didaktik
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5.3.1 Definition

In Riickbindung an die Begriffsdiskrepanzen um das Inklusionsverstandnis und die damit
zusammenhédngenden Auswirkungen auf die Lehrer*innenbildung ist es notwendig, zu-
néchst eine Positionierung hinsichtlich des Gegenstandsbereichs einer inklusiven Didaktik
vorzunehmen. In Anlehnung an die bisherigen Ausfithrungen wird auch hier ein weites
Inklusionsverstiandnis grundgelegt. Leitend ist dabei Wockens (2014) Beschreibung inklu-

siven Unterrichts:

Inklusiver Unterricht bedeutet, dass alle Kinder einer unausgelesenen und ungeteilten
Lerngruppe sich allgemeine Bildung nach individuellem Vermégen und nach individuellen
Bediirfnissen in vielfaltigen Lernprozessen mit gemeinsamen und differentiellen Lernsitu-
ationen unter Nutzung forderlicher Ressourcen ohne behindernde Lernbarrieren und ohne
diskriminierende und exkludierende Praxen sowie mit entwicklungsorientierter Lerneva-
luation aneignen kénnen, und zwar mit aktiver Unterstlitzung von kooperierenden P#da-

gogen und sozialen Netzwerken (S. 134).

Demzufolge lasst sich inklusiver Unterricht nicht auf die Integration von Kindern mit spe-
zieller Forderung durch eine Fachkraft in die Regelklasse ohne Verinderung des bisherigen
Unterrichts fiir eine grundsatzlich homogen angenommene Gesamtklasse im Sinne eines
» additional needs’ approach® (Florian & Black-Hawkins, 2011, S. 815) reduzieren. Stattdes-
sen sollte die grundsétzliche Ausrichtung bzw. Umstellung des Unterrichts als Reaktion
auf die Diversitat der Schiller*innen angestrebt werden (Florian & Linklater, 2010; Florian
& Black-Hawkins, 2011; Loser & Werning, 2015) und ,Diversitit als ein multidimensiona-
les Konstrukt zu verstehen® (Abels & Schiitz, 2016, S. 426). Fur Lehrkréfte resultiert dies in
der Aufgabe, auf die vielfiltigen Bediirfnissen aller Schiiler*innen hinsichtlich kognitiver,
sozialer, motorischer, religioser oder sprachlicher Voraussetzungen einzugehen und sie
individuell zu beriicksichtigen. Die Vielfalt der Schiiler*innen zeigt sich im Besonderen in
ihren Lernvoraussetzungen, sodass ,die Wissensnetzwerke, in die neues Wissen zu integ-
rieren ist, sehr unterschiedlich aufgebaut [sind] und auch die Lernstrategien sowie die

Lernmotivationen differenzieren® (Werning & Avci-Werning, 2015, S. 84).

Guter, differenzierter Unterricht soll so weiterentwickelt werden, dass alle Schiler*innen
einer Lerngruppe individuell optimale Lernergebnisse in einem sozial befriedigenden
Lernklima erreichen kénnen (Klemm & Preuss-Lausitz, 2011, S. 33). Grundlegend ist dabei
eine wertschiatzende Haltung gegentiiber allen unterschiedlichen Differenzkategorien,
Vielfaltsauspragungen und -kombinationen (Gomolla, 2011; Sliwka, 2010). Ein besonderes
Augenmerk liegt dabei auf (potenziell) benachteiligten Schiller*innen, ohne leistungs-
starke bzw. nicht-benachteiligte Schiiler*innen zu tibergehen (Amrhein & Reich, 2014). Da
die Grundschule seit jeher diejenige Schulform mit der grofiten Heterogenitatsspanne dar-
stellt, ist es (speziell fiir Grundschul-)Lehrkréfte selbstverstandlich, dass sie ,,qua Professi-
onalitdt mit einer heterogenen Adressatenschaft [...] als konstitutives Merkmal der Profes-

sion (Budde & Hummrich, 2015, S. 35) umgehen. Was das Spezifikum des inklusiven
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Unterrichts kennzeichnet, ist das ,nicht limitierte Maf3 der Heterogenitdt der Schiiler-
schaft” (Wocken, 2017a, S. 199) - einschlie3lich der Kinder mit Beeintrachtigungen - sowie
der Umgang mit dieser grofien Diversitat, die produktiv genutzt und nicht auf ein Homo-
genitétsstreben abzielt (Budde & Hummrich, 2015). Eine inklusive Didaktik ist in diesem
Sinne als ,didaktisches Regulativ® (Kullmann et al., 2014, S. 90) zu verstehen, das dazu auf-
fordert, so zu handeln und zu denken, dass Inklusion méglich wird. Hierzu sollte die Per-
spektive leitend sein, didaktische Barrieren mit potenziellem Benachteiligungsrisiko abzu-
bauen (Ziemen, 2014).

5.3.2 Professionsbezogene Perspektive: Anforderungen und Kompetenzen im

inklusiven Unterricht

Bevor auf inklusionsdidaktische Konzeptualisierungsansitze fokussiert wird, werden an
dieser Stelle Studien und theoretische Ansatze prisentiert, die auf die Beschreibung von
Kompetenzen fiir Lehrkrafte bzw. zu bewiltigende Anforderungen im inklusiven Unter-
richt abzielen. Ausgehend von kontrastiven Darstellungen der Anforderungen und not-
wendigen Kompetenzen zwischen Regelschul- und Forderschullehrkriaften werden Unter-
suchungen zu den expliziten Anforderungen in inklusiven Kontexten sowie Konzeptuali-
sierungen zu inklusionsbezogenen Lehrer*innenkompetenzen vorgestellt. Die Darstellung

differenziert zwischen empirischen Ansétzen und theoretisch-analytischen Erarbeitungen.

5.3.2.1 Empirische Untersuchungen

In einem Forschungsprojekt des Lehrstuhls fiir Schulpadagogik der LMU Minchen ,,An-
forderungsanalysen fiir den Lehrerberuf” wurden verschiedene Teilstudien durchgefiihrt,
in denen die Anforderungen aus der Sicht von Lehrkriften durch Gruppendiskussionen
erhoben und hinsichtlich der Forschungsfragen nach schularteniibergreifenden und -spe-
zifischen Anforderungen (fir Grundschulen, Haupt- und Realschulen, Gymnasien und
Forderschulen) spezifiziert wurden. In diesem Kontext ist die Arbeit von Schlotter et al.
(2014) von Interesse, die die Anforderungen von Regelschullehrkréften im Kontrast zu de-
nen der Sonderpadagog”innen fokussierten. Hierzu wurde erginzend eine ,Gruppendis-
kussion mit Professor/innen entsprechend korrespondierender Lehrstithle® (Schlotter et
al., 2014, S. 176) durchgefithrt. In der Studie konnte gezeigt werden, dass das Anforde-
rungsprofil der Sonderpadagog“innen am stirksten dem der Grundschullehrkrafte ahnelte
(Schlotter et al., 2014). Unterschiede konnten zum einen im Berufsethos herausgestellt wer-
den, der sich bei den Sonderpadagog*innen durch eine humanistische Grundhaltung und
eine Starkenorientierung kennzeichnen liefy sowie ein grundsatzliches Mandat fiir die in-
dividuelle Forderung jedes Kindes beinhaltet (Schlotter et al., 2014). Ein in der Sonderpa-
dagogik besonders ausgepragterer Anforderungsbereich besteht darin, in komplexen Situ-
ationen handlungsfiahig zu bleiben und flexibel zu reagieren. Diagnostische sowie didak-

tisch-methodische Kompetenzen im Umgang mit Differenzierung und Individualisierung
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waren im Vergleich zu Forderschullehrkriften bei Regelschullehrkraften weniger stark
ausgebildet (Schlotter et al., 2014).

Eine dhnliche Fragestellung im quantitativen Design mit vergleichbaren Ergebnissen fiihr-
ten Moser et al. (2014) in der KIS-Studie zur Erfassung der Arbeitsaufgaben in inklusiven
Settings durch, bei der die teilnehmenden 327 Lehrkrafte (davon 193 Forderlehrkréfte) mit-
tels Online-Fragebogen die Haufigkeiten ihrer beruflichen Tatigkeiten anhand vorgegebe-
ner Cluster einschétzen sollten. Die Ergebnisse hinsichtlich der Arbeitsaufgaben wurden
zu einem Kompetenzstrukturmodell verdichtet, in dem die notwendigen Kompetenzen von
sonderpadagogischen und Regellehrkréften vergleichend gegeniibergestellt wurden. Es
zeigte sich, dass der Klassenunterricht verstarkt von Regelschullehrkraften durchgefiihrt
wird, wihrend diagnostische Aufgaben sowie der Tétigkeitsbereich der individuellen For-

derung verstirkt im Handlungsfeld der Sonderpiddagog*innen verortet werden konnte.

Fir diesen letztgenannten Befund liefert auch die Interview- und Gruppendiskussionsstu-
die von Greiten (2014) mit 13 Lehrpersonen aus integrativen und nicht integrativen Set-
tings sowie vier Forderschullehrkraften Hinweise. Darin wurde auf Unterschiede hinsicht-
lich der Unterrichtsplanungskompetenzen zwischen beiden Professionen fokussiert, um
daraus Kompetenzen fiir den inklusiven Unterricht abzuleiten. Die Interviews waren so
konzipiert, dass die Lehrkrafte zum einen ihre tatsachlichen Téatigkeiten beschrieben und
zum anderen prospektive Kompetenzbeschreibungen formulierten, die sie fiir inklusive
Settings als notwendig erachten. Als kontrastive Ergebnisse konnte gezeigt werden, dass
fiir Regelschullehrkrafte ein hoherer Stellenwert auf den schulinternen Curricula lag, wah-
rend Sonderpiddagog®innen der Differenzierung, den Lernvoraussetzungen und addquaten
Aufgaben einschliellich der Materialien eine hohe Bedeutung einrdumten (Greiten, 2014).
Als wichtige Kompetenzen fir die Unterrichtsplanung fiir inklusive Settings wurden dar-
aus didaktisch-methodische Kompetenzen sowie Kompetenzen in den Bereichen Materia-
lentwicklung, Differenzierung, Organisation und Diagnostik abgeleitet. Als ,Softskill-
Kompetenzen® (Greiten, 2014, S. 114) wurde das Agieren in der Komplexitat, Teamarbeit,
Problembewusstsein und die Einhaltung sozialer Eingebundenheit identifiziert. Offen
bleibt jedoch die Frage, ob das Ableiten der Kompetenzen fiir inklusive Settings durch die
Gegentiberstellung der Kompetenzen von Sonderpddagog*innen und Regelschullehrkraf-

ten zielfithrend ist.

Ein aus der sonderpidagogischen Perspektive erstelltes Review motiviert durch die Frage,
wie sich die sonderpiddagogische Profession im Kontext inklusiver Schulentwicklung ver-
andert, wurde von Melzer et al. (2015) auf der Grundlage internationaler Studien erstellt
und zielt auf die Aufgaben von Lehrkraften in inklusiven Bildungssystemen ab. Dabei geht
es ebenso wie bei den oben beschriebenen Studien weniger darum, veranderte bzw. neu-
artige Anforderungen in inklusiven Settings aufzuzeigen, sondern vielmehr um die ver-
gleichende Betrachtung von Aufgabenbereichen und Handlungsfeldern von Lehrkraften

der allgemeinen Schule und von sonderpadagogischen Lehrkréiften. Als wesentliches
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Ergebnis konnte konstatiert werden, dass ,Lehrkrifte allgemeiner Schulen tendenziell den
Rahmen fiir den gemeinsamen Unterricht sicherstellen (Classroom Management, Klassen-
klima, fachliche Vorbereitung), [wahrend die] sonderpddagogischen Lehrkréfte eher spe-
zialisierte Auftrage (Anleitung anderer Lehrkréfte und Assistenten, Diagnostik, individu-
alisierte und spezifische Angebote fiir einzelne Schiiler) [erfiillten]” (Melzer et al., 2015,

S. 73). Die Ergebnisse korrespondieren somit mit den oben dargestellten Befunden.

Diese Ergebnisse konnen durch die empirisch-analytische Studie von Werner und Quindt
(2014) erganzt werden, die in einem langsschnittlichen Design zwei Lehrkrifte einer Klasse
(Grund- und Forderschullehrkraft) iiber ein Schuljahr begleiteten. Beide Lehrpersonen er-
stellten Dokumentationen hinsichtlich ihrer beruflichen Tatigkeiten, die im Anschluss aus-
gewertet und zu sieben Aufgabenbereichen klassifiziert wurden. Neben dem Hauptaufga-
benfeld des Unterrichtens (Vermittlung, Férderung und lernprozessbegleitender Diagnos-
tik, Planung und Organisation im Kernteam) wurden weitere fiinf aulerunterrichtliche
Aufgabenfelder gekennzeichnet: Kooperation mit Institutionen, Beratung von und mit Kol-
legen, Professionalisierung, auflerunterrichtliche Aktivitaten und Elternarbeit. Auf die bei-
den erstgenannten unterrichtsbezogenen Anforderungen fallt mit tiber 80% der groite An-
teil an Arbeitszeit beider Lehrkrifte. Uberraschenderweise und im Kontrast zu den oben
dargestellten Ergebnissen unterscheidet sich die zeitliche Verteilung zwischen der Grund-
schul- und Foérderschullehrkraft dabei nicht wesentlich: Lediglich in den Anforderungsbe-
reichen der Beratung von und mit Kolleg*innen, der eigenen Professionalisierung und der
Kooperation mit aulerschulischen Institutionen verbrachte die Forderschullehrerin mehr
Zeit als die Grundschullehrkraft. Die Grundschullehrkraft bringt hingegen mehr Zeit fiir
die Unterrichtsdurchfithrung auf. Die Unterrichtsdurchfithrung zwischen Grundschullehr-
kraft und Sonderpadagogin unterschied sich darin, dass die Grundschullehrkraft eher im
Klassenverband, die Férderschullehrerin in Kleingruppen unterrichtete (Werner & Quindt,
2014). Die Autorinnen deuten die Ergebnisse dahingehend, dass die multiprofessionelle
Zusammenarbeit in der inklusiven Praxis an Bedeutung gewinnt und sich ihr Gelingen
durch ,eine Angleichung von professionsspezifischen Uberzeugungen im Zuge der Inklu-
sionsentwicklung® (Werner & Quindt, 2014, S. 470) zeigt.

Eine Schweizer Studie von Kreis et al. (2016) im multi-methodischen Design mittels Erhe-
bungen durch die Fithrung von Onlinejournals iiber die Dauer eines Jahres und anschlie-
3enden Workshops fokussiert auf die Aktivitatenrepertoires von Regellehrpersonen an in-
klusiven Schulen. Zu bertcksichtigen ist jedoch, dass speziell auf die Anforderungen ,,be-
ziglich ihrer alltaglichen Aktivitdten zur inklusiven Foérderung von Lernenden mit son-
derpadagogischem Bedarf” (S. 146) abgezielt wurde. Somit interessierten lediglich die (Teil-
)Aktivitaten, die Regelschullehrkréfte speziell fiir Kinder mit sonderpadagogischem Unter-
stitzungsbedarf durchfithrten. Als Ergebnis erstellte das Forschungsteam ,sechs prototy-
pische Aktivititen in integrativen Primarschulen® (S. 154) die sich dahingehend unter-

scheiden, ob Regelschullehrkrifte an diagnostischen Testverfahren beteiligt waren oder
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nicht, ob sie Fordermafinahmen innerhalb, auflerhalb oder sowohl innerhalb als auch au-
3erhalb des Klassenraums durchfithren und ob sie verabredete Besprechungen als Bestand-

teil ihrer praktizierten Aktivitidten berichteten.

Die langsschnittliche Begleitforschungsstudie zur Einfithrung der Gemeinschaftsschulen
in Berlin zielt nicht explizit auf die Unterschiede zwischen der sonderpiadagogischen und
allgemeinbildenden Lehrerprofession, sondern professionsunabhingig auf die Anforde-
rungen in inklusiven Settings ab (Wittek, 2014). Uber die Dauer von zwei Jahren wurden
neun Lehrkréafte von zwei beteiligten Schulen mittels Leitfadeninterviews zu ihren Erfah-
rungen im Umgang mit inklusiven Lerngruppen befragt. Durch Anwendung der Auswer-
tungsmethoden der Grounded Theory und der dokumentarischen Methode wurden daraus
berufliche Anforderungen und Deutungsmuster aus Sicht der Lehrkrafte rekonstruiert. Als
Ergebnis konnten drei Deutungsmuster erstellt werden, die in keinem bipolaren Verhéltnis
stehen. Vielmehr kann jedes der Deutungsmuster in Abhéngigkeit der individuellen Aus-
fithrung zu gelingender oder misslingender Bearbeitung fithren (Wittek, 2014). Das erste
Deutungsmuster Rahmung besteht in der wahrgenommenen Notwendigkeit, den Lernen-
den Rahmung und Orientierung zu geben, ,die nicht technologisch oder mechanisch be-
stimmte Handlungsvarianten vorzeichnen, sondern bildlich gesprochen einem Gelander
entsprechen, an dem sich der Lehrende orientieren kann® (S. 216). Damit einhergeht ein
Perspektivwechsel, der sich dadurch auszeichnet, von der Vollstindigkeit der Fachinhalte
zugunsten einer Balance aus Lerntechniken bzw. Arbeitsmethoden und fachlichen Inhal-
ten zu wechseln. Somit vollzieht sich ein Wandeln von einer ,,vormals stark auf den Lern-
gegenstand orientierte[n] Berufsidentitat [...] hin zu einer starker padagogisch orientier-
ten Berufsidentitiat” (S. 216). Das zweite rekonstruierte Deutungsmuster Experiment ist im
Sinne von Erproben und Erkunden der Lehrkrifte zu verstehen und beinhaltet den flexib-
len und situativen Umgang mit Handlungsanforderungen sowie dessen Reflexion, um da-
raus riickwirkend Schliisse fiir erfolgreiches Handeln zu ziehen. Dadurch ,weist ihr Unter-
richt eine hohe Adaptivitat auf, was ein flexibles Eingehen auf die individuellen Lernzu-
gange der Lernenden ermoglicht® (S. 217). Das dritte von Wittek (2014) als Person bezeich-
nete Deutungsmuster umfasst die Perspektive auf die Relevanz der Interaktion der Lehr-
krifte mit den Schiiler*innen und anderen Kolleg*innen. Die Lernprozessberatung samt
der Wahrnehmung der Individualitit der Schiller*innen erhélt einen hohen Stellenwert.
Die Lehrkrifte schreiben sich selbst eine Briickenfunktion zwischen Lerngegenstand und
Lernendem zu und pladieren fiir eine positive Schiiler*innen-Lehrer*innen-Beziehung
(Wittek, 2014).

Mit Ausnahme der Arbeit von Wittek (2014) kann fiir die hier dargestellten Studien kritisch
angemerkt werden, dass sie tendenziell auf der Vorstellung eines engen Inklusionsver-
stindnisses basieren: In der Einteilung in die Gruppe der Kinder ohne sonderpadagogi-
schem Unterstiitzungsbedarf fiir die Regelschullehrkrafte und die Kinder mit sonderpada-

gogischem Unterstiitzungsbedarf fiir die Sonderpiadagogen kommt die implizite
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Auffassung der Zwei-Gruppen-Theorie zum Ausdruck (s. Kapitel 5.1.1). Priméar geht es in
den Arbeiten darum, die unterschiedlichen Aufgabenbereiche von Sonderpiddagog*innen
und Regelschullehrer*innen aufzuzeigen. Auflerdem sind die hier aufgezeigten Anforde-
rungen und Kompetenzen auf einer iibergreifenden Ebene anzusiedeln und gehen nur fer-
ner auf unterrichtliche oder (fach-)didaktische Anforderungen ein. Empirische Untersu-
chungen, die unabhingig der Profession, aber ausgehend vom Anspruch inklusiven Un-
terrichts die Frage bearbeiten, welche unterrichtlichen Anforderungen dort grundséatzlich
tir Lehrkréfte bestehen und welche Kompetenzen dafiir erforderlich sind, stellen ein For-

schungsdesiderat insbesondere fiir die lehrer*innenbildenden Fachdidaktiken dar.

5.3.2.2 Theoretisch-analytische Ansatze

Die Basis der folgenden Darstellung bilden vier theoretisch-analytische Ansétze, die auf
die Handlungsressourcen abzielen, die Lehrkrafte zur Bewéltigung der inklusionsbezoge-
nen Anforderungen und zur Umsetzung einer inklusiven Didaktik benétigen. C. Fischer et
al. (2014) bezeichnen die fiir inklusive Settings relevante Kompetenz als adaptive Lehrkom-
petenz, die sich aus vier Teilkompetenzen zusammensetzt: (1) Den Sachkompetenzen, die
nicht nur Wissen iiber curriculare Lerninhalte, sondern auch iiber Lernprozesse, -Potenzi-
ale und -beeintrachtigungen umfassen, (2) den diagnostischen Kompetenzen, die sich so-
wohl auf standardisierte Instrumente, als auch auf lernprozessdiagnostische Kompetenzen
wie die professionelle Beobachtung beziehen, (3) den didaktischen Kompetenzen, zu denen
Wissen iiber Methodenvielfalt sowie selbstreguliertes und kooperatives Lernen fallt, und
(4) den kommunikativen Kompetenzen hinsichtlich der Klassenfithrungskompetenz und
Kenntnissen zu Beratung und Teamarbeit (C. Fischer et al., 2014). Als zentral fiir inklusiven
Unterricht werden ,Kompetenzen im Einsatz diagnostischer Instrumente zur Feststellung
individueller Lernpotenziale sowie Kenntnisse didaktischer Konzepte zur Umsetzung

adaptiver Lernumgebungen® (S. 18) proklamiert.

Das Mandat fiir diagnostische und didaktische Kompetenzen wird auch von Ziemen (2013)

hervorgehoben, die dazu als

Kernelement des Unterrichts mit Blick auf Inklusion [...] die ,innere Differenzierung’
dar[stellt]. Damit wird der Individualitit jeder Schiilerin, jedes Schiilers entsprochen. Die
Lehrpersonen/ Teams kennen verschiedene didaktische Modelle und Konzepte und kénnen
diese umsetzen. Sie verfiigen iiber Planungs-, Handlungs-, Diagnostik-, Dialog- und Kom-
munikations-, Beurteilungs-, Beratungs-, Organisations- und Evaluationskompetenzen (S.
104).

Auch der Vorschlag von Boer (2014) kniipft hieran an, die Verfahren der padagogischen
Diagnostik fiir inklusive Settings fiir unumganglich halt, um ausgehend von den Lernvor-
aussetzungen die nichsten Lernschritte zu planen, die Lernprozesse zu begleiten und somit

Informationen fiir die padagogisch-didaktische Arbeit zu gewinnen. Insbesondere die
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Beobachtung biete sich hierfiir an, die mit einer individualisierten Aufgabenkultur korres-
pondiert (Boer, 2014).

Der Diskurs iiber das Professionswissen bzw. das fachdidaktische Wissen von Lehrkréften
hinsichtlich der aus Sicht der Professionsforschung relevanten Frage, welche Vorausset-
zungen Lehrkrafte fiir die erfolgreiche Bewaltigung dieser neuen Anforderungen benéti-
gen, wurde bislang nur unzuldnglich mit der Perspektive der inklusiven Padagogik ver-
kniipft. Fiir den Professionswissensbereich des padagogischen Wissens liegt eine Untersu-
chung von Konig et al. (2017) vor, in der padagogisches Basiswissen fiir inklusive Lern-
gruppen konkret definiert und fiir dessen Erfassung ein valider, standardisierter Wissens-
test konzipiert wird. Auf der Grundlage eines systematischen Reviews zu inklusionsbezo-
genen Anforderungen im deutschsprachigen Raum wurden die zwei Kernanforderungen
der Diagnose einschliellich der ,Diagnostik von kategorialen Forderbedarfen, aber auch
Lernausganglagenbeschreibungen und Fortschrittskontrollen wie das curriculumbasierte
Messen® (Konig et al., 2017, S. 227) sowie der Intervention mit Bezug zu didaktisch-metho-
dischen Gestaltungsmafinahmen im individualisiertem Unterricht und des Umgangs mit
der Vielfalt der Schiiler*innen definiert. Diese herausgearbeiteten Anforderungen wurden
in die Testkonstruktion einbezogen. Mit dem Einsatz des Wissenstests wurde u.a. auf die
Beantwortung der Forschungsfrage abgezielt, ob der Test curriculumsvalide ist. Eingesetzt
wurde der Test mit Studierenden des Regelschullehramts sowie des Lehramts fiir sonder-
padagogische Forderung an der Universitiat Koln, an der der Masterstudiengang spezifische
inklusionsorientierte Studienangebote fiir alle Lehramter umfasst. Als Ergebnis konnte die
Reliabilitat des standardisierten Tests mit der operationalisierten Konzeption piadagogi-
schen Wissens fur inklusiven Unterricht gezeigt werden, wobei dies insbesondere fiir Stu-
dierende des sonderpadagogischen Lehramts zutraf. Dartiber hinaus konnte hinsichtlich
der Konstruktvaliditat des Instruments eine Sensitivitat gegeniiber Studienanschnitten, die
spezifische inklusionsausgereichte Lernangebote aufweisen, festgestellt werden (Konig et
al., 2017).

Wihrend die empirischen Untersuchungen primér auf die Unterschiede der Aufgabenbe-
reiche zwischen Grundschullehrkraften und Sonderpadagog*innen fokussieren, werden in
den theoretisch-analytischen Ansitzen notwendige Kompetenzen fiir inklusiven Unter-
richt konkreter benannt. Diese betreffen insbesondere den Anforderungsbereich der (Lern-
prozess-)Diagnostik einschlief3lich der damit verbundenen Kompetenzen zur individuali-
sierten und differenzierenden Unterrichtsgestaltung. Grundsétzlich ist jedoch zu konsta-
tieren, dass die professionsbezogenen Ansitze auf einer iibergeordneten Ebene bleiben und
wenig Aufschluss iiber die konkrete Gestaltung und Ausrichtung inklusiven Unterrichts
liefern. Aus diesem Grund wird der Blick im Folgenden auf spezifische Ansitze zur Be-
schreibung inklusiver Didaktik gerichtet, die insbesondere aus der fiir diese Arbeit leiten-

den fachdidaktischen Perspektive weiterfithrend sind.
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5.3.3 Didaktische Perspektive: Strukturmerkmale einer inklusiven Didaktik

Aus der Darstellung der professionsbezogenen Perspektive auf inklusiven Unterricht ist
hervorgegangen, dass diese Ansétze auf einer unterrichtsiibergeordneten Ebene anzusie-
deln und ein eher breites, generisches Spektrum an Kompetenzen oder Anforderungen ab-
bilden. Aus fachdidaktischer Sicht und mit dem Ziel, relevante Studieninhalte zu bestim-
men, ist ein differenzierterer Blick auf konkrete unterrichtliche Umsetzungsprozesse er-
forderlich. Hierzu wird der Diskurs zur Konzeptualisierung inklusiver Didaktik bertick-
sichtigt, an dem sich die (fachdidaktische) Lehrer*innenbildung zur Vorbereitung ange-
hender Lehrkrafte auf inklusiven Unterricht orientieren sollte. Dabei steht folgend die
Frage im Fokus, wie eine inklusive Didaktik konzeptualisiert werden kann und durch wel-

che Strukturmerkmale sie niher beschrieben werden kann.

Der Diskurs um eine inklusive Didaktik ist aufgrund der Aktualitét der Inklusionsthematik
als verhaltnismaflig jung zu bezeichnen, sodass bislang kein Konsens tiber eine einheitliche
Konzeptualisierung vorliegt (Franz & Lange, 2014). Dennoch gibt es eine Vielzahl an Vor-
schldgen zu Konzepten in inklusiven Settings. Um die Rezeption des Diskurses systema-
tisch abzubilden und die Strukturmerkmale inklusiver Didaktik herauszufiltern, wurde der
aktuelle Forschungsstand mittels eines systematisches Reviews erfasst (zur detaillierten
Beschreibung dieses methodischen Vorgehens s. Kapitel 3.3.2). Im Rahmen des systemati-
schen Reviews wurden die wesentlichen Kennzeichen, die eine inklusive Didaktik bestim-
men, aus den vorliegenden Arbeiten zunéchst extrahiert und in einem zweiten Schritt ge-
biindelt (s. ausfiihrlich Kapitel 3.3.2). Die Grundlage hierfiir bildeten die theoretisch-ana-
lytischen und empirisch orientierten inklusionsdidaktischen Konzeptualisierungsansétze,
die in Tabelle 2 aufgelistet sind. Das Ziel bestand darin, die Erkenntnisse der bislang erar-
beiteten Ansitze zu verdichten und die zentralen Strukturmerkmale einer inklusiven Di-
daktik zusammenfassend abzubilden. Zu berticksichtigen ist dabei, dass mit der Fokussie-
rung der Unterrichtsebene nicht das gesamte Spektrum der notwendigen Transformati-
onsprozesse im Zusammenhang mit einem inklusiven Schulsystem betrachtet werden
kann. So wird bspw. dem kooperativen Zusammenarbeiten in multiprofessionellen Teams
(zB. Meijer, 2003; Pool Maag, 2017; Reich, 2014; Seitz, 2011; Textor, 2015a; Werner &
Quindt, 2014) oder der Beratungskompetenz von Lehrkraften (z.B. Moser et al., 2014; Wer-
ner & Quindt, 2014; Ziemen, 2013) ebenfalls eine hohe Bedeutung zugeschrieben, die hier
nicht expliziert werden, da sich diese Arbeit aufgrund des fachdidaktischen Hintergrunds
auf eine inklusive Didaktik im engeren Sinn konzentriert. Gleiches gilt fiir den Kompe-
tenzbereich der professionellen Uberzeugungen und Werthaltungen, der als Fundament
eines erfolgreichen inklusiven Unterrichts angenommen wird (z.B. Davis & Florian, 2004;
Feyerer, 2012; Franz & Lange, 2014; Textor et al., 2014; Textor, 2015a; Wocken, 2017b).

Die Kernelemente einer inklusiven Didaktik wurden zu finf Strukturmerkmalen verdich-
tet, die im Folgenden prisentiert und erldutert werden: (1) Individualisierung und Gemein-

samkeit, (2) Offenheit und Strukturierung, (3) Diagnose und Foérderung, (4) Adaptives
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Unterrichten und (5) Methodische Aspekte und Lernformen. Zu beriicksichtigen ist, dass
die Kategorien aufgrund der hohen Komplexitidt und Verschrinkung des Unterrichtsge-
schehen nicht trennscharf voneinander abzugrenzen sind und sich an vielen Stellen iiber-
schneiden oder gegenseitig bedingen. Die heuristische Vorgehensweise zur Kategorisie-
rung erfolgte jedoch aus Systematisierungsgriinden und ermoglicht eine tbersichtliche

Darstellung, wobei ihr eine heuristische Funktion zukommt.

Individualisierung und Gemeinsambkeit

Die Abwendung von einem gleichschrittigen zugunsten eines individualisierten Unter-
richts kann als grundlegende Leitlinie im inklusiven Unterricht gewertet werden und spie-
gelt die konsensfahige Meinung wider (z.B. Franz & Lange, 2014; Kahlert & Kazianka-Schii-
bel, 2016; Meister & Schnell, 2012; Rehle, 2009; Seitz, 2011; Sliwka, 2014; Textor, 2015a;
Ziemen, 2015). Sie hat Gbergreifenden Charakter, da sie auf viele Einzelmerkmale (z.B.
Lernvoraussetzungen, Lernwege, Leistungsrickmeldung) auf methodischer und inhaltli-
cher Ebene (Textor, 2015b) bezogen werden kann und auch als zieldifferentes Lernen mit
individuellen Curricula diskutiert wird (Korff, 2012; Meijer, 2003; Meister & Schnell, 2012;
Rehle, 2009; Sliwka, 2014). Es geht darum, der Vielfalt der Lerngruppe durch die Beriick-
sichtigung individueller Lernbediirfnisse und unterschiedlich stark ausgepréagter Potenzi-
ale gerecht zu werden und die Lernangebote danach auszurichten. Um dem Risiko einer
zu groflen Verinselung durch individuelles Lernen entgegenzuwirken (Arndt et al., 2014),
legt eine Vielzahl von Autor*innen einen ebenso hohen Stellenwert auf die Férderung der
sozialen Eingebundenheit im Klassenverband und auf gemeinschaftliche Unterrichtspha-
sen (z.B. Booth & Ainscow, 2017; Reich, 2014; Seitz, 2009). Hierzu wird auf der Beziehungs-
ebene fir ein wertschiatzendes Lernklima, das das Wohlbefinden aller Schiiler*innen ga-
rantiert, und fiir demokratische Unterrichtspraktiken pladiert (Booth & Ainscow, 2017,
Liitje-Klose, 2011; Reich, 2014; Seitz, 2008b; Textor et al., 2014). Durch methodisch-didak-
tische Unterstiitzung und Formen des sozialen Lernens kann die soziale Integration be-
ginstigt werden (Arndt et al.,, 2014; Feyerer, 2012; Kahlert & Kazianka-Schiibel, 2016;
Textor et al., 2014; Werner & Quindt, 2014; Wocken, 2017b). Um das gemeinsame Moment
des Lernens als sozialen Prozess (Sliwka, 2014) nicht zu vernachlassigen, scheint es von
besonderer Bedeutung zu sein, individualisiertes Lernen in Gemeinschaft zu erméoglichen
(Feyerer, 2012; Franz & Lange, 2014; Korff, 2012; Liitje-Klose, 2011; Moser-Opitz, 2014; Seitz
& Scheidt, 2012; Textor et al., 2014). Dieses als Spannungsfeld bezeichnete Verhaltnis wird
— bereits in der Integrationsdebatte — im Rahmen der entwicklungslogischen Didaktik als
Lernen am gemeinsamen Gegenstand konzeptualisiert (Feuser, 1989) und dient in der ak-
tuellen Diskussion um eine inklusive Didaktik in vielen Ansétzen als Referenzpunkt. Trotz
der hohen Vielfalt der Lernausgangslagen gilt es, thematische Grundmuster zu identifizie-
ren, die als Ausgangspunkt fiir den Unterricht nutzbar gemacht werden koénnen (Seitz,
2005, 2008b). Auch die Forderung ko-konstruktiver Prozesse und des kommunikativen

Austauschs unter den Schiilerinnen wird proklamiert, wodurch es gelingen kann, die
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vorhandene Vielfalt als Ressource zu nutzen (Arndt et al., 2014; Booth & Ainscow, 2017;
Feyerer, 2012; Korff, 2012; Pool Maag & Moser Opitz, 2014; Rehle, 2009; Seitz, 2008b, 2011;
Seitz & Scheidt, 2012). Wie sich in einer mathematikdidaktischen Studie gezeigt hat, emp-
finden Lehrkrafte weniger die Gestaltung individueller Lernphasen, als vielmehr die Um-
setzung von individuellem Lernen an gemeinsamen Lerngegenstinden, die das von- und
miteinander Lernen ermdglichen, in sehr heterogenen Lerngruppen als besonders heraus-
fordernd (Korff, 2014). Die Betonung von vorrangig gemeinsamen Lernsituationen wird
von Wocken (2017b, 2017a) eingeschrinkt, indem er anregt, neben individualisiertem Ler-
nen in Gemeinschaft, bei dem alle Schiller*innen im selben Inhaltsbereich, aber zieldiffe-
rent arbeiten, auch inhaltsdifferente Lerngelegenheiten zu eréffnen. Somit scheint eine
ausgewogene Balance zwischen individualisierten, gemeinschaftlichen und individuali-
siert-gemeinschaftlichen Lernméglichkeiten und -phasen gefunden werden zu miissen,
wobei stets das individuelle Lernpotenzial und die individuellen Lernbediirfnisse im Sinne
der Zone der proximalen Entwicklung nach Vygotsky (1981) fur den weiteren Lernprozess
ausschlaggebend sind (Feyerer, 2012; Franz & Lange, 2014; Pool Maag, 2017; Seitz, 2008b;
Sliwka, 2014; Ziemen, 2013, 2015).

Offenheit und Strukturierung

Neben dem Spannungsfeld Individualisierung und Gemeinsamkeit wird in der Literatur ein
weiterer scheinbarer Antagonismus im Kontext inklusiver Didaktik diskutiert: Das Ver-
hiltnis von Offenheit und Strukturierung. Ahnlich wie das Konzept der Individualisierung
ist Offenheit dabei als Querschnittsthema in Bezug auf verschiedene Dimensionen und
Unterrichtsaspekte zu verstehen und wird grundsatzlich als geeignetes Konzept fir inklu-
siven Unterricht gefordert (Arndt et al,, 2014; Feyerer, 2012; Heimlich, 2017; Korff, 2014;
Meister & Schnell, 2012; Pool Maag, 2017; Seitz, 2008a; Seitz & Scheidt, 2012; Textor, 2015b;
Wocken, 2017b; Ziemen, 2015). Zum einen beinhaltet die Offnung des Unterrichts eine
Verantwortungsiibergabe an die Schiiler*innen und resultiert damit in einer erhéhten
Schiiler*innenorientierung (Feyerer, 2012; Meister & Schnell, 2012; Pool Maag, 2017; Reich,
2014; Ziemen, 2015). Mitgestaltungs- und Entscheidungsmdglichkeiten in Bezug auf den
Unterricht konnen dabei an die Schiiler*innen abgetreten werden, um so selbstbestimmtes
und selbstgesteuertes Lernen zu fordern (Arndt et al., 2014; Booth & Ainscow, 2017; Feye-
rer, 2012; Korff, 2012; Seitz, 2008b). Hinsichtlich der inhaltlichen Offnungsdimension ist
die Beriicksichtigung von Schiiler*inneninteressen fiir die Unterrichtsgestaltung zu nen-
nen (Franz & Lange, 2014; Reich, 2014; Seitz & Scheidt, 2012; Textor, 2015a), die (auch) fur
inklusive Settings proklamiert wird. Weitere Moglichkeiten der Offnung von Unterricht
bestehen fiir eine inklusive Didaktik bspw. im Einsatz von offenen Lernaufgaben oder in
der methodischen Offnung durch die Wahl geeigneter Unterrichtsmethoden (s. weiterfith-
rend in den Kategorien Adaptives Unterrichten und Methodische Aspekte und Lernfor-

men). Die Leitlinie eines gedffneten Unterrichts korrespondiert mit einem
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konstruktivistisch-orientierten Lehr-Lernverstindnis, auf das sich viele Ansitze im Rah-
men inklusiver Didaktik beziehen (Heimlich, 2017; Reich, 2014; Seitz, 2008b; Textor et al.,
2014).

Das notwendige Komplement im Zusammenhang mit einem gedffneten Unterricht liegt in
der Strukturierung von Unterricht, das nicht als gegensatzliches, sondern erganzendes Mo-
ment zu gedffnetem Unterricht verstanden wird. Dies kann sich auf individuelle Unter-
stiitzungsangebote in der Lernphase beziehen (Feyerer, 2012; Rehle, 2009; Ziemen, 2015),
organisatorische Elemente wie die Strukturierung der Lernzeit oder -prozesse umfassen
(Textor, 2015a) oder bezliglich des Classroom-Managements die Etablierung fester Struk-
turen oder Rituale (Arndt et al., 2014; Kahlert & Kazianka-Schiibel, 2016) sowie inhaltliche
Klarheit und Transparenz beinhalten (Kahlert & Kazianka-Schiibel, 2016; Moser-Opitz,
2014; Sliwka, 2014). Beide Aspekte, Offnung und Strukturierung, schlieSen sich nicht ge-
genseitig aus, sondern stehen in einem wechselseitigen Verhaltnis: Je offener der Unter-
richt ausgerichtet ist, umso hoher sollte der Grad der Strukturierung sein, um sowohl leis-
tungsstarke und selbststindige Schiiler*innen zu fordern und gleichzeitig Unterstiitzungs-
angebote fiir schwéchere Schiiler*innen zu bieten (Heimlich, 2017). So sollten Hilfestellun-
gen und Strukturierungsmafinahmen in ausreichendem Maf3 angeboten werden, ,die
gleichzeitig die Entwicklung eigenstiandiger Losungswege nicht behindern® (Korff, 2012,
S. 143). Je nach Unterrichtssituation haben auch instruktionsorientierte Lernphasen ihre
Bedeutung, sodass trotz einer grundsétzlich gedffneten Unterrichtsgestaltung fiir eine aus-
gewogene Balance zwischen instruktionalen und konstruktiv-orientierten Lernphasen pla-
diert wird (Arndt et al., 2014; Heimlich, 2017; Pool Maag & Moser Opitz, 2014; Reich, 2014;
Seitz, 2008b, 2009; Sliwka, 2014; Wocken, 2017b, 2017a).

Diagnose und Foérderung

Um dem Spezifikum inklusiven Unterrichts, der Diversitit der Lerngruppe, gerecht zu wer-
den, ist es fiir die Planung des Lernprozesses durch die Lehrkraft notwendig, iiber die in-
dividuellen Lernstdnde, -entwicklungen und -Potenziale der Schiiler*innen in Kenntnis zu
stehen. Hierbei gilt es, die Lernausgangslagen der Schiiler*innen zu erfassen, um den Lern-
prozess daran auszurichten. Gerade in inklusiven Settings, in denen gleichschrittiges Ler-
nen fir alle Schiller*innen nicht denkbar ist, wird dieser diagnostischen Mafinahme ein
hoher Stellenwert eingerdumt (Booth & Ainscow, 2017; Moser-Opitz, 2014; Rehle, 2009;
Seitz, 2008b; Seitz & Scheidt, 2012; Sliwka, 2014; Ziemen, 2015). Fir erfolgreiche Lernpro-
zesse ist es dartiber hinaus wichtig, die diagnostischen Téatigkeiten mit didaktischem Han-
deln zu verknupfen, um entwicklungsangemessene Lernangebote fiir alle Schiiler*innen
planen zu kénnen (Booth & Ainscow, 2017; Feyerer, 2012; Franz & Lange, 2014; Kahlert &
Kazianka-Schiibel, 2016; Rehle, 2009; Seitz, 2009; Textor, 2015a, 2015b). Die forderdiagnos-
tischen Téatigkeiten sollen sich jedoch nicht auf den Beginn des Lernprozesses begrenzen.
Der Lernprozess soll dariiber hinaus im Sinne einer padagogischen Diagnostik durch for-

matives Assessment begleitet werden (Feyerer, 2012; Pool Maag, 2017; Rehle, 2009; Sliwka,
106



Inklusionsbezogenes fachdidaktisches Wissen fiir den Sachunterricht

2014; Textor et al., 2014; Textor, 2015a; Wocken, 2017b). Methodisch werden hierzu Be-
obachtungsmafinahmen der Lehrperson im Unterricht (Booth & Ainscow, 2017; Meijer,
2003; Seitz, 2008b, 2009) sowie Lernprozessdokumentationsformen wie Portfolios oder
Lerntagebiicher empfohlen (Franz & Lange, 2014; Rehle, 2009; Wocken, 2017b, 2017a). Zum
Themenkomplex der Diagnose und Forderung ist auch der Bereich der Leistungsfeststel-
lung und -bewertung zu zdhlen. Das Dilemma der Leistungsbewertung hinsichtlich der
Diskrepanz zwischen gesellschaftlichem und padagogischem Leistungsverstandnis, der ge-
sellschaftlich geforderten Selektionsfunktion gegeniiber der individuellen Lernentwick-
lung jedes Kindes, verschérft sich in inklusiven Lerngruppen auf Grund des vergrof3erten
Leistungsspektrums weiter. Aus diesem Grund wird im Kontext inklusiver Didaktik eine
individualisierte und kompetenzorientierte Leistungsriickmeldung zugunsten der indivi-
duellen und kriterialen Bezugsnorm gefordert (Feyerer, 2012; Franz & Lange, 2014; Rehle,
2009; Reich, 2014; Sliwka, 2014; Textor, 2015b), die in Form von Feedback wiederum als
lernprozessdiagnostisches Moment fruchtbar wird (Kahlert & Kazianka-Schiibel, 2016;
Meister & Schnell, 2012; Reich, 2014). Dartiber hinaus erhélt die Leistungserziehung einen
besonderen Stellenwert, um die Selbstreflexion sowie metakognitive Kompetenzen der
Schiiler*innen zu schulen (Arndt et al., 2014; Booth & Ainscow, 2017; Rehle, 2009; Sliwka,
2014; Textor, 2015a). Sie sollte dialogisch zwischen Lehrperson und Lernenden, systemisch
unter Einbezug verschiedener im Unterricht tatiger padagogischen Fachkréfte sowie trans-
parent und nachvollziehbar gestaltet werden (Arndt et al., 2014; Meijer, 2003; Reich, 2014;
Sliwka, 2014; Wocken, 2017b). Die diagnostischen Befunde dienen nicht nur der fortlau-
fenden Planung der néchsten Lernschritte fiir die Schiiler*innen, sondern geben der Lehr-
person auch Aufschluss iiber ihr eigenes unterrichtliches Handeln und kénnen somit fir
Evaluationszwecke und selbstreflexive Prozesse nutzbar gemacht werden (Arndt et al.,
2014; Booth & Ainscow, 2017; Kahlert & Kazianka-Schubel, 2016; Reich, 2014; Textor et al.,
2014; Ziemen, 2015).

Adaptives Unterrichten

Bislang ist deutlich geworden, dass inklusive Didaktik auch als ,entwicklungsorientierte
Didaktik® (Rehle, 2009, S. 183) oder als ,Didaktik der Potenzialitit” (Seitz & Scheidt, 2012,
0. S.) verstanden werden kann, da sie sich an der aktuellen und nichsten Zone der Ent-
wicklung der Schuler*innen orientiert und die individuellen Lernpotenziale als Bezugs-
punkte heranzieht. Ein Unterricht, in dem eine Passung im Sinne der proximalen Entwick-
lung (Vygotsky, 1981) zwischen den Lernvoraussetzungen und -Potenzialen der Schii-
ler*innen auf der einen Seite und dem Lernangebot auf der anderen Seite hergestellt wird,
wird auch als adaptiver Unterricht bezeichnet und fiir inklusive Settings als unumgéanglich
beschrieben (Arndt et al,, 2014; Franz & Lange, 2014; Sliwka, 2014; Textor et al., 2014;
Textor, 2015a, 2015b; Ziemen, 2015). Diese adaptive Lehrkompetenz von Lehrkréften (C.
Fischer et al., 2014) besteht in erster Linie darin, Unterricht differenziert zu gestalten, um

der oben beschriebenen Passung nachzukommen, ohne jedoch Ausgrenzungs- oder
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Stigmatisierungsprozesse zu verstarken (Moser-Opitz, 2014; Reich, 2014; Seitz & Scheidt,
2012; Sliwka, 2014; Wocken, 2017a). Hierzu werden insbesondere Strategien der inneren
Differenzierung (z.B. medialer, sozialer, didaktisch-methodischer oder inhaltlicher Form)
vorgeschlagen, die so ausgelegt sind, dass die Schiiler*innen im Klassenkontext auf ihrem
Lernniveau am Lerngegenstand arbeiten konnen (Arndt et al., 2014; Feyerer, 2012; Kahlert
& Kazianka-Schiibel, 2016; Korff, 2012; Pool Maag & Moser Opitz, 2014; Textor et al., 2014;
Wocken, 2017b; Ziemen, 2015). Als geeignete, qualitativ-inhaltliche Differenzierungsform
wird der insbesondere in der Mathematikdidaktik einflussreich diskutierte Ansatz (z.B.
Korff, 2014; Scherer, 2015) der natiirlichen bzw. Selbstdifferenzierung vorgeschlagen, der
die Vielfalt der Lerngruppe beriicksichtigt, da jeder Lernende auf seinem Niveau an der
gleichen Sache arbeiten kann, ohne dass fiir jede*n Schiiler*in eine spezifische Aufgaben-
stellung vorbereitet werden muss (Booth & Ainscow, 2017; Franz & Lange, 2014; Korff,
2014; Kullmann et al., 2014; Pool Maag, 2017; Rehle, 2009; Scherer, 2015; Seitz, 2008b; Seitz
& Scheidt, 2012; Sliwka, 2014; Textor, 2015a). Hierzu sind produktive, offen gestaltete Lern-
aufgaben notwendig, die die Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand auf unter-
schiedlichen Anforderungsniveaus ermoglichen (Franz & Lange, 2014; Korff, 2012; Meister
& Schnell, 2012; Pool Maag, 2017; Rehle, 2009; Seitz & Scheidt, 2012) und in didaktisch
sinnvoll strukturierten und herausfordernden Lernumgebungen eingebunden sind (Heim-
lich, 2017; Reich, 2014; Seitz, 2009; Textor, 2015a). Die Lernaufgaben sollten problemorien-
tiert formuliert sein (Reich, 2014; Sliwka, 2014) und sich an der Lebenswelt der Schiiler*in-
nen orientieren (Booth & Ainscow, 2017; Feyerer, 2012; Lutje-Klose, 2011; Meister &
Schnell, 2012; Sliwka, 2014), um eine lernbegiinstigende Auseinandersetzung mit der The-
matik zu evozieren. Gerade in inklusiven Settings scheint dartiber hinaus die Gestaltung
verschiedener Aneignungsformen und Lernzuginge zu einem Lerngegenstand bedeutsam
zu sein, um nicht nur auf der kognitiven Ebene, sondern auch auf der emotional-korperli-
chen und motivational-affektiven Ebene Lernwege zu er6ffnen (Arndt et al., 2014; Feyerer,
2012; Franz & Lange, 2014; Heimlich, 2017; Korff, 2012; Reich, 2014; Sliwka, 2014; Textor,
2015b; Ziemen, 2015). Um geeignete Aufgaben zu konzipieren, die im Sinne der natiirlichen
Differenzierung zu bearbeiten sind, bedarf es einer Elementarisierung des Lerngegen-
stands in Abhéngigkeit der Lernerperspektive. Als Bezugspunkte aus der Allgemeinen
bzw. Integrationspadagogik werden hierfiir Klafkis Konzept der kategorialen Bildung, ein-
schlieilich der elementaren, fundamentalen und exemplarischen Dimension (zit. nach
Bleichroth, 1991), sowie das bereits oben dargestellte Konzept Feusers (1989) der entwick-
lungslogischen Didaktik herangezogen. Es gilt, die fundamentalen im fachwissenschaftli-
chen Lerngegenstand verankerten Lernstrukturen, den Kern der Thematik, herauszufil-
tern, der gleichsam in den Kinderperspektiven einen verbindenden, fiir alle Schiiler*innen
sinnhaften Bildungswert darstellt. Am gemeinsamen Lerngegenstand kann auf individuell
unterschiedlich ausgepragtem Niveau gearbeitet werden, der zudem eine gemeinschafts-
stiftende und kommunikative Ausgangsbasis bildet (Korff, 2012, 2014; Meister & Schnell,
2012; Reich, 2014; Seitz, 2008b; Ziemen, 2015).
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Ein Merkmal des adaptiven Unterrichtens, das gerade in inklusiven Lerngruppen an Rele-
vanz gewinnt und aus der obigen Darstellung abgeleitet werden kann, stellt dariiber hinaus
die generelle Nicht-Planbarkeit von Unterricht dar. Diese liegt vor, wenn bspw. ungeplante
Lernwege eingeschlagen werden oder nicht antizipierbare Geschehnisse ein situatives
Handeln erfordern. Auf diese Ungewissheiten in der Komplexitat des Unterrichts flexibel
und situativ reagieren zu konnen, wird als ,,Professionalisierungsmoment[...] didaktischen
Handelns® (Seitz, 2008b, S. 231) in inklusiven Settings betrachtet (Kahlert & Kazianka-
Schiibel, 2016; Meijer, 2003; Seitz, 2008b; Seitz & Scheidt, 2012; Wocken, 2017a).

Methodische Aspekte und Lernformen

Auf methodischer Ebene werden Lernformen im Kontext einer inklusiven Didaktik vorge-
schlagen, die den oben beschriebenen didaktischen Konzepten und Leitgedanken folgen
und ihre konkrete unterrichtliche Umsetzung erméglichen. So scheint die Methode des
kooperativen Lernens mit Blick auf das Spannungsfeld von Individualisierung und Ge-
meinsamkeit besonders dafiir geeignet zu sein, ko-konstruktive Lernprozesse zu initiieren,
die die Kommunikation und das gegenseitige Profitieren der Schiiler*innen sowie die so-
ziale Integration fordern. Folglich herrscht ein breiter Konsens dariiber, kooperatives Ler-
nen und ko-konstruktive Lernprozesse als wichtige Bausteine im Kontext inklusiver Di-
daktik zu betrachten (Arndt et al., 2014; Booth & Ainscow, 2017; Feyerer, 2012; Heimlich,
2017; Korff, 2012; Kullmann et al., 2014; Meijer, 2003; Pool Maag, 2017; Rehle, 2009; Seitz,
2008b; Seitz & Scheidt, 2012; Sliwka, 2014; Textor, 2015a; Wocken, 2017b). Mit Blick auf
das (individuelle) Lernen am gemeinsamen Gegenstand und den Anspruch, mit allen Schi-
ler*innen orientiert an ihren individuellen Lernmdglichkeiten am verbindenden Kern der
Sache zu arbeiten, wird im projektorientierten Lernen viel Potenzial gesehen (Arndt et al.,
2014; Feyerer, 2012; Heimlich, 2017; Korff, 2012; Meister & Schnell, 2012; Reich, 2014;
Sliwka, 2014; Textor, 2015b; Wocken, 2017b), wobei auch inhaltsdifferentes Lernen situa-
tionsadaquat seine Berechtigung behalt (Arndt et al., 2014; Korff, 2012; Wocken, 2017a).
Um eine Lernumgebung zu schaffen, die einem geoffneten Unterricht gerecht wird und
das selbststandige Lernen der Schiiler*innen foérdert, aber gleichermafien Raum fiir indivi-
duelle Unterstiitzungsmafinahmen lasst, wird fiir alternative Lernformen (Meijer, 2003)
wie Freiarbeit (Feyerer, 2012; Heimlich, 2017; Litje-Klose, 2011; Meister & Schnell, 2012;
Reich, 2014; Wocken, 2017b), Wochenplanarbeit (Feyerer, 2012; Meister & Schnell, 2012;
Wocken, 2017b; Ziemen, 2015) oder Stationen-/Werkstattarbeit (Meister & Schnell, 2012;
Pool Maag & Moser Opitz, 2014; Reich, 2014) pladiert. Als préferierten Lernzugang im
Sinne eines konstruktivistisch-orientierten Unterrichts wird das aktive bzw. forschende
Lernen mittels handlungsorientierter Lernformen favorisiert, um den Schiiler*innen einen
konkret handelnden und gegenstidndlichen Zugang zu erdffnen (Feyerer, 2012; Heimlich,
2017; Korff, 2014; Liitje-Klose, 2011; Moser-Opitz, 2014; Rehle, 2009; Reich, 2014).

Grundsatzlich wird im Rahmen einer inklusiven Didaktik ein vielféltiges Methodenreper-

toire der Lehrkrafte gefordert, nicht zuletzt, um der erforderlichen Flexibilitdt methodisch-
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didaktisch Rechnung zu tragen (Kahlert & Kazianka-Schiibel, 2016; Seitz & Scheidt, 2012;
Sliwka, 2014; Textor, 2015a; Ziemen, 2015). Die methodische Vielfalt muss sich jedoch dem
Aufbau der Methodenkompetenz der Schiiler*innen unterordnen, die aufgrund der Forde-
rung nach selbstbestimmtem und selbstgesteuertem Lernen zur Entwicklung lernmetho-
discher Kompetenzen einen hohen Stellenwert erhilt (Arndt et al., 2014; Booth & Ainscow,
2017; Kahlert & Kazianka-Schiibel, 2016).

Der Darstellung der Strukturmerkmale inklusiver Didaktik schlief3t sich in einem zweiten
Schritt die Gegeniiberstellung mit den Erkenntnissen aus der Unterrichtsqualitatsfor-
schung zu den Kriterien guten Unterrichts an. Dies dient zum einen dazu, Parallelen zwi-
schen beiden Forschungsfelder aufzuzeigen, womit die Auseinandersetzung zur Notwen-
digkeit einer inklusiven Didaktik Beriicksichtigung findet. Zum anderen kénnen die ana-
lytisch hergeleiteten Strukturmerkmale inklusiver Didaktik empirisch fundiert werden,
auch wenn dabei zu beriicksichtigen ist, dass die Erkenntnisse unter Umstanden nur mit
Einschriankungen auf inklusive Lerngruppen tibertragbar sind. Dies liefle sich erst durch
Forschungsarbeiten bspw. in Form von Replikationsstudien in inklusiven Settings — nicht

nur aber auch im Bezugsfach Sachunterricht — fundiert nachweisen (Kucharz, 2015).

5.3.4 Inklusive Didaktik im Kontext der Unterrichtsqualitatsforschung

Zu der Frage, ob es grundsatzlich einer inklusiven Didaktik bedarf, liegen in der Fachlite-
ratur unterschiedliche Positionen vor, die sich zwischen zwei diametralen Polen bewegen:
Einerseits wird keine Notwendigkeit der ,Neudefinition” (Kullmann et al., 2014, S. 90) einer
spezifisch inklusiven Didaktik gesehen (z.B. Preuss-Lausitz, 2014) und andererseits wird
eine ganzlich neue Didaktik fiir inklusive Lernsettings gefordert (z.B. Reich, 2014). Die Ar-
gumentationslinie fiir die neue inklusive Didaktik bezieht sich dabei auf den traditionellen,
homogenitatsorientierten und selektiv-leistungsbezogenen Unterricht. Gefordert wird
eine radikale Abkehr von dieser Vorstellung zugunsten eines ,nach den diagnostisch er-
mittelten und reflektierten Unterschieden und Interessen der Lernenden® (Amrhein &
Reich, 2014, S. 36) individualisierten Unterrichts, um ein ,Inklusion light” (S. 36) und eine
Fokussierung auf ein fortbestehendes Zwei-Gruppen-Denken zu unterbinden. Diesbeziig-
lich lasst sich in den vergangenen Jahren ein Bewusstseinswandel zugunsten ,eines Ver-
standnisses von Verschiedenheit und Vielfalt als ,normaler’ Voraussetzung und Ressource
des Unterrichtshandelns® (Gomolla, 2011, S. 21) feststellen. Trotzdem werden Unterrichts-
strukturen oftmals noch nach Normalitatserwartungen der gesellschaftlichen Mehrheit

und einem (fiktiven) Durchschnittsschiiler ausgerichtet (Gomolla, 2011).

Die kontrire Position keine neue inklusive Didaktik begriindet ihre Ansicht damit, dass
mittlerweile fundierte Befunde zu den Merkmalen eines qualitativ hochwertigen Unter-
richts vorliegen, die auch in heterogenen Lerngruppen giiltig sind und sich in integrativen
Settings bewéhrt haben: ,Guter inklusiver Unterricht ist guter integrativer Unterricht ist

guter Unterricht!“ (Preuss-Lausitz, 2014, S. 50). Zugespitzt formuliert handelt es sich gar
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nur dann um guten Unterricht, wenn die Heterogenitit der Schiller*innen beriicksichtigt
wird; so stellt der Aspekt Umgang mit Heterogenitit bzw. Passung nach Helmke (2006,

2017) ein eigenes Qualitatskriterium dar.

Auch wenn tendenziell unterschiedliche Schwerpunktsetzungen in den Positionen auszu-
machen sind, pendelt sich die konsensfahige Meinung aktuell in der Mitte beider Stand-
punkte ein (z.B. Davis & Florian, 2004; Hinz, 2014; Korff, 2014; Seitz & Scheidt, 2012; Textor
et al.,, 2014; Textor, 2015a; Werning, 2014). Eine inklusive Didaktik muss nicht génzlich neu
entwickelt werden, die Befunde, die sich in der (allgemeinen) Unterrichtsqualitatsfor-
schung als lernwirksame Faktoren gezeigt haben, werden in diversitatsreichen Lerngrup-
pen nicht obsolet (Moser-Opitz, 2014). Als Grundlage behalten sie ihre Giiltigkeit, denn
sgenerelle Prinzipien von Lehr-/Lernprozessen werden weder durch Kinder mit SPF [son-
derpadagogischem Unterstiitzungsbedarf, T. M.], noch durch die Wahrnehmung der Hete-
rogenitét einer Lerngruppe aufler Kraft gesetzt” (Korff, 2012, S. 140). Gerade im inklusiven
Unterricht sollte Unterrichtsqualitdt im Mittelpunkt stehen (Heimlich, 2017), zumal sie
nach Lipowsky (2007a) in besonderem Maf3e fiir lernschwéchere Schiiler*innen von Rele-
vanz zu sein scheint. Gleichwohl sollten die Unterrichtsqualititsmerkmale , mit einer ,in-
klusiven Brille* (Hinz, 2014, S. 27) betrachtet werden.

Das bedeutet, zur Realisierung eines weiten Inklusionsverstiandnisses im inklusiven Un-
terricht ,bestehende und aktuell praktizierte Lehr- und Lernmethoden, Curricula und di-
daktische Konzepte vor dem Hintergrund einer inklusiven Wertehaltung umzusetzen, ge-
gebenenfalls zu spezifizieren oder weiterzuentwickeln® (Platte, 2010, S. 92). Der Fokus ist
auf solche Ansitze zu legen, die auf dem fufien, was Lehrkrifte bereits erfolgreich prakti-
zieren, und dabei mit dem Anspruch inklusiver Padagogik vereinbar sind (Florian & Lin-
klater, 2010). Diesem Standpunkt schlief3t sich die vorliegende Arbeit an, der sich mit den

Worten von Textor et al. (2014) folgendermafien verdichten lésst:

Wird fur inklusive Lerngruppen eine spezielle Didaktik benétigt? Unsere Antwort auf diese
Frage ist zweistufig: Erstens entsprechen die Empfehlungen fiir guten inklusiven Unter-
richt sehr weitgehend den Empfehlungen fiir guten Unterricht im Allgemeinen [...]. Au-
Berdem bedeutet Inklusion, Schiiler mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf (oder
Migrationshintergrund, oder...) eben nicht als ,die Anderen® wahrzunehmen, sodass eine
auf Andersheit beruhende Didaktik kontraproduktiv wire. Ausgehend von dem Ziel, dass
Inklusion perspektivisch die ,Normalitat® darstellt, sind aber zweitens fir den Unterricht
in inklusiven Lerngruppen einige Spezifika auszumachen, aus denen sich Leitlinien fiir eine

inklusive Prozesse unterstiitzende Didaktik ergeben (Textor et al., 2014, S. 71).

Auch wenn sich eine inklusive Didaktik also an den Qualitatsmerkmalen guten Unterrichts
orientieren und vorliegende Ressourcen nutzen kann, ist es dennoch notwendig, diejeni-
gen Kriterien herauszufiltern und ggf. zu schérfen, die sich im Besonderen fiir den produk-
tiven und konstruktiven Umgang mit der Vielfalt der Schiiler*innen eignen. Hierfir kon-

statiert Klaufl (2010) ,noch viel Entwicklungsbedarf, vor allem was die methodische
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Umsetzung angeht" (S. 288). Auch aus fachdidaktischer Perspektive fehlen noch systema-
tisch erarbeitete Konzeptionen und inklusionsdidaktische Entwicklungen bzw. Adaptio-
nen der Ansitze aus der allgemeinen inklusiven Didaktik (Korff, 2012; Meister & Schnell,
2012).

Auf diesen Diskurs zur Notwendigkeit einer spezifischen inklusiven Didaktik fokussiert
dieses Kapitel, indem die zum Grofiteil aus theoretisch-analytischen Arbeiten zusammen-
gefassten Strukturmerkmale einer inklusiven Didaktik im Folgenden mit Befunden aus der
Unterrichtsqualitatsforschung in Beziehung gesetzt werden. Die Unterrichtsqualitats-
merkmale werden dabei ,als Vorschlag fiir eine empirisch verankerte Systematik didakti-
scher Prinzipien® (Klieme & Rakoczy, 2008, S. 229) verstanden. Dabei ist die Frage leitend,
inwiefern die Strukturmerkmale inklusiver Didaktik mit den empirisch erfassten Quali-
tatsmerkmalen guten Unterrichts korrespondieren. Aus der Perspektive der Unterrichts-
qualitatsforschung dominiert dabei die Blickrichtung, ob sich bestimmte Unterrichtsquali-
tatsmerkmale im Besondern fiir die erfolgreiche Umsetzung inklusiven Unterrichts zu eig-
nen scheinen. Aus Sicht der inklusiven Didaktik wird untersucht, inwiefern fur die erar-
beiteten Strukturmerkmale Befunde aus der Unterrichtsqualitatsforschung angenommen

werden konnen.

5.3.4.1 Konkretisierung der Bezeichnung guter Unterricht

Wenn Bedingungsfaktoren fiir guten oder erfolgreichen Unterricht bestimmt werden sol-
len, tritt zunédchst die vordergriindige Frage auf, welcher Bemessungsmaf3stab dabei zu-
grunde liegt, d.h. woran die Qualitat des Unterrichts ausgerichtet wird. In der Regel wird
hierzu die fachliche Entwicklung der Lernenden herangezogen, obgleich auch affektiv-
motivationale Zielvariablen — im Besonderen in inklusiven Settings — einen wichtigen Stel-
lenwert im Unterricht einnehmen (Klieme & Rakoczy, 2008; Kunter & Trautwein, 2013;
Lipowsky, 2015). Da jedoch ,,der Spielraum unterrichtlicher Einflussmoglichkeiten fiir die
affektiv-motivationale Entwicklung geringer ist als fiir kognitive Zielvariablen® (Lip-
owsky, 2015, S. 77) wird der Schwerpunkt haufig auf die fachliche Lernentwicklung gelegt.
So lasst sich guter Unterricht zunachst pragmatisch als Unterricht verstehen, in dem Schii-
ler*innen erfolgreich lernen (Kleickmann, 2012). Als Referenzrahmen dient der aktuellen
Unterrichtsqualititsforschung dabei das Angebots-Nutzungs-Modell, das verhindern soll,
,das Thema ,guter Unterricht kurzschliissig auf nur wenige Elemente im gesamten Wir-
kungsprozess zu beschranken® (Helmke, 2006, S. 43). Es bringt zum Ausdruck, dass eine
Vielzahl von Einflussfaktoren auf den Lernerfolg einwirken und Lernen nicht als eindi-
mensionale, lineare Input-Output-Relation zu verstehen ist, sondern durch aktive Wissens-
konstruktions- und Mediationsprozesse der Schiiler*innen beeinflusst wird und von wei-
teren Kontextfaktoren abhéingt (z.B. Helmke, 2002, 2006). Auch der Lehrperson und ihren
Aktivitaten im Unterricht kommt eine verhaltnismafig hohe Erklarungskraft zu: Nach den

individuellen Lernvoraussetzungen der Schiller*innen haben Merkmale der Lehrkraft, des
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Unterrichts und der Klasse den groiten Einfluss auf den fachlichen Lernerfolg der Schii-
ler*innen und koénnen 30% der Lernfortschritte erklaren (John Hattie, 2003; Lipowsky,
2007b). So komplex diese Wirkmechanismen ablaufen, so vielschichtig sind auch die Fak-
toren, die zu guter Unterrichtsqualitat fithren, denn von dem guten Unterricht zu sprechen,
zu dem via Rezept nur ein moglicher Weg fiihrt, greift zu kurz. Vielmehr ist das Verstand-
nis leitend, dass das Vorliegen bestimmter Bedingungen die Wahrscheinlichkeit fiir guten
Unterricht erhoht (Lipowsky, 2007b; Werning & Avci-Werning, 2015). In diesem Sinne sind
Auflistungen von Qualitdtsmerkmalen nicht als deterministische Checklisten zu interpre-
tieren, die zwangslaufig zu Erfolg fithren, sondern als Merkmale mit probabilistischer
Funktion, die einem ,,Wahrscheinlichkeitscharakter” (Helmke, 2006, S. 44) unterliegen. Je
mehr Merkmale in moglichst ausgeprigter Form im Unterricht umgesetzt werden, umso
hoher ist die Wahrscheinlichkeit, guten Unterricht zu erzielen, da diese insbesondere in
der Kombination wirksam werden. Unterrichtsqualitét zeichnet sich also nicht als ,korre-
latives Sammeln von Einzelbefunden® (Klieme, 2006, S. 769) aus. Es geht um das Zusam-
menwirken unterschiedlicher Faktoren. Einen besonderen Stellenwert nehmen dabei die
so genannten Tiefenstrukturen gegeniiber den Oberflachen- oder Sichtstrukturen ein, die
fiir das Lernen der Schiiler*innen erfolgreicher zu sein scheinen (Kleickmann, 2012; Kéller
& Moller, 2012; Kunter & Trautwein, 2013). Unter Tiefenstrukturen sind diejenigen Merk-
male zu verstehen, die im Unterricht nicht unmittelbar ersichtlich sind, wie z.B. das Poten-
zial zur kognitiven Aktivierung oder der Umgang der Lehrperson mit Schiiler*innenfeh-
lern (Kleickmann, 2012). Sichtstrukturen umfassen im Gegensatz dazu die offensichtlichen

Unterrichtsmerkmale, bspw. den Einsatz einer Sozialform oder Methode.

5.3.4.2 Merkmale guten Unterrichts

Die Klassifikationen der Merkmale, die fiir guten Unterricht ausschlaggebend sind, variie-
ren bei verschiedenen Autor*innen. Aufgrund der Komplexitit und der Verschrankung
vieler Merkmale pladiert bspw. Klieme (2006) dafiir, sie zu drei Basisdimensionen guten
Unterrichts zusammenzufassen. Im Gegensatz dazu werden in der Metaanalyse von John
A. C. Hattie (2009) alle Merkmale der einbezogenen Studien hinsichtlich ihrer Effektstar-
ken auf die Unterrichtsqualitat dargestellt, wahrend sich Haenisch (2000) mit 16 férderli-
chen Faktoren in der Mitte einpendelt. Die unterschiedliche Anzahl ist dabei in erster Linie
auf den Differenzierungsgrad zuriickzufithren, inhaltlich kann ein ,,ibergreifende[r] Kon-
sens an Merkmalen® (Lipowsky, 2007b) konstatiert werden. Aufgrund des einschldgigen
Einflusses und der empirischen Fundierung erfolgt an dieser Stelle eine iiberblicksartige
Darstellung auf der Grundlage der Klassifikationen von Klieme (2006), Helmke (2017) und
Lipowsky (2015). Lipowskys Perspektive wird mit einbezogen, da seine Herangehensweise
eine fachdidaktische Perspektive umfasst und er zudem als explizite Zielvariable neben
dem kognitiven Lernzuwachs auch motivational-affektive Ziele betrachtet, was in Ein-

klang mit den Vorstellungen einer inklusiven Pddagogik steht.
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Zuniachst wird Bezug auf die Basisdimensionen guten Unterrichts nach Klieme (2006) ge-
nommen. Aufgrund des hohen Biindelungsgrads sind sie geeignet, verschiedene ,Konzepte
und Wirkungshypothesen zu integrieren” (Klieme & Rakoczy, 2008, S. 228). Die Basisdi-

mensionen stellen sich wie folgt dar:

(1) Strukturierte, klare und stdrungspraventive Unterrichtsfithrung
(2) Schiilerorientierung und unterstiitzendes Sozialklima

(3) Kognitive Aktivierung (mit fachspezifischen Akzentuierungen)

Die erste Dimension bildet tendenziell das Fundament, auf das die anderen beiden Dimen-
sionen aufbauen. Sie beinhaltet sowohl inhaltliche als auch klassenorganisatorische Maf3-
nahmen (Klieme, 2006), die dazu beitragen, einen kontinuierlichen, sachlogischen und
transparenten Unterricht zu gewéhrleisten, iiber dessen Konzeptionen und Ziele, gestellte
Anforderungen und Aufgaben den Schiiler*innen Klarheit besteht (ebd.). Gleichsam kenn-
zeichnet ,ein insgesamt storungspréventives Verhalten der Lehrkraft” (Klieme, 2006, S.
227) diese Dimension, das oft mit den anderen genannten Merkmalen (Klarheit, Struktu-
riertheit) korreliert. Die zweite Dimension zielt durch die schiiler*innenorientierte Unter-
richtsausrichtung und eine positive Arbeitsatmosphére auf motivationsférdernde Effekte
und ein positives emotionales Erleben ab. Die dritte Dimension fokussiert die kognitive
Lernentwicklung einschlieflich derjenigen didaktischen Konzepte eines konstruktivistisch
orientierten Lehr-Lernverstindnisses, die zu einer eigenstindigen Wissenskonstruktion

bspw. durch herausfordernde Lernaufgaben beitragen (Klieme, 2006).

In der Ubertragung auf die Ansitze von Helmke (2017) und Lipowsky (2015) zeigt sich,
dass die drei Basisdimensionen mit den in Tabelle 2 gegeniibergestellten, ausdifferenzier-
ten Merkmalen bei Helmke (2017) aus psychologischer Perspektive und Lipowskys (2015)
Konzeptualisierung mit fachdidaktischem Fokus korrespondieren, wie im Folgenden kon-
kretisiert wird. Zwischen Helmkes (2017) und Lipowskys (2015) Aufstellungen gibt es
deutliche Parallelen mit kleineren Abweichungen: Ubereinstimmungen herrschen hin-
sichtlich der Merkmale lernférderliches bzw. unterstiitzendes Unterrichtsklima sowie der
(inhaltlichen) Klarheit und Strukturiertheit des Unterrichts, die ebenfalls eindeutig Kliemes
(2006) Basisdimensionen zuzuordnen sind, wenngleich Lipowsky (2015) diese als zwei se-
parate Merkmale handhabt. Gleiches gilt fir das Merkmal der Aktivierung, das Lipowsky
(2015) differenziert als kognitive Aktivierung und metakognitive Forderung betrachtet.
Das Uben bzw. Sichern und Konsolidieren von Unterrichtsinhalten zur Unterstiitzung des
Aufbaus und Festigung von Wissensstrukturen wird ebenfalls von beiden Autoren als
wichtiger Einflussfaktor aufgefithrt. Wahrend Helmke (2017) das Merkmal Schiler*in-
nenorientierung weiter fasst und darunter den Einbezug der Schiilerinnen in das Unter-
richtsgeschehen sowie ein lernférderliches Feedback subsumiert, fithrt Lipowsky (2015)
letztgenanntes Merkmal als spezifischen Aspekt auf. Mit Bezug zu den Basisdimensionen

nach Klieme (2006) sind diese Merkmale der zweiten Dimension der
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Schiiler*innenorentierung und dem unterstiitzenden Sozialklima zuzuordnen. Dies gilt
auch fur die Mafinahmen, die im Zusammenhang mit adaptivem Unterricht stehen, wie die
innere Differenzierung, Individualisierung und das Scaffolding, die von Lipowsky (2015)
als weitere Merkmale von Unterrichtsqualitit gezdhlt werden und die mit Helmkes (2017)
Komponenten Kompetenzorientierung und Passung in Beziehung stehen. Bei diesen As-
pekten geht es darum, den Unterricht den Lernbedingungen der Schiiler*innen bspw.
durch Variation der Schwierigkeit oder der Bearbeitungszeit anzupassen, was durch die
Forderung fachlicher- und iiberfachlicher Kompetenzen, regelméflige Standortbestimmun-

gen, lernbegleitende Diagnostik und individuelle Unterstiitzungsmafinahmen gelingen

kann.
Helmke (2017) Lipowsky (2015)
Lernférderliches Klima Unterstiitzendes Unterrichtsklima

Inhaltliche Klarheit und Koharenz des Unterrichts
Klarheit und Strukturiertheit

Strukturiertheit des Unterrichts

Kognitive Aktivierung

Aktivierung

Metakognitive Férderung
Konsolidierung, Sicherung Uben
Schiilerorientierung Feedback

Kompetenzorientierung
Innere Differenzierung, Individualisierung und

Scaffolding als Formen adaptiven Unterrichts

Passung

Klassenfithrung -

Motivierung -

Angebotsvielfalt -

-- Kooperatives Lernen

Tabelle 3: Qualitaitsmerkmale guten Unterrichts nach Helmke (2017) und Lipowsky (2015)

Zwei tberfachliche Merkmale der Unterrichtsqualitat, die von Lipowsky (2015) nicht ex-
plizit angefithrt werden, sondern implizit eingebettet sind, betreffen die Klassenfithrung
und die Motivation — Merkmale mit Bezug zur Basisdimension I nach Klieme (2006). As-
pekte der Klassenfithrung sind in Lipowskys (2015) Aufstellung unter dem Merkmal der
Strukturiertheit verortet, wihrend er die motivationale Komponente zu allen Merkmalen

querlegt, indem er die Auswirkungen der Merkmale sowohl auf die kognitive als auch auf
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die motivational-affektive Zielvariable bezieht. Auf methodischer Ebene zieht Lipowsky
(2015) Befunde fiir die Lernform des kooperativen Lernens heran, wahrend Helmke (2017)
allgemeiner auf positive Ergebnisse einer Angebotsvielfalt beziiglich unterschiedlicher
Lernzuginge und Methodenvariationen fiir die Unterrichtsqualitit verweist. Hiermit kor-
respondiert die dritte Basisdimension zur kognitiven Aktivierung nach Klieme (2006), die
dariiber hinaus weitere und fachspezifische Merkmale auf der unterrichtlich-didaktischen

Ebene umfasst.

5.3.4.3 Strukturmerkmal inklusiver Didaktik im Spiegel der

Unterrichtsqualitatsforschung

Hinsichtlich der Frage, inwiefern diese Merkmale auch fiir die Unterrichtsqualitét in in-
klusiven Settings angenommen werden konnen, kann als erster Anhaltspunkt die Me-
taanalyse von Davis und Florian (2004) herangezogen werden. In dieser Untersuchung
wurde die Unterrichtsqualitét in sonderpadagogischen Settings mit den allgemeinen Merk-
malen der Unterrichtsqualititsforschung in Beziehung gesetzt. Obwohl der Unterricht in
sonderpiadagogischen Settings auf mehr Zeit, Ubung und Konkretisierungen (z.B. verschie-
denartige Beispiele) ausgelegt war, konnten deutliche Parallelen zu den Qualitaitsmerkma-
len allgemeinen Unterrichts festgestellt werden, was die Annahme verstarkt, dass diese
auch im inklusiven Unterricht Giiltigkeit haben. Fiir den Ansatz, sich bei der Frage nach
gutem inklusiven Unterricht an den Erkenntnissen der integrativen und der allgemeinen
Unterrichtsqualitatsforschung zu orientieren, plidieren auch Klemm und Preuss-Lausitz
(2011), die zu einem dhnlichen Fazit kommen wie Davis und Florian (2004). Sie fithren als
erginzende Merkmale unter Riickbezug auf sonderpadagogische Settings das Lernen mit
allen Sinnen, einen handelnden Zugang und individuelle Zielvereinbarungen durch For-

derplane an (Klemm & Preuss-Lausitz, 2011).

Eine dhnlich gelagerte Gegeniiberstellung von Merkmalen guten Unterrichts bzw. didak-
tischen Prinzipien in inklusiven und nicht explizit inklusiven Settings soll an dieser Stelle
erfolgen. Die in Kapitel 5.3.3 erarbeiteten fiinf Strukturmerkmale einer inklusiven Didaktik
werden im Folgenden mit den hier aufgezeigten empirisch fundierten allgemeinen Unter-

richtsqualitaitsmerkmalen auf Schnittstellen untersucht.

Mit Blick auf das Themenfeld Individualisierung und Gemeinsamkeit der inklusiven
Didaktik sind Uberschneidungen zu den Merkmalen lernforderliches bzw. unterstiitzendes
Unterrichtsklima festzustellen, da es im Kontext inklusiver Padagogik im Besonderen da-
rum geht, eine soziale Integration und ein Gemeinschaftsgefiihl fiir alle Schiler*innen im
Klassenverband aufzubauen. Das von Helmke (2006) als ,Schliissselmerkmal® (S. 45) ge-
kennzeichnete Merkmal der Passung kann auch als grundlegende Leitlinie im Rahmen der
inklusiven Didaktik gewertet werden, fiir das Individualisierung unumgénglich ist. Bei Li-
powsky (2015) ist Individualisierung gar als eigenstandiges Merkmal im Kontext adaptiven

Unterrichts aufgefiihrt. Weniger wird in der Unterrichtsqualitatsforschung auf das
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dialektische Verhaltnis von individualisierten und gemeinschaftlichen Lernformen einge-
gangen, was somit als inklusionsspezifisches Moment gewertet werden kann. Auf allge-
meiner Ebene konnte hochstens ein Bezug zu Helmkes (2017) Merkmal der Angebotsviel-
falt hergestellt werden, wenn im Kontext inklusiver Didaktik dafiir pladiert wird, sowohl
individualisierte als auch gemeinschaftliche und kombinierte Unterrichtsstrategien zu
praktizieren. Daran anschlief3en lasst sich das in der inklusiven Didaktik ausgesprochene
Postulat, ko-konstruktive und kooperative Prozesse zur Umsetzung individuellen und ge-
meinschaftlichen Lernens zu initiieren, das sich bei Lipowsky (2015) als Unterrichtsquali-

tatsmerkmal des kooperativen Lernens wiederfindet.

Auch in der Unterrichtsqualitatsforschung wird wie im Diskurs um eine inklusive Didaktik
das Verhiltnis von Offenheit und Strukturierung in Form eines geoffneten, schi-
ler*innenzentrierten zu einem eher geschlossenen, instruktionsbezogenen Unterricht dis-
kutiert (z.B. John Hattie, 2003; Lipowsky, 2007b, 2015). Die Schwierigkeit und diesbezugli-
chen Missverstdndnisse sind oftmals auf unterschiedliche Bedeutungszuschreibungen zu-
rickzufithren: Wenn positive Befunde fiir einen instruktionsorientierten Unterricht be-
richtet werden, kann der Eindruck entstehen, dass es sich um einen traditionell geprigten
Frontalunterricht handelt. In der Regel sind hiermit jedoch Strategien und Mafinahmen der
Lehrkraft verbunden, die unterstiitzender, strukturgebender oder komplexitatsreduzieren-

der Form sind:

Direkte Instruktion bzw. lehrergelenkter Unterricht in dem hier verstandenen Sinne ist ein
Unterricht, in dem die Lehrperson neue Inhalte interessant, pragnant, klar, versténdlich,
gut gegliedert und vernetzt prasentiert und zusammenfasst bzw. zusammenfassen lasst und
den Fokus auf die relevanten Aspekte richtet” (Lipowsky, 2007b, S. 28).

Hieran ankniipfend ist die Metastudie von Hattie (2003) zu nennen, in der er auf Grundlage
der Ergebnisse zwei verschiedene Lehrer*innenrollen gegeniiberstellt: den Teacher as Ac-
tivatorund Teacher as Faciliator, den aktiven Herausforderer und den helfenden Unterstiit-
zer (Koller & Moller, 2012). Der/die aktive Herausforderer*in, der/dem er Merkmale wie
wechselseitigen Unterricht, Feedback, den Einsatz metakognitiver Strategien oder heraus-
fordernder Ziele zuschreibt, wirkt sich demnach mit einer hohen Effektstirke (d = 0,60)
auf die Unterrichtsqualitit aus, wihrend der unterstiitzenden Lehrer*innenrolle mit Merk-
malen wie dem forschenden Lernen, individualisiertem oder problemorientierten Unter-
richt eine kleinere Effektstarke (d = 0,17) zukommt. Dieses Spannungsfeld von Offenheit
und Strukturierung ist auch in der inklusiven Didaktik leitend und es kann gefolgert wer-
den, dass es sinnvoll zu sein scheint, ein ausgewogenes und didaktisch begriindetes Ver-
haltnis zwischen herausforderndem und unterstiitzendem Unterrichtsstrategien, zwischen
schiiler- und lehrerzentrierten Phasen umzusetzen (Lipowsky, 2007b). Es ist davon auszu-
gehen, dass in inklusiven Settings eine hohere Sensibilisierung fiir individuelle Unterstiit-
zungsmafinahmen angemessen ist, da nachgewiesen werden konnte, dass gerade lern-

schwache Schiler*innen von diesen Mafinahmen profitieren (z.B. Blumberg, 2008) —
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Lipowsky (2015) fithrt hierzu das Merkmal des Scaffoldings an. Hieran ankniipfend sind
auch die Merkmale des Ubens und Wiederholens sowie die Sicherung von Lernergebnissen
zu nennen, die vermutlich in inklusiven Settings ebenfalls einen hohen Stellenwert ein-
nehmen. Die fiir eine inklusive Didaktik postulierte Forderung selbstbestimmten und
selbstgesteuerten Lernens sowie die Beriicksichtigung von Schiiler*inneninteressen kann
mit Helmkes (2017) Merkmal der Motivierung in Verbindung gebracht werden, da es sich
um schiilerbezogene Moglichkeiten handelt, die sich positiv auf eine motivierte Teilnahme
am Unterricht auswirken. So konnte bspw. Hartinger (2006) positive Zusammenhénge zwi-
schen der Offnung von Unterricht und dem Selbstbestimmungsempfinden (das wiederum
mit dem situationalen Interesse korrespondiert) von Dritt- und Viertkldsslern nachweisen.
Auch die Forderung metakognitiver Fahigkeiten, die Lipowsky (2015) anfithrt, kann durch

die Forderung eines selbstbestimmten und selbstgesteuerten Lernens erfolgen.

Ein weiteres zentrales Feld im Kontext inklusiver Didaktik stellt der Themenkomplex Di-
agnose und Forderung dar. Die Erfassung der Lernausgangslagen bzw. Standortbestim-
mungen umfasst das Merkmal der Kompetenzorientierung (Helmke, 2017). Dariiber hinaus
kommt unter dem Qualitditsmerkmal der Schiiler*innenorientierung bei Helmke (2017) und
separat bei Lipowsky (2015) dem Feedback eine zentrale Funktion fiir den Lernzuwachs
der Schiiler*innen zu, was mit einer individualisierten Leistungsriickmeldung im Kontext
inklusiver Didaktik korrespondiert. Weitere lernprozessdiagnostische Merkmale werden
nicht explizit in den Unterrichtsqualitdtsmerkmalen nach Helmke (2017) und Lipowsky
(2015) benannt, wobei der Aspekt der Passung bei Helmke und die Forderung adaptiven

Unterrichts diese implizieren.

Der Bereich des adaptiven Unterrichts ist als Passung bei Helmke und unter gleicher
Bezeichnung in Lipowskys Merkmalen auszumachen, der hierfiir — analog zu den Vorga-
ben einer inklusiven Didaktik — die innere Differenzierung auf der Basis von Individuali-
sierung und das Scaffolding als individuelle Unterstiitzung benennt. Die in der inklusiven
Didaktik geforderte Beriicksichtigung unterschiedlicher Zugangsweisen und Lernzugénge
kommt in Helmkes (2017) Merkmal der Angebotsvielfalt zum Ausdruck, da positive Be-
funde fiir die Variation von Sinnesmodalitdten nachgewiesen wurden. Die Orientierung
an der Lebenswelt der Schiller*innen kann analog zur Beriicksichtigung der Schiiler*in-
neninteressen wiederum mit dem Merkmal der Motivierung in Verbindung gebracht wer-
den (Helmke 2017). Im Rahmen inklusiver Didaktik ist innerhalb der Kategorie adaptiven
Unterrichts auch das Postulat fiir produktive und offene Lernaufgaben enthalten. Unter
Beriicksichtigung des oben dargelegten Verhiltnisses von Offenheit und Strukturierung
ist dieses Merkmal grundsitzlich auch dem Merkmal der (kognitiven) Aktivierung bei
Helmke (2017) und Lipowsky (2015) zuzuordnen, da es das Lernen herausfordert — bei
gleichzeitiger bedarfsorientierter, individueller Unterstiitzung. Die Aspekte, die als Quali-

tatsmerkmale in der Unterrichtsforschung im Rahmen des Strukturmerkmals des
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adaptiven Unterrichts weniger diskutiert werden, stellen die in der inklusiven Didaktik
relevanten didaktischen Elemente der natiirlichen Differenzierung und der Elementarisie-

rung dar.

Hinsichtlich der Angemessenheit spezieller Methoden wird abgesehen von der Methode
des kooperativen Lernens bei Lipowsky (2015) und der grundlegenden Angebotsvariation,
wozu nach Helmke (2017) auch eine geméafligte Methodenvielfalt zu zéhlen ist, auf weitere
konkrete Methodenpostulate im Kontext der Unterrichtsqualitdtsforschung nicht einge-
gangen. Dies lasst sich vermutlich mit der Fokussierung auf Tiefenstrukturmerkmale in
der Unterrichtsqualitatsforschung begriinden, denen methodische Aspekte in der Regel
nicht zugeordnet werden. Lediglich bei Hattie (2003) wird das fiir inklusive Kontexte ver-
mutlich positiv wirkende (aktive und) forschende Lernen mit einer eher niedrigen Effekt-
starke angefiithrt. Dieses Merkmal liele sich auch dem Aspekt der Angebotsvielfalt nach
Helmke (2017) unterordnen, da es sich um einen alternativen, iiber den kognitiven hinaus-

reichenden Zugang handelt.

Fiir die Konkretisierung der Merkmale sind auch fiir inklusiven Unterricht fachspezifische
Besonderheiten zu erwarten (Klieme, 2006), weswegen der Einbezug der Fachdidaktiken
einen weiteren notwendigen Schritt darstellt. So weisen bspw. die Prinzipien der natiirli-
chen Differenzierung oder der Elementarisierung einen hohen Fachbezug auf, da sie erst
in Kombination mit dem konkreten Lerngegenstand fruchtbar werden. Dies konnte ein
Grund dafiir sein, warum derartige Merkmale in der eher fachiibergreifenden Unterrichts-
qualitdtsforschung nicht als spezifische Wirkfaktoren gezahlt werden. Der Einbezug der
fachdidaktischen Perspektive erfolgt in dieser Arbeit aus dem Kontext der Fachdidaktik
des Sachunterrichts, die folgend im Mittelpunkt steht.
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6 Der (naturwissenschaftliche) Sachunterricht und seine

Didaktik aus inklusionsbezogener Perspektive

Im Fokus dieses Kapitels steht das neben Deutsch und Mathematik dritte Kernfach der
Grundschule, das Fach Sachunterricht. Der Sachunterricht und seine Fachdidaktik bilden
mit Schwerpunkt auf den naturwissenschaftlichen Lernbereich den Rahmen dieser Arbeit
und der Modellentwicklung. Dabei wird das dialektische Verhaltnis des Unterrichtsfachs
Sachunterricht und der wissenschaftlichen Disziplin der Didaktik des Sachunterrichts be-
riicksichtig. Das Schulfach stellt sowohl Ort als auch Gegenstandsbereich der Didaktik des
Sachunterricht dar (Pech, 2009). Dieses Kapitel zielt zum einen darauf ab, die Didaktik des
Sachunterrichts als wissenschaftliche Disziplin samt ihrer Charakteristika zu skizzieren.
Zum anderen werden die fachspezifischen Merkmale mit den Anspriichen eines weiten
Inklusionsverstindnisses in Beziehung gesetzt, um zu priifen, welches Inklusionspotenzial
dem Fach Sachunterricht und seiner Didaktik immanent ist. Ausgehend von dem fachpra-
genden Perspektivrahmen Sachunterricht werden im ersten Teilkapitel Konzeptionen und
Ziele dargelegt, die fiir das Schulfach Sachunterricht aus der Didaktik des Sachunterrichts
heraus entstanden sind. Da sich diese Arbeit im Rahmen des vielperspektivischen Fachs
Sachunterricht auf die naturwissenschaftliche Perspektive bezieht, wird im Anschluss da-
rauf fokussiert. Das zweite Teilkapitel zielt auf das aktuell leitende Lehr-Lernverstandnis
im naturwissenschaftlichen Sachunterricht und die damit korrespondierenden didakti-
schen Prinzipien ab. Insbesondere in diesem Teilkapitel werden Verbindungslinien zu den
erarbeiteten Strukturmerkmalen inklusiver Didaktik gezogen, die fiir die Modellierung ei-
nes inklusionsbezogenen sachunterrichtsdidaktischen Wissens von Relevanz sind. Als Er-
ganzung zu dieser Kohédrenzprifung schlieft sich im dritten Teil die Darstellung expliziter
inklusionsbezogener Ansatze in der Sachunterrichtsdidaktik an, die sowohl empirischer
als auch konzeptioneller Art sind. Im letzten Teilkapitel steht die Lehrer*innenbildungs-
ebene im Fokus, um zu untersuchen, welche Bemithungen zur Vorbereitung angehender

Lehrkrafte auf inklusiven Sachunterricht bereits unternommen werden.

6.1 Konzeptionen und Ziele in der Didaktik des

(naturwissenschaftlichen) Sachunterrichts

Die Didaktik des Sachunterrichts?® gilt als eine recht junge wissenschaftliche Disziplin, die

erst seit den 1980er Jahren als eigenstidndiges Fach an den Universititen vertreten ist

26 Die Terminologien ,Sachunterricht und seine Didaktik, ,Sachunterrichtsdidaktik®, ,Didaktik des Sachun-
terrichts und ,Fachdidaktik Sachunterricht® stehen in einem engen Zusammenhang und werden in der Re-
gel synonym verwendet. Die Bezeichnung ,Fachdidaktik Sachunterricht® grenzt sich von den anderen Be-
griffen durch die Hervorhebung des zugehérigen hochschulspezifischen Fachs in Forschung und Lehre ab.
Aufgrund der grolen Ahnlichkeit der Begriffe werden die Bezeichnungen in dieser Arbeit synonym verwen-
det. Der Begriff ,Fachdidaktik Sachunterricht®, der mit dem Begriff ,fachdidaktisches Wissen“ korrespon-
diert, wird immer dann favorisiert, wenn es explizit um den Kontext Lehrer*innenbildung geht.

120



Inklusionsbezogenes fachdidaktisches Wissen fiir den Sachunterricht

(Thomas, 2014b). Begriindet werden kann dies damit, dass auch das Schulfach Sachunter-
richt erst seit den 1970er Jahren als solches existiert (unter Beriicksichtigung der verschie-
denen Vorlaufer wie dem anschauungsgebundenen Realienunterricht und der Heimat-
kunde in ihren unterschiedlichen Phasen (Gotz, 2015; Hartinger & Lange, 2014b; Thomas,
2014a)). Erst zu dieser Zeit wurden auch die Fachdidaktiken als eigenstindige Disziplinen
universitir etabliert (Gotz et al., 2015). Im Wesentlichen unterscheidet sich die Didaktik
des Sachunterrichts von anderen Fachdidaktiken durch zwei markante Aspekte: Wahrend
sich die Fachdidaktiken in der Regel auf die entsprechende fachwissenschaftliche Disziplin
ihres Fachs beziehen, existieren fur den ,Sachunterricht als Integrationsfach® (Thomas,
2014b, S. 52) eine Vielzahl verschiedener sich im Sekundarbereich entwickelnder Referenz-
facher wie Physik, Chemie, Politik, Geschichte. Aus diesem Merkmal heraus lasst sich das
fir die Sachunterrichtsdidaktik markante und genuine ,didaktische[s] Kernkriterium® (Al-
bers, 2017, S. 71) der Vielperspektivitit begrinden (z.B. Giest, Hartinger & Ténzer, 2017,
Kahlert, 2014b; Thomas, 2015), nach dessen Grundidee auch die ,bedeutsamste fachdidak-
tische Konzeption® (Tdnzer, 2014, S. 58) des vielperspektivischen Unterrichts ausgerichtet
ist, der verschiedene perspektiveniibergreifende Sichtweisen auf einen Lerngegenstand be-
riicksichtigt. Mit Blick auf die zunehmende Diversitat der Lerngruppen einerseits und die
bestehende fachimmanente Vielperspektivitit andererseits wirft Hempel (2007) die Be-
zeichnung der ,,'doppelten’ Heterogenitat® (S. 23) des Sachunterrichts auf, die als Chance,
aber gleichzeitig auch als Herausforderung bewertet werden kann, die Vielfalt der Schii-
ler*innen und die Vielfalt des Fachs methodisch-didaktisch aufeinander abzustimmen und

produktiv zu nutzen.

Das zweite Charakteristikum der Didaktik des Sachunterrichts besteht in der Schulstufen-
spezifik (Gotz et al.,, 2015). Sachunterricht als Unterrichtsfach ist lediglich im Facherkanon
der Grundschule (bzw. in den entsprechenden Jahrgangsstufen der Férderschulen) veror-
tet. Aus entwicklungspsychologischen und lerntheoretischen Griinden bedeutet dies, dass
andere Zielsetzungen im Fokus stehen als das rein fachlich-systematische und formale Ler-
nen der einzelnen Fachrichtungen (G6tz et al., 2015). Das kindliche Lernen, das auf lebens-
weltlichen Fragen und Interessen griindet, ist anders ausgerichtet als das systematisch an-
gelegte Wissen der akademischen Fachdisziplinen (H.-J. Fischer, Giest, Glaser & Schoma-
ker, 2014). Der Sachunterricht fillt damit genau in die Schnittstelle zwischen vorschuli-
schen, unsystematischen und intuitiven Erfahrungen der Kinder und des beginnenden sys-
tematischen Fachlernens in der weiterfithrenden Schule. Diese Briickenfunktion zeigt sich
auch in einer weiteren Hinsicht: Die im Sachunterricht im Fokus liegende Lebenswelt der
Schiiler*innen beschreibt Kahlert (2016) als Briicke zwischen individuellen Vorerfahrun-
gen und fachwissenschaftlichen Inhalten. In diesem Zusammenhang wird auch von der fiir
den Sachunterricht konstitutiven ,doppelten Anschlussaufgabe® (GDSU, 2013, S. 10) ge-
sprochen, an den lebensweltlichen, vorunterrichtlichen Erfahrungen der Schiiler*innen
anzukniipfen und fiir das in den einzelnen Fachkulturen erarbeitete, inhaltliche und me-

thodische Wissen anschlussfahig zu sein. Mit der fachpropadeutischen Funktion und der
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Grundschulspezifizitat geht auch die Beriicksichtigung eines ausgewogenen Verhiltnisses
aus Kind- und Wissenschaftsorientierung einher. Dies war historisch gesehen fiir den Sa-
chunterricht und seine Vorlaufer nicht selbstverstiandlich, da es immer wieder zu starken
Akzentuierungen des einen oder des anderen Pols kam (Hartinger & Lange, 2014b). Fir
inklusive Lerngruppen liegt in dem hohen Stellenwert der durchaus unterschiedlich aus-
gepragten lebensweltlichen und vorunterrichtlichen Erfahrungen der Schiiler*innen als

fachimmanenter Bestandteil des Sachunterrichts ein besonderes Potenzial.

Durch die Vielzahl von fachlichen Themenbereichen, die sich durch die unterschiedlichen
Bezugsfacher fiir den Sachunterricht ergeben und fiir die Kinder bei der Erschlieffung ihrer
Umwelt potenziell moglich sind, sieht sich das Fach mit einer groflen Komplexitét bei der
Begriindung und Auswahl von Inhalten konfrontiert (Gotz et al., 2015). Die Komplexitit
birgt zudem die Gefahr der Spaltung des Faches und erschwert die Ausbildung einer eige-
nen Fachidentitat (H.-J. Fischer et al., 2014). Begriindete Entscheidungen tiber die Auswahl
von Themenbereichen zu treffen und eine gezielte Integration der verschiedenen Perspek-
tiven zu gewéhrleisten, sind zentrale Aufgaben der Didaktik des Sachunterrichts und ihrer
Fachgesellschaft (im Folgenden GDSU) (Gétz et al., 2015). Die GDSU bildet die ,,Verstandi-
gungsbasis fiur Auswahl- und Strukturierungsentscheidungen fir den Unterricht® (Gotz et
al., 2015, S. 25), zumal es fiir das Fach Sachunterricht keine einheitlichen nationalen Bil-
dungsstandards gibt (Steffensky, Kleickman, Kasper & Kéller, 2016). Im Perspektivrahmen
Sachunterricht, der Einfluss auf die Ausgestaltung vielzahliger Lehrplane in Deutschland
hatte (Kahlert, 2014a), ist die grundlegende Konzeption und Ausgestaltung des Fachs do-
kumentiert. Das zentrale Kompetenzmodell fungiert als Geriist und Strukturierungshilfe
(GDSU, 2013): Im Zentrum stehen die fiinf Perspektivbereiche der sozialwissenschaftli-
chen, naturwissenschaftlichen, geographischen, historischen und technischen Perspektive,
die wiederum fiir perspektivenbezogene und perspektiveniibergreifende Konzepte bzw.
Themenbereiche sowie Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen (DAH) konkretisiert wer-
den.?” Des Weiteren gibt es sechs perspektiventibergreifende DAH (erkennen/ verstehen,
eigenstandig erarbeiten, evaluieren/ reflektieren, kommunizieren/ zusammenarbeiten, den
Sachen interessiert begegnen, umsetzen/ handeln) sowie beispielhaft vier perspektivenver-

netzende Themenbereiche (Mobilitit, Gesundheit, nachhaltige Entwicklung, Medien).

Der Vorteil des perspektivenbezogenen Vorgehens im Sachunterricht wird darin beschrie-
ben, wichtige Grundlagen zum Aufbau weiterer Kompetenzen in der jeweiligen Fachrich-
tung zu legen, was aus fachpropadeutischer Sicht bedeutsam ist (GDSU, 2013). Dabei ist es
wichtig, den Schiiler*innen auf der einen Seite das ErschlieBungspotenzial der konkreten
Perspektive aufzuzeigen, aber andererseits weitere Moglichkeiten und Sichtweisen zur Er-
schliefung der Umwelt aufzuzeigen, um einer Eindimensionalitat vorzubeugen. Die per-

spektiveniibergreifende Herangehensweise kann die Lebenswirklichkeit der Kinder

27 Eine Konkretisierung der naturwissenschaftlichen Perspektive erfolgt in Kapitel 6.1.3.
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starker aufgreifen, da Schiiler*innen nicht zwischen verschiedenen fachbezogenen Sicht-
weisen unterscheiden, sondern natiirlich vielperspektivisch auf ihre Umwelt zugehen
(GDSU, 2013). Trotz des (vermeintlichen) Spannungsverhaltnisses zwischen perspektiven-
bezogener und -iibergreifender Moglichkeiten wird betont, dass beide Zuginge im Sach-
unterricht ihre Berechtigung haben: Gerade ,die Gleichwertigkeit der Perspektiven und
ihre Verflechtung” (G6tz et al., 2015, S. 18) wird als charakteristisch fir den Sachunterricht
bezeichnet. So pladiert auch Kéhnlein (1996b) dafiir, auf der Grundlage des systematischen
Aufbaus des Curriculums im Unterricht situative Elemente aus der Lebenswelt der Schii-
ler*innen aufzugreifen, da sich darin die gemeinsamen Bezugspunkte der verschiedenen
Dimensionen bzw. Perspektiven widerspiegeln. Klafki (2005) schlagt eine ,Konzentration
auf epochaltypische Schlisselprobleme unserer Gegenwart und der vermutlichen Zu-
kunft® (S. 4) vor, wodurch die Themenbereiche perspektivenvernetzend vermittelt werden
konnen. Anhand derartiger Schliisselprobleme konnen die Schiiler*innen essenzielle und
fundamentale Kompetenzen entwickeln — ein Ansatz, der mit dem didaktischen Prinzip
der Elementarisierung korrespondiert und auch fiir inklusive Lerngruppen als Lernen am
Gemeinsamen Gegenstand diskutiert wird (Feuser, 1989). Die Vielzahl an moglichen The-
menbereichen und unterschiedlichen Zugangen zur ErschlieBung der Welt ist dartiber hin-
aus als anschlussfahig fiir einen inklusiven Sachunterricht zu werten, da auf diese Weise
an den Interessen und Lebenswelten der Kinder angekniipft und thematische Schwer-

punkte nach individuellen Praferenzen und Potenzialen ausgerichtet werden kénnen.

6.1.1 Bildungsauftrag, Aufgaben und Ziele

Die Didaktik des Sachunterrichts hat sich als eigenstédndige bildungswissenschaftliche Dis-
ziplin konstituiert und eine eigene Fachidentitat ausgebildet (Gotz et al., 2015), die sich
jedoch auch zukiinftig unter immer wiederkehrenden neuen Voraussetzungen zu behaup-
ten hat (H.-J. Fischer et al., 2014). Hierzu ist auch die Etablierung eines inklusiven Bil-
dungssystems zu zahlen, dem sich die Didaktik des Sachunterrichts wie alle anderen Fach-
didaktiken stellen und die geforderten Anspriiche mit dem eigenen Bildungsauftrag in Ein-
klang bringen muss. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie der Bildungsauftrag
des Sachunterrichts naher gekennzeichnet werden kann, denn der Sachunterricht ist durch
seinen Beitrag zur allgemeinen Bildung determiniert (Kahlert, 2016; Klafki, 2005; Kéhnlein,
2015). Mafigeblich kann dabei auf Ausfithrungen zum Bildungsbegriff von Klafki (2005)
Bezug genommen werden, der in seinem Vortrag zur Griindung der GDSU 1992 bildungs-
theoretische Impulse fiir den Sachunterricht geliefert hat (Albers, 2017)%, die im GDSU-

Perspektivrahmen Niederschlag gefunden haben.

28 Klafkis Bildungsverstdndnis wird hier nicht im Detail erortert, sondern lediglich im Zusammenhang mit
dem Fach Sachunterricht thematisiert. Ein zusammenfassender Uberblick zu Klafkis Bildungsverstindnis ist
in Albers (2017, S. 64-66) einzusehen.

123



Inklusionsbezogenes fachdidaktisches Wissen fiir den Sachunterricht

Mit Blick auf den Bildungsauftrag des Sachunterrichts wird im Perspektivrahmen Sachun-
terricht die allgemein anerkannte grundlegende Aufgabe des Schulfachs Sachunterricht
darin gekennzeichnet, ,Schillerinnen und Schiiler [...] zu unterstiitzen, ihre natiirliche, kul-
turelle, soziale und technische Umwelt sachbezogen zu verstehen, sie sich auf dieser
Grundlage bildungswirksam zu erschlielen und sich darin zu orientieren, mitzuwirken
und zu handeln® (GDSU, 2013, S. 9). Hartinger und Lange (2014b) betonen die Herausbil-
dung der ,Personlichkeitsentwicklung in der wissend-reflektierten Auseinandersetzung
mit der Lebenswelt® (S. 12) und auch Kohnlein (2015) verweist auf den tubergreifenden
Auftrag des Sachunterrichts, ,der sich wesentlich auf das Werden der Personlichkeit und
die Befihigung zu verantwortlichem Handeln bezieht” (S. 89). So bezeichnen H.-]. Fischer
et al. (2014) die gelingende Bildung des Individuums als wichtigste Pramisse fiir den Sach-
unterricht, die individuell unterschiedlich ausgepragt sein kann (Fischler, Gebhard &
Rehm, 2018). Damit greift der Sachunterricht die grundlegende Aufgabe der Grundschule
auf, ,allen Kindern angemessene Lernchancen zu bieten® (Gotz et al., 2015, S. 18) und es
ihnen zu ermoglichen, unabhéngig von Vorbedingungen und Lebensumstanden ,diejeni-
gen Fahigkeiten, Kenntnisse und Fertigkeiten erwerben [zu] konnen, die nach bestem er-
ziehungswissenschaftlichen Wissen ihrer personlichen Entwicklung und dem Zusammen-
leben mit anderen dienen® (G6tz et al., 2015, S. 18). Auch Kohnlein (2015) betont, dass Bil-
dung eine Bildung fiir alle und im Sinne eines weiten Inklusionsverstéandnisses selbstver-

standlich fir alle Menschen sein musse (Fischler et al., 2018).

Bildung basiert in diesem Sinne auf Wissen und Koénnen, wird aber erst wirksam in der
Erschliefung der Welt und umschliefit zugleich Haltungen und verantwortungsvolles
Handeln (Albers, 2017). Dies gilt im Sinne der individuellen Personlichkeitsbildung auch
fiir das Leitbild des Sachunterrichts (Kahlert, 2016), wodurch sich deutliche Schnittstellen
zwischen dem aktuellen, auch fir die Sachunterrichtsdidaktik giiltigen Bildungsversténd-
nis und den Begriindungsmustern und Zielsetzungen eines inklusiven Unterrichts abzeich-
nen. Kahlert (2016) subsumiert die Leitpramisse des Sachunterrichts ,als didaktisch ange-
messen begriindbare, bildende Unterstiitzung bei der immer schon stattfindenden Erschlie-
Bung von Umwelt® (S. 29). Eine Ausdifferenzierung dieses Leitziels und des grundlegenden
Bildungsauftrags des Sachunterrichts kann zusammenfassend durch folgende Grundsitze
des Sachunterrichts erfolgen (GDSU, 2013; G6tz et al., 2015; Kahlert, 2009; K6hnlein, 2015):

Sachunterricht soll...

e ... Verstehen unterstiitzen, indem Alltagsvorstellungen der Schiiler*innen auf der
Grundlage bewéhrten und tragfahigen Wissens weiterentwickelt werden und die-
ses Wissen kritisch reflektiert wird. Dabei soll systematisches, reflektierendes und
nachhaltiges Lernen gefordert werden.

e ... sinnvolle Zugangsweisen eréffnen und den Schiiler*innen methodische Kompe-
tenzen vermitteln, mit deren Hilfe sie Wissen eigenstindig erwerben, priifen oder

anwenden konnen, um zunehmend selbststindig zu lernen. Dabei sollen Fragen
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und Erklarungen der Kinder berticksichtigt und angemessen versprachlicht, kom-
muniziert und prasentiert werden. Der sprachlichen Bildung im und durch Sach-
unterricht sowie einem reflektierten Wissenschaftsverstandnis kommen eine be-
sondere Bedeutung zu.

e .. Interessen ausbauen und fiir neue Erscheinungen oder Probleme aufmerksam
und neugierig machen, die aulerhalb der alltidglichen Erfahrungshorizonte der
Schiiler*innen liegen.

e ... zum Handeln ermutigen, indem die Schiiler*innen durch sachunterrichtliches
Lernen erfahren, ihre Umwelt mitzugestalten und eigene Ziele umzusetzen, um zu
verantwortlichem Handeln zu befihigen. Hierfiir sind reflektierte Haltungen und
wertende Einschiatzungen notwendig, um Handlungsmdglichkeiten entwickeln
und umsetzen zu kénnen.

e ... Konnen erfahrbar machen, indem die erworbenen Kompetenzen in der Realitét
durch Anwendung fruchtbar und positiv erlebt werden, um die Erfahrung einer

verantwortlichen Teilhabe in der Welt zu erméglichen und erproben.

Hinsichtlich des Bildungsverstandnisses ist in jingerer Zeit als Reaktion auf die internati-
onalen Schulleistungsstudien auch fiir das Fach Sachunterricht das aus dem englischspra-
chigen Raum stammende Literacy-Konzept prominenter geworden (Gotz et al., 2015).
Schaefer (2002) bringt in der deutschsprachigen Diskussion hierfiir den Begriff der ,Le-
benskompetenz® (S. 86) ein. Im Rahmen des Literacy-Konzepts wird auf die Notwendigkeit
grundlegender Fahigkeiten fiir alle Menschen verwiesen, die das Individuum zur erfolgrei-
chen Lebensfithrung und zur aktiven Partizipation in der Gesellschaft durch ,Beherr-
schung der fundamentalen Kulturtechniken® (Fischler et al., 2018, S. 17) benétigt. Neben
der Reading und Mathematical Literacy markiert die sachunterrichtsrelevante Scientific

Literacy die dritte Saule dieses Konzepts, auf die im folgenden Kapitel fokussiert wird.

6.1.2 Scientific Literacy als Leitlinie naturwissenschaftlicher Grundbildung

Trotz des Charakteristikums der vielperspektivischen Ausrichtung des Sachunterrichts hat
jede einzelne Perspektive im Sachunterricht ihre Berechtigung und folglich eine eigene,
fachspezifische Pragung. Da diese Arbeit auf die naturwissenschaftliche Perspektive fo-
kussiert?’, wird in diesem Kapitel der Fokus auf die Teilkomponente der naturwissenschafi-
lichen Grundbildung im Sachunterricht der Grundschule gelegt. Mit Bezug zu dem oben
dargestellten Literacy-Konzept stellt Scientific Literacy — tibersetzt mit naturwissenschaft-
licher Allgemeinbildung (Bybee, 2002; Graber, 2002; Schaefer, 2002) — eine Teilkomponente

dieses aus dem englischsprachigen Kontext stammenden Konstrukts dar.

29 Es wird ausdriicklich betont, dass sich die Verfasserin der vorliegenden Arbeit uneingeschrankt hinter die
vielperspektivische Ausrichtung des Sachunterrichts stellt. Hierin wird kein Widerspruch gesehen, trotzdem
jeder einzelnen Perspektive ihren eigenen Stellenwert beizumessen. Der Ansatz ist nicht als Pladoyer fiir ein
rein fachsystematisches Vorgehen im Sachunterricht zu missverstehen.
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6.1.2.1 Konkretisierung des Konstrukts Scientific Literacy

Die Herausbildung einer naturwissenschaftlichen Grundbildung kann als das iibergeord-
nete Ziel des naturwissenschaftlichen Lernens in der Grundschule beschrieben werden.
Hierfiir dient das amerikanische Konzept der Scientific Literacy als Orientierungsrahmen,
das durch die eher unbefriedigenden Ergebnisse der internationalen Schulleistungsstudien
tiir deutsche Schiiler*innen zur Jahrtausenwende auch in Deutschland prominenter wurde
(Schiepe-Tiska et al., 2016). Im englischsprachigen Raum war man dieser Entwicklung mit
den weltweit als Leitlinien fungierenden National Science Education Standards (National
Research Council [NRC], 1996) und der einschlagigen Publikation Science for all Americans
(Rutherford & Ahlgren, 1994) bzw. den Benchmarks for Science Literacy (American Associ-
ation for the Advancement of Science [AAAS], 1993) im Rahmen des Projects 2061 schon
etwa 10 Jahre voraus (Marquardt-Mau, 2008). Neben dem nationalen Anspruch, ein hohe-
res Ranking in internationalen Vergleichsstudien im Bereich der Naturwissenschaften zu
erreichen (Gréber, 2002), lasst sich die Relevanz einer naturwissenschaftlichen Grundbil-
dung jedoch auch aus gesellschaftlicher Perspektive begriinden: In einer zunehmend digi-
talisierten und globalisierten Welt ist das Leben geprdgt von Naturwissenschaften und
Technik (Schiepe-Tiska et al., 2016). Die Fortschritte und damit verbundenen Herausfor-
derungen wie die Technisierung des Alltags (Labudde & Méller, 2012) werden komplexer
und machen eine entsprechende Bildung unabdingbar, um Schiiler*innen bestméglich an
diese ,Wissensgesellschaft® (Marquardt-Mau, 2008, S. 67) heranzufithren. Damit einher
geht der insbesondere in den letzten Jahren zunehmende Fachkraftemangel in naturwis-
senschaftlich-technischen Berufen (Labudde & Méller, 2012).

Im Sinne einer naturwissenschaftlichen Grundbildung geht es jedoch um weit mehr, als
lediglich einige angehende Naturwissenschaftler*innen auszubilden. Dies beschreibt Millar
(2006) durch sein ,democratic argument” (S. 1503):

For citizens, the need is to be able to live and act with reasonable comfort and confidence
in a society that is deeply influenced and shaped by the artefacts, ideas and values of sci-
ence — rather than feeling excluded from a whole area of discourse, and hence marginalised
(Millar, 2006, S. 1503).

In Verbindung mit dieser als inklusiv zu interpretierenden Begriindung, allen Menschen
eine naturwissenschaftliche Grundbildung zu erméglichen und sie nicht von entsprechen-
den Prozessen auszuschlieffen, benennt Millar (2006) erganzend das ,cultural argument®
(S. 1503): Auch der besondere kulturelle Wert, den einige naturwissenschaftlichen Errun-
genschaften fiir die Menschheit erbracht haben, solle in der Grundbildung fiir alle Men-
schen eingeschlossen sein (vgl. Bybee, 1997; 2002). Millar (2006) positioniert sich folglich
dahingehend, dass es um das Moglichmachen einer naturwissenschaftlichen Grundbildung
fiir alle Schiiler*innen und nicht nur (aber auch) um die Ausbildung einiger zukiinftiger
Naturwissenschaftler*innen gehen misse. Roberts und Bybee (2014) unterscheiden hierzu

zwei Visionen: Vision 1, science literacy als systematische Einfilhrung in naturwissen-
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schaftliche Konzepte und Verfahren, und Vision 2, auch bezeichnet als science for citi-
zenship, die die Bedeutung einer naturwissenschaftlichen Grundbildung fiir das personli-
che und gesellschaftliche Leben umfasst (S. 546). Dubs (2002) betont in diesem Zusammen-
hang die Notwendigkeit, eine ,Mithérkompetenz” (S. 71) auszubilden. Diese ermdgliche es
Schiller*innen, gesellschaftliche Aussagen reflektiert zu betrachten, sich eigene Urteile zu

bilden und Vor- und Nachteile bestimmter Argumente abzuwagen.

Interessant ist, dass mit Riickbezug zu den Urspriingen des Konstrukts durch James Wil-
kinson im Jahr 1847 bereits Forderungen nach einer Science for all verbunden sind (Bybee,
2002). Das bildungstheoretische und demokratische Potenzial ist damit im Ursprung des
Konzepts verankert, das in gegenwirtigen Diskussionen und im Kontext der inklusiven
Schulentwicklung besonders in den Vordergrund geriickt werden sollte. Gerade unter dem
Gesichtspunkt eines inklusiven Sachunterrichts scheint es lohnenswert zu sein, sich auf
den im Bildungsbegriff impliziten Anspruch einer naturwissenschaftlichen Grundbildung

fiir alle Kinder zu beziehen.

Fiir die Terminologie der Scientific Literacy und ihre inhaltliche Ausgestaltung liegt eine
,Vielseitigkeit von Bedeutungszuschreibungen® (Fischler et al., 2018, S. 19) und ,keine all-
gemein akzeptierte Definition® (Marquardt-Mau, 2008, S. 70) vor, was mit der wachsenden
Bedeutung sowie rasanten Entwicklung der Naturwissenschaften und der Traditionen des
naturwissenschaftlichen Unterrichts in den verschiedenen Landern begriindet werden
kann (Duit, Hauf3ler & Prenzel, 2014). Nichtsdestotrotz kristallisiert sich ein konsensfihi-
ges, an den Herausforderungen des 21. Jahrhunderts orientiertes Verstidndnis einer Scien-
tific Literacy heraus (Duit et al., 2014), das sowohl sachlich-inhaltliche Komponenten als
auch metakognitive und prozessbezogene Tendenzen aufweist. Duit (2014) legt einen be-

sonderen Stellenwert auf den Anwendungsbezug der zu erlernenden Kompetenzen:

Wenn von ,Scientific Literacy* die Rede ist, geht es also nicht allein um die Beherrschung
grundlegenden naturwissenschaftlichen Faktenwissens und grundlegender Fertigkeiten,
sondern vor allem um die Nutzung dieses Wissens und dieser Fertigkeiten zum Verstehen
und Erklaren der naturwissenschaftlich geprigten Welt und der Teilnahme an Entschei-
dungen im gesellschaftlichen Raum (Duit et al., 2014, S. 171).

Es wird deutlich, dass ,die Tendenz [besteht], Scientific Literacy als Biindel von Kompe-
tenzen zu begreifen — fachlicher sowohl, als auch tberfachlicher, ,cross curricularer’ Kom-
petenzen® (Graber, Nentwig & Nicolson, 2002, S. 136). Gréber et al. (2002) schlagen ein
Modell vor, in dem Scientific Literacy als Schnittmenge aus Wissen (Sach- und epistemo-
logische Kompetenz), Handeln (Lernkompetenz, kommunikative, soziale und prozedurale
Kompetenz) und Bewerten (ethisch-moralische und aesthetische Kompetenz) abgebildet
wird. Diese Kompetenzen beziehen sich auf das Wissen, Verstehen und Anwenden von
naturwissenschaftlichen Konzepten, Untersuchungsmethoden und Denkweisen sowie die
Partizipation an relevanten Entscheidungen in der Gesellschaft (Duit et al., 2014). Der

Kompetenzerwerb soll sich im Sinne eines lebenslangen Lernens dadurch auszeichnen,
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dass sie flexibel anwendbar und eigenstiandig auf unterschiedliche Kontexte tibertragen
werden konnen (Schiepe-Tiska et al., 2016), um an einer durch Naturwissenschaft und

Technik gepriagten Welt reflektiert teilhaben zu koénnen (Lange & Ewerhardy, 2014).

Die synonyme Verwendung der Begrifflichkeiten naturwissenschaftliche Grundbildung und
Scientific Literacy ist mittlerweile nahezu anerkannt (Fischler et al., 2018). Fiir das natur-
wissenschaftliche Lernen im Sachunterricht erscheint es stimmig, die den Bildungsbegriff
betonende naturwissenschaftliche Grundbildung und die eher pragmatisch gepragte Sci-
entific Literacy zusammenzudenken (Fischler et al., 2018). Das Konstrukt der Scientific Li-
teracy diente auch in der PISA-Studie als Bezugsrahmen. Aufgrund des hohen Einflusses
dieser internationalen Schulleistungsstudie einschlief3lich des Konzepts der Scientific Lite-
racy auf die naturwissenschaftliche Grundbildung wird die Konkretisierung des Kon-
strukts der Scientific Literacy aus der PISA-Studie im Folgenden spezifiziert. Diesem Ver-

standnis schliefit sich die vorliegende Arbeit an.

6.1.2.2 Konzeptualisierung von Scientific Literacy in PISA

Aufgrund der Aktualitat und des internationalen Einflusses wird an dieser Stelle als Kon-
klusion das der aktuellen PISA-Studie zugrundeliegende theoretische Modell zur Beschrei-
bung der Teilkomponenten von Scientific Literacy herangezogen (s. Abbildung 9), das die
oben erlauterten Merkmale der Scientific Literacy einschliefit. Diese Rahmenkonzeption
wurde hinsichtlich der curricularen Anforderungen der Sekundarstufe I angepasst (Sche-
cker & Parchmann, 2006). Deutlich wird, dass der Bereich des Scientific Knowledge (natur-
wissenschaftliches Wissen3?) nur eines von vier Elementen ausmacht. Gemeinsam mit den
motivationalen Orientierungen und Einstellungen stellen sie Einflussfaktoren fiir die im
Zentrum verankerten Kompetenzen dar. Der Wissensbereich ist dabei in drei verschiedene
Wissensarten unterteilt: das konzeptuelle, prozedurale und epistemische Wissen. Deklara-
tives Wissen in Form von Fakten, Begrifflichkeiten oder auch Konzepten wird ebenso be-
riicksichtigt wie Prozess- und Methodenwissen und Wissen tiber die Eigenschaften und
Besonderheiten der Naturwissenschaften (Schiepe-Tiska et al., 2016). Der zweite beeinflus-
sende Faktor, die motivationalen Orientierungen und Einstellungen, werden konkretisiert
durch das Interesse an Naturwissenschaften, die Wertschatzung naturwissenschaftlicher
Vorgehensweisen sowie das Verantwortungsbewusstsein gegeniiber der Umwelt. Der
zentrale Kompetenzbereich wird in die Fertigkeiten (1) Phdanomene naturwissenschaftlich
erklaren, (2) naturwissenschaftliche Forschung bewerten und Untersuchungen planen sowie
(3) Daten und Evidenz naturwissenschaftlich interpretieren ausdifferenziert. Es ist notwen-
dig, diese Kompetenzen dariiber hinaus in personliche, regionale oder globale Kontexte

einzubetten, um verstehendes und anwendungsbezogenes Lernen zu erméglichen.

30 Die in das Deutsche tibersetzten Begrifflichkeiten gehen auf Schiepe-Tiska et al. (2016) zuriick, die ebenfalls
auf dieses Modell rekurrieren.
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Abbildung 9: Konzeptualisierung von Scientific Literacy in PISA: Inter-relations between the four aspects
(nach OECD, 2017, S. 25)

Bedeutsam ist, dass der Bereich des naturwissenschaftlichen Wissens nicht als Hauptele-
ment in zentraler Position steht, sondern einem weiter gefassten Kompetenzverstandnis
unter- bzw. nebengeordnet ist. Im Unterschied zur traditionell hohen Wertschéatzung der
funktionalen Scientific Literacy, d.h. der Betonung von naturwissenschaftlichen Begriff-
lichkeiten, hat diese Dominanz in jiingeren Postulaten zugunsten anderer Dimensionen,
z.B. prozessbezogener Fihigkeiten, abgenommen (Bybee, 2002; Labudde & Moller, 2012).
Dies zeigt sich auch im Vergleich mit den Konzeptionen von Scientific Literacy in den
vorangegangenen PISA-Durchgéngen (Fischler et al., 2018). Somit wird nochmals deutlich,
dass es im Sinne einer naturwissenschaftlichen Grundbildung nicht primir darum geht,
viel doménenspezifisches oder prozesstheoretisches Detailwissen anzuhdufen. Durch die
Anbahnung verstehenden Lernens soll es vielmehr allen Menschen ermoglicht werden,
selbstbestimmt und aufgeschlossen an einer naturwissenschaftlich gepragten Welt teilzu-

haben (Duit et al., 2014) — auch hierin spiegelt sich der inklusive Leitgedanke wider.

6.1.3 Kompetenzen und Zieldimensionen im naturwissenschaftlichen

Sachunterricht

Nach dieser Begriffsscharfung stellt sich die Frage, durch welche Kompetenzen und Ziel-
dimensionen naturwissenschaftliche Grundbildung im grundschulspezifischen Kontext
beschrieben wird, um die Ziele der Scientific Literacy zu erreichen. Dies wird sowohl mit
Blick auf den fiir den Sachunterricht leitenden Perspektivrahmen als auch in den am Per-
spektivrahmen orientierten landerspezifischen Lehrplanen deutlich. Ferner geben die Kon-
zeptualisierungen der internationalen Schulvergleichsstudien im Bereich Natur-wissen-
schaften Hinweise auf die anspruchsvollen Ziele, die von Grundschulkindern erwartet
werden. Allen Beschreibungen liegt eine kompetenzorientierte Formulierung der Zieldi-
mensionen naturwissenschaftlichen Lernens zugrunde. In Korrespondenz zur Scientific Li-
teracy Konzeptualisierung in PISA werden neben der Konzentration auf zentrale fachliche
Zielsetzungen auch tibergreifende methodische, soziale und personale Dimensionen als re-

levant erachtet (vgl. auch Frey, 2008). Die Kompetenzorientierung driickt sich weiterhin

129



Inklusionsbezogenes fachdidaktisches Wissen fiir den Sachunterricht

dadurch aus, ,dass der Blick auf die Lernergebnisse gelenkt wird, das Lernen auf die Be-
wiltigung von Anforderungen ausgerichtet und als kumulativer Prozess organisiert wird"
(MSB NRW, 2008, S. 40). Der kumulative Aufbau von Wissen wird im Lehrplan NRW (2008)
bspw. dadurch deutlich, dass er gemaf} eines Spiralcurriculums Kompetenzen eines The-
menbereichs auf verschiedenen Anforderungsniveaus am Ende der zweiten und der vier-
ten Klasse beinhaltet. Die kompetenzorientierte Ausrichtung kann damit ebenfalls als an-

schlussfahiges Merkmal fiir einen inklusiven Sachunterricht gewertet werden.

6.1.3.1 Konzeptualisierung in TIMSS 2015

In der Schulleistungsstudie TIMSS 2015, die die naturwissenschaftliche Kompetenz von
Viertklasslern misst, wird naturwissenschaftliche Kompetenz in fiinf Stufen modelliert.
Diese beziehen sich auf die drei Inhaltsbereiche Biologie, Physik/Chemie und Geographie
und auf die drei kognitiven Anforderungsbereiche Reproduzieren, Anwenden und Prob-
lemlosen (Steffensky et al., 2016). In den entsprechenden Testaufgaben des Fragebogens
sind dartiber hinaus finf grundlegende naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen
integriert, die auf das Entwickeln von tiberpriifbaren Fragen, das Durchfithren systemati-
scher Untersuchungen, den Umgang mit Daten, den Riickbezug von Hypothesen auf die
Forschungsfrage sowie das evidenzbasierte Argumentieren fokussieren (Steffensky et al.,
2016). Die Kompetenzstufen sind wie folgt definiert (in Klammern ist der Anteil der Schii-

ler*innen angegeben, der sich den Ergebnissen zufolge auf der jeweiligen Stufe befindet):
Kompetenzstufe I: Rudimentéires Anfangswissen (4%)

Kompetenzstufe II: Reproduzieren elementaren Faktenwissens (17,6%)

Kompetenzstufe III: Anwenden grundlegenden Alltagswissens (38,9%)

Kompetenzstufe IV: Erkldren von Alltagsphdnomenen (32%)

Kompetenzstufe V: Beginnendes naturwissenschaftliches Denken (7,6%)

Mit Blick auf die Ergebnisse zeigt sich, dass knapp 40% der SchiilerInnen auf den Kompe-
tenzstufen IV und V sehr positive Ergebnisse zeigten. Gemeinsam mit den knapp 40% der
Schiller*innen, die Kompetenzstufe III erreichten, bildet sich ein Anteil von etwa 80%, der
vermutlich Gber ausreichend Wissen verfiig, um erfolgreich am weiterfithrenden natur-
wissenschaftlichen Unterricht teilnehmen zu kénnen. Aus der anderen Blickrichtung be-
deutet dies jedoch auch, dass die Kompetenzen von einem Fiinftel der Grundschiiler*innen,
die sich lediglich auf den Stufen I und II befinden, méglicherweise nicht ausreichen, um
den Anspriichen an die Kompetenzentwicklung der weiterfithrenden Schulen Stand zu hal-
ten (Steffensky et al., 2016). Das Kompetenzniveau der deutschen Schiiler*innen im Bereich
Naturwissenschaften hat sich dabei iber die zuriickliegenden Erhebungen in 2007 und
2011 kaum verdndert. Kasper, Wendt, Bos und Koéller (2016) stellen jedoch mit Blick auf
die zunehmende Diversitat angesichts der Entwicklung zu einem inklusiven Schulsystem

Schwierigkeiten in der Vergleichbarkeit der drei aufeinanderfolgenden TIMSS-Studien von
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2007, 2011 und 2015 fest. Unter Kontrolle dieser verdnderten Bedingungen konstatieren
sie: ,Unter Beriicksichtigung von Verdnderungen in den Schiilerschaften sowie Verande-
rungen von Leistungsdisparitdten zwischen einzelnen Schiilergruppen, lasst sich von
TIMSS 2007 zu TIMSS 2015 jedoch ein deutlicher, statistisch signifikanter durchschnittli-
cher Leistungszuwachs von 22 Punkten beobachten® (Kasper et al., 2016, S. 377). Um es
positiv zu formulieren: Trotz Inklusion und des Einbezugs von Kindern mit sonderpéada-
gogischem Unterstiitzungsbedarf in die Datenerhebung ist das durchschnittlich relativ
hohe naturwissenschaftliche Kompetenzniveau aller Schiiler*innen konstant geblieben.
Dennoch besteht nach wie vor hinsichtlich bestimmter Subgruppen wie Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund oder aus sozio6konomisch schwécheren Familien Verbesserungs-
potenzial (Kasper et al., 2016). Dieses Marginalisierungsrisiko ist gerade mit Blick auf ein
inklusives Schulsystem auch fiir das naturwissenschaftliche Lernen im Sachunterricht wei-
ter zu reduzieren. Hérmann (2016) weist kritisch darauf hin, dass gerade Schulleistungs-
studien und Bildungsstandards ,marginalisierende Nebenfolgen mit sich bringen® (S. 608)
konnen, weil die Entwicklung des individuellen Leistungsvermdgens jedes einzelnen Kin-

des zugunsten eines normierten Leistungsindikators unterbunden werde.

6.1.3.2 Naturwissenschaftliches Lernen im Perspektivrahmen und im Lehrplan

Richtet man den Blick auf den Perspektivrahmen wird die hohe Konformitit der Kompe-
tenzbeschreibungen in TIMSS mit der Deskription des naturwissenschaftlichen Lernbe-
reichs im Perspektivrahmen deutlich, die wiederum ,mit dem Verstiandnis von Scientific
Literacy vereinbar sind und tUber enge Fachgrenzen hinausweisen” (Moller, 2004b, S. 73).
Schwerpunkte der naturwissenschaftlichen Grundbildung im Sachunterricht sind im Per-

spektivrahmen folgendermafien gekennzeichnet:

e Das Wahrnehmen, Erkennen und zunehmende Verstehen von Phianomenen der lebenden
und nicht lebenden Natur unter Nutzung und Anwendung grundlegender biologischer,
chemischer und physikalischer Konzepte und Zusammenhénge (Modelle und Regelhaftig-
keiten),

e das Aneignen und zunehmend selbststindige Anwenden naturwissenschaftlicher Denk-,
Arbeits- und Handlungsweisen,

e das Erkennen des Wesens naturwissenschaftlichen Wissens (in seinen Moglichkeiten ge-
nauso wie in seiner Eingeschranktheit),

e die Bedeutung naturwissenschaftlicher Erkenntnisse und ihrer Anwendung fiir das Han-
deln in (alltdglichen) Lebenssituationen,

e die Reflexion und Bewertung des eigenen Lebens in naturwissenschaftlichen Sachverhal-
ten® (GDSU, 2013, S. 38).

Dabei werden drei Themenbereiche der nicht lebenden Natur und zwei der lebenden Natur
angefuhrt (GDSU, 2013): Eigenschaften von Stoffen/ Koérpern, Stoffumwandlungen, physi-
kalische Vorgiange sowie Pflanzen, Tiere und ihre Unterteilungen und Entwicklungs- und

Lebensbedingungen von Lebewesen. Als prozessbezogene, methodische Denk-, Arbeits-
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und Handlungsweisen werden (1) Naturphdnomene sachorientiert untersuchen und ver-
stehen, (2) naturwissenschaftliche Methoden aneignen und anwenden, (3) Naturphéno-
mene auf Regelhaftigkeiten zurtickfithren, (4) Konsequenzen aus naturwissenschaftlichen
Erkenntnissen fiir das Alltagshandeln ableiten und (5) naturwissenschaftliches Lernen be-
werten und reflektieren genannt (GDSU, 2013).

Das fuir die TIMSS-Studie zugrundgelegte Vergleichsmittel zur Uberpriifung der curricula-
ren Validitat, der Lehrplan-NRW (2008), weist im Bereich Natur und Leben sowohl in der
Beschreibung des Themenbereichs als auch in der Darstellung der Kompetenzerwartungen
im Wesentlichen, wenn auch mit kleinen Systematisierungsunterschieden, dieselben Aus-
fihrungen wie der Perspektivrahmen auf: (1) Stoffe und ihre Umgebung, (2) Warme, Licht,
Feuer, Wasser, Luft, Schall, (3) Magnetismus und Elektrizitat, (4) Korper, Sonne, Erndhrung
und Gesundheit und (5) Tiere, Pflanzen, Lebensrdume (MSB NRW, 2008). Die prozessbezo-
genen Kompetenzen oder auch Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen sind dabei in der
genaueren Ausformulierung der Kompetenzerwartungen in den thematischen Schwer-
punkten integriert (MSB NRW, 2008).

6.1.3.3 Multikriteriale Ziele im Kontext naturwissenschaftlicher Grundbildung

Neben dem Aufbau anschlussfahigen konzeptuellen und prozeduralen Wissens (Sach- und
Methodenkompetenzen) als bereichsspezifische Kompetenzen steht im naturwissenschaft-
lichen Sachunterricht auch die Entwicklung sozialer und personaler, wie motivational-af-
fektiver und selbstbezogener, Ziele im Fokus. Die Beriicksichtigung dieser verschiedenen
Zieldimensionen wird in aktuellen (insbesondere naturwissenschaftlich-) sachunterrichts-
didaktischen Anséatzen als multikriteriale Zielerreichung subsumiert (Blumberg, Méller,
Jonen & Hardy, 2003; Blumberg, 2008). Hierbei geht es vor allem darum, Interesse, Freude
und Spaf} sowie Zutrauen und Kompetenzerleben in der Auseinandersetzung mit natur-
wissenschaftlichen Themen moglichst langfristig, d.h. tiber die Grundschule hinaus, auf-
rechtzuerhalten. Grundschulkinder stehen naturwissenschaftlichen Fragen grundsatzlich
motiviert und interessiert gegeniiber (Blumberg, 2008), was auch in TIMSS 2015 durch eine
sehr positive Einstellung der Schiiler*innen zum Fach Sachunterricht und ein ausgepragtes
sachunterrichtsbezogenes Selbstkonzept bestatigt wurde (Steffensky et al., 2016). Fiir einen
inklusiven Sachunterricht kommt die Fokussierung auf multikriteriale Ziele den Ansprii-
chen einer inklusiven Pddagogik sehr nahe, da auf diese Weise erreichbare Ziele fiir alle
Kinder ermoglicht werden. In Méllers (2006) Beschreibung der Ziele einer naturwissen-
schaftlichen Grundbildung kommt diese starker am Bildungsverstdndnis orientierte Aus-
richtung deutlicher zum Tragen, als die eher fachlich dominierende Formulierung im Per-
spektivrahmen. Nach Méller (2006) geht es ,darum, dass Kinder

e Interesse und Freude am Nachdenken tiber Phinomene aus Natur und Technik empfinden
und daran interessiert sind, naturwissenschaftliche und technische Fragen und Probleme

zu ergriinden,
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e Selbstvertrauen entwickeln, etwas herausfinden und verstehen zu konnen,

e Bereitschaft und Freude entwickeln, sich auf forschendes Denken einzulassen und Heraus-
forderungen im Denken anzunehmen (,science is hard fun®),

e Fahigkeit entwickeln, tiber naturwissenschaftlich-technische Fragen zu kommunizieren,

e Dbeginnen, ein Verstindnis von Wissenschaft und wissenschaftlichem Arbeiten (nature of
science) aufzubauen und entsprechende Verfahren (wie das Experimentieren zu erlernen),

e cin konzeptuelles Basiswissen erwerben, das sie zum Vorhersagen und Erklaren von Phéa-

nomenen nutzen kénnen® (Méller, 2006, S. 111).

Als eine weitere Zieldimension, die in das Konstrukt der multikriterialen Zielerreichung
integriert werden kann, sind sprachliche Zielsetzungen im Zusammenhang mit naturwis-
senschaftlicher Fachsprache denkbar. In den vergangenen Jahren, auch in Reaktion auf die
signifikant schlechteren Ergebnisse von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund in den Schulleistungsstudien (Rauch, Mang, Hartig & Haag, 2016; Wendt, Schwip-
pert & Stubbe, 2016), treten vermehrt Forderungen nach einem sprachsensiblen (naturwis-
senschaftlichen) Sachunterricht auf (z.B. Archie, Rank & Franz, 2014; Blumberg et al., 2018;
Handt & Weis, 2015). Sprachbildung und fachliches (naturwissenschaftliches) Lernen wer-
den als ,didaktische Einheit“ (Handt & Weis, 2015, S. 76) verstanden, was auch im Perspek-
tivrahmen betont wird (GDSU, 2013). Wagenschein (1971) weist bereits in frithen sachun-
terrichtsrelevanten Arbeiten darauf hin, dass ,Sachunterricht und Sprachunterricht [...]
uberhaupt nicht zu trennen [sind], weil Denken und Sprechen nicht zu trennen sind” (S.
133). Dennoch stellen Untersuchungen zu einem sprachsensiblen naturwissenschaftlichen
Sachunterricht ein Forschungsfeld dar, das aufgrund aktueller Entwicklungen u.a. im Kon-

text von Inklusion zunehmend an Bedeutung gewinnt (Blumberg et al., 2018).

6.2 Naturwissenschaftsbezogenes Lernverstandnis und didaktische
Prinzipien

Das Ziel dieses Teilkapitels besteht darin, das aktuelle Lernverstdndnis sowie damit zu-
sammenhingende zentrale didaktische Prinzipien auf unterrichtlicher Ebene im naturwis-
senschaftlichen Sachunterricht aufzuzeigen. Begriinden lasst sich die Relevanz dieses Ka-
pitels aus zweierlei Perspektiven: Die erste Begriindungslinie ist darauf zuriickzufiihren,
dass sich das fachdidaktische Wissen von Lehrkriften (fiir inklusiven naturwissenschaft-
lichen Sachunterricht, das in dieser Arbeit fokussiert wird) auf das Lehr-Lernverstindnis
und die unterrichtliche Ausgestaltung eines Fachs bezieht und sich demnach daraus ablei-
ten lasst. Um es mit Einsiedlers Worten zu fassen: ,,Die methodischen Kompetenzen [und
damit allgemeiner das Wissen iiber die Gestaltung von Unterricht, T.M.] des Sachunter-
richtslehrers zdhlen sozusagen zum Kern seiner Professionalitat® (2015, S. 383) — und sind
somit ein entscheidender Bestandteil seines fachdidaktischen Wissens (s. Kapitel 4.3).

Zweitens ist diese Darstellung Ausgangspunkt fiir die Frage, inwiefern die didaktischen
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Prinzipien, die auf dem aktuellen Lehr-Lernverstdndnis im naturwissenschaftlichen Sach-

unterricht fuffen, anschlussfahig zu den Merkmalen einer inklusiven Didaktik sind.

6.2.1 Zum aktuellen Verstandnis naturwissenschaftlichen Lernens

Die Grundschule stellt den Lernort dar, in dem Kinder zum ersten Mal neben aufier- und
vorschulischen, eher intuitiven Erfahrungen systematisch an die Naturwissenschaften her-
angefilhrt werden und im und durch (Sach-)Unterricht die Moglichkeit erhalten, wissen-
schaftliche Vorstellungen aufzubauen (Hardy et al., 2010). Neuere Erkenntnisse aus der
Lehr-Lernforschung und Entwicklungspsychologie sowie fachdidaktische Studien (z.B.
Bohrmann, 2017; Grygier, 2008; Jonen, Moéller & Hardy, 2003; Moéller, 2002; Sodian & Tho-
ermer, 2002) konnten zeigen, dass bereits Grundschulkinder ihrem Leistungsniveau ent-
sprechend anspruchsvolle naturwissenschaftliche Inhalte erlernen, Phinomene erklaren
und wissenschaftlich denken kénnen (wenn auch primér kontextbezogen und noch frag-
mentarisch (Labudde & Moller, 2012)). Damit wurde die lange Zeit vorherrschende ent-
wicklungspsychologische Stufentheorie Piagets, die fiir Grundschulkinder primér konkret-
operationales Lernen vorsah, zumindest eingeschriankt (Sodian & Thoermer, 2002). Ent-
scheidend bei der Thematisierung wissenschaftlich anspruchsvoller Lerninhalte ist jedoch,
dass eine Fehlentwicklung wie die Wissenschaftsdominanz in den 70er Jahren vermieden
wird, die ,wegen der Vernachliassigung kindlicher Denkweisen, wegen kognitiver Uber-
forderung der Kinder und wegen einer unzureichenden Beriicksichtigung kindlicher Inte-
ressen heftig kritisiert [wurde]” (Moller, 2006, S. 108). Statt eines wissenschaftsorientierten
wurde ein wissenschaftsbestimmter Sachunterricht praktiziert, der ein verstehendes Ler-
nen aufseiten der Schiller*innen erschwerte (Moller, 2006). Allgemeiner Konsens besteht
heute darin, ,Wissenschaftsorientierung und Kindorientierung als zusammenzudenkende
Komponenten® (Albers, 2017, S. 71) zu betrachten.

6.2.1.1 Konstruktivistisch orientiertes Lehr-Lernverstandnis

Die zum Ende des vergangenen Jahrhunderts manifestierte, neue padagogisch-psycholo-
gisch gepréagte Perspektive auf den Wissenserwerb hat auch auf das Lernen im naturwis-
senschaftlichen Sachunterricht der Grundschule Einfluss genommen (z.B. Klein & Oettin-
ger, 2000): Die traditionell dominierende transmissive, kognitivistische Auffassung von
Lernen wird im Rahmen eines konstruktivistisch orientierten Lehr-Lernverstdndnisses zu-
gunsten eines Lernverstdndnisses iiberholt, das der*m Lernenden und nicht mehr der*m
Lehrenden die zentrale Bedeutung im Lehr-Lernprozess zuschreibt (z.B. Gerstenmaier &
Mandl, 1995; Moller, 2001b; Reinmann & Mandl, 2006). Das transmissive Verstindnis ist
durch eine vorwiegend passive und rezeptive Rolle der*s Lernenden durch Instruktion der
darbietenden Lehrperson gekennzeichnet. Im konstruktivistisch orientierten Lernver-
standnis sind die Lernenden hingegen durch eigenstandige Konstruktionsleistungen aktiv

an ihrem individuellen Wissensaufbau beteiligt, da neue kognitive Strukturen in
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bestehende Konzepte integrieret werden und so neues Wissen (re)konstruiert wird (Moéller,
2018). Dahinter steht die Annahme, dass Wissen weder etwas Angeborenes, noch ,ein du-
Berer Gegenstand [sei], der sich gleichsam vom Lehrenden zum Lernenden ,transportie-
ren’ lasst” (Reinmann & Mandl, 2006, S. 626). Reinmann und Mandl (2006) spezifizieren das
konstruktivistisch orientierte Lernverstindnis durch sechs Prozessmerkmale des Lernens:
Lernen wird als (1) aktiver (aktive, interessierte und motivierte Auseinandersetzung), (2)
selbstgesteuerter (Lernende iibernehmen Verantwortung und Kontrolle tiber ihren Lern-
prozess), (3) konstruktiver (Aufbauleistung durch Ankniipfen an bestehende Kenntnisse
und Wissensbestande), (4) emotionaler (Einflussnahme leistungsbezogener und sozialer
Emotionen auf den Lernprozess), (5) situativer (Lernen in konkreten, fiir die Lernenden
bedeutsamen Kontexten als Interpretationshintergrund) sowie (6) sozialer (Beeinflussung

des Lernens durch soziale Komponenten) Lernprozess verstanden.

Die Bezeichnung konstruktivistisch orientiertes Lernverstindnis impliziert eine Adaption
der grundsatzlichen wissenschafts- und erkenntnistheoretischen Idee des Konstruktivis-
mus, driickt aber zugleich eine Abgrenzung zu radikalen konstruktivistischen Theorien
aus: So geht es im padagogischen Verstindnis nicht um grundlegende Prinzipien mensch-
licher Erkenntnis, sondern um ,Prozesse[...] des Denkens und Lernens handelnder Sub-
jekte® (Reinmann & Mandl, 2006, S. 626). Gerstenmaier und Mandl (1995) differenzieren in
diesem Zusammenhang drei Varianten: Den ,radikalen’ Konstruktivismus als Erkenntnis-
und Wissenschaftstheorie, (2) den ,neuen’ Konstruktivismus in der Soziologie, Kognitions-
wissenschaft und Psychologie sowie (3) konstruktivistische Ansétze in der Instruktions-
psychologie und der Empirischen Pddagogik, dem sich das hier prisentierte konstruktivis-
tisch orientierte Lernverstdndnis zuordnen lasst.3! Als Abgrenzung empfehlen Gersten-
maier und Mandl (1995) die Bezeichnung des ,pragmatischen, moderaten Konstruktivis-
mus“ (S. 882), um die lerntheoretische Perspektive gegeniiber der erkenntnistheoretisch
fundierten Sichtweise hervorzuheben. Mit der Begrifflichkeit ,einer gemaf3igt konstrukti-
vistischen Auffassung” (S. 638) akzentuieren Reinmann und Mandl (2006), dass fiir erfolg-
reiche Lernprozesse durchaus auch instruktionale Momente im Unterrichtsgeschehen von
Bedeutung sind. Entscheidend ist eine ausgewogene Verhéltnisbestimmung von Konstruk-
tion und Instruktion, die sich in der Frage ausdriickt, welche instruktionalen Mafinahmen
durch die Lehrperson den eigenaktiven Konstruktionsprozess der Schiiler*innen unterstiit-
zen konnen (Moller, 2012). Um das Primat des konstruktivistisch orientierten Lehr-Lern-

verstindnisses zu betonen, aber die Verbindung mit instruktionalen Elementen der

31 Verschiedene Bezugsdisziplinen und Vorldufer, die die grundschulische Rezeption des konstruktivistisch
orientierten Lernverstdndnisses inspiriert und gepragt haben, sind an dieser Stelle nicht von Relevanz und
bleiben unerwihnt. Siehe hierzu Gerstenmaier und Mandl (1995) oder Méller (2001b).
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Lehrperson wie das Beraten, Unterstiitzen oder Herausfordern herauszustellen, nutzt Mol-
ler (2012) die Relation ,,Konstruktion durch Instruktion® (S. 43).32

Das verhaltnismafig junge konstruktivistisch orientierte Lehr-Lernverstandnis steht in
Einklang mit dem Lernverstdndnis des genetischen Lernens (Méller, 2001a), das durch den
wohl ,exponierteste[n] Vertreter*innen einer genetisch orientierten Didaktik im Bereich
der Naturwissenschaften (S. 17) Martin Wagenschein (1989) und als Fortfithrung insbe-
sondere von Walter Kéhnlein (1984) in der (naturwissenschaftlichen) Sachunterrichtsdi-
daktik Niederschlag gefunden hat. Auch Soostmeyer (2002) postuliert, dass eine richtig
verstandenen Wissenschaftsorientierung im Sachunterricht nur genetisch begriindet wer-
den kann. Dem genetischen Lernen werden unterschiedliche Bedeutungen zugeschrieben,
die sich zum einen allgemeiner auf die Wissensentwicklung des Lernenden oder der Ge-
sellschaft, zum anderen auf den sachlogischen Aufbau von Wissenssequenzen beziehen
(Moller, 2001a). Wagenschein (1989) kennzeichnet das Genetische Lernen durch die Ver-
schmelzung von genetischen, sokratischen und exemplarischen Elementen. Die enge Ver-
bindung des konstruktivistisch orientierten und genetischen Lernverstindnisses wird in
Kohnleins und bspw. von Moéller rezitierter Terminologie ,konstruktiv-genetisches Ler-
nen” (Kohnlein, 1996b; Méller, 2001a) deutlich. Das genetische Lernen basiert auf der dem
Wortstammm immanenten Annahme, dass sich Wissen eines Individuums liickenlos vom
Sehen zum Verstehen entwickelt und aus den basalen, zugrundeliegenden Prinzipien her-
aus entsteht, wodurch es sich von einer blo3en Wissensvermittlung und -aufnahme abhebt
und vielmehr das konzeptionelle Verstehen als Unterrichtspramisse in den Mittelpunkt
rickt (Kohnlein, 1984). Wichtig ist dabei auch der Entstehungsprozess des neuen Wissens,
der im genetischen Lernverstindnis eine ebenso grofle Bedeutung einnimmt wie das neue
Wissen selbst (Kohnlein, 1996b). In der Beschreibung Kéhnleins (1996b) wird die Parallele
zum konstruktivistischen Grundgedanken deutlich: Er betont die Beriicksichtigung von
Vorerfahrungen und Denkweisen der Schiiler*innen als Ausgangspunkte von Unterricht,
die durch eigene, konstruktive Lernaktivitaten der Schiiler*innen und in Interaktion mit

der Lernperson sowie Mitschiiler*innen weiterzuentwickeln sind (Kéhnlein, 1996b).

Schon hier zeigt sich mit Blick auf das konstruktivistisch-orientierte Lehr-Lernverstandnis
eine Parallele zur inklusiven Didaktik, das auch dort als Bezugsrahmen diskutiert wird
(Heimlich, 2017; Reich, 2014; Seitz, 2008b; Textor et al., 2014). Fir die Relevanz ebenfalls
bedeutsamer instruktionaler Mafinahmen wird im Spannungsfeld von Offenheit und

Strukturierung im Rahmen einer inklusiven Didaktik pladiert (s. Kapitel 5.3.3).

32 Das fiir diese Auffassung zentrale Konzept des Scaffoldings und damit verbundene didaktische Mafinah-
men wie die kognitive Aktivierung und inhaltliche Strukturierung werden in Kapitel 6.2.2 néher in den Blick
genommen.
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6.2.1.2 Naturwissenschaftliches Lernen als Conceptual Change

In engem Zusammenhang mit dem konstruktivistisch orientierten Lernverstandnis steht
das Verstandnis von naturwissenschaftlichem Lernen als Conceptual Change. Diesem An-
satz liegt die Annahme zugrunde, dass sich Lernen durch die Veranderung von naiven bzw.
alltaglichen Vorstellungen der Schiiler’innen hin zu wissenschaftlich anschlussfahigen
Konzepten auszeichnet (z.B. Carey, 2000; Jonen et al., 2003; Posner, Strike, Hewson & Gert-
zog, 1982; Vosniadou, 1994). Dabei nehmen die vorunterrichtlichen Vorstellungen der
Schiiler*innen eine besondere Funktion ein, weil neues Wissen mit den bis dato vorhanden
Wissensstrukturen verkniipft wird. Der Forschungszweig zur Erfassung von Schiiler*in-
nenvorstellungen in unterschiedlichen sachunterrichtlichen Doménen existiert schon seit
Mitte der 70er Jahre (Moller, 2018), sodass mittlerweile zu vielen sachunterrichtlichen, res-
pektive naturwissenschaftlichen, Themenbereichen Befunde tiber typische Schiiler*innen-
vorstellungen vorliegen (Adamina, Kubler, Kalcsics, Bietenhard & Engeli, 2018). Dass das
fachspezifische Vorwissen als ein wichtiger Faktor fiir das Lernen und Problemlésen gilt,
hat sich in empirischen Studien bestatigt (Duit, 1997). Aus solchen Forschungsarbeiten las-
sen sich dartiber hinaus Erkenntnisse iiber klassische Fehlkonzepte und Lernschwierigkei-
ten gewinnen. Dieses Wissen um typische Schiiller*innenvorstellungen und Lernschwie-
rigkeiten fiir Kinder einer Altersgruppe sollte bei der Unterrichtsplanung beriicksichtigt
werden und durch die Diagnose der individuellen Vorstellungen der Schiiler*innen der
eigenen Lerngruppe erginzt werden, da die Orientierung an einer Durchschnittsnorm
nicht ausreichend ist (Kopp & Martschinke, 2015). So bildet ,,das authentische Leben der
Maidchen und Jungen in den realen Lehr-Lernsituationen vor dem Hintergrund eines sehr
konkreten gesellschaftlich-kulturellen Umfelds” (Hempel, 2007, S. 24) eine wichtige Ergéin-
zung neben Forschungsbefunden zu typischen Schiiler*innenvorstellungen. Auch hier
wird wiederum die Anschlussfahigkeit zu einer inklusiven Padagogik deutlich, kommt es
doch im Kontext inklusiver Didaktik entscheidend auf den individualisierten Umgang mit

verschiedenen Lernausgangslagen an.

Die vorunterrichtlichen Schiiler*innenvorstellungen stehen in einem ambivalenten Span-
nungsverhéltnis, da sie sich einerseits erschwerend auf das Erlernen der wissenschaftlich
addquaten Konzepte auswirken konnen, aber andererseits den unumgénglichen Ausgangs-
punkt fur die Entwicklung naturwissenschaftlichen Verstidndnisses darstellen (Duit, 1997).
In der Naturwissenschaftsdidaktik hat sich fiir das ,vorwissenschaftliche Erfahrungswis-
sen” (Kohnlein, 1984, S. 196) der Schiiler*innen zu einer bestimmten Thematik vor dem
Unterricht der Begriff der Prikonzepte etabliert (Méller, 2018). Damit markieren Prakon-
zepte eine Form der Lernvoraussetzungen, die Hempel (2007) in die Kategorien (1) sach-
strukturelle, (2) arbeitsmethodische, (3) entwicklungsbezogene und (4) wertbezogene Lern-
voraussetzungen systematisiert. Vor einem verkiirzten Verstandnis durch eine einseitige
Fokussierung auf die kognitive Komponente warnen speziell mit Blick auf sehr heterogene

Lerngruppen Kopp und Martschinke (2015).
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Die Conceptual-Change-Forschung basiert auf den vorunterrichtlichen Prakonzepten. Lei-
tend sind Fragen, wie die Konzeptveranderungsprozesse bei Schiiler*innen ablaufen und
initiiert werden konnen (Méller, 2018). Zu unterscheiden ist dabei zwischen dem radical
conceptual change bei unzulanglichen und dem weak conceptual change bei wissenschaftli-
chen tragfihigen Priakonzepten (Méller, 2015a). Fir die Erkldrung dieser Verdnderungs-
prozesse liegen verschiedene Ansétze vor (Hardy & Meschede, 2018; Labudde & Moller,
2012). Als konsensfahig gilt, dass die wortliche Ubersetzung Konzeptwechsel unzutreffend
ist, da das alte Konzept nicht abrupt durch ein neues Konzept ausgewechselt wird (Duit,
1997), sondern es sich ,um einen langwierigen Prozess der Ausdifferenzierung und Um-
strukturierung vorhandenen Wissens handelt” (Hardy & Meschede, 2018, S. 25). Vor die-
sem Hintergrund scheinen die Begrifflichkeiten konzeptuelle Entwicklung oder Rekon-
struktion treffender zu sein (Labudde & Moller, 2012). Eine didaktische Kernaufgabe des
naturwissenschaftlichen Sachunterrichts besteht demnach darin, solche Konzeptumstruk-
turierungen oder -weiterentwicklungen hin zu wissenschaftlich angemessenen, belastba-
ren Vorstellungen fiir alle Kinder zu erméglichen. Diese Aufgabe erscheint fiir inklusive

Settings vielversprechend, da der individuelle Kompetenzzuwachs im Fokus steht.

6.2.2 Zum Inklusionspotenzial didaktischer Prinzipien im

naturwissenschaftlichen Sachunterricht

Nach der Klarung des aktuellen Verstindnisses naturwissenschaftlichen Lernens wird in
diesem Abschnitt auf didaktische Prinzipien der sachunterrichtlichen Unterrichtsgestal-
tung fokussiert. Didaktische Prinzipien werden nach Einsiedler (2015) als ,Handlungsemp-
fehlungen zur Methodik des Unterrichts mit generellem Geltungsanspruch® (S. 389) ver-
standen. Um einer Willkiir und Inflation bei der Auswahl solcher Prinzipien vorzubeugen,
pladiert Einsiedler (2015) fiir die Fokussierung auf didaktische Prinzipien, fir die (zumin-
dest in Teilen) empirische Evidenzen vorliegen, die sich auf die Unterrichtsmethodik be-
ziehen und nicht trivial sind. Als solche fithrt Einsiedler (2015) die drei ausgewéhlten zent-
ralen didaktischen Prinzipien Visualisierung, Aktivierung und Strukturierung an. Ausge-
hend von diesen drei Prinzipien werden Beziige zu weiteren relevanten didaktischen An-
satzen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht hergestellt, die aktuell diskutiert wer-
den und in denen Potenzial fiir die Umsetzung gelingenden inklusiven naturwissenschaft-
lichen Sachunterrichts identifiziert wird. Das Ziel dieses Kapitelts besteht darin, die vor-
herrschenden didaktischen Prinzipien im naturwissenschaftlichen Sachunterricht vor dem
Hintergrund der Anspriiche einer inklusiven Didaktik zu skizzieren, wozu auf die erarbei-

teten Strukturmerkmale inklusiver Didaktik zuriickgegriffen wird (s. Kapitel 5.3.3).

6.2.2.1 Visualisierung

Das begrifflich an die Kognitions- und Medienforschung angelehnte Prinzip der Visuali-

sierung gilt als Oberbegriff fiir Veranschaulichungen im Unterricht. Diese reichen von der
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Nutzung konkreter Materialien, der Ermoglichung von Originalbegegnungen, dem Einsatz
von Medien und sozialen Realitdten wie Rollenspiele bis zu Bildern oder geistigen Vorstel-
lungen (Einsiedler, 2015). Entscheidend ist dabei die Intention, den Aufbau innerer, abs-
trakter Strukturmodelle zu unterstiitzen. Fiir die Vielzahl dieser Formen schldgt Einsiedler
(2015) den Oberbegriff ,Reprisentationsformen im Unterricht® (S. 390) vor. Speziell ,ver-
balsprachliche, bildliche und symbolische Reprasentationen sind zentraler Bestandteil
beim Lernen von und iiber Naturwissenschaften“ (Schwanewedel, 2017, S. 41) und machen
gleichsam einen immanenten fachlichen Bestandteil naturwissenschaftlicher Kommunika-
tion aus (Schwanewedel, 2017). Der Einsatz unterschiedlicher Visualisierungen bzw. Re-
prasentationsformen geht mit der Beriicksichtigung unterschiedlicher Lernzuginge im
Kontext inklusiver Didaktik einher. Korrespondierend dazu verweist Kéhnlein (1984) mit
Bezug zum genetischen Lernen auf die klassischen Reprisentationsformen der enaktiven,
ikonischen und symbolischen Reprisentationen. Schwanewedel (2017) betont des Weite-
ren die Doppelfunktion von Reprisentationen im Lernprozess: Zum einen fungieren sie
als Mittel der Wissensvermittlung, iiber das sich Schiiler*innen Informationen erschlieflen
konnen. Zum anderen sind sie selbst Lerngegenstand, da das Erschlieffen und Interpretie-
ren verschiedener Reprasentationsformen erlernt und geilibt werden muss. Reprasentatio-

nen sind damit sowohl Erkenntnis- als auch Kommunikationsmittel.

Im naturwissenschaftlichen Sachunterricht haben die Repréasentationsformen Modelle und
Analogien einen zentralen Stellenwert, um Lernende beim Verstehen naturwissenschaftli-
cher Konzepte zu unterstiitzen (Grygier, Giinther & Kircher, 2007). Zu differenzieren ist
hier zwischen gegensténdlichen, materiellen Modellen als Abbildern von Originalen und
Modellvorstellungen bzw. gedanklichen Modellen (Grygier et al., 2007; Lange & Spreckel-
sen, 2015). Modellvorstellungen schreiben Grygier et al. (2007) neben den Wahrnehmun-
gen bzw. Beobachtungen fiir naturwissenschaftliches Lernen eine fundamentale Bedeu-
tung zu, die wiederum durch Experimente tberpriift werden, um wissenschaftliche Er-
kenntnis zu gewinnen. Auch wenn das Verstandnis von Modellen als theoretische, mentale
Modelle dominiert, haben in der Naturwissenschaftsdidaktik auch gegenstidndliche Mo-
delle eine wichtige Funktion, um unbekannte Objekte zu veranschaulichen, sowie abs-
trakte Begriffe, Theorien oder Vorginge in der Natur bzw. Technik zu verdeutlichen (Gry-
gier et al., 2007). Gerade die konkret-gegenstindliche Beschaffenheit von Modellen scheint
fiir inklusive Lerngruppen vielversprechend zu sein, um daran ankniipfend den Aufbau

mentaler Modelle zu unterstiitzen.

Neben den Modellen kénnen Analogiebildungen Schiiler*innen beim Lernen naturwissen-
schaftlicher Konzepte unterstiitzen. Die Fahigkeit, Analogiebildungen zu erfassen, wird als
Voraussetzung fiir das Modellverstehen betrachtet (Lange & Spreckelsen, 2015). Beim Ler-
nen durch Analogien geht es darum, aufgrund eines Vergleichs mit einem bereits bekann-
ten ahnlichen Konzept oder Vorgang einen neuen Sachverhalt zu verstehen (Grygier et al.,

2007). Zu unterscheiden ist hierbei zwischen der Oberflichen- und der Tiefenstruktur-
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ahnlichkeit. Erstgenannter Begriff bezieht sich auf eine duflere, visuell wahrnehmbare
Ahnlichkeit und letzterer auf dhnliche zugrundeliegende Gesetzmifligkeiten (Grygier et
al., 2007). Spreckelsen (1997) bezeichnet diese beiden Formen als phanotypische und geno-
typische Analogiebildungen, die er fiir sein didaktisches Konzept des Lernens in Phéno-
menkreisen heranzieht. Das Konzept ist zuriickzufiihren auf Untersuchungen zu Erkla-
rungsmustern, die Schiller*innen typischerweise zur ErschlieBung neuer Phdnomene nut-
zen. Sehr haufig greifen sie dabei auf Interpretationen zuriick, in denen das neue Phano-
men in bereits bestehende Kontexte eingebettet und Beziehungen dazu hergestellt werden
- demnach also Analogiebildungen stattfinden (Spreckelsen, 1997). Analogien weisen je-
doch genau wie Modelle auch Grenzen und Einschrankungen hinsichtlich ihres Nutzens
fir das Lernverstandnis auf (Grygier et al., 2007): So miissen die Schiller*innen bspw. mit
dem Bezugskonzept sehr gut vertraut sein, um die Erkenntnis auf einen neuen Sachverhalt
zu ibertragen. Zudem geht es im Vergleich immer nur um Ahnlichkeiten, was impliziert,
dass die Vorgiange oder Konzepte nie deckungsgleich aufeinander tibertragbar sind. Auch

dies kann die Entwicklung eines wissenschaftlich korrekten Verstandnisses behindern.

6.2.2.2 Aktivierung und Strukturierung

Die weiteren beiden von Einsiedler (2015) genannten zentralen didaktischen Prinzipien
sind die der Aktivierung und Strukturierung, die in der Sachunterrichtsdidaktik in Form
von kognitiver Aktivierung und inhaltlicher Strukturierung haufig in wechselseitigem
Verhiltnis (Kleickmann, 2012; Steffensky & Neuhaus, 2018) und im Zusammenhang mit
dem Scaffolding-Konzept (z.B. Kleickmann, Vehmeyer & Moller, 2010) thematisiert wer-
den. Fiir beide Konstrukte liegt auch in der iberfachlichen Unterrichtsqualititsforschung
eine Vielzahl empirischer Evidenzen vor (s. Kapitel 5.3.4). Auch in der inklusiven Didaktik
kommt diesem interdependenten Verhiltnis aufgrund der steigenden Diversitat der Lern-
gruppe, die einerseits mehr Offenheit ermoglicht und andererseits mehr Strukturierung
einfordert, eine hohe Relevanz zu. Gemein ist beiden Merkmalen, dass sie zum vertieften
Nachdenken, zur Auseinandersetzung mit vorhandenen Vorstellungen und zu deren Wei-
terentwicklung anregen sollen, und sowohl bei der Unterrichtsplanung, als auch durch

situative Aktionen im Unterrichtsprozess selbst zu realisieren sind (Kleickmann, 2012).

Unter kognitiver Aktivierung ist ein Lehrer*innenhandeln zu subsumieren, das die Schii-
ler*innen kognitiv herausfordern soll. Hierzu ist bspw. das Einfordern von Begriindungen,
das Anregen von Zusammenhingen oder Transferleistungen sowie die Provokation eines
kognitiven Konflikts zu zahlen (Steffensky & Neuhaus, 2018). Inhaltlich strukturierende
Mafinahmen markieren hingegen die andere Seite des Spannungsverhiltnisses, geht es
doch darum - kontrar zur herausfordernden Funktion der kognitiven Aktivierung — die
Komplexitit einer Lernsituation zu reduzieren bzw. Unterstiitzung fiir deren Bewaltigung
anzubieten (Kleickmann, 2012). Aus fachdidaktischer Perspektive sind dabei insbesondere

solche Maflinahmen interessant, die sich auf die tatsdchliche inhaltliche Strukturierung
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eines Lerngegenstands beziehen, neben eher organisatorischen, die im Sinne des Class-
room-Managements bspw. einen reibungslosen Phaseniibergang betreffen (Kleickmann,
2012). Inhaltliche Strukturierungsmafinahmen zeigen sich z.B. in Zielklarheit, angemesse-
ner Sequenzierung der Unterrichtseinheit oder auch dem Zuriickfithren der Lernenden
zum Thema sowie in der Zusammenfassen von Schiller*innenauflerungen (Steffensky &
Neuhaus, 2018). Wiahrend Mafinahmen, die sich auf die Gesamtstruktur einer Lerneinheit
beziehen, der Makro-Strukturierung zuzuordnen sind, fokussiert die Mikro-Strukturierung
konkrete, ,im Verlauf der Problemlésung und des Gespréachs aufmerksamkeitsregulierende
Hinweise [...] und Aufforderungen zur kognitiven Vertiefung® (Einsiedler, 2015, S. 391)

sowie elaborierende und organisierende Mafinahmen (Einsiedler, 2015).

Auch im Zusammenhang mit dem Scaffolding-Konzept®? sind diese Elemente von Rele-
vanz: Durch Scaffolding soll ,ein Lernen ermdglicht werden, dass [sic!] iiber das, was das
Kind allein ohne Hilfe bewaltigen wiirde, also Uber die Zone der aktuellen Leistung hin-
ausgeht” (Moller, 2012, S. 44). Moller (2012) nimmt dabei Bezug auf die von Vygotsky
(1981) beschriebene Zone der proximalen Entwicklung: ,It is the distance between the ac-
tual developmental level as determined by independent problem solving and the level of
potential development as determined through problem solving under adult guidance or in
collaboration with more capable peers® (S. 86). Dabei ist das Zuriicknehmen solcher Un-
terstiitzungsmafinahmen, das als Fading bezeichnet wird, ebenso wichtig, um das selbst-
stindige Lernen der Kinder zu fordern (Méller, 2018). In einem Review konstatieren van
de Pol, Volman und Beishuizen (2010) dementsprechend die drei fur Scaffolding charakte-
ristischen Merkmale Contingency (bedarfsorientierte, passgenaue Unterstitzung), Fading
(Zuricknahme der Unterstitzung) und Responsibility (Ubertragung der Verantwortlichkeit
fir den Lernprozess an die Schiiler*innen). Damit ist die herausfordernde Aufgabe fiir
Lehrkrifte verbunden, stets zwischen Uber- und Unterforderung auf Schiiler*innenseite
abzuwagen. Hierfiir sind sowohl diagnostische Tétigkeiten in Form der Erfassung der
Prakonzepte als auch lernprozessbegleitende Strategien notwendig (Méller, 2018), was
ebenfalls von Vertreter*innen*innen einer inklusiven Didaktik gefordert wird. Der Erfolg
des Scaffoldingkonzepts scheint demnach von lernprozessdiagnostischen Téatigkeiten ab-
hangig zu sein. Hierzu liefert auch eine Interventionsstudie von Hardy et al. (2011) Hin-
weise, in der gezeigt werden konnte, dass unterrichtsbegleitende Mafinahmen im Sinne
eines Formative Assessments positive Auswirkungen auf den fachlichen Kompetenzerwerb
der Schiiler*innen haben. Reiser (2004) kennzeichnet fir die unterrichtliche Umsetzung

von Scaffoldingmafinahmen die beiden Kategorien Structuring und Problematizing,

33 Scaffolding, das etymologisch auf den Begriff Baugeriist zuriickzufithren ist und metaphorisch zum ersten
Mal von Wood, Bruner und Ross (1976) eingefithrt wurde (zit. nach Kleickmann, Vehmeyer und Méller
(2010)), beinhaltet primar temporare Hilfestellungen fiir Schiiler*innen zur Initiierung und Vertiefung von
Lernprozessen.
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strukturierende und problematisierende Handlungsweisen, die mit den beiden Merkmalen

der kognitiven Aktivierung und inhaltlichen Strukturierung korrespondieren.

Neben Einsiedlers drei zentralen didaktischen Prinzipien (Einsiedler, 2015) lassen sich aus
dem inklusionskompatiblen konstruktivistisch orientierten Lernverstandnis (weitere) di-
daktische Prinzipien fiir die Unterrichtsgestaltung ableiten, die es den Schiiler*innen er-
moglichen, ihre Wissensstrukturen aktiv weiterzuentwickeln. Diese werden im Folgenden

fokussiert und Schnittstellen zur inklusiven Didaktik aufgezeigt.

6.2.2.3 Experimentieren und Kooperatives Lernen im handlungsorientierten

Sachunterricht

Eine speziell im naturwissenschaftlichen Sachunterricht leitende Unterrichtskonzeption,
die Einsiedler (2015) im Kontext des Unterrichtsprinzips der Aktivierung mit einschlieft,
ist der handlungsorientierte Sachunterricht. Die unterschiedlichen konzeptuellen Defini-
tionen hierzu reichen von sehr engen Auffassungen, die primér den handwerklichen, ge-
genstidndlichen Umgang fokussieren, bis zu weiter gefassten Verstdndnissen, die auf die
Selbsttatigkeit der Schiiler*innen und eine Aktivierung der geistigen Entwicklungspro-
zesse ausgerichtet waren (Moller, 2015b). In solchen weiter gefassten schulpadagogischen
Ansitzen (z.B. Bonsch, 1986) wird ein handlungsorientierter Unterricht durch die Elemente
Schiller*innenorientierung, Produktorientierung und Ganzheitlichkeit gekennzeichnet
(Moller, 2015b) — Kennzeichen, die auch fiir eine inklusive Didaktik als fundamental ange-
nommen werden. Mit Bezug zum didaktischen Prinzip der Visualisierung und dem Aufbau
von Modellvorstellungen ist aus kognitionspsychologischer Sicht zu beriicksichtigen, dass
Handlungen den Aufbau geistiger Operationen unterstiitzen (Adamina & Moller, 2013),
aber umgekehrt Handlungen immer von Denkoperationen geleitet werden (Kohnlein,
1984). Daher kennzeichnet bei allen unterschiedlich akzentuierten Definitionen eine rich-
tig verstandene Handlungsorientierung die Verknipfung von ,Hands-on“- und ,Minds-
on“-Aktivititen (Einsiedler, 2015, S. 391). Hiermit ist nach Kéhnlein (1984) ,die produktive
Verbindung von Denken und Handeln® (S. 200) gemeint. Handlungsorientierung ist folg-
lich nicht auf einen ,,,praktizistischen’ Unterricht® (Adamina & Méller, 2013, S. 106) zu re-
duzieren, sondern muss zusétzlich eine geistige Aktivitat einfordern, um einen ,Zusam-
menhang zwischen den Handlungsstrukturen und den angestrebten Denkstrukturen®
(Moller, 2015b, S. 405) sicherzustellen. Diese Pramisse ist mit Bezug zu inklusiven Lernset-
tings sehr bedeutsam, denn bei allem Potenzial, den ein handlungsorientierter Lernzugang
mitbringt, darf die kognitive Komponente nicht vernachlassigt werden. Gerade Impulse
zur kognitiven Aktivierung sind entscheidend dafiir, das Giber den reinen Aktionismus hin-
ausreichende Denken, Uberlegen und Hinterfragen der Schiiler*innen anzuregen, und sich
nicht der naiven Vorstellung hinzugeben, ,,dass Handeln und Experimentieren der Lernen-
den allein zu verstandenem Wissen fithre und man Kinder unbehelligt forschen lassen

sollte, um ihre kognitive Kreativitat und ihr Interesse zu fordern® (Méller, 2006, S. 125).
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Als Handlungsformen bzw. -prozesse, die den Aufbau von Verstehensprozessen férdern
konnen, zdhlen das Beobachten, Herstellen, Untersuchen, Erproben, Testen, Experimen-
tieren oder auch Erkunden (Adamina & Moller, 2013). Einen besonderen Stellenwert
nimmt im naturwissenschaftlichen Sachunterricht dabei das Experimentieren als zentrale
naturwissenschaftliche Methode und gleichermafien als unterrichtsrelevante Handlungs-
form ein (Labudde & Moller, 2012, S. 12; Lange-Schubert & Tretter, 2017). Diese umfasst
wiederum Handlungsformen wie das Beobachten, Untersuchen oder Testen. Genaues Be-
obachten wird dabei gar als Grundlage fiir das Experimentieren gewertet (Frischknecht-
Tobler & Labudde, 2013). Soostmeyer (2002) charakterisiert drei didaktische Funktionen
des Experimentierens: Zunéchst zahlt es als Lerninhalt einer Erkenntnismethode. Zwei-
tens dient es den Lernenden dazu, Vermutungen oder individuelle Annahmen planméaflig
herbeizufithren und zu generalisieren, wodurch die wissenschaftliche Vorgehensweise ein-
geiibt werden kann. Drittens weckt bzw. erhalt es ein kritisches Bewusstsein, wozu Offen-
heit, Neugier, Objektivitit oder Kritikbereitschaft zu zahlen sind (Soostmeyer, 2002). Ein
durch Experimente angereicherter Unterricht ist nicht nur motivationsférderlich, sondern
dient auch dazu, Conceptual-Change-Prozesse zu initiieren (Adamina & Méoller, 2013).

Hierzu kann eine aktive, handelnde Auseinandersetzung mit dem Phanomen unterstiitzen.

Das Inklusionspotenzial des Experimentierens kann ,durch die zusatzliche Sprachférde-
rung bei der Ausiibung eines Experiments, durch die Férderung von Kompetenzen auf-
grund der Regelhaftigkeit bei der Herangehensweise an naturwissenschaftliche Fragestel-
lungen oder durch die Teilhabe an einem stark handlungsorientierten Unterricht” (Lick,
2014, S. 119) beschrieben werden. Ein von Liick (2014) benannter Aspekt betrifft die Inter-
aktion und Kommunikation, die in der Lerngruppe beim Experimentieren eine grofie Rolle
spielt. Hierbei geht es darum, Vermutungen und Uberlegungen anzustellen, diese zu dis-
kutieren, zu erkliren und zu hinterfragen (Adamina & Méller, 2013), womit wiederum das
soziale Prozessmerkmal eines konstruktivistisch-orientierten Lernverstindnisses und der
ko-konstruktive Lernaspekt im Kontext inklusiver Didaktik zum Tragen kommt. Mart-
schinke und Kopp (2015) betonen das Potenzial des Experimentierens fiir kooperatives Ler-
nen, da dabei wichtige Voraussetzungen wie die direkte Interaktion, das gegenseitige Un-
terstiitzen, die lerner*innenzentrierte Ausrichtung und das Reflektieren der gemeinsamen
Losung an einer komplexen Lernaufgabe erfilllt werden (Martschinke & Kopp, 2015). Fur
inklusive Lerngruppen ist insbesondere das Kriterium der sozialen Interdependenz bedeut-
sam, das nach Johnson und Johnson (2013) ein erfolgreiches kooperatives Lernen fordert.
Es ist durch die gemeinsame Verantwortung und positive, interdependente Abhangigkeit

aller Gruppenmitglieder fiir die Aufgabenbewaltigung gekennzeichnet.
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6.2.2.4 Produktive Lernaufgaben durch Lebensweltbezug, Problem- und

Interessenorientierung

Wenn es darum geht, handlungsorientierte Zugénge und Lerngelegenheiten fiir koopera-
tive Phasen herzustellen, wird deutlich, dass den unterrichtlichen Lernaufgaben eine be-
sondere Bedeutung zukommt, die die Lernmdglichkeiten der Schiilerinnen in hohem
Mafle beeinflussen (Adamina, 2013). Eine forderliche Aufgabenkultur kann dabei neben
der (1) Férderung von Eigenstdndigkeit und Zusammenarbeit (bspw. durch kooperative
Lernformen) durch die weiteren Kennzeichen der (2) Kompetenzforderung, (3) geschickten
Verkniipfung von unterschiedlichen Aufgabentypen in verschiedenen Unterrichtsphasen,
(4) Vielfalt, die sich bspw. durch die Erméglichung verschiedener Zugangsweisen und Lo-
sungswege oder die Verwendung unterschiedlicher Materialien und Medien auszeichnet
sowie (5) Situierung und Kontextualisierung charakterisiert werden (Adamina, 2013).
Letztgenanntes Kriterium steht mit dem im konstruktivistischen Lehr-Lernverstandnis als
situativ bezeichneten Lernprozessmerkmal im Zusammenhang, das im Kontext inklusiver
Didaktik als flexible und situationsangemessene Handlungsfiahigkeit spezifiziert wird. Es
beinhaltet das Ankniipfen an Vorerfahrungen, das Aufgreifen von Interessen der Schii-
ler*innen und die Einbettung der Lerninhalte in fiir die Schiiler*innen relevante Kontexte
(Adamina, 2013). In der Sachunterrichtsdidaktik wird hierfiir auch der Begriff des Lebens-
weltbezugs verwendet, der notwendig dafiir ist, dass die Schiiler*innen eine konkrete Ver-
bindung zum fachlichen Lerngegenstand aufbauen und eine Sinnhaftigkeit in ihrem eige-
nen Lernprozess erkennen (z.B. Niefller, 2015). Der Lebensweltbezug gilt somit als ein zent-
rales didaktisches Prinzip zur Realisierung der geforderten Balance zwischen Wissen-
schafts- und Kindorientierung (GDSU, 2013) bzw. der Kind- und Sachgeméafiheit nach
Kohnlein (1996b). In engem Zusammenhang dazu steht der problemorientierte Sachunter-
richt (z.B. Einsiedler, 1994), ,,in dem lebensweltbezogene Probleme den Ausgangspunkt fiir
Unterricht bilden“ (Beinbrech, 2015, S. 398). Diese sollen im weiteren Verlauf durch han-
delnde Auseinandersetzungen mit Materialien und in diskursivem Austausch gelost wer-
den. Kohnlein (2012) bezeichnet die dafiir erforderliche Problemlésefihigkeit gar als
Schliisselkompetenz in aktuellen sachunterrichtsdidaktischen Ansitzen. Diese zeichnet
sich dadurch aus, dass ,mit dem Identifizieren und Bearbeiten von Problemen [...] die geis-
tige Aktivitat und Produktivitit der Lernenden intensiv gefordert [wird und] zugleich [...]
mit dem neuen Wissen auch Wege zu diesem Wissen und Griinde fir seine Gultigkeit
erfahren [werden]” (Kohnlein, 2012, S. 55). Gekoppelt sind diese Merkmale von Lernauf-
gaben zum Lebensweltbezug und zur Problemorientierung mit der Vorstellung, dass einer-
seits aus motivations- und lernpsychologischer Sicht vorhandene Interessen der Schii-
ler*innen fiir erfolgreiches Lernen genutzt werden konnen, und andererseits dadurch ein
hoheres Interesse fiir die zugrundeliegenden Phanomene und Konzepte im Sinne der Fach-
propadeutik und multikriterialen Zielerreichung entwickelt werden konnen (s. hierzu auch
Hartinger, 1997, S. 36—41). Begriindet werden kann dieser Zusammenhang dabei so, dass

das Interesse in einem Gegenstandsbereich erhoht wird bzw. erhalten bleibt (Persistenz),

144



Inklusionsbezogenes fachdidaktisches Wissen fiir den Sachunterricht

wenn der/ die Lernende die Auseinandersetzung mit diesem Lerngegenstand emotional
und kognitiv positiv bewertet und sich in der Lage fiihlt, die damit verbundenen Anforde-
rungen bewaltigen und eigenaktiv steuern zu konnen (Prenzel, 1988). Prenzel (1994) be-
wertet Interesse damit gar als ,Bildungsmotivation® (S. 1322) fiir erfolgreiches Lernen. Die
Interessen der Schiller*innen werden u.a. in den Fragen deutlich, die sie in den Unterricht
einbringen (E. Glaser, 2008). Durch die Integration der Fragen in den Unterricht sei es
moglich, eine Verbindung zwischen Lebensweltbezug und Wissenserwerb herzustellen.
Daritiber hinaus wird durch eine fragende Haltung das Reflexionsvermogen der Schiiler*in-
nen gefordert und Wissenschaft als keine final geklarte und abgeschlossene Disziplin ver-
mittelt (E. Glaser, 2008). In einigen Studien aus der Sachunterrichtsdidaktik wurde unter-
sucht und bestatigt (z.B. Blumberg, 2008; Hartinger, 1997), dass die Gestaltung des Unter-
richts und das Interesse der Schiiler*innen in einem positiven Zusammenhang stehen (zu-
sammenfassend z.B. Schiefele, Krapp & Schreyer, 1993). Entscheidende Kriterien sind dabei
die fachlichen Inhalte, die Ermdoglichung aktiver Schiiler*innentéatigkeiten (wie handlungs-
orientierte Zuginge), die Kontexte der Lernaufgaben (wie z.B. Lebensweltbezug oder Prob-
lemorientierung) sowie das Gefiihl der Selbstbestimmtheit (Hartinger, 1997). Auch diese
empirische Befundlage zur Interessensforderung und die Notwendigkeit ihrer Beriicksich-
tigung im Sachunterricht stellt eine positive Ausgangslage fiir die Umsetzung inklusiven

naturwissenschaftlichen Sachunterrichts dar.

6.2.2.5 Offnung naturwissenschaftlichen Sachunterrichts

Die bislang aufgefithrten didaktischen Prinzipien und Gestaltungsmoglichkeiten kénnen
in einem gedffneten (Sach-)Unterricht realisiert werden. Mit Bezug zu den Prinzipien der
kognitiven Aktivierung und inhaltlichen Strukturierung sowie dem im Kontext inklusiver
Didaktik diesbeziiglich diskutierten Wechselverhiltnis ist Folgendes zu beriicksichtigen:
Der Begriff der Offnung impliziert nicht die Bedeutung einer radikalen Offnung des Un-
terrichts als diametraler Gegenpol zu einem frontalen, eindimensionalen Unterricht. Statt-
dessen wird als zentrales Kriterium in den Fokus gestellt, ,inwiefern Entscheidungen iiber
Elemente des Unterrichts von den Schiilerinnen und Schiilern mitbestimmt werden bzw.
inwieweit es Lehrpersonen gelingt, Freiheitsspielraume fiir selbststindiges Lernen zu er-
offnen” (Martschinke & Hartinger, 2015, S. 414). Dabei ist zwischen verschiedenen Dimen-
sionen der Offnung zu unterscheiden, die wiederum in unterschiedlichen Ausprigungen
umgesetzt werden konnen. Martschinke und Hartinger (2015) differenzieren die inhaltli-
che (bspw. bzgl. Auswahl und Komplexitit des Lernstoffs), methodische (hinsichtlich der
Bearbeitungsform) und organisatorische (Mitbestimmung von Ort oder Zeit) Dimension.
Ein geoffneter (Sach-)Unterricht spiegelt sich haufig in dem Einsatz offener Aufgabenty-
pen wider, wozu aus naturwissenschaftlicher Perspektive bspw. das offene Experimentie-
ren zu zahlen ist, das ebenfalls in verschiedene Offnungsdimensionen unterteilt werden
kann (Priemer, 2011). Grundsatzlich sind auch komplexe Aufgabenstellungen, die auf ver-

schiedenen Anforderungsniveaus zu bearbeiten sind, hierunter zu subsumieren, was
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wiederum einen Bezug zum Strukturmerkmal des adaptiven Unterrichts im Rahmen in-
klusiver Didaktik eroftnet.

Neben Unterrichtsmethoden wie der Wochenplanarbeit oder der Freiarbeit bietet das Pro-
jektlernen vielfaltige Moglichkeiten der Offnung von Unterricht. Das Projektlernen raumt
,sowohl bei der Auswahl und Gestaltung der Lerninhalte als auch der Lernwege den Inte-
ressen und Vorstellungen der Lernenden einen hohen Stellenwert” (Marquardt-Mau, 2015,
S. 419) ein, was mit den methodischen Vorschlagen im Kontext inklusiver Didaktik, insbe-
sondere dem Lernen am gemeinsamen Gegenstand, korrespondiert. Selbst entwickelte Fra-
gestellungen weisen einen engen Bezug zur Lebenswelt der Schiiler*innen auf, die im wei-
teren Bearbeitungsprozess moglichst selbststandig, aber oft in kooperativen Lernarrange-
ments behandelt werden. Die Auseinandersetzung mit einer Thematik im Rahmen des Pro-
jekts ist dabei fachsystematisch nicht eingeschrénkt, sondern erfolgt durch das Erschlieflen
eines Praxisfeldes (Marquardt-Mau, 2015) und kommt so dem Anspruch eines vielperspek-
tivischen Sachunterrichts durch ganzheitliches Lernen nach (Kohnlein, 1984). Giest (2015)
bezeichnet den Sachunterricht als ,pradestiniert, [um] Projektunterricht anzubieten und
zu gestalten® (S. 220). In einer Studie von Hartinger, Grygier, Ziegler, Kullmann und Tretter
(2014), in der der Modellversuch GribS (Grundschulen zur individuellen Férderung baye-
rischer Schiilerinnen und Schiiler) zur individuellen Férderung des naturwissenschaftli-
chen Lernens im Sachunterricht mit iiber 1000 Schiiller“innen evaluiert wurde, konnten
diesbeziiglich positive Ergebnisse erzielt werden: Ein Unterricht, der ausgehend von der
Explikation der kindlichen Vorerfahrungen die selbststindigen Lernwege durch die Bear-
beitung eigener Fragestellungen in Kombination mit sozialen Austauschmoglichkeiten
schafft, hat positivere Auswirkungen auf die Lernergebnisse aller Schiiler*innen, als ein

Sachunterricht ohne diese Merkmale.

6.2.2.6 Das Prinzip der Elementarisierung von Inhalten

Albers (2017) konstatiert, dass ,fachwissenschaftliche Anschlussfihigkeit neben der
Kindorientierung im Perspektivrahmen Sachunterricht zu den didaktischen Kernprinzi-
pien des Sachunterricht [gehort]” (S. 70). Daraus resultiert die Frage, wie dieser Anspruch
realisiert werden kann, einerseits die fachliche Komplexitat moglichst beizubehalten und
andererseits das kindliche Verstdndnis zu ermdglichen. Hierfiir kann das didaktische Prin-
zip der Elementarisierung von Inhalten herangezogen werden. Es ist sowohl in der Tradi-
tion der noch recht jungen Sachunterrichtsdidaktik bzw. seinen Vorlaufern (z.B. durch
Wagenschein (1971)) als auch in der Erziehungswissenschaft (z.B. durch Klafki in den The-
orien zur Kategorialen Bildung (zit. nach Bleichroth, 1991)) zu verorten. ,Unter dem Begriff
der Elementarisierung werden Bemithungen zusammengefafit [sic!], die sich mit der ,An-
passung’ der wissenschaftlichen Sachstruktur an die Fihigkeiten der Lernenden beschaf-
tigen® (Kattmann, Duit, Gropengiefler & Komorek, 1997, S. 9). Somit kommt der Elemen-

tarisierung auch im naturwissenschaftlichen Sachunterricht ein grofier Stellenwert zu, da
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die oftmals fachlich sehr anspruchsvollen Inhalte auf den Verstehenshorizont der Schii-
ler*innen bezogen und damit erlernbar gemacht werden miissen. Es erscheint plausibel,
dass diese Strategie mit Zunahme der Diversitit einer Lerngruppe an Bedeutung gewinnt,
da die fachwissenschaftlichen Inhalte fiir alle Kinder auf unterschiedlichen Niveaustufen
zugénglich gemacht werden miissen. Soostmeyer (2002) bezeichnet die ,Reduktionen des
Vielerlei auf den gemeinsamen Kern® (S. 118) als Grundprinzip des Unterrichts. Bleichroth

(1991) beschreibt die Aufgabe der Elementarisierung folgendermaflen:

Bringe den Gegenstand oder Sachverhalt aus Physik oder Technik, iiber den unterrichtet
werden soll, auf ein Anforderungsniveau, das dem Auffassungsvermégen und der geistigen
Leistungsfihigkeit deiner Schiiler entspricht. Dabei darf das Ziel, den ,Kern der Sache" er-

fassen zu lassen, nicht aus dem Auge verloren werden (S. 4).

Von der Unterrichtskonzeption und weniger vom Fachgegenstand her betrachtet dhnelt
dieses Prinzip der Vorstellung eines auch im Kontext inklusiver Didaktik favorisierten
adaptiven Unterrichts (Hardy et al., 2011), in dem das Lernpotenzial und die -bediirfnisse
der Schiiler*innen an das Unterrichtsarrangement (inhaltlich, methodisch und/ oder orga-
nisatorisch) angepasst werden, um eine Passung herzustellen (Helmke, 2017). In der Na-
turwissenschaftsdidaktik gilt das Modell der Didaktischen Rekonstruktion als ein Ansatz,
der das Prinzip der Elementarisierung integriert und einen adaptiven Unterricht evoziert:
Abstrakte fachwissenschaftliche Strukturen werden mit der Lernerperspektive in Bezie-
hung gesetzt und der Unterricht wird auf dieser Grundlage didaktisch strukturiert (Katt-
mann et al., 1997). Um die mehrschichtigen Aufgabenbereiche der Elementarisierung na-
her zu beschreiben, konkretisiert Bleichroth (1991) das Konstrukt durch drei zugehérige
Aspekte: (1) Elementarisierung als Vereinfachung, (2) Elementarisierung als Bestimmung
des Elementaren und (3) Elementarisierung als Zerlegung in (methodische) Elemente. Ent-
scheidend ist, dass diese Einzelaspekte nicht voneinander losgeldst, sondern im Wechsel-
verhéltnis betrachtet werden. Es greift zu kurz, die Inhalte lediglich zu vereinfachen oder
zu reduzieren, gleichermaflen muss eine Konzentrierung des Inhalts auf zugrundeliegende

Konzepte oder Basisprinzipien angestrebt werden (Kattmann et al., 1997).

Wie dies realisiert werden kann, kann mit dem bereits in den 50er Jahren von Wagenschein
gepragten Ansatz des exemplarischen Lehren und Lernen verdeutlicht werden (zit. nach
Kohnlein, 1996b), das den Leitlinien des genetischen Lehren und Lernens folgt. Dabei geht
es darum, dass den Schiiler*innen an akzentuierten Beispielen Lerngelegenheiten geboten
werden und dabei iiber das Einzelphdnomen hinaus zugrundeliegende, allgemeine Prinzi-
pien herausgeschirft werden: ,Das Ubergreifende, die in unserer Kultur verankerten
grundlegenden und elementaren Vorstellungen, Denk- und Handlungsmuster, an denen
wir uns orientieren konnen und die Ansatzpunkte des Weiterdenkens und -suchens bieten,
sollen den Kindern an konkreten Themen sichtbar und verstindlich gemacht werden®
(Kohnlein, 1996b, 59). Durch Wiederholungen, Anwendungen und das Herstellen von Zu-

sammenhdngen werden bspw. Erkldrungsmuster oder Konzepte vertieft und ihre
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tbergreifende Giiltigkeit erkannt. Dabei kommt der Themenauswahl durch die Lehrkrafte
eine wichtige Funktion zu, da der Inhalt eine exemplarische Reichweite aufweisen muss
(Kohnlein, 1996b). Dem von Bleichroth (1991) beschriebenen dritten Aspekt der Zerlegung
in (methodische) Elemente kann das didaktische Prinzip der inhaltlichen Strukturierung
als eine Form der Elementarisierung zugeordnet werden. Auch hierbei geht es darum, die
Komplexitit einer Thematik iiberschaubar zu machen, indem die Inhalte in eine schritt-
weise erlernbare logische Abfolge gebracht werden (Bleichroth, 1991), um ,,Ordnungsmus-
ter zu schaffen, mit deren Hilfe die Unubersichtlichkeit der Phinomene iiberwunden wer-
den kann® (Soostmeyer, 2002, S. 118). Das Prinzip der Elementarisierung ist stark fachdi-
daktisch gepragt, da der fachwissenschaftliche Inhalt im Fokus der Untersuchung steht
und dahingehend geprift wird, welche essenziellen Lernmoglichkeiten er fir das Ver-
stdndnis der Schiiler*innen birgt. Die Notwendigkeit dieses Prinzips ist auch fiir inklusiven
Sachunterricht bedeutsam, um einen adaptiven Unterricht in enger Verzahnung mit den

Lernpotenzialen der Schiiler*innen zu ermdglichen.

6.2.3 Anforderungen fiir Lehrpersonen im naturwissenschaftlichen

Sachunterricht

In engem Zusammenhang mit dem leitenden Lehr-Lernverstindnis und den didaktischen
Prinzipien im naturwissenschaftlichen Sachunterricht stehen die Aufgaben und Anforde-
rungen, die Lehrkrifte zur Umsetzung eines solchen Sachunterrichts leisten miissen
(Kleickmann, 2015). Konsensfihig ist die Annahme, dass Lehrkrifte zur Bewéltigung der
komplexen Aufgaben im Unterrichtsgeschehen professionelles Wissen bendtigen (Lange
& Ewerhardy, 2014). Auf der Grundlage eines konstruktivistisch orientierten Lernver-
standnisses (s. Kapitel 6.2.1) und korrespondierend zu den in Kapitel 6.2.2 dargelegten di-
daktischen Prinzipien leiten Moéller, Hardy, Jonen, Kleickmann und Blumberg (2006) zu-
sammenfassend folgende Merkmale fiir eine verstdndnisférdernde Unterrichtsgestaltung
des naturwissenschaftlichen Sachunterrichts ab, aus denen die Anforderungen fiir Sach-

unterrichtslehrkrafte hervorgehen:

e _Die Lernenden sind aktiv am Lernprozess beteiligt, z.B. durch motivierende Fragestellun-
gen, sowie durch Moglichkeiten, eigenen Fragen und Denkwegen nachzugehen und zu ex-
perimentieren.

e Die Lehrkraft aktiviert vorhandene Vorstellungen, greift diese auf und konfrontiert sie ggf.
mit Evidenz.

e Die Lernenden werden ermutigt, eigene Ideen zu formulieren und diese zu iiberpriifen.
Eigenen Lernwegen wird Raum gegeben.

e Im gemeinsamen Gespriach werden Vermutungen und mogliche Erkldrungen diskutiert
und geprift.

e Der Unterricht greift anwendungsbezogene, fiir Kinder interessante Fragestellungen auf.

e Arbeitsweisen und Lernprozesse werden reflektiert” (Méller et al., 2006, S. 162).
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Im Vergleich zu dieser Aufzahlung ziehen Lange und Ewerhardy (2014) auch solche Auf-
gaben fiir die Lehrkraft heran, die nicht wahrend des Unterrichtsgeschehens, sondern ten-
denziell eher im Vorfeld, also bereits bei der Unterrichtsplanung, von Relevanz sind. Dabei
skizzieren sie sechs Facetten fir die Unterrichtsgestaltung, die den Erwerb wissenschaftli-
cher Vorstellungen auf Schiiler*innenseite unterstiitzen sollen: (1) Bedeutsame Inhalte
wihlen und aufbereiten, (2) Lernumgebungen sequenzieren, (3) Individuelle Lernwege er-
moglichen, (4) Handlungsmoglichkeiten eréffnen, (5) Erklarungen konstruieren und (6) In-

dividuelle Lernspuren nutzen (Lange & Ewerhardy, 2014).

An diesen Systematisierungsvorschlidgen wird deutlich, dass das Unterrichten (naturwis-
senschaftlichen) Sachunterrichts einen hohen Anspruch an Lehrkrifte stellt, die ,eine be-
gleitende, moderierende Aufgabe in der Auseinandersetzung der Schiiler mit sich selbst
und der Welt® (Harms & Riese, 2018, S. 283, 2018) einnehmen. Lange und Ewerhardy (2014,
S. 54) stellen dabei auflerdem die Rolle der Lehrperson als Moderator oder Lernprozessbe-
gleiter heraus, wobei den Lehrpersonen je nach Anforderungssituation die Aufgabe des

Scaffolders, des Unterstitzers oder des Differenzierers zukommen kann.

Moller (2004b) verweist weiterhin auf das Spannungsfeld von Offenheit und Strukturie-
rung, das sich einerseits in Form eines schiiler*innenorientierten Unterrichts, der selbstge-
steuerte und individuelle Lernwege zuldsst und in dem die Lehrperson als Moderator*in
und Begleiter*in auftritt. Auf der anderen Seite ist der strukturierende Pol des Spannungs-
feldes unerlasslich, indem die Lehrkraft strukturierende sowie kognitiv anregende Maf3-
nahmen anwendet. Hempel (2007) betont auflerdem die ,Reflexion der subjektiven kindli-
chen Lebenswelten und die entsprechende Implementation in die Ziel-, Inhalts-, Vermitt-
lungs- und Beziehungsprozesse von Unterricht® (S. 24-25). Gerade der diagnostischen
Kompetenz als wichtige Komponente des fachdidaktischen Handelns komme ein besonde-
rer Stellenwert zu. Sich mit der Lebenswelt der Schiiler*innen auseinanderzusetzen, wozu
die Erhebung der Vorerfahrungen der eigenen Lerngruppe ebenso wie die Kenntnis der
subjektiven Theorien und Deutungsmuster der Schiiler*innen gehoren, sei ein wesentli-

cher Anforderungsbereich von Sachunterrichtslehrkriften (Hempel, 2007).

Analog zu der Schlussfolgerung der vergleichenden Betrachtung der Strukturmerkmale
inklusiver Didaktik und den didaktischen Prinzipien im naturwissenschaftlichen Sachun-
terricht zeigt sich auch in diesen Ausfithrungen, dass sich das Anforderungsspektrum von
Sachunterrichtslehrkraften — auch ohne expliziten Inklusionszusammenhang — auf die In-
dividualitiat der Schiiller*innen bezieht. Es besteht Grund zur Annahme, dass sich diese As-
pekte in sehr diversitatsreichen Settings verschirfen und an Bedeutung gewinnen. Fraglich

ist, welche weiteren inklusionsspezifischen Anforderungen auf die Lehrkréfte zukommen.
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6.3 Inklusionsbezogene Ansatze in der Sachunterrichtsdidaktik

Bis hierher konnte analytisch aufgezeigt werden, dass zentrale didaktische Prinzipien im
naturwissenschaftlichen Sachunterricht (implizite) Ankniipfungspunkte fiir die Struktur-
merkmale einer inklusiven Didaktik aufweisen. Diese vielversprechenden Schnittstellen
miissen jedoch aus fachdidaktisch-systematischer Perspektiver néher in den Blick genom-
men und empirisch untersucht werden (Kucharz, 2015). Die Sachunterrichtsdidaktik stellt
eine Disziplin dar, die mit den beiden empirischen Arbeiten von Seitz (2005) und Schoma-
ker (2007) schon zu einem verhéltnisméflig frithen Zeitpunkt, ndmlich vor der Ratifizie-
rung der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2009, in den inklusionsdidaktischen
Diskurs eingetreten ist. Auch wenn weitere konzeptuelle Arbeiten folgten, konnte die
,Forschungslicke Inklusive Fachdidaktik® (Seitz, 2004, S. 215) bislang nicht geschlossen
und ,noch keine inklusive Didaktik des Sachunterrichts“ (Giest, 2015, S. 216) entwickelt
werden. Daher werden von Seiten der Sachunterrichtsdidaktik empirische Uberpriifungen
bestehender Erkenntnisse sowie die Weiterentwicklung sachunterrichtsdidaktischer Lehr-
Lernansitze und Konzepte fiir inklusive Lerngruppen gefordert (H.-]. Fischer et al., 2014;
Kucharz, 2015). Neben didaktisch-methodischen Uberlegungen umfassen diese Weiterent-
wicklungen auch die fachdidaktisch-spezifische Reflexion zu Inhalten und Zielen, die mit
den Bedingungen inklusiven Unterrichts zusammengedacht werden miissen (Pech &
Schomaker, 2013).3* Den Mehrwert, auch die Fachdidaktik in den Diskurs um eine inklu-
sive Didaktik einzubeziehen, bringt Moser-Opitz (2014) folgendermafien zum Ausdruck:

Fachdidaktische Uberlegungen und Analysen, die ,von der Sache her‘ denken, gleichzeitig
individuelle Kompetenzen und Lebenslagen mitberiicksichtigen und von der Sache her
nach den gemeinsamen Lernmoglichkeiten fiir alle Schiilerinnen und Schiiler suchen, kén-

nen dazu beitragen, die Didaktik fiir inklusiven Unterricht weiterzubringen (S. 65).

Neben den impliziten Verbindungslinien zwischen der Sachunterrichtsdidaktik und einer
inklusiven Didaktik stehen in diesem Abschnitt explizite sachunterrichtsdidaktische An-
satze fur inklusiven Unterricht im Fokus. Das Kapitel untergliedert sich in zwei Teile: Wah-
rend mit den qualitativen Arbeiten von Seitz (2005) und Schomaker (2007) als Ausgangs-
punkte, einer quantitativ angelegten Interventionsstudie von Blumberg, Hellmich und
Fromme (2015; Blumberg & Fromme, 2016, 2017b) und einer aktuellen Dissertationsstudie
von Rott (2018) zunéchst die vorliegenden empirischen Arbeiten vorgestellt werden, wer-

den im zweiten Abschnitt die diesbeziiglichen konzeptionellen Ansétze prasentiert.

34 Exemplarisch sind diesbeziiglich zwei spezifische Unterrichtskonzeptionen von Simon (2013); (2015) zu
den Lernbereichen ,Gesundheitsférderung® und ,Heimat“ zu nennen, deren Relevanz fir inklusiven Sach-
unterricht sich aus der inhaltlichen Nahe zu inklusionsrelevanten Aspekten begriinden lésst.
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6.3.1 Empirische Untersuchungen im inklusiven Sachunterricht

Die Dissertation ,Zeit fiir inklusiven Sachunterricht® von Seitz (2005), die im doppeldeuti-
gen Sinn auch als Aufruf fir eine Neuorientierung hin zu einem Sachunterricht fir alle
Kinder verstanden werden kann, markiert den Ausgangspunkt fiir sachunterrichtsdidak-
tische Ansédtze im Zusammenhang mit der Fokussierung auf inklusive Lerngruppen.
Hierzu werden ,mit der Sachunterrichtsdidaktik und der Integrations-/Inklusionsfor-
schung zwei Fachgebiete verkniipft, die bislang separat voneinander operierten und sich
teilweise auch disparat zueinander verhalten® (Seitz, 2005, S. 1). In Anlehnung an den For-
schungsrahmen des Modells der Didaktischen Rekonstruktion bestand die leitende Frage-
stellung ihrer Arbeit darin, wie das Lernfeld Zeit fiir inklusiven Sachunterricht didaktisch
strukturiert werden kann (Seitz, 2005). Dabei wurde zum einen der fachwissenschaftliche
Themenkomplex Zeit in seiner Vielperspektivitit expliziert und mit den Sichtweisen der
Schiiler*innen gekoppelt. Aus der komparativen Verkniipfung der Perspektiven von Wis-
senschaftler’innen und Schiiler’innen wurde eine didaktische Strukturierung des Lern-
telds Zeit fir den inklusiven Sachunterricht abgeleitet. Methodisch wurde die Kinderper-
spektive in einem ersten Schritt mittels teilnehmender Beobachtung und Videoanalyse im
Rahmen einer Unterrichtsreihe zu Zeit in einem 2. Schuljahr mit integrativem Unterricht
und in einem zweiten Schritt mit sechs Kindern im Rahmen eines selbst konzipierten Zu-
gangs der ,symbolischer Lernumgebungen® (Seitz, 2005, S. 93) erhoben. Im Ruckbezug zu
Feusers (1989) entwicklungslogischer Didaktik und des Lernens am Gemeinsamen Gegen-
stand stellte Seitz (2005) in ihrer Ergebnisinterpretation die Frage, wie der allgemeingiiltige
gemeinsame Gegenstand sowohl in Anbetracht der fachwissenschaftlichen Sichtweisen als
auch der individuellen Denkschemata der Kinder zu bestimmen sei, was durch den dyna-
mischen Charakters des Lerngegenstands erschwert werde. Seitz (2005) nutzt hierfur die
Bezeichnung der ,fraktalen Struktur® (S. 170) bzw. die ,Denkstruktur fraktaler Muster® (S.
171) als Ergebnis der Schiiler*innenvorstellungen in ihrer empirischen Untersuchung, die
in spiralformiger Weise mit den Fachperspektiven zur didaktischen Strukturierung als
Ordnungsprinzip zu verkniipfen sind. Als didaktische Pramisse fiir den inklusiven Unter-

richt leitet sie daraus Folgendes ab:

Fraktale Strukturen stellen damit fiir didaktische Aufficherungen im inklusiven Sachun-
terricht eine bewegliche Grundstruktur zur Verfiigung, tiber die ein gemeinsamer Lernin-
halt in seiner Weise wirksam werden kann, bei der jedes Kind mit seinen individualbiogra-
fisch gepriagten Deutungsmustern wertgeschétzt wird und individuell modifizierte, lern-
forderliche Angebote erhilt. [...] Als zentrales Fraktal l4sst sich damit der allen Kindern
gemeinsame Zugang verstehen, der als Kern der Didaktischen Strukturierung vorangehend

zu aller Individualisierung das Gemeinsame im Unterricht bereitstellt (Seitz, 2005, S. 172).

Als Konklusion formuliert sie 13 didaktische Leitlinien anhand verschiedener Strukturmo-
mente (Seitz, 2005). Wihrend sich die Leitlinien zu einer inklusiven Zeitdidaktik konkret
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auf dieses thematische Lernfeld beziehen, sind die iibergreifenden Leitlinien beziiglich ei-

nes inklusiven Sachunterrichts auch fiir diese Arbeit von Interesse:

e Leitlinie 9: Inklusiver Sachunterricht betrachtet dsthetische und korperbasierte Zu-
gangsweisen als bedeutsam fiir alle Kinder.

e Leitlinie 10: Inklusiver Sachunterricht beachtet die Beziehung der Kinder und gibt
ihren Gelegenheiten, von Kind zu Kind zu lernen.

e Leitlinie 11: Inklusiver Sachunterricht gibt Kindern den Freiraum, ihre vielféltigen
Deutungsmuster in den Unterricht einzubringen und sich dariiber auszutauschen.

e Leitlinie 12: Inklusiver Sachunterricht gewahrt den Kindern individuelle Lern- und
Entwicklungszeiten.

e Leitlinie 13: Inklusiver Sachunterricht nutzt Lernrdume flexibel (Seitz, 2005, S. 177—
179).

Diese Leitlinien haben zum Grofiteil auch in den Ansétzen zu einer fachubergreifenden
inklusiven Didaktik Niederschlag gefunden. Insbesondere die Aspekte der ganzheitlichen
Zugangsweisen, der ko-konstruktiven und kooperative Lerngelegenheiten, der Bedeutung
der Beriicksichtigung der Lernausgangslagen der Schiiler*innen, der Offnung des Unter-
richts und der grundsétzlichen Schiiler*innenorientierung korrespondieren mit den in Ka-

pitel 5.3.3 entwickelten Strukturmerkmalen einer inklusiven Didaktik.

Die Bedeutung asthetischer und kérperbasierter Zugangsweisen, die Seitz (2005) in ihren
Leitlinien formuliert (s.0.), nimmt die Dissertation ,Der Faszination begegnen - Asthetische
Zugangsweisen im Sachunterricht fir alle Kinder® von Schomaker (2007) zum Ausgangs-
punkt. In dem qualitativ angelegten Forschungsprojekt untersuchte Schomaker (2007) -
ebenfalls eingebettet in den Forschungskontext der Didaktischen Rekonstruktion - in ei-
ner von ihr konzipierten Lernumgebung ,asthetisch-situierte[r] LernRdume” (Schomaker,
2007, S. 42) die Vorstellungsbilder von Schiiler*innen zu dem exemplarischen Thema der
Lebenswelt von Schnecken. In diesen Vorstellungsbildern konnten unterschiedliche Aus-
prigungen und ,Formen &sthetischer Sensibilitdten (Schomaker, 2008, S. 171) identifiziert
werden. Es konnten ein metaphorisches Verstandnis zur Erklarung von Phanomenen und
eine mimetische, leibgebundene Weltaneignung rekonstruiert werden, die als asthetische
Zugange interpretiert wurden (Schomaker, 2008). Der asthetische Erkenntnisprozess der
Schiiller*innen war dariiber hinaus von einer Suchbewegung nach Deutungen zu einem
insgesamt stimmigen Vorstellungsbild geprigt, indem Zusammenhéinge zu bereits Be-
kanntem und emotional-affektive sowie logisch-rationale Beziige hergestellt wurden. Als
weitere gemeinsame Struktur kristallisierte sich in den Vorstellungen der Schiiler*innen
ein imaginativer, phantasievoller und nach subjektiver Bedeutsamkeit suchender Weltbe-
zug heraus. Mit Blick auf einen Sachunterricht fiir alle Kinder schlussfolgert Schomaker
(2008) folgendermafien:
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Eine Didaktik des Sachunterrichts, die das Anliegen verfolgt, ausgehend von den Fragen
und Sichtweisen von Kindern auf die Welt, ihre Vorstellungen zu erweitern und ihre Er-
fahrungen zu tiberschreiten, impliziert eine Ausgestaltung von Lernprozessen, in denen
die Welt in ihrer Bedeutungsfiille und Perspektivenvielfalt sichtbar wird. Insbesondere
tiber dsthetische Zugénge kénnen Unterrichtssituationen geschaffen werden, die es ermég-
lichen, fremde Perspektiven subjektiv bedeutsam werden zu lassen und damit die indivi-
duelle Konstruktion des Weltbildes tiberschreiten zu kénnen. (S. 177)

Um asthetische Zugangsweisen im Sachunterricht zu beriicksichtigen, leitet auch Schoma-
ker (2007) didaktische Leitlinien ab. Die fiir diese Arbeit interessanten Ergebnisse spiegeln
sich darin wider, dass sich inklusiver Sachunterricht durch das Eréffnen vielféltiger Lern-
zugange, insbesondere &dsthetische und ganzheitliche Zugangsweisen unter Beriicksichti-
gung der subjektiven Erfahrungswelt der Schiiler*innen, besonders gut zu eignen scheint,

die Vielfalt der Lerngruppe in all ihren Dimensionen zu beriicksichtigen.

Einen quantitativen Zugang zur Untersuchung multikriterialer Zielerreichung in einem
inklusiven Sachunterricht stellt die empirische Untersuchung von Blumberg et al. (2015;
Blumberg & Fromme, 2016, 2017b) dar. In einer quasi-experimentellen Interventionsstudie
im Vergleichsgruppen-Design mit Pra- und Posterhebungen wurde in vier vierten Klassen
(zwei Experimental- und zwei Vergleichsgruppen) sowie einer Baseline-Klasse ohne un-
terrichtliche Intervention mit insgesamt N = 102 Schiiler*innen Sachunterricht im Umfang
von vier Doppelstunden zum Thema Erneuerbare Energien durchgefithrt, um evidenzba-
sierte Hinweise auf ein erfolgreiches naturwissenschaftliches Lernen in inklusiven Lern-
gruppen zu ermitteln. Es wurde die Fragestellung verfolgt, ,wie Lehr-Lernangebote gestal-
tet sein mussen, um ein multikriteriell erfolgreiches naturwissenschaftlich-technisches
Lernen zu erreichen, bei dem in inklusiv zusammengesetzten Lerngruppen Kinder mit sehr
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen profitieren” (Blumberg & Fromme, 2017b, S. 301).
Der Unterricht in den Untersuchungsgruppen war grundsatzlich konstruktivistisch orien-
tiert, unterschied sich jedoch hinsichtlich eines erhohten Grads an Unterstiitzung in der
Experimentalgruppe, der durch die Lernform des kooperativen Lernens sowie vermehrte
Differenzierungs- und Visualisierungsangebote operationalisiert wurde. Neben Unter-
richtsbeobachtungen, Einzel- sowie Gruppeninterviews und Zwischenbefragungen unmit-
telbar nach den einzelnen Unterrichtsstunden wurden ein kognitiv-inhaltsbezogener so-
wie ein motivational-selbstbezogener Paper-Pencil-Text vor und nach der unterrichtlichen
Intervention eingesetzt. Die Ergebnisse umfassen (unter Beriicksichtigung von Klassenef-
fekten) im motivationalen und selbstbezogenen Zielbereich positivere Entwicklungen im
Unterricht mit erhéhtem Unterstiitzungsgrad insbesondere fiir lernschwache Schiiler*in-
nen in der Experimentalgruppe (Blumberg & Fromme, 2017a). Auch mit Blick auf die kog-
nitiv-inhaltsbezogene Lernentwicklung im Themenbereich Erneuerbare Energien mit Fo-
kussierung der Windenergie konnten positive Lernzuwéachse entsprechend unterschiedli-
cher Niveaustufen fiir alle Kindern in Abhéngigkeit ihrer individuellen Lernvoraussetzun-

gen und -Potenziale festgestellt werden (Blumberg & Mester, 2017).
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Als vierte Studie im Kontext inklusiven Sachunterrichts ist die Dissertation von Rott (2018)
zu zéhlen, die im chemischen Lernbereich der naturwissenschaftlichen Perspektive veror-
tet ist. Die leitende Fragestellung fokussiert die Bedingungen unter denen sich die Vorstel-
lungen von Schiiler*innen in einem inklusiven Unterricht entwickeln und Lernprozesse
initiieren lassen. Hierzu wurde die Unterrichtskonzeption ,choice’explore” unter Einsatz
der Forschungsmethodologie der Grounded Theory in einen mehrschrittigen, iterativen
Verfahren entwickelt, erprobt und evaluiert. Ausgehend von 20 materialbasierten und leit-
tadengestiitzten Einzelinterviews mit Schiiler*innen mit den Férderschwerpunkten Ler-
nen, Sprache oder emotional-soziale Entwicklung wurden die Vorstellungen zu den In-
haltsbereichen Losevorgange und Phasentibergénge von Zucker erhoben und ausgewertet.
Die Ergebnisse liefern Hinweise darauf, ,,dass sich die Vorstellungen von SchiilerInnen mit
sonderpiddagogischem Unterstitzungsbedarf und Regelschiiler*innen im gleichen Alter
nur geringfiigig unterscheiden” (Rott & Marohn, 2016, 376). Auf dieser Grundlage wurde
eine erste mehrphasige Unterrichtskonzeption mit den entsprechenden Materialien entwi-
ckelt, die durch neun Einzelerprobungen von Schiiler*innen mit und ohne sonderpadago-
gischem Unterstiitzungsbedarf pilotiert wurde. Anhand der Schiiler*innendokumente und
Gesprachen mit den beteiligten Paddagogen wurde sie evaluiert und hinsichtlich der Mog-
lichkeit der eigenstandigen Bearbeitung der Lernmaterialien iiberarbeitet. Parallel wurden
weitere Erprobungen in inklusiven Settings durchgefithrt und videografiert, um auf die
Lernzuwichse der Schiller*innen abzuzielen und auch diese bei der Uberarbeitung zu be-
ricksichtigen. Schliellich wurde die Unterrichtskonzeption ,.choice’explore” im Klassen-
verband mit unterschiedlichen inklusiven Lerngruppen erprobt. Hierzu wurden die Vor-
stellungsentwicklungen der Schiiler*innen auf der Grundlage von Unterrichtsvideos ana-
lysiert, Follow-Up-Tests mit den Schiiler*innen sowie Einzelinterviews mit einem Teil der
teilnehmenden Lehrkrifte und Kinder durchgefiihrt. Die zentralen Ergebnisse des For-
schungsprojekts betreffen forschungsmethodische Erkenntnisse. Mit dem zyklischen De-
sign-Based-Research-Ansatz konnte ein Zugang zum komplexen Forschungsfeld inklusi-
ven Unterrichts gefunden werden, indem Material- und Theorieentwicklung eng ver-
kniipft wurden. Fiir diese Arbeit von besonderem Interesse ist, dass sich die Unterrichts-
konzeption mit Fokussierung der naturwissenschaftlichen Fachmethode des Experimen-
tierens als vielversprechend fiir einen inklusiven Sachunterricht gezeigt hat. Eine eng an
den Prikonzepten orientierte Unterrichtskonzeption im Sinne eines adaptiven Unterrichts

konnte zudem zu positiven Schiiler*innenergebnissen fithren (Rott, 2018).

6.3.2 Konzeptionelle Ansatze zu einem inklusiven Sachunterricht

Neben den vorgestellten empirischen Untersuchungen liegen in der Sachunterrichtsdidak-
tik weitere konzeptionelle Vorschlage zur Konkretisierung eines inklusiven Sachunter-
richts vor, die folgend skizziert werden. Dem Vorschlag, bestehende und bewahrte Theo-
rien oder Ansétze der allgemeinen (Fach-)Didaktik unter inklusionsbezogenen Aspekten
neu zu betrachten und zu adaptieren (Kucharz, 2015), folgten Kahlert und Heimlich (2012)
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mit der Fokussierung des Planungsinstruments der didaktischen Netze, die sie zu inklusi-
onsdidaktischen Netzen weiterentwickelten und am Beispiel des Fachs Sachunterrichts
konkretisierten. Thre Kritik an bisherigen Erarbeitungen im Kontext inklusiver Didaktik
auflert sich darin, dass sie diesen Ansétzen eine Konkretion fiir die Unterrichtspraxis ab-
sprechen und es den Lehrkréften folglich selbst tiberlassen bliebe, Kontextbeziige und Spe-
zifikationen vorzunehmen, was die zur Verfiigung stehenden Ressourcen der Lehrperso-
nen iiberschreiten konnte. Auf der anderen Seite konne es nicht darum gehen, Lehrkraften
,padagogische Fertigware® (Kahlert & Heimlich, 2012, S. 161) zu liefern, die sich mit Blick
auf die Diversitat inklusiver Lerngruppen als nie passend erweisen wiirde. Mit den inklu-
sionsdidaktischen Netzen wird ein Instrument bereitgestellt, das in Anlehnung an die Vor-
stellung der ,,'doppelten’ Heterogenitat” (Hempel, 2007, S. 23) des Sachunterrichts sowohl
die vielfiltigen Potenziale des fachlichen Inhalts als auch die Entwicklungsbedingungen
der Schiiler*innen einbezieht. Auch wenn Kahlert und Heimlich (2012) ihre Ausfithrungen
zunichst auf den inklusiven Unterricht beziehen, spezifizieren sie in der Folge auf die son-
derpadagogische Forderung im integrativen/ inklusiven Unterricht und leiten hieraus die
fiir sonderpadagogische Forderung zentralen sensomotorischen, kommunikativen, kogni-
tiven, emotionalen und sozialen Entwicklungsbereiche ab. Diese werden im Schema des
inklusionsdidaktischen Netzes mit den fachlichen Lernbereichen eines Unterrichtsthemas

gekoppelt (s. Abbildung 10).
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Abbildung 10: Inklusionsdidaktische Netze (nach Kahlert und Heimlich, 2012, S. 174)

Die themen- und lerngruppenspezifische Ausgestaltung wird von den Lehrkréften selbst
vorgenommen, was das Moment eines Planungsinstruments verdeutlicht. Die Arbeit mit
diesen Netzen besteht aus dem Erschlieflen der lebensweltlichen und fachlichen Potenziale
des Lerninhalts in Form eines Ideengeriists, das mit Uberlegungen zu entwicklungsbezo-
genen Lernzugingen ergdnzt wird. Aus der Fille der Moglichkeiten wird abschlieflend
eine didaktisch sinnvolle Auswahl in Abhangigkeit der Lernvoraussetzungen der Schii-

ler*innen fiir die Lerngruppe getroffen. Kritisch zu bewerten ist an diesem Vorschlag die
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Perspektive eines engen Inklusionsverstindnisses mit Fokussierung auf die Integration
von Kindern mit sonderpiddagogischen Unterstiitzungsbedarf unter Beibehaltung des
Zwei-Gruppen-Denkens (z.B. Hinz, 2009; s. Kapitel 5.1.1).

Auf der Grundlage der theoretischen Rezeption des Diskurses um inklusiven (Sach-)Un-
terricht und der Konzeption eines fiir inklusive Lernsettings ausgerichteten Projekts, das
Science Camp der Kinderuniversitat Halle, entwickelten Gebauer und Simon (2012) das
Modell der ,Reprasentationsebenen und didaktisch-methodische Inszenierung im inklusi-
ven Sachunterricht” (S. 11). Es stellt den Versuch dar, ,existente umfassende Postulate in-
klusiver Didaktik um konzeptionelle Konkretisierungen fiir den Sachunterricht zu ergan-
zen“ (Gebauer & Simon, 2012, S. 10). Die enaktive, ikonische und symbolische Repréisenta-
tionsebenen wurden um die zwei weiteren basalen Ebenen der sensorischen und kommu-
nikativ-interaktiven Dimension ergénzt, um sowohl die sinnliche Erfahrbarkeit des Lern-
gegenstands als auch die Bedeutung der dialogischen Interaktion zwischen den Schiiler*in-
nen hervorzuheben (Gebauer & Simon, 2012) — Aspekte, die auch in den empirischen Ar-
beiten von Seitz (2005) und Schomaker (2007) dominierten. Die unterstiitzte Kommunika-
tion bildet dabei eine Briickenfunktion und wird aufgrund der ,elementaren Bedeutung
von Sprache und sprachlichem Handeln® (ebd., S. 11) als unverzichtbar gewertet. Der Fo-
kus des Modells liegt auf der konkret methodisch-didaktischen Ebene und fokussiert ins-
besondere die Aufgabengestaltung im Kontext einer adaptierten Lernumgebung, die ver-

schiedene Modi der Problembearbeitung berticksichtigt.

In einem weiteren Schritt beziehen sich Gebauer und Simon (2012) auf die inklusionsdi-
daktischen Netze nach Kahlert und Heimlich (2012). Eine Gegeniiberstellung beider Mo-
dellentwiirfe miindet in einer Synthese zum Entwurf eines Gesamtmodells zur Planung
eines inklusiven (Sach-)Unterrichts (s. Abbildung 11). Es umfasst die inhaltsbezogene Pla-
nung des gemeinsamen Lerngegenstands, wobei die Aufbereitung durch die Lehrperson
gleichermafien berticksichtigt wird wie die Perspektive der Lerngruppe, und integriert da-
mit ,Momente einer konstruktivistischen Didaktik® (Gebauer & Simon, 2012, S. 16). Hieran
schlieit sich die methodisch-didaktische Gestaltung mit Fokussierung der Reprasentati-
onsebenen in Bezug auf die Gestaltung der Lernumgebung an. Darauf wirken Rahmenbe-
dingungen in Form von individuellen und kollektiven Kontexten ein, die durch Mafinah-
men der pddagogischen Diagnostik bei der Unterrichtsgestaltung einzubeziehen sind und
»zur Ermoglichung individueller und vielfaltiger Zuginge und Auseinandersetzungen bei-
tragen” (Gebauer & Simon, 2012, S. 16) konnen. Auf diese Weise, so die Annahme, kann
sich dem Ziel inklusiven (Sach-)Unterrichts als Zustand und Prozess angenahert werden.
Dass dabei auch Sozialformen, Unterrichtsformen und -methoden sowie Medien mitge-
dacht werden miissen, wird im Modell randstindig eingefiigt, was einen additiven Ein-

druck erweckt.
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Abbildung 11: Entwurf eines Gesamtmodells zur Planung eines inklusiven (Sach-) Unterrichts
(nach Gebauer und Simon, 2012, S. 15)

Die im Gesamtmodell als Rahmung verankerte padagogische Diagnostik ist auch in weite-
ren sachunterrichtsdidaktischen Postulaten, die sich mit individueller Férderung und In-
klusion auseinandersetzen, auszumachen und wird als wichtiges Element fiir gelingenden
inklusiven Sachunterricht gewertet (Giest, 2015; E. Glaser & Sothmann, 2015; Schroeder &
Miller, 2017). Schomaker und Seitz (2011) kennzeichnen die Diagnostik neben den beiden
anderen Kernelementen der Kommunikation und des Dialogs sowie der Vielperspektivitat

als konstituierende Momente inklusiven Sachunterrichts.

Auch Rank und Scholz (2017) greifen die inklusionsdidaktischen Netze von Kahlert und
Heimlich (2012) fiir ihren Vorschlag zur Planung inklusiven Unterrichts auf. Im Unter-
schied zu Kahlert und Heimlich (2012) differenzieren sie einige Entwicklungsbereiche wei-
ter aus: Den Bereich der Sensomotorik unterteilen sie in die zwei separaten Bereiche Sen-
sorik (als Wahrnehmung) und Motorik. Den Bereich der Kommunikation ergénzen sie um
Sprache. Der sprachliche Bereich hinge zwar eng mit der Kommunikationsebene zusam-
men, wird aber als spezifischer Zugang aufgefasst, da er bspw. auch die Entwicklung von
Bildungssprache umfasst. Dem von Gebauer und Simon (2012) aufgezeigten Kritikpunkt

der in den inklusionsdidaktischen Netzen nicht explizit beriicksichtigen Kinderperspektive
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kommen Rank und Scholz (2017) insofern nach, als dass sie das Abstraktionsniveau und
die Komplexitat der Ausgangsbedingungen der Schiiler*innen mit in den Planungsprozess
implementieren und analog zu Gebauer und Simon (2012) hierfiir den Einbezug verschie-
dener Reprasentationsmoglichkeiten vorschlagen. Auf Grundlage der wechselseitigen Er-
schlieung der Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen und der sachlichen Durchdrin-
gung des fachlichen Gegenstands als Elementarisierungsprozess zur ,Konzentrierung, Ver-
dichtung und Konkretisierung des Inhalts“ (Rank & Scholz, 2017, S. 315) werden individu-
alisierte und differenzierte Lernmoglichkeiten am selben Lerngegenstand entworfen - ein
Planungsprozess, der stark an das im Modell der didaktischen Rekonstruktion verankerte

Vorgehen erinnert (s. Kapitel 6.2.2).

Mit Bezug zum Ansatz des kommunikativen Sachunterrichts (Becher, Miller, Oldenburg,
Pech & Schomaker, 2013) entwickeln Miller und Brinkmann (2013) das Potenzial dieser
didaktischen Orientierung fir einen inklusiven kommunikativen Sachunterricht weiter.
Dabei kniipfen sie u.a. am oben dargestellten Modell von Gebauer und Simon (2012) an,
die das kommunikative, dialogische Prinzip schon zu Beginn der Unterrichtsplanung her-
vorheben. Die Korrespondenz zu weiteren inklusionsorientierten Ansatzen betonend fas-
sen Miller und Brinkmann (2013) unter dem inklusiven kommunikativen Sachunterricht
Prinzipien,
die die Individualisierung und die reine fachliche Perspektive zugunsten eines aus der Per-
spektive und den Erfahrungen der Kinder orientierten Unterrichts tiberwinden und dabei
die Partizipation der Kinder, die gemeinsame Kooperation und Kommunikation der Kinder
und die Inhalte in den Blick nehmen, die eine gemeinsame Verstandigung, Kommunikati-

onsanldsse und mehrdimensionale Deutungen mit verschiedenen subjektiven Deutungen
tiberhaupt erst zuldsst (S. 109).

Der Vorschlag eines inklusiven kommunikativen Sachunterrichts zielt somit darauf ab, den
einschldgigen Postulaten fiir eine Individualisierung im inklusiven Unterricht ein Komple-
ment entgegenzuhalten, um dem Anspruch einer starkeren Subjektorientierung in einem
an Gemeinschaft orientierten Unterricht Rechnung zu tragen. Dieser Ansatz scheint mit
Blick auf das diskutierte Spannungsfeld von Individualisierung und Gemeinsamkeit als
Strukturmerkmal inklusiver Didaktik (s. Kapitel 5.3.3) zur Ausbalancierung beider Pole
beitragen zu konnen. Als einen moéglichen, vielversprechenden und didaktisch begriindba-
ren Zugang fithren sie die Orientierung an den Fragen der Schiiler*innen an, der viel Po-
tenzial fur inklusive Lernsettings aufweist, da die Schiller*innen eine personliche Bezie-
hung zur Thematik aufbauen und somit eine hohere Partizipation am und Motivation fiir
das Unterrichtsgeschehen entwickeln. Dariiber hinaus weisen die Fragen der Kinder ,di-
agnostischen Wert“ (Miller & Brinkmann, 2013, S. 112) auf. Auch dezentrale Lernarrange-
ments an einem gemeinsamen Gegenstand kénnen so erméglicht werden, fiir die sich so-
wohl eine inhaltliche als auch eine auf Arbeits- und Sozialformen bezogene Offnung an-

bietet. Einen empirischen Hinweis fiir die Bedeutung von Kommunikation im inklusiven
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Sachunterricht konnte Schroeder (2014) in einer Fragebogenerhebung mit 36 Lehrkraften
aus dem Gemeinsamen Unterricht nachweisen. Es zeigte sich, dass die Methode des Un-
terrichtsgesprachs am hiufigsten im integrativen Sachunterricht eingesetzt wurde. Der
Ansatz des kommunikativen Sachunterrichts wird von Schroeder und Miller (2017) folglich
als ,Querstruktur” (S. 231) interpretiert, durch den die Umsetzung der vielversprechenden
inklusionsrelevanten Prinzipien des Lernens am gemeinsamen Gegenstand, der Verzah-
nung von Didaktik und padagogischer Diagnostik und der verschriankten Sach- und

Kindorientierung erfolgen kann.

Angesicht des im inklusiven Bildungsprozess angewandten , Top-Down-Modus® (Pech,
2009, S. 3), bei dem die Umsetzung von Inklusion in den Schulen per Erlass geregelt wurde,
stellt sich die Frage, inwiefern die Lehrer*innenbildung auf diese Prozesse bereits reagiert
hat. Um den aktuellen inklusiven Schulentwicklungsprozess zu unterstiitzen, miissen uni-
versitir erarbeitete Ansidtze und Moglichkeiten zu inklusivem (Sach-)Unterricht in die
Schulen transportiert werden. Im anschlieflenden Kapitel wird diesbeziiglich die sachun-

terrichtliche Lehrer*innenbildung fokussiert.

6.4 Struktur und Organisation der sachunterrichtlichen

Lehrer®innenbildung

Nachdem der naturwissenschaftliche Sachunterricht in den vorangegangenen Abschnitten
primér aus schul- und unterrichtsbezogener Perspektive betrachtet wurde, ist dieses Kapi-
tel auf die Hochschulebene ausgerichtet und zeigt auf, wie die wissenschaftliche Disziplin
des Sachunterrichts in der Ausgestaltung der Lehrer*innenbildung von angehenden Sach-
unterrichtslehrkraften konzipiert ist. Da die universitire Lehrer*innenbildung die Phase
darstellt, in der der Wissenserwerb der angehenden Lehrkréfte mit Blick auf ihr spéteres
Berufsfeld im Mittelpunkt steht, und sie somit auch eine zentrale Bedeutung fiir das in
dieser Arbeit relevante Konstrukt des fachdidaktischen Wissens einnimmt (Kunter, Kleick-
mann et al., 2011), wird diese Kontextualisierung als wichtig erachtet, denn ,,Untersuchun-
gen zu Lehrerprofessionalitit und Sachunterricht sind nicht unabhéngig von der Ausbil-
dungssituation zu sehen” (GDSU, 2019, S. 34). Als Einbettung wird zunéchst die fachdidak-
tische Ausbildungssituation im Rahmen des Lehramtsstudiums skizziert, ehe auf die hete-
rogene Ausbildungssituation fiir Sachunterrichtsstudierende in Deutschland eingegangen
wird. Im dritten Abschnitt liegt ein besonderes Augenmerk auf dem aktuellen Qualitdts-
rahmen Lehrer*innenbildung Sachunterricht (GDSU, 2019), der auf eine einheitliche Ausbil-
dung im Fach Sachunterricht abzielt. Er fungiert in dieser Arbeit als anschlussfahiger Re-
ferenzrahmen fiir eine inklusionsorientierte sachunterrichtliche Lehrer*innenbildung. Das
Kapitel schlief3t mit der Darstellung erster inklusionsbezogener universitirer Angebote fiir

Sachunterrichtsstudierende.
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6.4.1 Zur fachdidaktischen Ausbildung im Lehramtsstudium

Die Fachdidaktiken gelten als zentrale Komponente in der professionellen Lehrer*innen-
bildung (Reinhold, 2004), kommt ihnen doch ,als Wissenschaft vom fachspezifischen Leh-
ren und Lernen innerhalb und auflerhalb der Schule® (KVFF, 1998, S. 13) eine Briickenfunk-
tion durch die Verbindung fachlicher, didaktischer und padagogischer Aspekte zu. Damit
markieren Fachdidaktiken die Schnittstelle zwischen Fachwissenschaft, Erziehungswis-
senschaft und Schulpraxis und konnen auch als ,Berufswissenschaft der Lehrerinnen und
Lehrer” (Kohnlein, 1996a, S. 10) bezeichnet werden. Neben dieser Positionierung zwischen
Fach und Padagogik ist dariiber hinaus die Schnittstelle von Theorie und Praxis fiir die
Fachdidaktik bedeutsam (Busse & Kaiser, 2015).

Der hohe Stellenwert der Fachdidaktik lasst sich durch den engen Bezug zum spéteren
Berufsfeld der Studierenden und durch die genuin in den Fachdidaktiken zu erwerbende
Transformationskompetenz von fachlichem Erkenntnisinteresse hin zum Unterrichtsge-
genstand begriinden (Reinhold, 2004). Lipowsky (2007b) stellt entsprechend heraus, dass
sich erfolgreiche von weniger erfolgreichen Lehrpersonen nicht primar durch ein gréfieres
fachliches oder padagogisches Wissen unterscheiden, ,sondern vor allem darin, wie sie es
organisieren und unterrichtlich einsetzen. Damit ist vor allem ihr fachdidaktisches Kénnen
gemeint® (S. 30). Diese Integrationsleistung von fachwissenschaftlichen und padagogi-
schen Kenntnissen unter den Gesichtspunkten des Lehrens und Lernens besteht aus der
Perspektive der Fachwissenschaft darin zu prifen, inwiefern die fachsystematischen In-
halte mit Bildungsabsichten vereinbar sind. Bayrhuber (2017) bezeichnet die Fachdidaktik
auch als Modellierungswissenschaft, da die ,fachlichen Grundlagen des Fachunterrichts
[...] nicht unverdndert aus den Fachwissenschaften iibernommen, sondern adressatenge-
recht modelliert [werden]® (S. 165). Bezogen auf erziehungswissenschaftliche Studienin-
halte wird die Integrationsfunktion der Fachdidaktik darin deutlich, dass Theorien oder
Modelle am Lerngegenstand konkretisiert und hinsichtlich ihres praxisrelevanten Nutzens
eingeschétzt werden (Reinhold, 2004). Das priméare Ziel der fachdidaktischen Ausbildung
besteht darin, die Studierenden auf ihre zentralen Aufgaben hinsichtlich der Anforderun-
gen in ihrem spéteren Berufsfeld in Form einer wissenschaftlichen Grundlegung vorzube-
reiten (KVFF, 1998), wozu ,das Planen, Durchfithren, Reflektieren und Bewerten fachlicher
Lehr-Lernprozesse® (Reinhold, 2004, S. 412) zéhlen. Eine zentrale Aufgabe der Fachdidak-
tiken ist die evidenzbasierte Weiterentwicklung der Lehrer*innenbildung (Harms & Riese,
2018). Mittlerweile herrscht Konsens dartber, dass sich die verschiedenen Fachdidaktiken
trotz moglicher facheriibergreifender Merkmale in der inhaltlichen Ausgestaltung bspw.
unter Aspekten der curricularen Systematisierung, der Elementarisierung von Inhalten o-
der der Angemessenheit des Abstraktions- und Komplexitatsgrad des Fachwissens vonei-
nander unterscheiden (Reinhold, 2004). Diese Annahme gilt auch fiir das zu vermittelnde
fachdidaktische Wissen (s. Kapitel 4.3.1). Im Folgenden wird der Blick auf die Organisation
und Struktur der Fachdidaktik des Sachunterrichts gelegt.
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6.4.2 Der Qualitatsrahmen Lehrer*innenbildung Sachunterricht als

strukturgebendes Modell in der heterogenen Ausbildungssituation

Die bundesweite, foderalistische Organisationsstruktur fir Studierende mit dem Fach Sa-
chunterricht ist mit der Metapher eines ,Flickenteppichs® (E. Gldaser & Schomaker, 2014,
S. 45) vergleichbar und als sehr uneinheitlich zu bezeichnen. Obwohl die universitire Aus-
bildungsphase angehender (Sachunterrichts-)Lehrkrafte nach den unzufriedenstellenden
Ergebnissen der Schiiler*innen in den internationalen Schulvergleichsstudien wieder star-
ker in den Fokus geriickt ist (Steffensky et al., 2016), steht die Regelung einer einheitlichen
Ausbildungssituation nach wie vor aus. So hiangt es stark vom jeweiligen Bundesland und
dem Ausbildungsprogramm des Universititsstandortes ab, in welchem Umfang (zwischen
neun Creditpoints in Bayern und 60 in Niedersachsen und Berlin) und in welcher diszipli-
niren Verortung angehende Sachunterrichtslehrkrafte ausgebildet werden (E. Glaser &
Schomaker, 2014). In Nordrhein-Westfalen — als Bezugsrahmen fiir diese Arbeit - sind mit
dem Gesetz zur Reform der Lehrerausbildung (MSB NRW, 2009) fiir das sachunterrichtli-
che Studium mit 55 Leistungspunkten verhaltnismaf3ig viele Leistungspunkte vorgesehen.
Ein weiterer Unterscheid ist in der universitaren Eigenstdndigkeit des Fachs auszumachen
(GDSU, 2019): An einigen Standorten existiert der Sachunterricht als eigenverantwortli-
ches Fach, an anderen als subsumierter Teilbereich der Grundschulpadagogik. Niedersach-
sen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen rdumen dem Studium des Fachs Sachunterrichts bspw.
viel Raum ein und sehen es damit als grundsténdiges, interdisziplindres Fach an. In ande-
ren Bundeslidndern hingegen existiert der Sachunterricht nicht als explizites Fach fiir Stu-
dierende, sondern ist in den Aufbau des Studiums fiir Grundschulpiddagogik eingebettet
(Bayern, Hamburg, Rheinland-Pfalz) (Baumgardt & Kaiser, 2015). Dariiber hinaus konsta-
tieren Baumgardt und Kaiser (2015), dass an einigen Universitaten Ausbildungsvarianten
des Sachunterrichtsstudiums existieren, in denen Schwerpunktsetzungen auf den natur-
oder gesellschaftswissenschaftlichen Bereich erfolgen. Bundeslander wie Nordrhein-West-
falen, Bremen, Hessen und Berlin differenzieren in der Ausbildungsstruktur zwischen die-
sen beiden Schwerpunkten, wobei dennoch die fachwissenschaftlichen und -didaktischen
Inhalte aller Bezugsdisziplinen Beriicksichtigung finden sollen (E. Glaser & Schomaker,
2014). Dementsprechend existieren an einigen Standorten Professuren sowohl fiir den na-
tur- als auch fiir den gesellschaftswissenschaftsbezogenen Lernbereich (z.B. Universitat
Paderborn) (E. Glaser & Schomaker, 2014).

Aus dieser uneinheitlichen Gesamtsituation resultiert, dass sich auch die inhaltliche Aus-
gestaltung des Sachunterrichtsstudiums als sehr heterogen darstellt. Mit den Ldnderge-
meinsame[n] inhaltlichen Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in
der Lehrer*innenbildung (KMK, 2018) liegt durch die Kultusministerkonferenz zwar eine
inhaltliche Empfehlung auf Bundesebene vor. Die Ausfithrungen werden jedoch fiir den
Studienbereich Sachunterricht fiir die fachlichen Perspektiven und die fachdidaktischen
Grundlagen nur stichpunktartig und duflerst knapp formuliert (GDSU, 2019). Fir die
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Fachdidaktik des Sachunterrichts, die nicht nur der Integrationsleistung von Erziehungs-
wissenschaften, Schulpraxis und einer Fachwissenschaft nachkommen muss, kommt als
weitere Herausforderung das Charakteristikum der Vielperspektivitiat hinzu (s. Kapitel
6.1.1): In der inhaltlichen Ausgestaltung des Sachunterrichtsstudiums miissen alle ver-
schiedenen Fachwissenschaften Beriicksichtigung finden (Kéhnlein, 1996a). Aufgrund der
Vielzahl potenzieller Inhaltsbereiche pladiert Moller (2004a) fiir eine exemplarische the-
menbezogene Herangehensweise und eine Priorisierung der Vermittlung von Methoden-
wissen. Die schon heute sehr heterogen ausgestaltete Ausbildungssituation von Sachun-
terrichtsstudierenden in Deutschland konnte eine Erschwernis darstellen, um die sachun-

terrichtsdidaktische Ausbildung (einheitlich) auf inklusive Bildungskontexte auszurichten.

Mit dem Ziel, ,einen Rahmen zu schaffen, der fir die sehr heterogene Ausgestaltung des
Studiums des Sachunterrichts [...] genutzt werden kann, um sogenannte Mindeststandards
fir die Lehrer*innenbildung Sachunterricht zu gewahrleisten® (GDSU, 2019, S. 6) ist aktuell
der Qualitatsrahmen Lehrerbildung Sachunterricht und seine Didaktik im Kontext der uni-
versitiren Ausbildungsphase® (GDSU, 2019) erschienen. Damit wird ,eine[r] der wichtigs-
ten Zukunftsaufgaben der Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts® (H.-J. Fischer et
al., 2014, S. 107) nachgekommen, ndmlich der Etablierung bzw. Weiterentwicklung der sa-
chunterrichtsdidaktischen Ausbildung. Der Qualitatsrahmen fuflt auf zwei hochschuliiber-
greifenden Entwiirfen fiir die Ausgestaltung der sachunterrichtlichen Lehrer*innenbil-
dung, die jedoch keine richtungsweisende Wirkung entfalten konnten.?> Die Autor*innen
beschreiben die Stirke des aktuellen Qualitatsrahmen darin, ,ein klar definiertes Fachver-
standnis des Sachunterrichts als strukturgebendes Moment an den Ausgangspunkt der
Modellierung von Ausbildungsstrukturen zu setzen® (GDSU, 2019, S. 13).

In dem neu entwickelten Modell werden die beiden vorliegenden Entwiirfe mit Erkennt-
nissen zu professionellen Handlungskompetenzen von (angehenden) (Sachunterrichts-
)Lehrkriften verbunden (GDSU, 2019). Das entwickelte sachunterrichtsdidaktische Kom-
petenzmodell, ,das die akademische Ausbildung von Studierenden kennzeichnet® (GDSU,
2019, S. 26), ist Abbildung 12 zu entnehmen. Das Modell bildet den Qualitatskontext fiir
Sachunterrichtsstudierende ab und gibt damit sowohl Bezugspunkte als auch Abgrenzun-
gen des Studiums im Kontext pddagogisch-didaktischen Handelns und im Kontext Wis-
senschaft und Forschung inklusive ihrer wechselseitigen Verschrankung an. Ein weiterer
Vorteil eines Gibergreifenden Rahmenmodells fiir die Lehrer*innenbildung besteht darin,
dass auf dieser Grundlage die Implementierung inklusionsbezogener Inhalte in das Stu-

dium begriindet vorgenommen und an den Qualitatsrahmen angeschlossen werden kann.

35 Es handelt sich um folgende zwei Ansitze: (1) Empfehlungen fiir die Ausgestaltung der universitiren Grund-
schullehrerausbildung in Nordrhein-Westfalen. Lernbereich Natur- und Gesellschaftswissenschaften von Ex-
pert*innen aus den nordrhein-westfilischen Universitidten von 2009 und (2) Empfehlungen der Arbeitsgruppe
Sachunterricht — Lehrer*innenbildung des IPN-Arbeitskreises Grundschule, herausgegeben von Lauterbach,
Marquardt und Bolscho im Jahr 1983, zit. nach Gesellschaft fir Didaktik des Sachunterrichts [GDSU] (2019).
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nd & Sach®
Sache & Kind

Abbildung 12: Qualifikationsmodell Studienfach Sachunterricht und seine Didaktik (nach Becher et al., 2019, S. 34)

Im Qualitdtsrahmen wird eine Perspektive eingenommen, die vom gesamten sachunter-
richtsbezogenen Studium einer angehenden Sachunterrichtslehrkraft ausgeht (und nicht
nur die Sachunterrichtsdidaktik fokussiert). Somit werden neben fachdidaktischen Ele-
menten auch fachwissenschaftliche und padagogische Inhalte beriicksichtigt, die quer zu
den vier grundlegenden Qualifikationsbereiche (1) wissenschaftsdisziplindres Verstindnis
Sachunterricht und seine Didaktik (ibergreifend), (2) perspektiveniibergreifend/ -vernetzend,
(3) perspektivenspezifisch und (4) Kind & Sache/ Sache & Kind integriert liegen (GDSU,
2019). Den Kern des Modells bildet das zentrale Ziel der Ausbildung im Studienfach Sach-
unterricht: Die Genese einer sachunterrichtsspezifischen Fachidentitit, die sich neben den
zuvor erwihnten Wissenskomponenten in den Qualifikationsbereichen durch Haltungen
und Uberzeugen konstituiert. Die beiden Qualifikationskontexte Pddagogisch-didaktisches
Handeln sowie Wissenschaft und Forschung und die vier Qualifikationsbereiche werden in
exemplarischer Weise durch die Beschreibung von Qualifikationszielen konkretisiert
(GDSU, 2019). An dieser Stelle werden einige der Qualifikationsziele herausgegriffen, die
fiir diese Arbeit und den Professionsbereich des fachdidaktischen Wissens im Qualifikati-
onstext A Pddagogisch-didaktisches Handeln relevant sind, zumal inklusionsbezogene An-

forderungen explizit betont werden:
,Die Absolvent*innen

e konnen in der Planung sachunterrichtlicher Lehr-Lern-Arrangements Planungsbedingun-

gen (Lernvoraussetzungen der Kinder, eigene Lehrvoraussetzungen, Struktur der Sache,
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Unterrichtskontext) angemessen beriicksichtigen und Planungsentscheidungen kriterien-

geleitet treffen und bewerten,

e konnen mehrere Planungsansitze zum Sachunterricht im Hinblick auf die Beteiligung von
Kindern bei der Planung von Unterricht reflektieren und deren Potenzial fiir einen bil-
dungswirksamen/lernwirksamen Sachunterricht ausloten und beurteilen,

e kénnen Fragen zur Planung im Kontext der Anforderungen von Inklusion und Heteroge-
nitit, den Herausforderungen des Ubergangs vom Elementar- in den Primarbereich und
vom Primar- in den Sekundarbereich sowie der Digitalisierung mit den Zielsetzungen einer
durchgéngigen Sprachbildung reflektieren und umsetzen,

e konnen eigene (fachspezifische) Entscheidungen und Handlungen als Lehrende sowie in
Bezug auf die entwickelten Lehr-Lernsettings unter Anwendung verschiedener Verfahren
(u.a. Lerntagebuch, Videographie, Peer-Tutoring) beurteilen® (GDSU, 2019, S. 29).

Im Qualifikationsbereich 3 Perspektivenspezifisch sind weitere fachdidaktische Qualifikati-
onsziele enthalten. Dort heiflt es z.B., dass die Absolvent*innen die Bedeutung der Lebens-
welt und die Prakonzepte als wichtige Lernvoraussetzungen erkennen und sie im Kontext
fachlicher Ziele reflektieren konnen. Auch die Fahigkeit, perspektivenspezifische Denk-,
Arbeits- und Handlungsweisen an einem Sachverhalt verdeutlichen zu kénnen (GDSU,
2019), kann exemplarisch genannt werden. Diese Aspekte sind anschlussfahig an inklusi-

onsdidaktische Ansitze.

6.4.3 Vorbereitung auf Inklusion in der sachunterrichtlichen

Lehrer*innenbildung

Wihrend die inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung bereits in Kapitel 5.2 dargestellt
wurde, stehen in diesem Teilkapitel Vorschldge im Mittelpunkt, die die Schnittstelle aus
sachunterrichtsdidaktischer Lehrer*innenbildung und der dortigen Implementierung in-
klusionsrelevanter didaktischer Prinzipien fiir den Sachunterricht betreffen, wie also an-
gehende Sachunterrichtslehrkréfte aktuell auf Inklusion vorbereitet werden. Mit Bezug zu
den von Greiten et al. (2018) dargestellten Ebenen, auf denen Weiterentwicklungen einer
inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung stattfinden mussen (s. Kapitel 5.2.2), sind hier
aus fachdidaktischer Perspektive insbesondere die curriculare und die hochschuldidakti-
sche Ebene von Interesse. Richtet man den Blick zunéchst auf die von der Kultusminister-
konferenz vorgegebenen Rahmenbedingungen im Dokument ,Lindergemeinsame inhalt-
liche Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrer*innen-
bildung“ (KMK, 2018), die in den vergangenen Jahren unter inklusionsbezogenen Gesichts-
punkten iberarbeitet wurden, so lassen sich zwei Anforderungsaspekte in sehr reduzierter
Form als inklusionsbezogene fachdidaktische Grundlagen fiir den Studienbereich Sachun-
terricht finden: ,Chancen und Herausforderungen eines inklusiven Sachunterrichts“ und
,Vermittlung sachgerechter Lernstrategien fir heterogene und inklusive Lerngruppen®
(KMK, 2018, S. 66). Es erscheint fraglich, ob diese sehr allgemein gehaltenen Aspekte
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ausreichend sind, da sie wenig Aufschluss tiber die zu erwerbenden Kompetenzen auf cur-

ricularer Ebene geben und eine spezifizierte Ausgestaltung offenlassen.

Beziiglich der hochschuldidaktischen Ebene liegen drei Ansétze im sachunterrichtlichen
bzw. naturwissenschaftsdidaktischen Kontext vor. Erstens leitet Offen (2014) das Reflexi-
onsmoment im Kontext inklusiver Pddagogik theoretisch her und pladiert diesbeziiglich
tiir die Bedeutung forschenden Lernens hinsichtlich seines Werkstattcharakters. Des Wei-
teren wurden an der Universitat Wien zwei Veranstaltungen (Bildungswissenschaften und
Chemiedidaktik) zur praxisbezogenen Vermittlung und Erprobung inklusionsbezogener
Padagogik durch Forschendes Lernen im Sekundarbereich konzipiert (Abels & Schiitz,
2016). Die Studierenden planten hierzu in Kleingruppen Unterricht, den sie in einer Schul-
klasse durchfiihrten, und partizipierten an den Erprobungen der Kommiliton*innen durch
teilnehmende Beobachtung, auf deren Grundlage der Unterricht reflektiert wurde. Die
Evaluationsergebnisse der Studienangebote weisen auf die Wirksamkeit der theorie- und
praxisverzahnenden Seminare hin und haben nach Selbstauskiinften der Studierenden zur
Kompetenzentwicklung in Richtung einer inklusiven Pidagogik beigetragen (Abels &
Schiitz, 2016). Die Autorinnen sehen im Forschenden Lernen die Moglichkeit, eine refle-
xive und praxisnahe Auseinandersetzung der Studierenden mit Inklusion zu erméglichen.
Von einem ebenfalls auf hochschuldidaktischer Ebene anzusiedelndem Studienprojekt in
Bezug auf die historische Perspektive des Sachunterricht berichten Schomaker und B.
Lindmeier (2014). In dem Projekt beschéftigten sich Studierende des Lehramts fiir Forder-
schulen mit dem Studienfach Sachunterricht gemeinsam mit erwachsenen Menschen mit
Beeintrachtigungen u.a. durch den Besuch einer Gedenkstitte an die NS-Zeit mit dem
Thema Euthanasie. Die Evaluation des Studienangebots zielte auf die ,intendierte kritische
Auseinandersetzung mit der eigenen Haltung zu basalen pddagogisch-ethischen Fragestel-
lungen sowie zum Anspruch der Inklusion und den Wissenszuwachs zu diesem Themen-
komplex® (Schomaker & B. Lindmeier, 2014, S. 7) ab. Die Studierenden bewerteten dieses
Angebot sehr positiv.

Uber die sehr oberflichlichen Rahmenbedingungen der Kultusministerkonferenz (2008)
und die punktuellen, hochschuldidaktischen Ansétze hinsichtlich der Vorbereitung ange-
hender Sachunterrichtslehrkrafte auf Inklusion hinaus, liegen keine weiteren Vorschlige
zur Etablierung inklusionsrelevanter Aspekte in der sachunterrichtsdidaktischen Leh-
rer*innenbildung vor. Trotz Forderungen nach Forschungsaktivititen in diesem Bereich
besteht diesbeziiglich noch eine grofie Forschungsliicke (H.-]. Fischer et al., 2014). Mit Blick
auf den Diskurs um eine inklusive Didaktik liegen vielfiltige Vorschlage und Ansétze vor,
die zu Strukturmerkmalen einer inklusiven Didaktik verdichtet wurden und sich auch im
sachunterrichtsdidaktischen Diskurs widerspiegeln. Die Ubertragung von schulischer auf
hochschulische Ebene im Bereich der Sachunterrichtsdidaktik steht jedoch noch aus - ins-
besondere hinsichtlich der vorgelagerten Frage, was die Studierenden lernen miissen, be-

vor das hochschulmethodische wie beantwortet werden kann.
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7  Zusammenfassung der Forschungsdesiderate

Mit der Entwicklung des inklusiven Bildungssystems sind ausgehend von Veranderungen
auf systemischer Ebene auch Transformationsprozesse in der Lehrer*innenbildung und auf
Schul- und Unterrichtsebene verbunden, die in einem sich gegenseitig bedingenden, inter-
dependenten Wechselverhaltnis stehen. Das fachdidaktische Wissen wird als ein Kon-
strukt verstanden, durch dessen Vermittlung angehende Lehrkrifte das Wissen erlernen
konnen, das zur Ausiibung der berufsrelevanten Anforderungen bendtigt wird, um so zur
Entwicklung ihrer professionellen Handlungskompetenz beizutragen. Zu der Frage, wie
sich das fachdidaktische Wissen von Lehrkréften in inklusiven Lerngruppen gestaltet, be-
stehen dhnlich wie in anderen Doménen auch in der sachunterrichtlichen Disziplin noch
keine Ansitze. In der bisherigen Darstellung ist zum Ausdruck gekommen, dass ,die Pro-
fessionalisierung [...] das Wissen und Konnen von Lehrkréften stirken [muss], das zur
Bewaltigung von Aufgaben innerhalb inklusiver Bildung hilfreich ist” (Melzer et al., 2015,
S. 61). Die fachdidaktische und insbesondere die sachunterrichtsdidaktische Lehrer*innen-
bildung hat hierauf bislang noch nicht ausreichend reagiert. Die hiermit im Zusammen-
hang stehenden Desiderate werden in diesem Kapitel auf Basis der bislang erfolgten Aus-

fithrungen zusammengefasst und das deduktiv entwickelte Modell préasentiert.

Lehrerkompetenzen

Schulpraxis & Beratung

X Grundlagen
Praxissemester g

Fachliches &

fachdidakt.
Wissen

Lehrer-
kooperation
e Unterricht - -
Schulpraxis |'n der Vohien Biacnen lnklusnvg
Lehramtsausbildung - Didaktik Lehramtsausbildung
Schul- Attitudes &
entwicklung Beliefs

Studienseminare & Spannungsfeld:
; Koop?ration§f0rmeq: Individualisierung & Spezialisierungen
Universitat-Studienseminare Leistungsdifferenzierung

Abbildung 13: Forschungsdesiderate im Bereich der Lehramtsausbildung fir die inklusive Schule
(nach Heinrich, Urban und Werning, 2013, S. 122)

Die Forschungsdesiderate im Bereich der inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung sind
mit Blick auf eine querschnittliche Implementierung von Inklusion vielfaltig, da viele Teil-
doménen betroffen sind (s. Abbildung 13). Als zentraler Bezugspunkt der Lehramtsausbil-
dung fiir inklusive Schulen wird in Abbildung 13 die unterrichtlich-didaktische Ebene her-
vorgehoben. Veranderungen auf dieser Ebene haben Konsequenzen auf die Anpassung der

relevanten Lehrer*innenkompetenzen, u.a. auch auf das fachdidaktische Wissen. Diese

166



Inklusionsbezogenes fachdidaktisches Wissen fiir den Sachunterricht

wiederum korrespondieren mit notwendigen Modifikationen auf der Lehrer*innenbil-
dungsebene, um letztlich den Anforderungen inklusiven Unterrichts gerecht zu werden.
Das Anliegen der vorliegenden Arbeit bezieht sich auf das Forschungsdesiderat im Bereich
des fachdidaktischen Wissens in der grundschulspezifischen Fachdidaktik des Sachunter-
richts. Aus fachdidaktischer Perspektive wird sich der Frage gendhert, was angehende
Lehrkréfte lernen miissen, um Sachunterricht in inklusiven Settings zu unterrichten. Dabei
wird das Hauptinteresse auf die (fein)curriculare Ebene gerichtet, um aus der Modellierung
des Konstrukts inklusionsbezogenen fachdidaktischen Wissens fiir den Sachunterricht

Konsequenzen bzgl. der curricularen Bestimmung der Ausbildungsinhalte abzuleiten.

7.1 Inklusionsorientierte sachunterrichtsdidaktische

Lehrer®innenbildung

Bei der Entwicklung zu einem inklusiven Bildungssystem geht es auch um Fragen der ada-
quaten Vorbereitung angehender Lehrkréfte auf inklusive Lernsettings. Angesichts des In-
klusionsprozesses ist davon auszugehen, dass die bislang vorliegenden und empirisch ab-
gesicherten Wissenskategorien von Lehrkriften die verdnderten Anforderungen mit Blick
auf den inklusiven Unterricht nicht mehr hinreichend abdecken und somit das professio-
nelle Wissen von Lehrkriften erweitert oder umstrukturiert werden muss (Konig et al.,
2017). Uber die Bereitstellung von Lerngelegenheiten in der Lehrer*innenbildung, die zum
Kompetenz- und Wissenserwerb der Studierenden fiir einen inklusiven Unterricht beitra-
gen, kann der Transfer der veranderten inklusionsbezogenen didaktischen Ansétze in die
Schulpraxis ermoglicht werden. Als mogliche Strukturverinderung zur Integration von
Inklusion in die Lehrer*innenbildung besteht aktuell ein breiter Konsens dartiber, Inklu-
sion als Querschnittsaufgabe in die Lehrer*innenbildung zu implementieren. Dies betrifft
eine Durchgingigkeit sowohl aus vertikaler Sicht, also die Bezugnahme auf Inklusion in
allen Studiensemestern, als auch aus horizontaler Perspektive, was die Beriicksichtigung
von Inklusion in allen an der Lehrer*innenbildung beteiligten Fachbereichen umfasst. Ge-
rade fiir die inklusive Fachdidaktik, die auch die fachdidaktische Weiterentwicklung der
(inklusionsorientierten) Lehrer*innenbildung betrifft, werden Forschungsaktivititen ge-
fordert (Harms & Riese, 2018; Heinrich et al., 2013; Hillenbrand et al., 2013; Klauf3, 2014).

Dementsprechend steht auch die wissenschaftliche Disziplin der Fachdidaktik des Sachun-
terrichts vor der Aufgabe, die sachunterrichtsdidaktische Lehrer*innenbildung auf Inklu-
sion auszurichten. Dabei geht es aus fachdidaktischer Perspektive zunachst um curriculare
bzw. inhaltsbezogene Aspekte, was die Studierenden tiber das Unterrichten naturwissen-
schaftlichen Sachunterrichts in inklusiven Lerngruppen erlernen mussen. Fir diese Frage
ist im Bereich der Fachdidaktiken insbesondere das Konstrukt des fachdidaktischen Wis-
sens im Kontext des Professionswissen von Lehrkraften von Relevanz, das die kognitive
Kompetenzfacette der professionellen Handlungskompetenz markiert. Auch die anderen

Bereiche der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkriften (Fachwissen,
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padagogisches Wissen, Uberzeugungen und Werthaltungen) spielen fiir angehende Sach-
unterrichtslehrkrafte eine wichtige Rolle, wie es auch der ,Qualitatsrahmen Lehrerbildung
Sachunterricht und seine Didaktik® (GDSU, 2019) zum Ausdruck bringt. In diese Arbeit
wird auf das Konstrukt des fachdidaktischen Wissens abgezielt, da es sich im Besonderen
auf die unterrichtliche Gestaltung inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterrichts be-

zieht. Damit soll die Relevanz der anderen Kompetenzbereiche nicht gemindert werden.

7.2 Inklusionsbezogenes sachunterrichtsdidaktisches Wissen

Das fachdidaktische Wissen beschreibt das Wissen, das Lehrkréfte benotigen, um die fach-
lichen Lerninhalte adressatengerecht unter Beriicksichtigung der Fahigkeiten und Interes-
sen der Lernenden aufzuarbeiten und in unterrichtliche Lerngelegenheiten umzusetzen. Es
kombiniert und integriert folglich fachliches und padagogisches Wissen (Lange et al., 2012;
Shulman, 1987). Die Definition dieses Konstrukts impliziert bereits den hohen Stellenwert,
den die Lernsubjekte im Rahmen des fachdidaktischen Wissens innehaben, gelten doch die
einzelnen Schiiler*innen als Mafistab fiir die Aufbereitung der Inhalte. Hieraus lésst sich
folgern, dass durch die vielfaltsvergrof3ernde Konsequenz des Inklusionsprozesses auch die
inhaltliche Ausgestaltung des fachdidaktischen Wissens neu akzentuiert und die Bestim-
mung der fachdidaktischen Wissensfacetten stirker auf die Diversitit der Lerngruppen
ausgerichtet werden muss. Dies soll nicht negieren, dass in bisherigen Modellierungen
nicht auf die individuellen Voraussetzungen der Schiiler*innen geachtet wurde. Die Inklu-
sionsperspektive erfordert es jedoch, die impliziten inklusionsgeeigneten Elemente zu fo-
kussieren, zu explizieren und zu scharfen. Dass die bisherigen Modellierungen dabei an-
gesichts des inklusiven Schulentwicklungsprozesses neu iiberdacht werden kénnen, deu-
tete schon Shulman (1987) mit Bezug zur Flexibilitit des Konstrukts an: ,,A knowledge base
for teaching is not fixed in final® (S. 12). Nur wenn das fachdidaktische Wissen an aktuelle,
innovative Schulentwicklungsprozesse angepasst wird, kann es seiner Funktion, zur Ent-
wicklung (und Evaluation) von aktuellen Lehrer*innenbildungsprogrammen beizutragen,
gerecht werden (Gess-Newsome, 1999). Der Diskurs um inklusive (Fach-)Didaktik wird
somit wie von Moser (2016) gefordert in die Professionalisierungsforschung einbezogen,

wodurch eine Anschlussfahigkeit an bestehende Arbeiten gewéahrleistet werden kann.

Daruiber, wie die innere Struktur des fachdidaktischen Wissens naher zu bestimmen ist,
d.h. aus welchen Wissensfacetten sich das Konstrukt zusammensetzt, herrscht — unabhan-
gig vom Inklusionsdiskurs — kein allgemeingiiltiger Konsens, zumal fiir die unterschiedli-
chen Facher spezifische Akzentuierungen angenommen werden. Universell akzeptiert sind
die beiden Facetten Wissen iiber Instruktionsstrategien und Wissen iiber Schiiler*innenkog-
nitionen. Dariiber hinaus werden in verschiedenen Modellierungen auch dem Wissen tiber
das Curriculum, iiber Leistungsbewertung, Lehr-Lernziele, Medien, Materialien, Aufgaben so-
wie dem Kontextwissen als eigenstandige Facetten Bedeutung beigemessen. Fur das fach-

spezifisch padagogische Wissen im Bereich des naturwissenschaftlichen Lernens im
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Sachunterricht (Lange 2010) wurden neben einer generellen Komponente zu allgemeinen
Lehr-Lernansétzen im naturwissenschaftlichen Unterricht die vier themenspezifischen Fa-
cetten Wissen iiber naturwissenschaftliche Curricula, naturwissenschaftliches Verstdindnis,
naturwissenschaftliche Lehr-Lernstrategien sowie Wissen iiber die Bewertung naturwissen-
schaftlicher Lernleistung modelliert. Bislang nahezu unberiicksichtigt im Diskurs um die
Modellierung fachdidaktischen Wissens ist der inklusionsdidaktische Diskurs mit Blick auf
die Leitfrage, wie die Wissensfacetten zu modellieren sind, um der Diversitit der Schii-
ler*innen im Besonderen gerecht zu werden. Diesem Desiderat begegnet die hier vorlie-
gende Arbeit, um ,padagogische und fachliche Kenntnisse und Kompetenzen im Hinblick
auf die stark verdnderten Anforderungen einer ,neuen’ Heterogenitat der Schiiler-
schaft [...] weiterzuentwickeln® (Amrhein, 2015, S. 61).

7.3 Kompetenzmodellierung unter Beriicksichtigung

berufsrelevanter Anforderungen

Bevor fachdidaktisches Wissen vermittelt oder gar gemessen werden kann, ,muss zu-
nichst Klarheit uber den erwiinschten Zielzustand herrschen, der am Ende eines Ausbil-
dungsabschnitts erreicht werden soll” (Harms & Riese, 2018, S. 283). Hierfiir ist die Model-
lierung von Lehrer*innenkompetenzen relevant, denen das fachdidaktische Wissen als
Teilkompetenz zuzuordnen ist, ehe in Folgeschritten bspw. die Wirksamkeit curricularer
Veranderungen testdiagnostisch untersucht werden kann. Die Schwierigkeit fiir die Leh-
rer*innenbildungsforschung mit Blick auf innovative Bildungsreformen besteht dabei in
der evidenzbasierten Bestimmung der Kompetenzen, die fiir diese Unterrichtsprozesse von
Relevanz sind, sich aber erst zukiinftig in der Schulpraxis bewdhren kénnen (Feuser, 2014;
Heinrich et al., 2013; Monitor Lehrerbildung, 2015). Eine Moglichkeit der Berticksichtigung
dieses zirkuldren Wechselverhéltnisses besteht darin, sich bei der Kompetenzmodellierung
an den bereits praktizierten, berufsrelevanten Anforderungen von Lehrkriften zu orien-
tieren. Die von Terhart (2007) beschriebene Komplexitit der Anforderungsstruktur von
Lehrkraften und die sich im Wandel der Arbeitswelt verdndernden beruflichen Anforde-
rungen (M. Fischer, 2010) werden sich im Zuge des Inklusionsprozesses vermutlich noch
weiter verschiarfen oder zumindest verlagern. Hieraus folgt die Notwendigkeit der Erfas-
sung des inklusionsbezogenen, unterrichtlichen Anforderungsspektrums, denn: ,Verinde-
rungen der Schiiler/innenschaft gehen einher mit Veranderungen in der Aufgabenstruktur
und dem Selbstverstindnis von Lehrpersonen® (Weif3, Schramm & Kiel, 2014). Bisherige
Untersuchungen zu den Anforderungen in inklusiven Settings fokussierten eine tibergrei-
fendere Ebene und untersuchten primér die Unterschiede in den Aufgaben von Forder-
und Regelschullehrkriften in inklusiven Settings (z.B. Kreis et al., 2016; Moser et al., 2014;
Schlotter et al., 2014; Weif3, Kollmannsberger & Kiel, 2013). Empirische Untersuchungen,
die auf die Frage abzielen, welche konkreten didaktischen Anforderungen in inklusiven

Settings fiir Lehrkréfte unabhingig ihrer Profession bestehen, um allen Schiiler*innen
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Lernerfolge zu ermoéglichen, und welche notwendigen Lehrer*innenkompetenzen daraus
abgeleitet werden konnen, stellen ein Forschungsdesiderat dar, was insbesondere fiir die
lehrer*innenbildenden Fachdidaktiken gilt.

Zu beriicksichtigen ist bei der Erfassung der Anforderungen, dass die eigentliche Hand-
lung nicht unmittelbar mit der Handlungsvoraussetzung gleichzusetzen ist. Das Kénnen
und Bewaltigen der Anforderungen ist also nicht geradewegs und allein auf das fachdidak-
tische Wissen zuriickzufithren. Dies stellt die allgemein akzeptierte, grundlegende Er-
kenntnis des komplexen und von verschiedenen Fachexpert*innen unterschiedlich kon-
zeptualisierten Verhéltnisses von Wissen und Koénnen dar, das in Kapitel 4.1.1 skizziert
wurde. Demensprechend sollte ein Augenmerk auf eine trennscharfe Abgrenzung beider
Konstrukte — dem fachdidaktischen Wissen und den erhobenen unterrichtsrelevanten An-

forderungen - gelegt werden.

7.4 Inklusive Didaktik — Unterrichtsqualitatsforschung -
Sachunterrichtsdidaktik

Von einer positiven Ausgangssituation kann auch das grundschulspezifische Fach Sach-
unterricht profitieren, dessen immanente Anlage von einer ,‘doppelten’ Heterogenitat”
(Hempel, 2007, S. 23) — der Vielseitigkeit des Fachs einerseits und die der Schiiler*innen
andererseits — gepragt ist. Der Bildungsauftrag des Fachs Sachunterricht korrespondiert
mit dem inklusiven Leitgedanken, geht es doch darum, alle Schiiler*innen im Sinne einer
individuellen Personlichkeitsbildung zum verantwortlichen Denken und Handeln in der
Gesellschaft zu befdhigen. Beziiglich des Ziels naturwissenschaftlichen Lernens im Sach-
unterricht, allen Kindern eine naturwissenschaftliche Grundbildung, Science for all, in kon-
zeptueller sowie motivational-affektiver Hinsicht zu ermdglichen, zeigten sich ebenfalls
deutliche Anschlusspunkte zu den Anliegen inklusiver Pddagogik. Vor diesem Hinter-
grund kann mit Bezug zu einem weiten Inklusionsverstindnis, das mit Blick auf das Bil-
dungsverstandnis auch ohne expliziten Inklusionsbezug im Sachunterricht der Grund-
schule leitend war, aktuell von einem erweiterten Inklusionsverstandnis gesprochen wer-
den, das impliziert, dass ausnahmslos alle Kinder — auch solche, die moglicherweise frither
nicht am Sachunterricht teilnahmen, wie Schiiler*innen mit besonderen Beeintrachtigun-
gen — am Unterricht partizipieren kénnen. Dariiber hinaus muss die gegebene, vergrolerte
Diversitat als unumgéngliche und gleichzeitig positiv konnotierte Leitlinie bei der Planung

und Durchfithrung naturwissenschaftlichen Sachunterrichts mitgedacht werden.

Mit Blick auf die fachdidaktische Gestaltung des Unterrichts stellte sich die Frage, wie ein
inklusiver (naturwissenschaftlicher) Sachunterricht didaktisch so aufbereitet werden
kann, dass er der Diversitit der Lerngruppe gerecht wird: Jedes Kind soll sein individuelles
Lernpotenzial in Bezug auf sachunterrichtsbezogene Lernziele bestmdglich und in sozialer
Eingebundenheit ausschopfen konnen. Hierzu wurden in dem kontroversen Diskurs einer

inklusiven Didaktik die zentralen Strukturmerkmale extrahiert, die sich in die Bereiche (1)
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Individualisierung und Gemeinsamkeit, (2) Offenheit und Strukturierung, (3) Diagnose
und Forderung, (4) adaptives Unterrichten und (5) Methodische Aspekte und Lernformen
systematisieren lassen. Diese in den Ansédtzen zum Grofiteil theoretisch hergeleiteten
Strukturmerkmale inklusiver Didaktik korrespondieren mit empirischen Evidenzen zu den
Merkmalen guten Unterrichts aus der Unterrichtsqualitdtsforschung fiir nicht explizit in-
klusive Lerngruppen. Dies ist nachvollziehbar, denn auch die Ergebnisse empirischer Bil-
dungsforschung haben gezeigt, dass sich Lernende nicht in homogene Gruppen einteilen
lassen (Sliwka, 2012) und stattdessen jedes Kind zu einem bestméoglichen Lernerfolg zu
fithren ist. So postuliert auch die Unterrichtsqualitatsforschung, ,,dass Lernwege individu-
ell sind und dass Lernmotivation in einem komplexen Zusammenspiel von Lernausgangs-
bedingungen, Vorwissen, Interesse, Begabung und individueller Férderung entsteht und
blitht” (Sliwka, 2012, S. 170). Das Primat der Vielfalt kommt in inklusiven Settings jedoch
noch stiarker zum Ausdruck und stellt einen Unterricht, der diese Vielfalt nicht berticksich-
tigt, vor Schwierigkeiten. Dies ist gerade mit Blick auf eine grundsitzlich ,auf Generali-
sierbarkeit ausgerichtete[...] quantifizierende|...] empirische[...] Bildungsforschung” (Kah-
lert & Heimlich, 2012, S. 158) kritisch mitzudenken, da zur Beforschung des Unterrichts
grundgelegt wird, dass bestimmte Bedingungen und Variablen ,als allen Lernenden ge-
meinsam gegeben unterstellt werden® (Kahlert & Heimlich, 2012, S. 158). Angesichts der
Diversitat inklusiver Lerngruppen erweist sich dies vermutlich als noch unzufriedenstel-
lender als im traditionellen Unterricht. Eine Konsequenz ist bspw. auch, dass die ohnehin
existenten Spannungsfelder wie Offenheit und Strukturierung oder Individualisierung und
Gemeinschaft in inklusiven Settings an Relevanz gewinnen, weil sie extremer ausgeprigt
sind. Ebenso verhilt es sich mit der Forderung nach einem adaptiven Unterricht, der sich
an der Individualisierung orientiert und eine lernprozessbegleitende Diagnostik unum-
ganglich macht. Dementsprechend erscheinen insbesondere diejenigen empirisch nachge-
wiesenen Bedingungsfaktoren aus der Unterrichtsqualitatsforschung fiir die Realisierung
inklusiven Unterrichts vielversprechend, die diese didaktischen Prinzipien stiitzen. Hierzu
sind insbesondere die Merkmale der Klarheit und Strukturiertheit gekoppelt mit aktivie-
renden Mafinahmen, eine grundlegende Schiiler*innenorientierung, das Merkmal der Pas-
sung nach Helmke (2017), dazu korrespondierend die Merkmale der inhaltlichen Klarheit
und Kohérenz, die Strukturiertheit des Unterrichts in Verbindung mit dem Merkmal der
kognitiven Aktivierung und Formen der inneren Differenzierung, Individualisierung und
Scaffolding als Formen adaptiven Unterrichts nach Lipowsky (2015) zu zdhlen. Die hohe
Ubereinstimmung zwischen Merkmalen inklusiver Didaktik und der Unterrichtsqualitéts-
forschung wird unter Berticksichtigung der unterschiedlichen Lerngruppenkontexte (in-
klusiv vs. nicht explizit inklusiv) als empirische Verankerung der Strukturmerkmale inklu-
siver Didaktik gewertet, jedoch nicht als hinreichende Bedingung und abgeschlossene

Uberpriifung betrachtet.

Auch das aktuelle Lehr-Lernverstandnis, die Qualitatsmerkmale und postulierten didakti-

schen Prinzipien im naturwissenschaftlichen Sachunterricht stimmen in vielen Punkten
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mit den erarbeiteten Strukturmerkmalen einer inklusiven Didaktik iiberein: Begrindet
durch das grundsétzlich konstruktivistisch-orientierte Lehr-Lernverstandnis, auf dem so-
wohl der (naturwissenschaftliche) Sachunterricht als auch die inklusive Padagogik fufit,
lassen sich viele gemeinsame, in beiden Diskursen leitende Unterrichtsprinzipien ableiten:
Das Spannungsverhaltnis zwischen einem grundsatzlich geoffneten und das selbstbe-
stimmte Lernen fordernden Unterricht auf der einen Seite bei gleichzeitiger Notwendigkeit
von instruktionalen Elementen im Sinne von strukturierenden oder individuell unterstiit-
zenden Mafinahmen auf der anderen Seite ist ein exemplarisches didaktisches Prinzip bei-
der Diskurse. Ein weiteres Beispiel ist im naturwissenschaftsdidaktischen Ansatz des Scaf-
folding festzumachen, das eine lernprozessbegleitende Diagnostik und die Anpassung der
Unterstiitzung an den aktuellen Lernprozess erfordert (Moller, 2018). So konstatiert auch
Albers (2017): ,Der Sachunterricht kommt dabei von seiner Ausrichtung her vielfach dem
[inklusiven] Bildungsgedanken entgegen: Kind-Sache-Welt als Bezugspunkte, einige ge-
mafigt konstruktivistische Annahmen sowie die inklusive, vielperspektivische, hand-

lungsorientierte und kommunikative Auslegung von Sachunterricht® (S. 74).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass sowohl implizit als auch explizit viele korrespon-
dierende didaktische Prinzipien bzw. Merkmale zwischen den sachunterrichtsdidaktischen
Konzeptionen und dem inklusionsdidaktischen Diskurs vorliegen, die als vielverspre-
chende Ansatzpunkte fiir die Entwicklung einer inklusiven Sachunterrichtsdidaktik be-
wertet werden (vgl. auch Hinz, 2009; Pech & Schomaker, 2013). Beziglich des Diskurses
um die Notwendigkeit einer inklusiven (Fach-)Didaktik vertreten Lange-Schubert und
Tretter (2017) den Standpunkt, dass ,zwischen einem ,guten’ naturwissenschaftlichen Sa-
chunterricht und einem inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht nicht unter-
schieden werden [muss]“ (S. 268). Die aufgezeigte Nahe beider Diskurse macht deutlich,
dass sich der Sachunterricht besonders dafiir zu eigenen scheint, ,in seiner offenen, viel-
perspektivischen und ganzheitlichen Auslegung, vielfaltigen inhaltlichen und methodi-
schen Differenzierungsmoglichkeiten nachzukommen® (Albers, 2017, S. 68). Es ist also
fachimmanentes Potenzial vorhanden, das fiir die Entwicklung zu einer inklusiven Sach-
unterrichtsdidaktik nutzbar gemacht werden kann, indem den Schiiler*innen bspw. durch
handlungsorientierte und forschend-entdeckende Lerngelegenheiten verschiedene Zu-
gangs- und Aneignungsméglichkeiten in Abhangigkeit ihrer unterschiedlichen Lernaus-

gangslangen erdffnet werden (Blumberg & Fromme, 2017b).

Auch wenn der Sachunterricht demnach Potenzial aufweist, Unterricht so zu gestalten,
dass alle Kinder daran partizipieren konnen, ist es fiir die Zukunft eines inklusiven Schul-
systems unumganglich, bewihrte Konzepte zu iberdenken und bestehende Evidenzen in
inklusiven Settings zu tberpriifen, wie Lange-Schubert und Tretter (2017) selbst einrau-
men. Sie konstatierten auch, dass neben vielversprechender Schnittstellen zwischen allge-
meiner und inklusiver (Sachunterrichts-)Didaktik bestimmte Spezifika des naturwissen-

schaftlichen Sachunterrichts ,wie Orientierung an der Conceptual-Change-Theorie und
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Bedingungen der Konzeptveranderung, das Sequenzieren der Lernumgebungen sowie die
Beriicksichtigung von Scaffolding-Mafinahmen® (S. 284) bislang nicht als konkrete Leitli-
nien fiir einen inklusiven Sachunterricht formuliert wurden — obwohl sie wie oben aufge-
zeigt dieses immanente Potenzial bergen und ihr Erfolg auch fiir inklusiven naturwissen-

schaftlichen Sachunterricht begriindet denkbar ist.

Neben dem Mangel an empirischer Evidenz ist es ebenso relevant, sich bewusst systema-
tisch mit Fragen danach auseinanderzusetzen, welche didaktischen Ansatze in welcher
Konkretisierung fiir einen inklusiven Sachunterricht geeignet sind und adaptiert werden
konnen. So konstatieren fiir die Naturwissenschaftsdidaktik Nehring und Bohlmann
(2016): ,Naturwissenschaftsdidaktische Theorien sind anschlussfahig an — nur nicht aus-
gearbeitet fur — inklusive Settings® (S. 177). Uber den grundschulischen Sachunterricht
hinaus wird somit auch tbergreifend eine starkere Zusammenfithrung des naturwissen-
schaftlichen Fachgebiets und der inklusiven Padagogik gefordert (Liick, 2014; Markic &
Abels, 2014; Nehring & Bohlmann, 2016). Wenn es viele Verbindungslinien und Uber-
schneidungen zwischen Sachunterrichtdidaktik und dem inklusionsdidaktischen Diskurs
gibt, sollte dies optimistisch stimmen, der Diskurs um eine inklusive (Fach-)Didaktik aber
keinesfalls in Frage gestellt werden: Diversitéatsreiche Lerngruppen brauchen eine diversi-
tatssensible Didaktik.

Es kann also konstatiert werden, dass zwischen der Didaktik des Sachunterrichts, der in-
klusiven Didaktik und der Unterrichtsqualitdtsforschung viele Schnittstellen und Ankniip-
fungspunkte vorliegen, was als positive Ausgangssituation fir die Umsetzung naturwis-
senschaftlichen Sachunterrichts in inklusiven Lernsettings zu bewerten ist. Dennoch wur-
den die Diskurse bislang noch nicht systematisch aufeinander bezogen und bspw. gemein-
same Leitlinien oder Orientierungsmodelle mit explizitem inklusivem Bezug fiir den na-
turwissenschaftlichen Sachunterricht erstellt. Hierfiir erscheint ein spezifischer Blick not-
wendig, um gerade diejenigen didaktischen Méglichkeiten herauszufiltern, die aus der Per-
spektive der inklusiven Didaktik heraus besonders kompatibel fiir das Unterrichten natur-
wissenschaftlichen Sachunterrichts in inklusiven Lerngruppen sind. Aus der Blickrichtung
der Sachunterrichtdidaktik auflert sich dies in der Frage danach, wie die allgemein formu-
lierten Hiilsen der Strukturmerkmale der allgemeinen inklusiven Didaktik mit den fachdi-
daktischen Prinzipien des naturwissenschaftlichen Sachunterrichts gefiillt werden kon-
nen. Gerade fiir die fachbezogene Ausgestaltung der Anséatze einer inklusiven Didaktik
stehen Forschungsarbeiten noch aus (Amrhein & Reich, 2014; Moser-Opitz, 2014; Seitz &
Scheidt, 2012; Ziemen, 2013) — auch fiir das Fach Sachunterricht (H.-J. Fischer et al., 2014;
Giest, 2015; Kucharz, 2015; Laubner, 2009).
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8 Ableitung des deduktiv entwickelten Modells

Aus der Zusammenschau der herausgearbeiteten Schnittstellen zwischen den relevanten
Bezugsdisziplinen und der Skizzierung der bestehenden Forschungsdesiderate wird in die-
sem Kapitel das deduktiv entwickelte Modell inklusionsbezogenen fachdidaktischen Wis-
sens fiir den naturwissenschaftlichen Sachunterricht abgeleitet. Ausgehend von der Defi-
nition und Konzeptualisierung der fiir das zu entwickelnde Modell giiltigen und leitenden
Kriterien wird im zweiten Teil des Kapitels die innere Struktur des konzipierten Modells
anhand der einzelnen Wissensbereiche und der spezifizierenden Komponenten — struktu-

riert durch die generischen und die themenspezifischen Wissensbereiche - prasentiert.

8.1 Definition und Konzeptualisierung des Modells

Basierend auf den theoretischen Erlauterungen in Kapitel 4.3.1 wird das inklusionsbezo-
gene fachdidaktische Wissen fir den naturwissenschaftlichen Sachunterricht als eine
Transformation und Verschmelzung von Wissensbestinden aus den Bereichen des natur-
wissenschaftlichen Sachunterrichts und aus dem péadagogisch-didaktischen Wissensbe-
reich definiert. Zur ndheren Bestimmung ist die Fragestellung leitend, wie die naturwis-
senschaftlichen Inhalte im Sachunterricht diversitatsgerecht aufgearbeitet werden konnen,
um sie in wirksame Lerngelegenheiten fiir alle Schiiler*innen zu tiberfithren und sie damit
- unter Beriicksichtigung der individuellen Moglichkeiten — fiir jedes Kind potenzialori-
entiert erlernbar zu machen. Das hier modellierte fachdidaktische Wissen wird verstanden
als distinkter Wissensbereich neben den beiden anderen Hauptkomponenten des Professi-
onswissens, dem Fachwissen und dem padagogischen Wissen, womit es anschlussfihig an
das Modell professioneller Handlungskompetenz von Lehrkraften (Baumert & Kunter, 2006,
2011a, 2013) ist. Seine innere Struktur wird auf einer iibergeordneten Ebene formal und
themenunabhingig beschrieben, weshalb eine inhaltliche Ndhe mit dem padagogischen
Professionswissensbereich zu erwarten ist. Das so zu modellierende inklusionsbezogene
fachdidaktische Wissen wird dabei als akademisches, mentales Konstrukt verstanden, das
auch handlungsbezogenes Wissen umfasst, aber primar auf die kognitiven Dispositionen
von (angehenden) Lehrkriften fokussiert. Dartiber hinaus werden die affektive Kompe-
tenzkomponente und Aspekte, die eher allgemein-psychologische oder organisatorische

Relevanz aufweisen (wie bspw. Classroom-Management), ausgeblendet.

Folgend werden die fur das Modell gultigen Kriterien und ihre Anwendung begriindet ent-
wickelt. Dabei dienen die allgemeinen Kennzeichen von Kompetenzmodellen (s. Kapitel
4.2.1), die von Schaper (2009) entwickelten Voriiberlegungen zu den Modelleigenschaften
(s. Kapitel 3.2.2) und die abgeleiteten Definitionsmerkmale des fachdidaktischen Wissens
(s. Kapitel 4.3.2) als Orientierungspunkte.

Die Konzeptualisierung des inklusionsbezogenen fachdidaktischen Wissens wird durch

folgende Merkmale spezifiziert:
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e Entwickelt wird ein Kompetenzstrukturmodell (Schaper, 2009) bzw. ein Kompo-
nentenmodell (Klieme, 2007), das die Binnenstruktur des fachdidaktischen Wissens
abbildet. Demzufolge ist es eindimensional und verzichtet auf den Einbezug von
Niveaustufen oder unterschiedlichen thematischen Doméanen.

e Das Kompetenzstrukturmodell ist normativ und weist praskriptiven Charakter auf
(Schecker & Parchmann, 2006), da das ausdifferenzierte inklusionsbezogene sach-
unterrichtsdidaktische Wissen als Zieldimension zu verstehen ist.

e Es handelt sich um ein professionswissensorientiertes Kompetenzmodell (Vogel-
sang, 2014), da mit den fachdidaktischen Wissensfacetten die dispositionalen, kog-
nitiven Voraussetzungen abgebildet werden, die Lernende (hier (angehende) Sach-
unterrichtslehrkrifte) im Rahmen ihrer professionellen Handlungskompetenz

(Baumert & Kunter, 2006) zur Bewaltigung von Anforderungen benétigen.

Es wird der Kompetenzteilbereich des fachdidaktischen Wissens mit Fokussierung unter-
richtsbezogener Wissensfacetten im Kontext der Doméne des naturwissenschaftlichen Sa-
chunterrichts firr inklusive Settings abgebildet. Aufgrund der fachdidaktischen Perspektive
bilden die unterrichtsbezogenen einschlief8lich der unterrichtsvorbereitenden Tatigkeiten
die Bezugspunkte fiir die Modellierung. Um die Vielperspektivitit als Wesensmerkmal des
interdisziplinaren Fachs Sachunterricht anzuerkennen, werden wesentliche, ibergreifende
Merkmale des Fachs Sachunterricht in das Modell einbezogen, worauf die naturwissen-
schaftliche Perspektive fuflt. Somit beinhaltet das Konstrukt Wissen verschiedener, von
abstrakt zu konkret ausgerichteter Dimensionen: Die erste iibergeordnete Ebene fokussiert
allgemeine Kenntnisse zu Spezifika des Fachs Sachunterricht, auf der zweiten und dritten
Ebene ist die naturwissenschaftliche Perspektive zentral. Wahrend die zweite Ebene die
generische Dimension zu grundlegenden Vorstellungen zum Lehren und Lernen im inklu-
siven naturwissenschaftlichen Sachunterricht abbildet, umfasst die dritte Ebene themen-
spezifische Komponenten, die auf den konkret zu unterrichtenden Lerngegenstand ange-
wandt werden und damit themenabhéngig in ihrer inhaltlichen Ausgestaltung variieren.
Dadurch wird die Fachspezifizitat durch die naturwissenschaftlichen Lerninhalte bedeut-

sam, was die fachdidaktischen Wissensfacetten von den padagogischen abgrenzt.

Dem Forschungsinteresse dieser Arbeit entsprechend wird auf eine moglichst umfassende,
feingliedrige Ausdifferenzierung der Wissensfacetten abgezielt, um die innere Struktur des
inklusionsbezogenen sachunterrichtsdidaktischen Wissens in seiner ganzen Komplexitat
darzustellen. Mit Rickbezug zu den verschiedenen Taxonomien zur Ausdifferenzierung
der fachdidaktischen Wissensfacetten (s. Kapitel 4.3.2) reicht die Konzeptualisierung somit
tber die beiden zentralen und als Grundbestandteile geltenden Wissensbereiche Wissen
itber Instruktionsstrategien und Wissen iiber Schiilerkognitionen hinaus und lehnt sich an
Studien an, die mehr als zwei Wissensfacetten modellieren (z.B. Fernandez-Balboa & Stiehl,
1995; Hashweh, 2005; Magnusson et al., 1999; Tamir, 1988). Um die modellierten Facetten

inhaltlich detailliert zu bestimmen, werden sie durch Unterfacetten weiter spezifiziert.
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Da das Modell die Funktion eines Bezugsrahmens bei der Curriculumsentwicklung in der
Lehrer*innenbildung erfiillen soll und die universitdre Lehrer*innenbildung die Phase dar-
stellt, in der eher theoriebezogenes Wissen vermittelt wird, fokussiert das Modell auf das
Wissen, das an der Universitat erlernbar ist. Bezliglich Neuwegs (2014) Konzepten des Leh-
rer‘innenwissens handelt es sich daher primar um Wissen 1, also das in der Ausbildung
erlernbare, objektive Wissen. Erst im subjektiven Erlernen kommt der dynamische Cha-
rakter des fachdidaktischen Wissens zum Tragen (Wissen 2). Fir die Einbindung hand-
lungsrelevanten Wissens (Wissen 3) werden im Rahmen des induktiven Zugangs nach der
theoretischen Modellentwicklung die berufsspezifischen, unterrichtsbezogenen Tatigkei-
ten berticksichtigt (s. Kapitel 8). Auf diese Weise wird der engen Verzahnung von Wissen
und Koénnen Rechnung getragen, ohne den ungeklirten genauen Zusammenhang dieser

beiden Konstrukte in einem Modell zu vermischen.

8.2 Modelldarstellung3®

Die Aufarbeitung des inklusionsdidaktischen Diskurses mit der Extraktion der entspre-
chenden Strukturmerkmale wurde mit dem Ausgangsmodell fachspezifisch-padagogi-
schen Wissens im Bereich Naturwissenschaften von Lange (2010) verkniipft und dort in-
tegriert. Hierzu wurden die iibergeordneten fiinf Strukturmerkmale inklusiver Didaktik
ausdifferenziert, um eine moglichst exakte und passgenaue Verortung der jeweiligen
Merkmale sicherzustellen. Insbesondere die drei Kernbereiche Individualisierung und Ge-
meinsamkeit, Offenheit und Strukturierung sowie Adaptives Unterrichten im Kontext inklu-
siver Didaktik sind dabei als quergelegte Dimensionen zu verstehen, die in die verschiede-
nen Wissensfacetten eingeflochten wurden. Aus Griinden der Anschlussfihigkeit wurden
die im Ausgangsmodell von Lange (2010) verwendeten und in weiteren Taxonomien zum
fachdidaktischen Wissen etablierten Terminologien so weit wie moglich beibehalten. Ei-
nige Facetten des Modells von Lange (2010) beinhalten Aspekte, die auch im Kontext in-
klusiver Didaktik diskutiert werden (z.B. Curricula, Schiilervorstellungen, Repréisentatio-
nen). Andere Facetten wurden erginzt und adaptiert (z.B. die Facette Wissen tiber natur-

wissenschaftliche Lernprozessdiagnostik und Bewertung) oder neu hinzugefiigt (z.B. die Fa-

cette Wissen iiber Aufgabenkultur im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht). Im
Folgenden wird das entwickelte Modell Inklusionsbezogenes fachdidaktisches Wissen fiir den
naturwissenschaftlichen Sachunterricht entlang seiner verschiedenen Komponenten dezi-
diert erlautert. Dazu werden die einzelnen Wissensbereiche definiert und die Integration
der verschiedenen Bezugsdisziplinen verdeutlicht.3” Die Quellenangaben sind in diesem

Teilkapitel exemplarisch zu verstehen.

36 Das Gesamtmodell ist in Abbildung 14, S. 185 einzusehen.

37 Die Ausfiihrungen werden schwerpunktméfig auf den inklusionsdidaktischen Diskurs bezogen, da die
Darstellung der Koharenzpriifung des inklusionsdidaktischen Diskurses mit den anderen relevanten Teildis-
ziplinen bereits in den vorherigen Kapiteln erfolgte.
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8.2.1 Generische Wissensfacetten

Das Modell inklusionsbezogenen fachdidaktischen Wissens fiir den naturwissenschaftli-
chen Sachunterricht setzt sich aus drei Ebenen zusammen, von denen die ersten beiden
thementubergreifender Art sind. Die generischen Ebenen unterscheiden sich durch ihren
Dominenbezug: Wiahrend die erste Ebene iibergreifende Kenntnisse zum Gesamtfach des
Sachunterrichts umfasst, zielt die zweite Ebene auf grundlegende Vorstellungen zum Leh-

ren und Lernen im naturwissenschaftlichen Lernbereich des Sachunterrichts ab.

Ebene 1: Ubergreifende Kenntnisse zum Lehren und Lernen im inklusiven Sachunterricht

Trotz Fokussierung der naturwissenschaftlichen Perspektive des inklusionsbezogenen sa-
chunterrichtsdidaktischen Wissens ist es notwendig, dem Kerncharakteristikum der Viel-
perspektivitit des Sachunterrichts gerecht zu werden. Aus diesem Grund wird Wissen tiber
den Gesamtkontext des Fachs Sachunterricht als Rahmung in das Modell einbezogen. Ge-
rade das Wissen iiber die vielperspektivische Ausrichtung des Sachunterrichts, die auch in
den sachunterrichtsbezogenen Ansitzen der inklusionsdidaktischen Netze von Kahlert
und Heimlich (2012) und im Gesamtmodell zur Planung inklusiven Sachunterrichts von
Gebauer und Simon (2012) beriicksichtigt wird, bietet ein grofles Potenzial, der grundle-
genden Leitlinie inklusiven Unterrichts Folge zu leisten, namlich individualisiertes Lernen
in Gemeinschaft zu erméglichen (z.B. Kahlert & Kazianka-Schiibel, 2016; Seitz & Scheidt,
2012; Textor et al., 2014). Gleichermafien bietet sich die Moglichkeit, auf diese Weise eine
Offnung des Sachunterrichts zu erzielen, da vielfiltige Interessen und Zuginge beriick-
sichtigt, thematische Schwerpunkte gewahlt und so das Lernen am gemeinsamen Gegen-
stand z.B. als Projektlernen umgesetzt werden konnen (Seitz, 2008b). So ist ein individua-
lisierter Unterricht durch die Berticksichtigung der individuellen Lernpotenziale und -be-
dirfnisse sowie der Ermoglichung selbstgesteuerten Lernens unter dem fiir alle Schii-
ler*innen verbindenden sachunterrichtlichen Thema denkbar. Dariiber hinaus beinhaltet
diese iibergreifende Facette das Wissen iiber eine ausgewogene Schiiler*innen- und Wis-
senschaftsorientierung (z.B. Albers, 2017; Méller, 2006) einschlief}lich des Wissens iiber die
Moglichkeit der Realisierung im inklusiven Sachunterricht. Hierunter fallt bspw. Wissen
tiber die Umsetzung selbstbestimmten Lernens, die Realisierung von Mitgestaltungsmog-
lichkeiten der Schiiler*innen mit Blick auf Unterrichtsentscheidungen sowie eine grund-
satzliche Interessensorientierung, was auch von Vertreter*innen*innen inklusiver Didak-
tik gefordert wird (z.B. Feyerer, 2012; Reich, 2014; Ziemen, 2015). Gleichzeitig gilt es im
Sinne der Wissenschaftsorientierung anspruchsvolle Lerninhalte auszuwéhlen, die beson-
deres Potenzial zum Erlernen naturwissenschaftlicher Konzepte fiir die jeweilige Lern-
gruppe bergen, fir die dariber hinaus die erforderliche Lernunterstiitzung bereitgestellt
werden muss (z.B. Jonen et al., 2003; Labudde & Moller, 2012). Ein wichtiger Wissensaspekt
dieser Facette liegt in der Vermeidung des Missverstandnisses, dass ein inklusiver natur-
wissenschaftlicher Sachunterricht mit einer Simplifizierung des fachlichen Niveaus ver-

bunden sein misse. Vielmehr kann mit dem genetisch ausgerichteten Sachunterricht eine
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richtig verstandene Wissenschaftsorientierung begriindet werden (Soostmeyer, 2002).
Hinsichtlich der im GDSU-Perspektivrahmen fixierten perspektiviibergreifenden Denk-,
Arbeits- und Handlungsweisen (GDSU, 2013) beinhaltet diese Facette zusatzlich Wissen
dariiber, welche dieser methodischen Formen besonders geeignet fir inklusiven Sachun-
terricht sind. Mit Blick auf den inklusionsdidaktischen Diskurs wéren dies bspw. das Kom-
munizieren bzw. das Zusammenarbeiten (z.B. Arndt et al., 2014; Booth & Ainscow, 2017;
Korff, 2012), was mit dem Ansatz inklusiven kommunikativen Sachunterrichts korrespon-
diert (Miller & Brinkmann, 2013). Eine weitere mit der inklusiven Didaktik im Einklang
stehende Denk-, Arbeits- und Handlungsweise liegt darin, den Sachen interessiert zu be-
gegnen, worin sich die Interessensberiicksichtigung und -férderung im Kontext inklusiver
Didaktik widerspiegelt (z.B. Franz & Lange, 2014; Seitz & Scheidt, 2012; Textor, 2015a).

Ebene 2: Grundlegende Vorstellungen zum Lehren und Lernen im inklusiven naturwissen-

schaftlichen Sachunterricht

Im Unterschied zur vorherigen Ebene fokussiert diese ebenfalls generische Komponente
auf grundlegende Vorstellungen zum Lehren und Lernen im inklusiven naturwissenschaft-
lichen Sachunterricht, die als ,ibergeordnetes System als organisierender Rahmen® (Lange
2010, S. 78) auch im Modell von Lange (2010) integriert ist. Elemente dieser Facette sind
bspw. Kenntnisse iber das konstruktivistisch orientierte Lehr-Lernverstandnis des Sach-
unterrichts im Zusammenhang mit Instruktionsstrategien (z.B. Moller, 2012), womit das
sowohl in der Sachunterrichts- als auch inklusiven Didaktik kontrovers diskutierte Ver-
hiltnis von Offenheit und Strukturierung Beriicksichtigung findet (z.B. Arndt et al., 2014;
Heimlich, 2017; Sliwka, 2014; Wocken, 2017a). Auch das Wissen daruber, dass die beiden
Pole der Offenheit und der Strukturierung bzw. der Konstruktion und Instruktion keinen
Antagonismus bilden, sondern in einem sich wechselseitig bedingenden, produktiven Ver-
haltnis stehen, wird durch diese Facette reprasentiert. Dieses Wissen soll mit Wissen iiber
die Bedeutung und Umsetzungsmoglichkeiten adaptiven naturwissenschaftlichen Sachun-
terrichts kombiniert werden, um iiber Kenntnisse zu verfiigen, das Lernangebot an die in-
dividuellen Voraussetzungen und Bediirfnisse der Schiiler*innen der Lerngruppe anzupas-
sen (z.B. Kopp & Martschinke, 2015). Die Facette umfasst ebenfalls Wissen dariiber, dass
Schilerinnen naturwissenschaftliche Konzepte grundsatzlich als Conceptual-Change-
Prozesse erlernen (z.B. Duit, 1997; Hardy et al., 2010; Labudde & Moller, 2012), was inklu-
sionsdidaktischen Ansitzen entspricht, die lernprozessdiagnostischen Aspekten und der
Anschlussfahigkeit an die Lernvoraussetzungen bzw. Prakonzepte der Schiler*innen
durch die Erfassung der Lernausgangslagen einen hohen Stellenwert einrdumen (z.B. Mo-
ser-Opitz, 2014; Rehle, 2009; Ziemen, 2015). Die im (inklusiven) naturwissenschaftlichen
Sachunterricht leitenden allgemeinen Zielvorstellungen werden ebenfalls als Wissens-
komponente dieser Facette gefasst, wozu bspw. Wissen liber die naturwissenschaftliche
Grundbildung bzw. Scientific Literacy im Kontext des inklusionskompatiblen Bildungsauf-

trags des Sachunterrichts sowie das Konzept der multikriterialen Zielerreichung zu zahlen
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sind. Dies meint konkret Wissen dartiber, im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachun-
terricht auch motivational-affektive Ziele anzustreben, was gerade mit Blick auf inklusive
Lerngruppen aufgrund der vielféltigen und individuell unterschiedlich ausgepréagten Lern-

voraussetzungen und -potenziale an Relevanz gewinnt.

8.2.2 Themenspezifische Wissensfacetten

Die gesamtsachunterrichtliche und die generische Modellebene zum Lehren und Lernen
im naturwissenschaftlichen Sachunterricht werden auf dritter Ebene erganzt durch fiinf

themenspezifische Wissensfacetten, die im Folgenden fokussiert und erlautert werden.

Ebene 3a: Wissen liber naturwissenschaftliche Curricula und Zielsetzungen

Diese Wissensfacette beinhaltet Wissen tiber die Ziele, die zu einem bestimmten naturwis-
senschaftlichen Lernthema fir die Schiilerinnen der Lerngruppe intendiert sind. Hierzu
zéhlen sowohl die allgemeinen Zielsetzungen fiir die gesamte Lerngruppe, fiir die als Ori-
entierungsrahmen das Wissen iiber zugrundeliegende Curricula wie bspw. den Lehrplan
oder den GDSU-Perspektivrahmen notwendig ist. Dartiber hinaus schliefit diese Facette
das Wissen tiber die Vernetzung der einzelnen (Teil-)Themen ein, was mit dem kumulati-
ven Wissenserwerb der Schiiler*innen zusammenhangt und beinhaltet, wie die naturwis-
senschaftlichen Inhalte iiber die Schuljahre hinweg oder in Anlehnung an die individuelle
Kompetenzentwicklung sinnvoll aufeinander aufgebaut werden kénnen. Neben der Aus-
wahl und Formulierung von Lernzielen ist auch das Wissen iiber die Angemessenheit und
das Niveau der Ziele fiir die Lerngruppe in dieser Facette von Relevanz. Dartiber hinaus
umschlief3t diese Facette jedoch auch Wissen tiber individuelle Ziele, die jede*r einzelne™r
Lerner*in zu einer Thematik erreichen kann, und darauf abzielt, wie die allgemeinen Ziel-
setzungen der gesamten Lerngruppe fir einzelne Schiller*innen konkretisiert und adap-
tiert werden konnen. Hiermit ist Wissen iiber die Unterscheidung von zielgleicher und
zieldifferenter Unterrichtung verbunden. Dieser individualisierte Blick auf die Lernziele
stellt eine ergdnzende Perspektive dieser Facette im Vergleich zum Ausgangsmodell von
Lange (2010) dar. Hierzu ist auch das Wissen tiber die kompetenzorientierte Ausrichtung
der Lernziele zu zéhlen, die zum einen im sachunterrichtlichen Kontext obligatorisch ist
und zum anderen im inklusionsdidaktischen Diskurs als besonders geeignet eingeschatzt
wird. Auf diese Weise konnen unterschiedliche Niveaustufen formuliert und neben der
kognitiven Wissenskomponente auch handlungsbezogene Praktiken, affektive Kompo-
nenten und uberfachliche Fahigkeiten als Zieldimensionen des naturwissenschaftlichen

Sachunterrichts fokussiert werden.

Ebene 3b: Wissen iiber naturwissenschaftliches Verstindnis im Verstehenshorizont der

Schiiler*innen

Diese Facette reprasentiert die zentrale Facette der Schiiler*innenkognitionen. Sie beinhal-

tet Wissen dariiber, welche Bedingungen auf Schiiler‘innenseite fiir das Erlernen
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bestimmter naturwissenschaftlicher Konzepte oder Verfahren im Sachunterricht vorliegen
miissen und inwiefern die Schiiller*innen in der Lage sind, Lernzuwachse hierzu aufzu-
bauen. Dazu gehort zum einen das Wissen iiber Prakonzepte, tiber die Kinder in einem
bestimmten Alter typischerweise zu der ausgewahlten naturwissenschaftlichen Thematik
verfiigen. Mit Bezug auf die Beschaffenheit von Prakonzepten umfasst dieser Aspekt auch
Wissen tiber die Tragfahigkeit und das Niveau der vorliegenden Prikonzepte (Hardy et al.,
2010; Moller, 2015a). Das Wissen iiber Schiller*innenvorstellungen ist eng verbunden mit
dem Wissen tiber Lernschwierigkeiten, das ebenfalls Bestandteil dieser Facette ist, da sich
Lernschwierigkeiten aus typischen Fehlkonzepten ableiten lassen. Das Wissen iiber Lern-
schwierigkeiten setzt sich neben diesem Aspekt aus weiteren moglichen Faktoren zusam-
men, die das Erlernen des Lerngegenstands erschweren kénnen, wie bspw. der grundsatz-
liche Anspruch oder die Komplexitat der Thematik sowie sprachlich begriindete Hinder-
nisse (Lange, 2010). Um mit dem im Sachunterricht zu erlernenden Wissen an bestehende
Wissensstrukturen ankniipfen zu kdnnen, beinhaltet diese Facette auch Wissen tiber Lern-
voraussetzungen, die bei den Schiiler*innen vorunterrichtlich zum Aufbau der neuen Lern-
inhalte vorliegen miissen. Neben diesen Wissensbestdanden macht das Wissen tiber die Ele-
mentarisierung der naturwissenschaftlichen Konzepte einen weiteren Schwerpunkt dieser
Facette aus, um die anspruchsvollen naturwissenschaftlichen Lerninhalte fiir den Verste-
henshorizont der Schiiler*innen aufzubereiten. Auf diese Weise konnen fachliches Anfor-
derungsniveau und individuelles Auffassungsvermogen (Bleichroth, 1991) so aufeinander
abgestimmt werden, dass die notwendige Passung zwischen unterrichtlichem Angebot
und Lernpotenzial der Schiiler*innen erreicht werden kann (Helmke, 2017). Denkbar ist im
Kontext dieser Unterfacette bspw. Wissen tiber das im Bereich der Naturwissenschaften
etablierte Modell der Didaktischen Rekonstruktion (Kattmann et al., 1997), das in Anleh-
nung an das Konzept adaptiven Unterrichts fachwissenschaftliche Inhalte mit der Lerner-
perspektive verkniipft. Entscheidend ist an dieser Stelle jedoch wiederum der individuali-
sierte Blick, was die Elementarisierung des Lerngegenstands also fiir jedes einzelne Kind
bedeutet.

Ebene 3c: Wissen Uber naturwissenschaftliche Lernprozessdiagnostik und Bewertung

Wihrend diese Facette im Ausgangsmodell von Lange (2010) lediglich im Punkt Leistungs-
bewertung wiederzufinden ist, wird im hier vorliegenden Modell unter dieser Facette Wis-
sen uber Diagnose-, Rickmeldungs- und Bewertungsmoglichkeiten bzgl. des gesamten
Lernprozesses gefasst. Besonders im inklusionsdidaktischen Diskurs wird lernprozessdi-
agnostischen Mafinahmen ein hoher Stellenwert zugesprochen, da damit im Sinne einer
Lentwicklungsorientierten Didaktik® (Rehle, 2009, S. 183) die individuell unterschiedlichen
Lernprozesse im Blick behalten und zusammenhéngende néchste Lernschritte geplant
werden konnen (z.B. Booth & Ainscow, 2017; Feyerer, 2012; Pool Maag, 2017; Wocken,
2017b). Dieses Wissen ist auch wichtig, um Conceptual-Change-Prozesse initiieren und

addquat unterstiitzen zu konnen. Der Bereich der Diagnostik bzw. des Beurteilens wird in
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anderen Systematisierungen oftmals als distinkter Bereich neben dem Unterrichten opera-
tionalisiert (so bspw. auch im Standardmodell von Terhart (2002) und den daraus resultier-
ten ,Standards fiir die Lehrer*innenbildung — Bildungswissenschaften” (KMK, 2014)). Auf-
grund des postulierten engen und notwendigen Zusammenhangs zwischen diagnostischen
Tétigkeiten und damit verbundenen didaktischen Mafinahmen in inklusiven Settings (z.B.
Franz & Lange, 2014; Seitz, 2009; Textor, 2015a) wird diese Facette bewusst dem fachdidak-
tischen Wissen untergeordnet, da sie als immanenter Bestandteil eines inklusiven natur-
wissenschaftlichen Sachunterrichts aufgefasst wird und nicht entkoppelt davon betrachtet
werden kann. Wahrend es in der vorherigen Wissensfacette 3b um vorliegende, typische
Schiiler*innenkognitionen ging, fokussiert dieser Bereich Wissen, das notwendig ist, um
die individuellen Lernstinde der Lerngruppe zu erfassen und lernprozessdiagnostisch zu
begleiten. Hierzu gehort Wissen dariiber, wie die Lernausgangslagen der Lerngruppe me-
thodisch erfasst, ausgewertet und produktiv fiir die Gestaltung von Lernangeboten einge-
setzt werden konnen (z.B. Moser-Opitz, 2014; Seitz & Scheidt, 2012; Ziemen, 2015). Ferner
spielt Wissen dartiber eine Rolle, welches Vorgehen im Sinne eins formativen Assessments
in Abhangigkeit des gew#hlten Themas geeignet ist (z.B. Rehle, 2009; Sliwka, 2014; Textor
et al., 2014). Dartiber hinaus umfasst die Facette Kenntnisse iiber Moglichkeiten der Doku-
mentation von naturwissenschaftlichen Lernprozessen. Dabei geht es bspw. darum, Schii-
ler*innenbeobachtungen planen und durchfithren zu kénnen oder auch geeignete Erfas-
sungsmethoden wie Portfolios, Forschertagebiicher oder Versuchsprotokolle auswahlen
und mit Blick auf das relevante naturwissenschaftliche Thema didaktisch sinnvoll einbin-
den zu kénnen (z.B. Meijer, 2003; Seitz, 2008b; Wocken, 2017b). Das Wissen tiber Leistungs-
bewertung spielt im inklusionsdidaktischen Kontext eine ebenfalls wichtige Rolle, wird
jedoch anders akzentuiert: Neben dem Wissen tiber Bewertungsmethoden und Dimensio-
nen naturwissenschaftlichen Lernens (Lange, 2010) wird fiir das inklusionsbezogene fach-
didaktische Wissen neben der Selektionsfunktion im Besonderen die Férderfunktion von
Leistungsriickmeldungen in den Vordergrund geriickt. Feedback wird zur gezielten Wei-
terentwicklung von Lernprozessen betrachtet (z.B. Kahlert & Kazianka-Schiibel, 2016;
Meister & Schnell, 2012; Reich, 2014). Unter diesem Gesichtspunkt beinhaltet diese Facette
auch Wissen uiber die Notwendigkeit von Leistungserziehung, wozu Wissen iiber eine di-
alogische, transparente und selbstreflexive Leistungsriickmeldung im naturwissenschaft-
lichen Kontext zu zdhlen ist (z.B. Arndt et al., 2014; Reich, 2014; Sliwka, 2014).

Ebene 3d: Wissen {iber naturwissenschaftliche Lehr-Lernstrategien im inklusiven Kontext

Diese Facette beinhaltet Wissen iiber geeignete Lehr-Lernstrategien, die Schiiler*innen
beim Erlernen der naturwissenschaftlichen Konzepte oder Verfahren unterstiitzen. Dies
umfasst erstens Wissen iiber geeignete unterrichtliche Aktivitdten zur entsprechenden
Thematik. Fiir das naturwissenschaftliche Lernen im Sachunterricht ist hierzu die fachspe-
zifische Methode des Experimentierens hervorzuheben, die sich aus weiteren Teilaktivita-

ten wie dem Fragenstellen, Vermuten, Beobachten und Begriinden zusammensetzt. Fir
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ihren Einsatz liegen auch im inklusiven Sachunterricht positive Befunde vor (Rott, 2018).
Neben dem Wissen iiber Aktivititen wie Demonstrationen, Simulationen oder Langzeit-
beobachtungen (Lange, 2010) sind im Rahmen dieser Facette weitere Aktivititen wie die
Nutzung auflerschulischer Lernorte, das Bauen oder Konstruieren sowie die Erarbeitung
von naturwissenschaftlichen Themen durch Recherche in Verbindung mit dem Erstellen
von Lernplakaten denkbar. Zweitens beinhaltet diese Facette Wissen, das sich auf die Re-
prasentationsform des Lerngegenstands sowie moglicher Zugange hierzu bezieht. Damit
wird die Frage verfolgt, wie der zu erlernende naturwissenschaftliche Gegenstand darge-
stellt werden kann, um ihn den Schiiler*innen zugénglich und verstandlich zu machen. Als
zentrales didaktisches Prinzip spielt dabei die Visualisierung im weiteren Sinne eine Rolle
(Einsiedler, 2015), die sowohl Analogiebildungen und das Heranziehen von pragnanten
Beispielen oder Modellen als auch Illustrationen und Bilder auf der ikonischen Ebene so-
wie konkrete oder reale Begegnungen umfasst. Die fachlich gepragte Perspektive einer
geeigneten Reprisentation des Lerngegenstands korrespondiert mit der schiler*innenori-
entierte Blickrichtung des Lernzugangs. Im inklusionsdidaktischen Kontext wird dem Wis-
sen iiber die Ermoglichung unterschiedlicher Lernzugénge ein besonderer Stellenwert ein-
geraumt, um neben der kognitiven Ebene auch korperliche oder dsthetische Aneignungs-
formen und die motivational-affektive Dimension in das Lernen naturwissenschaftlicher
Konzepte einzubeziehen (z.B. Arndt et al., 2014; Franz & Lange, 2014; Korff, 2012; Schoma-
ker, 2008). Das Wissen dariiber, wie solche unterschiedlichen Lernzugédnge in Lernaufga-
ben realisiert werden kénnen und fiir welche Schiiler*innen sie geeignet sind, bildet damit
einen Teilaspekt dieser Unterfacette. Neben diesen Wissenskomponenten ist drittens das
Wissen iiber den Einsatz und das Potenzial kooperativer und individueller Lernformen Be-
standteil dieser Facette. Damit wird zum einen dem Anspruch des ko-konstruktiven und
kommunikationsunterstiitzenden Lernaspekts inklusiver Didaktik Rechnung getragen
(z.B. Heimlich, 2017; Kullmann et al., 2014; Meijer, 2003), der bspw. auch bei der Aktivitat
des Experimentierens im naturwissenschaftlichen Sachunterricht eine zentrale Rolle spielt
(Lick, 2014; Martschinke & Kopp, 2015). Zum anderen beinhaltet diese Facette zur Bertick-
sichtigung des interdependenten Verhéltnisses von Individualisierung und Gemeinsambkeit
auch Wissen iiber Unterrichtsmethoden, die individualisiertes Lernen (in Gemeinschaft)
unterstitzen wie z.B. Freiarbeit oder Projektlernen (z.B. Litje-Klose, 2011; Meister &
Schnell, 2012; Reich, 2014; Wocken, 2017b). Viertens umschlief3t diese Facette Wissen tiber
die Sequenzierung der Lerninhalte, um sie in eine sachlogische und gleichermafien kom-
plexitatsreduzierende Reihenfolge zu bringen (Moller, 2001a). Damit wird ein Aspekt des
sachunterrichtsdidaktischen Prinzips der inhaltlichen Strukturierung fokussiert, der im
Rahmen inklusiver Didaktik ebenfalls als notwendiges Komplement eines gedffneten Un-
terrichts betrachtet wird. Zur Komponente der inhaltlichen Strukturierung ist neben der
auf der Makro-Ebene einzuordnenden Facette der Sequenzierung auch Wissen iiber wei-
tere Scaffoldingmafinahmen zu zihlen. Diese liegen auf der Mikro-Ebene und umfassen

situative Mafinahmen bspw. zur Aufmerksamkeitsregulierung oder kognitiven Vertiefung
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(Einsiedler, 2015). Neben der Strukturierung stellt die andere Seite der im wechselseitigen
Verhiltnis stehenden Elemente des Scaffoldings die kognitive Aktivierung dar, iber die
ebenfalls Wissen vorliegen muss, um die Schiiler*innen mit herausfordernden Impulsen
oder kognitiven Konflikten zu konfrontieren. Dieses Wissen scheint auch im Rahmen in-
klusiver Didaktik relevant zu sein, weil es in besonderem Mafie darauf ankommt, der
Diversitat der Lerngruppe gerecht zu werden und einigen Schiiler*innen unterstiitzend

und anderen herausfordernd zu begegnen.

Ebene 3e: Wissen Giber Aufgabenkultur im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunter-
richt

Dieser Wissensbereich stellt im Vergleich zum Modell von Lange (2010) eine Ergdnzung
dar. Im Unterschied zur vorherigen Facette liegt hier ein besonderer Schwerpunkt auf der
Aufgabenkultur im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht. Da die Lernaufga-
ben als Katalysator des Unterrichts verstanden werden, tiber die die fachlichen Inhalte zu
den Schuler*innen transportiert werden, werden sie als immanenter Bestandteil des fach-
didaktischen Wissens aufgefasst und sollen in seiner inneren Struktur abgebildet werden.
Hierfir dienen die Taxonomien von Baumert und Kunter (2011a) in der COACTIV-Studie
zur Modellierung des mathematikdidaktischen Wissens und der Studie von Gramzow
(2015) zum physikdidaktischen Wissen als Vorlage. Diese Facette umfasst Wissen tiber die
Gestaltung von Lernaufgaben durch die Berticksichtigung von differenzierenden Aspek-
ten, Wissen iiber eine handlungsorientierte und lebensweltbezogene Ausrichtung sowie
Wissen dariiber, wie eine Lernumgebung arrangiert und Materialien fiir alle Schiller*innen
passend aufgearbeitet werden kénnen. Der Aspekt der Differenzierung beinhaltet insbe-
sondere Wissen iiber die Auswahl und Gestaltung von produktiven und offenen Lernauf-
gaben, die das Potenzial fiir eine natiirliche Differenzierung aufweisen und damit geeignet
fiir das Lernen am gemeinsamen Gegenstand auf unterschiedlichen Niveaustufen sind (z.B.
Adamina, 2013; Franz & Lange, 2014; Korff, 2012). Bei der Ausrichtung von Lernaufgaben
sind besonders der Lebensweltbezug und die Problemorientierung von Bedeutung, die so-
wohl im sachunterrichtlichen Kontext einen hohen Stellenwert haben, als auch in der in-
klusiven Didaktik postuliert werden (z.B. Booth & Ainscow, 2017; Liitje-Klose, 2011; Reich,
2014; Sliwka, 2014). Um die kognitive Aktivierung mit einer handelnden Komponente in
Verbindung zu setzen und damit einen konkreten und forschenden Zugang zu ermogli-
chen, wird auch das Wissen tiber eine handlungsorientierte Ausrichtung der Lernaufgaben
zur Ermoglichung aktiven Lernens zu dieser Facette subsumiert (z.B. Feyerer, 2012; Heim-
lich, 2017; Rehle, 2009). Einen eher formalen Aspekt stellt zudem das Wissen tiber die ada-
quate Aufbereitung der fir die Lernaufgabe benétigten Materialien in Passung zu den
Lernbedingungen der Schiiler*innen dar. Hierunter wiren bspw. eine sprachsensible Uber-
arbeitung der Aufgabenstellung oder das Bereitstellen von unterstiitzenden Zusatzmateri-
alien denkbar (Handt & Weis, 2015).
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8.2.3 Zusammenfassende Darstellung

Entwickelt wurde ein professionswissensorientiertes Kompetenzstrukturmodell, das die
innere Struktur des inklusionsbezogenen fachdidaktischen Wissens fiir den naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht abbildet. Es wird als Teilkomponente der professionellen
Handlungskompetenzen von Lehrkréften verstanden, das Studierende als Voraussetzung
in der universitaren Lehrer*innenbildung erwerben sollen, um die Anforderungen im in-
klusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht bewaltigen zu kénnen. Es setzt sich aus
drei Ebenen zusammen: Wihrend die erste Ebene iibergreifende Kenntnisse zum Lehren
und Lernen im inklusiven Sachunterricht umfasst, bezieht sich die zweite Ebene auf gene-
relle Komponenten zu grundlegenden Vorstellungen hinsichtlich des Lehrens und Lernens
im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht. Die dritte Ebene zielt auf die the-
menspezifischen Wissensfacetten ab, die in fiinf Bereiche gegliedert wurden: (1) Das Wis-
sen Uber naturwissenschaftliche Curricula und Zielsetzungen, (2) das Wissen iiber natur-
wissenschaftliches Verstandnis im Verstehenshorizont der Schiiler*innen, (3) das Wissen
Uiber naturwissenschaftliche Lernprozessdiagnostik und Bewertung, das (4) Wissen tiber
naturwissenschaftliche Lehr-Lernstrategien im inklusiven Kontext und (4) das Wissen
tiber Aufgabenkultur im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht. Das Gesamt-

modell ist in Abbildung 14 einzusehen.

Die Modellentwicklung erfolgte durch den analytisch-theoriegeleiteten deduktiven Zu-
gang. Durch diese situationsunspezifische und fachsystematische abgesicherte Herange-
hensweise konnte der aktuelle Forschungsstand integriert und ein umfassendes, feinglied-
riges Konstrukt konzeptualisiert werden. Unklar bleibt bis zu diesem Punkt jedoch, inwie-
fern sich die modellierten Facetten tatsichlich in den praxisrelevanten Anforderungen im
inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht widerspiegeln. Diese Absicherung
stellt eine notwendige Erganzung dar, damit die Vermittlung des inklusionsbezogenen
fachdidaktischen Wissens in der sachunterrichtsdidaktischen Lehrer*innenbildung tat-
sachlich als eine moglichst realitdtskonforme Vorbereitung auf in der Praxis des inklusiven
naturwissenschaftlichen Sachunterrichts relevanten Anforderungen angenommen werden
kann. Daher wird im Folgenden der induktive Zugang in das Zentrum der Darstellung
geriickt, indem die empirische Erfassung der Anforderungen im inklusiven naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht fokussiert wird. Das empirisch geleitete Vorgehen kann somit
als Korrektiv des theoretisch-analytisch entwickelten Modells und damit als eine erste Va-

lidierungsmafinahme verstanden werden.
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9 Induktiver Zugang: Empirische Anforderungsanalyse

In den vorangegangenen Kapiteln wurde die deduktiv-analytische Strategie zur Modell-
entwicklung verfolgt und daraus das im letzten Abschnitt dargestellte Modell inklusions-
bezogenen fachdidaktischen Wissens fiir den naturwissenschaftlichen Sachunterricht ab-
geleitet. Dieses Kapitel stellt im zweiten Schritt die induktive Strategie in den Mittelpunkt.
Hierzu wird auf das Konstrukt der handlungsbezogenen Anforderungen von Lehrkriften
im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht fokussiert. Das deduktiv entwi-
ckelte Modell dient dieser Untersuchung dabei als Vorlage zur Einordnung der relevanten
Anforderungen. In diesem Sinn wird die Anforderungsanalyse als erster Schritt einer in-
haltlichen Validierung der Modellfacetten interpretiert, da tiberprift wird, inwiefern die
theoretisch modellierten Wissensfacetten mit den tatséchlich vorherrschenden Anforde-
rungen korrespondieren (Schaper, 2009). Hierzu wird eine analytische Gegentiberstellung
der Ergebnisse der Anforderungsanalyse mit den Modellfacetten vorgenommen. Die An-
forderungsanalyse stellt somit einen Mehrwert fiir das theoretisch entwickelte Modell dar,
weil durch die Erfassung der relevanten praxisbezogenen Anforderungen im inklusiven
naturwissenschaftlichen Sachunterricht diejenigen Schwerpunktsetzungen und Akzentu-
ierungen aus der Vielzahl der Wissensfacetten herausgefiltert werden konnen, die aus

Sicht der praktizierenden, erfahrenen Lehrkréfte von besonderer Bedeutung sind.

Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden zunéchst die Fragestellungen und Zielset-
zungen der empirischen Untersuchung formuliert, um darauf aufbauend das Forschungs-
design darzustellen. Anschlieflend werden die Ergebnisse der rekonstruierten Anforderun-
gen prasentiert und interpretiert, ehe diese Ergebnisse mit Blick auf Spezifika fiir inklusive
Settings auf der einen Seite und fachspezifische Besonderheiten auf der anderen Seite kon-
kretisiert werden. Das Kapitel schlieffit mit einer Reflexion der Untersuchungsergebnisse
vor dem Hintergrund des deduktiv entwickelten Modells, wobei die Ergebnisse in den the-

oretischen Gesamtzusammenhang eingebettet werden.

9.1 Fragestellung und Zielsetzung der empirischen Untersuchung

Durch die Kombination des deduktiven und induktiven Zugangs wird die diffizile, von
Abhiangigkeiten gepriagte Bestimmung von Lehrer*innenkompetenzen beriicksichtigt: Ei-
nerseits besteht die Notwendigkeit der passgenauen Kompetenzbestimmung fiir eine ada-
quate Lehrer*innenbildung, andererseits bestatigt sich erst zukinftig in der Praxis, welche
Kompetenzen dafiir von besonderer Relevanz sind (Heinrich et al., 2013). Dies gilt allge-
mein fir innovative Schulentwicklungsprozesse und bildungspolitische Vorgaben, die in
der Regel auf Schulebene umgesetzt werden, ehe die Innovationserfordernisse in der Leh-
rer*innenbildung implementiert werden - so auch im schulischen Inklusionsprozess. Aus

diesem Grund wird in dieser Arbeit das theoretisch modellierte inklusionsbezogene
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fachdidaktische Wissen fur den naturwissenschaftlichen Sachunterricht mit der am tat-

sachlichen Handlungsfeld orientierten Perspektive erfahrener Lehrkréfte angereichert.

Aus diesem Begriindungszusammenhang heraus steht in dieser Untersuchung folgende

Ubergeordnete Forschungsfrage im Fokus:

1. Welche fachdidaktisch relevanten Anforderungen bestehen fiir Lehrkréfte beim
Unterrichten inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterrichts und wie bewalti-

gen sie diese?

Bewusst wird dabei die Unterrichtsebene fokussiert, um die didaktische Schwerpunktset-
zung zu akzentuieren und damit anschlussfahig an das Konstrukt des fachdidaktischen
Wissens zu sein. Um diese Frage in einem zweiten Schritt zu vertiefen, werden zwei Kon-
kretisierungen zu Spezifika des inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterrichts vor-
genommen: Zum einen findet der kontroverse Diskurs dariiber Beriicksichtigung, ob sich
ein Unterricht in inklusiven Lerngruppen tiberhaupt von einem grundsitzlich guten Un-
terricht (d.h. einem Unterricht, der die empirisch belegten Kriterien eines erfolgreichen
Unterrichts erfiillt) unterscheidet. Zum anderen stellt sich die Frage nach besonderen Fach-
spezifika, die im naturwissenschaftlichen Sachunterricht gegeniiber anderen Fachern
kennzeichnend sind. Hiermit wird auf Uberlegungen dazu eingegangen, inwiefern es — wie
im Diskurs zum fachdidaktischen Wissen universell akzeptiert — auch unter inklusionsdi-
daktischen Gesichtspunkten sinnvoll erscheint, eine fachspezifische Betrachtung inklusi-
ven Unterrichts vorzunehmen oder ob die fachiibergreifenden Strukturmerkmale inklusi-
ver Didaktik ausreichend und moglicherweise ohne Adaption auf alle Facher iibertragbar

sind. Entsprechend werden zwei untergeordnete Untersuchungsfragen formuliert:

2. Inwiefern bestehen aus der Perspektive der Lehrkréfte und ihrer eigenen Erfahrung
heraus Unterschiede zum...
a. ... Unterrichten in nicht-inklusiven Settings? (Inklusionsspezifika)

b. ... Unterrichten in anderen Fachern? (Fachspezifika)

Dabei ist auch die wertende Perspektive der Lehrkréfte dazu von Interesse, welche Anfor-
derungssituationen sie einerseits als besonders herausfordernd beschreiben und worin sie
andererseits Potenziale des inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterrichts sehen, die

in besonderer Weise zum Erreichen inklusiver Bildungsziele beitragen kénnen.

Das Ziel dieser empirischen Anforderungsanalyse besteht darin, das didaktische Anforde-
rungsspektrum von Sachunterrichtslehrkriften beim Unterrichten naturwissenschaftli-
cher Lerninhalte im inklusiven Sachunterricht zu erfassen, um aus der Analyse der Perfor-
manz Hinweise auf den Kompetenzbereich des fachdidaktischen Wissens abzuleiten (Vo-
gelsang, 2014). Im Zentrum stehen dabei Fach- und Inklusionsspezifika und die damit ver-
bundene Beschreibung von wahrgenommenen Potenzialen und Herausforderungen. In Re-
lation mit dem deduktiv entwickelten Modell liefern diese Schwerpunktsetzungen und

Konkretisierungen der praxisbezogenen Perspektive der Lehrkrafte vertiefende Hinweise

187



Inklusionsbezogenes fachdidaktisches Wissen fiir den Sachunterricht

zur inneren Struktur des Konstrukts, um weiterfithrend eine fundierte Ausgangsbasis fiir
die Gestaltung von Lehrer*innenbildungsprogrammen zu bilden (Schaper, 2009). Durch
den Einbezug der Anforderungen wird ein realitits- und praxisnahes Abbild der tatséachli-
chen Zieldimensionen notwendiger Lehrer*innenkompetenzen im Kontext des inklusiven

Schulentwicklungsprozesses erlangt.

9.2 Untersuchungsdesign

In den nachfolgenden vier Teilkapiteln werden die Anlage und das Vorgehen der empiri-
schen Untersuchung sowie die Planung und Durchfithrung samt eingesetzter Erhebungs-
und Auswertungsmethoden der Daten prasentiert. Nach einer methodologischen Veror-
tung der Untersuchung steht im Anschluss die Darstellung und Operationalisierung der
Erhebungsmethode leitfadengestiitzter Expert*Inneninterviews im Fokus des Interesses.
Der dritte Teil dieses Kapitels zielt auf das Sampling, die Vorstellung der Stichprobe und
die Reflexion der Interviewdurchfithrung ab. Das Kapitel schlieSt mit der Darstellung der
eingesetzten Auswertungs- und Analyseverfahren. Hierzu wurde die strukturierende qua-
litative Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) und Kuckartz (2016) adaptiert.

9.2.1 Methodologische Verortung und Giitekriterien qualitativer Forschung

Zu Beginn dieses Kapitels werden methodologische Aussagen dariiber getroffen, ,wie man
den interessierenden Weltausschnitt erforschen kann, das heif3t, welche Schritte gegangen
werden missen und wie die Schritte gegangen werden sollten® (J. Glaser & Laudel, 2010,
S. 29), um die Angemessenheit der einzelnen Entscheidungen und ausgew#hlten Methoden
im Forschungsprozess nachvollziehen zu kénnen. Speziell fiir inklusive Settings als sozial
konstruierte Kontexte bieten sich nach Litje-Klose (2017) forschungsmethodische Zu-
génge an, die bspw. die vorherrschenden Strukturen und Prozesse in Schulen durch inter-
pretative Verfahren rekonstruieren. Somit lasst sich die vorliegende Untersuchung im Be-
reich der qualitativen bzw. interpretativen Sozialforschung verorten (Bogner & Menz,
2009a). Es wird ein Zugang zur Wirklichkeitsabbildung verfolgt, bei dem die subjektiven
Sichtweisen der Forschungsobjekte hinsichtlich der unterrichtlichen Anforderungen im
inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht durch eine interpretative Vorgehens-
weise analytisch rekonstruiert werden (Flick, 2016; J. Glaser & Laudel, 2010; Strubing,
2013). Somit wird in dieser Untersuchung keine dem quantitativen Forschungsparadigma
entsprechende relationsorientierte, sondern vielmehr eine ,mechanismenorientierte Er-
klarungsstrategie“ (J. Glaser & Laudel, 2010, S. 33) angewandt. Die Untersuchungsergeb-
nisse zielen damit auf keine statistische Représentativitat, sondern eine qualitative Repra-
sentation ab, um ,eine relative Verallgemeinerung der typologischen Analyse iiber die un-
tersuchten Fille hinweg anzustreben® (Kruse, 2014, S. 245). Das Forschungsinteresse liegt
darin, die Aussagekraft des deduktiv entwickelten Modells empirisch zu stiitzen. Hierzu

werden die Sichtweisen von bereits in der inklusiven Praxis tatigen Lehrkraften genutzt,
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um durch ,einen moglichst unvoreingenommenen, unmittelbaren Zugang zum jeweiligen
sozialen Feld und unter Beriicksichtigung der Weltsicht der dort Handelnden [...] Beschrei-
bungen, Rekonstruktionen oder Strukturgeneralisierungen vorzunehmen® (Kriger, 2009,
S. 200). Die fiir diese Zwecke eingesetzte Anforderungsanalyse wird als induktiver Zugang
im Kontext der Kompetenzmodellierung in der Lehrer*innenbildungsforschung (s. Kapitel
6) mittels Expert*inneninterviews operationalisiert (Schaper, 2009). Im Gegensatz zu stan-
dardisierten Vorgehensweisen eignet sich dieses Erhebungsinstrument dazu, das spezifi-

sche Wissen der Expert*innen kontextbezogen zu erschlieffen (J. Glaser & Laudel, 2010).

9.2.1.1 Zentrale Prinzipien qualitativer Forschung

Der Forschungsgegenstand und die damit verbundene forschungspraktische Logik begriin-
den das qualitative Vorgehen dieser Untersuchung. An dieser Stelle wird der qualitative
Zugang fiir diese Untersuchung durch die von Lamnek und Krell (2016) beschriebenen

zentralen Prinzipien qualitativer Forschung konkretisiert.

Der Untersuchungsprozess ist zum einen durch eine grundlegende Offenheit gekennzeich-
net, die sich auf die Untersuchungspersonen, -situation und auf die anzuwendenden Me-
thoden bezieht (Lamnek & Krell, 2016). Es werden keine vorab formulierten Hypothesen
gepriift, sondern vielmehr gebildet, was die Offenheit und Unvoreingenommenheit gegen-
tiber unerwarteten Dimensionen erfordert. Aus diesem Grund bietet sich fiir diese Unter-
suchung die Erhebungsmethode qualitativer Interviews an, um die Relevanzsysteme der
Befragten zu erfassen und den Gesprichsverlauf flexibel zu steuern (Helfferich, 2011;
Kruse, 2014). Hier kommt als weiteres Prinzip qualitativer Forschung das Prinzip der Fle-
xibilitat zum Tragen, um auf potenziell verdnderte Bedingungen situativ zu reagieren und
Methoden oder Entscheidungen ggf. anzupassen. Dies wird in der vorliegenden Untersu-
chung durch die Verwendung eines Interviewleitfadens realisiert, der zwar grundsatzlich
das Gespriach strukturiert, aber gleichzeitig die Offenheit fiir das flexible Reagieren auf die
Antworten der Interviewpartner bietet (s. hierzu Kapitel 8.2.2). Zugleich weist die hier vor-
liegende Untersuchung explorativen Charakter auf, was ein weiteres Argument fiir ein
qualitatives Vorgehen darstellt (Bogner & Menz, 2009b). Die theoretisch-analytisch erar-
beiteten Merkmale einer inklusiven Didaktik, die didaktischen Prinzipien des naturwissen-
schaftlichen Sachunterrichts und die Unterrichtsqualititsmerkmale in Verkniipfung mit
dem Konstrukt des fachdidaktischen Wissens dienen als Orientierungspunkte und sind als
theoretische Voruiberlegungen von Bedeutung, jedoch liegt zum Gegenstand selbst, den
sachunterrichtlichen Anforderungen in inklusiven Settings, bislang noch keine empirische
Forschung vor. Somit wird der qualitativen Forschung entsprechend ein gegenstandsbe-

schreibendes Erkenntnisinteresse verfolgt (Déring & Bortz, 2016).

Die weiteren beiden Prinzipien qualitativer Forschung, das Prinzip der Kommunikation
und der Prozesshaftigkeit (Lamnek & Krell, 2016), stehen in engem Zusammenhang. Zum

einen kommt der Interaktionsbeziehung zwischen Forschendem und zu Erforschendem ein
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hoher Stellenwert zu, da nur auf diese Weise die angestrebte Offenheit erzielt werden
kann. Die Kommunikation stellt damit die Voraussetzung dafiir dar, sowohl den For-
schungsgegenstand selbst ,als prozesshafte Ausschnitte der Reproduktion und Konstruk-
tion sozialer Realitat” (Lamnek & Krell, 2016, S. 35) als auch den Akt des Forschens als
Prozess aufzufassen, was hier mittels Expert*inneninterviews erfolgt. Des Weiteren spielt
das Reflexivitatsprinzip eine besondere Rolle, was sich auf die einzusetzenden Methoden,
auf die Forschende selbst und auf die Interaktion zwischen dem Erforschten und der For-
schenden bezieht (Lamnek & Krell, 2016). Hierzu werden in dieser Arbeit sowohl die Er-
hebungs- als auch Auswertungsmethoden sowie die Erhebungssituation reflektiert, um die
erzielten Ergebnisse realitdtskonform einordnen zu konnen. Eher als Forderung denn als
Prinzip wird die Explikation fiir qualitative Forschung benannt. Hierbei geht es darum, die
einzelnen Untersuchungsschritte einschlieflich der Datenerhebung und -auswertung
transparent zu machen, um damit sowohl die Nachvollziehbarkeit der Interpretationen als

auch die Intersubjektivitit der Ergebnisse sicherzustellen.

Mit den hier skizzierten Prinzipien stehen die Giitekriterien qualitativer Forschung im en-
gen Zusammenhang. Wie die Giitekriterien in dieser Arbeit beriicksichtigt werden, wird

im Folgenden erlautert.

9.2.1.2 Anwendung der Giutekriterien qualitativer Forschung

Im Unterschied zu den drei klassischen Guitekriterien quantitativer Forschung, Objektivi-
tit, Reliabilitat und Validitat (Flick, 2016), hat sich in der qualitativen Forschung Steinkes
(1999) Vorschlag durchgesetzt, aufgrund der methodologischen Differenzen nach alterna-
tiven Moglichkeiten zu suchen, die Giite einer Untersuchung zu bewerten. Hierzu entwi-
ckelte sie einen Kriterienkatalog, der mittlerweile einen breiten Konsens in qualitativen
Forschungsarbeiten erfahren hat. Im Folgenden werden die sieben Kriterien prasentiert
und ihre Ubertragung auf die vorliegende Untersuchung erliautert, da der Forschende die

Umsetzung der Kriterien mitbestimmt (Steinke, 1999).

Die intersubjektive Nachvollziehbarkeit ist als erstes und gleichermaflen querliegendes Kri-
terium zu nennen, das sich durch den gesamten Forschungsprozess zieht und auf die Frage
abzielt, wie gut Auflenstehende den Forschungsprozess anhand von Dokumentationen
nachvollziehen und damit auch beurteilen konnen (Steinke, 2017). Dies kann sich auf die
Indikation als weiteres Giitekriterium beziehen, unter dem bspw. die Angemessenheit des
gewdhlten Vorgehens und der Methodenauswahl zu verstehen ist. In dieser Arbeit erfolgte
die Beruicksichtigung beider Kriterien durch eine méoglichst transparente Darstellung und
Begriindung der Einbettung des Forschungsansatzes in den Gesamtkontext der Kompe-
tenzmodellierung in der Lehrer*innenbildungsforschung, der Skizzierung des zugrundelie-
genden Forschungsparadigmas qualitativer Forschung und im weiteren Verlauf durch die
Offenlegung und Erlauterung der ausgewahlten Erhebungs- und Auswertungsmethoden.

Dariiber hinaus wird die Erhebungsvorbereitung und -situation konkret beschrieben und
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dabei auf besondere Beriicksichtigungsfaktoren, Entscheidungskriterien und Probleme
eingegangen. Als Grundlage fiir diese Ausfithrungen dient das Forschungstagebuch, das
wihrend des gesamten Forschungsprozesses gefithrt wurde und ,,de[n] Prozess der Anna-
herung an ein Feld, die Erfahrungen und Probleme im Kontakt mit dem Feld oder Inter-
viewpartnern und [...] [die] Anwendung der Methode(n)“ (Flick, 2016, S. 377) sowie des
Weiteren wichtige Gedankengénge und Teilergebnisse umfasst. Des Weiteren wurde un-
mittelbar im Anschluss an jedes Interview neben den Audioaufnahmen ein vorstrukturier-
ter Interviewprotokollbogen angefertigt, um die unmittelbaren Eindriicke des Interviews
zu fixieren. Spontane Eindriicke und Auffalligkeiten wurden in Form von Memos wahrend
des Auswertungsprozesses festgehalten, die wahrend des Interpretationsvorgangs als Ori-

entierung und Absicherung dienten.

Das dritte Qualitatskriterium, die empirische Verankerung (Steinke, 2017), wurde in dieser
Arbeit durch die Erarbeitung des Forschungsstands und das im Vorfeld der Untersuchung
theoretisch-analytisch entwickelte Modell verfolgt. Dieses diente bei der Leitfadenerstel-
lung und der Auswertung zur Gesprachs- und Ergebnisstrukturierung, ohne das Prinzip
der Offenheit (s.0.) zu missachten (siehe hierzu ausfithrlich Kapitel 9.2.2 und 9.2.4). Die
Gespréachssituation im Interview wurde bspw. durch erzahlgenerierende Impulse erdffnet,
damit die Lehrkrafte in ihren Antworten keine Einschrankung erfuhren und ggf. durch
Vorannahmen oder Vorwissen des Forschenden beeinflusst wurden. Dennoch fokussierte
der auf Literaturgrundlage erstellte Leitfaden auf die relevanten Inhalte. Diese Aspekte
wurden in den Phasen der Leitfadenerstellung und Pilotierung in verschiedenen Kontexten
diskutiert (s.u.). Die Uberarbeitungsvorschlage sind nach eingehender Priifung in die kon-

tinuierliche Modifikation des Leitfadens eingeflossen.

Aus diesem Beispiel sind zugleich Hinweise fiir ein weiteres zentrales Giitekriterium qua-
litativer Sozialforschung abzuleiten, die reflektierte Subjektivitit (Steinke, 2017). Dieses Kri-
terium zielt auf die Selbstreflexion des Forschenden ab, um trotz der unumgénglich sub-
jektiv gepragten Position eine objektive Perspektive auf den Forschungsprozess zu gewah-
ren, indem das eigene Verhaltnis zum Forschungsgegenstand oder zu den Proband*innen
reflektiert und Entscheidungen sachlich begriindet werden. Um das Subjektivitatspotenzial
zu mindern wurde das vorliegende Forschungsprojekt im Rahmen unterschiedlicher For-
schungskolloquien und Doktorandenforen vorgestellt und diskutiert. Durch die Vorstel-
lung und Diskussion des Forschungsvorhabens in unterschiedlichen Bezugsdoméanen und
wissenschaftlichen Disziplinen konnten vielperspektivische Riickmeldungen zur grund-
satzlichen Anlage und Idee des Forschungsvorhabens eingeholt und in die Konzeption in-
tegriert werden. In der zweiten Promotionsphase (2015-2016) wurden drei weitere For-
schungskollege besucht und das Vorhaben prasentiert, um schwerpunktméafliig den For-
schungsansatz und die geplante Methodik des Projekts zu diskutieren. In zwei weiteren
internen, arbeitsgruppentibergreifenden Forschungskolloquien (2017) wurde der Blick spe-

zifischer zum einen auf die inhaltliche Erarbeitung und Ausgestaltung der
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Expert*inneninterviews und zum anderen auf die Diskussion der Anwendung der Analy-
severfahren gelegt. Auch das oben bereits angefithrte Forschungstagebuch diente als Re-
flexionsgrundlage, um Entscheidungen neu zu iitberdenken, weitere Mdglichkeiten in Er-

wagung zu ziehen oder bewusst Stellung zu spezifischen Mafinahmen zu beziehen.

Fiir die Interviewdurchfiihrung wurde dariiber hinaus die eigene Rolle im Forschungsfeld
bedacht und die Fremdwahrnehmung durch die Interviewpartner*innen antizipiert, was
sich bspw. auf die eigene Ausbildung als Lehrperson oder das bereits angeeignete Vorwis-
sen zum Untersuchungsgegenstand bezog. Wie die reflektierte Subjektivitat konkret und
im Detail bei der Methodik und Durchfithrung der Untersuchung praktiziert wurde, ist den
(reflektierten) Darstellungen in den folgenden Kapiteln zu entnehmen. Dies gilt auch fiir
die Umsetzung der drei weiteren Gutekriterien, der Limitation, Kohdrenz und Relevanz des
Vorhabens (Steinke, 2017), die insbesondere in der zusammenfassenden Diskussion (s. Ka-
pitel 11.2) herangezogen und reflektiert werden. Wahrend es bei der Limitation um die
Frage geht, inwieweit die Ergebnisse verallgemeinerbar sind und kontextiibergreifende
Giiltigkeit aufweisen, fokussiert das Koharenzkriterium auf die Stimmigkeit der gebildeten
Theorie bzw. der Interpretationen, indem mogliche Widerspriiche bearbeitet und ggf. offen
gebliebene Unstimmigkeiten transparent gemacht werden. Das Giitekriterium der Rele-
vanz fragt neben der Bedeutsamkeit der Fragestellung nach dem Beitrag, den die Ergeb-

nisse der Untersuchung fiir die Forschung oder Praxis leisten konnen.

Um die Zuverlassigkeit des Kategoriensystems und seiner Anwendung mit Blick auf die
Hauptkategorien zu gewihrleisten, wurde in dieser Untersuchung sowohl ein konsensuel-
les Codieren (Hopf & Schmidt, 1993; C. Schmidt, 2013) praktiziert, als auch die Intercoder-
Reliabilitat iiberpriift, indem ein Teil des Materials mit Hilfe eines unabhiangigen Codierers
doppelt codiert wurde. Diese Mafinahme lehnt sich an die Giitekriterien der quantitativen
Forschung an und ist und daher nicht im Kriterienkatalog Steinkes (2017) verortet. May-
ring (2008) pladiert jedoch auch im Kontext qualitativer Inhaltsanalyse firr Reliabilitats-
prifungen. Diese miissen dem qualitativen Charakter der Untersuchung angepasst wer-
den, da eine hohe Ubereinstimmung aufgrund der interpretativen Elemente schwerer zu
erreichen ist (s. ausfithrlich Kapitel 9.2.4) (Mayring, 2008). Zur Begriindung der Gegen-
standsangemessenheit der Untersuchung ist die ,Anpassung des Forschungsdesigns und
der Methoden der Datengewinnung und -analyse an die spezifischen Gegebenheiten des
jeweiligen Forschungsfeldes vor dem Hintergrund der jeweils interessierenden For-
schungsfrage® (Striibing, 2013, S. 22) zentral. In den folgenden Abschnitten dieses Kapitel

wird hierzu begriindet Stellung bezogen.

9.2.2 Erhebungsmethode: Leitfadengestiitzte Expert*inneninterviews

In der rekonstruierenden Untersuchung zur Erfassung der Anforderungen im inklusiven
naturwissenschaftlichen Sachunterricht wurde die Erhebungsmethode leitfadengestiitzter

Expert*inneninterviews gewahlt (J. Glaser & Laudel, 2010). Aufgrund der vorherrschenden
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methodologischen Diskussion zu Expert*inneninterviews (Bogner & Menz, 2009b) ist es
notwendig, die eigene Untersuchung zunachst im Kontext verschiedener Positionen® zu
verorten und das hier vorliegende Verstdndnis von Expert*inneninterviews einschlief3lich
des verwendeten Expert*innenbegriffs und -status zu klaren. Darauthin werden die Krite-
rien zur Expert*innendefinition in dieser Studie abgeleitet und begriindet, ehe der Fokus

der Darstellung auf die Gestaltung der Interviews samt Leitfadenkonzipierung gelegt wird.

Mit Bezug zur Systematisierung von Bogner und Menz (2009a), die die drei Formen des
explorativen, systematisierenden und theoriegenerierenden Expert*inneninterviews klas-
sifizieren, ist diese Untersuchung schwerpunktmaf3ig als systematisierendes Expert*innen-
interview zu bezeichnen, da ,das aus der Praxis gewonnene, reflexiv verfiigbare und spon-
tan kommunizierbare Handlungs- und Erfahrungswissen® (Bogner & Menz, 20094, S. 64)
der Lehrkrifte beziiglich der vorherrschenden und von ihnen zu bewiéltigenden Anforde-
rungen im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht von Interesse ist. Dabei wird
das Ziel einer moglichst ,systematische[n] und lickenlose[n] Informationsgewinnung”
(Bogner & Menz, 2009a, S. 65) verfolgt, wobei der Experte als Besitzer spezifischer, objek-
tiver Informationen verstanden wird, die der Forschende nicht besitzt. In diesem Sinne
fungiert der Experte in erster Linie als Medium und nicht als Forschungsobjekt der Unter-
suchung, seine Gedankenwelt ist aufgrund des vorrangigen Ziels der Informationsgewin-
nung primér durch die mogliche Beeinflussung der (objektiven) Darstellung des Sachver-
halts von Relevanz (J. Glaser & Laudel, 2010). Die Expert*inneninterviews der hier vorlie-
genden Untersuchung weisen jedoch auch Kennzeichen der anderen beiden Interviewfor-
men auf: So haben sie zum einen explorativen Charakter, da ein verhéltnisméaf3ig neues,
unibersichtliches Feld (der Anforderungen im inklusiven naturwissenschaftlichen Sach-
unterricht) erschlossen wird und dieses Untersuchungsgebiet einer thematischen Struktu-
rierung bedarf (Bogner & Menz, 2009a, S. 64). Da iiber die Funktion der Informationsquelle
hinaus in einigen Interviewphasen auch der Deutungscharakter und somit die subjektive
Dimension des Expert*innenwissens von Relevanz ist (bspw. bei der Einschatzung beson-
derer Potenziale oder Herausforderungen), sind auch Parallelen zum theoriegenerierenden

Expert*inneninterview festzustellen (Bogner & Menz, 2009a; Meuser & Nagel, 2005).

9.2.2.1 Expert*innenstatus und Expert*innenwissen

Da sich das Expert*inneninterview ,(zumindest vordergrindig) tiber ihren Gegenstand,
den Experten, definiert” (Bogner & Menz, 2009b, S. 7), kommt der wissenssoziologischen

Frage, was Expert*innen charakterisiert, eine besondere Bedeutung zu (Kruse, 2014). Dabei

38 Nach Bogner und Menz (2009b) dominiert auf der einen Seite das Verstiandnis von Expert*inneninterviews
als quantitativ orientiertes Verfahren, in denen der Experte lediglich als Informationslieferant dient. Auf der
anderen Seite wird darunter ein theoretisch anspruchsvoller, qualitativer Ansatz mit eigener methodologi-
scher Fundierung gefasst.
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sind die Fragen zentral, wer als Expert*in fungieren kann und auf welche Wissensform

Expert*innen zuriickgreifen.

Fir die Festlegung des Expert*innenstatus, der eine entscheidende Bedeutung fiir die Aus-
richtung der Interviews hat, lassen sich zwei diametrale Positionen kennzeichnen: J. Glaser
und Laudel (2010) vertreten den Standpunkt, ,mit dem Begriff ,Experte’ all die Personen
zu erfassen, deren Wissen uiber die zu untersuchenden sozialen Situationen und Prozesse
im Interview erschlossen werden soll“ (J. Glaser & Laudel, 2010, S. 9). Damit kommt jede
Person mit dem relevanten Spezialwissen des zu erforschenden Sachverhalts als Expert*in
in Frage. Da dieses voluntaristische Verstandnis (Bogner & Menz, 2009a) von dem Stand-
punkt ausgeht, dass jede Person Expert*in fiir bestimmte Dinge seines Lebens ist, ist er fur
die analytische Differenzierung zwischen Expert*inneninterviews und anderen Interview-
formen nicht zielfithrend. Daher fiigt die andere Position ein weiteres Expert*innenkrite-
rium an, was Expert*innen als Angehorige einer Funktionselite definiert (Kruse, 2014).
Charakteristisch fir Expert*innen ist damit ihre hegemoniale Wirksamkeit (Bogner &
Menz, 2009a; Meuser & Nagel, 2009). Diesem Kriterium wird zur Vorbeugung ,einer infla-
tiondren Ausdehnung des Expertenbegriffs“ (Meuser & Nagel, 2009, S. 37) besondere Be-
deutung beigemessen, damit nicht der/ die Forschende allein ohne objektive Kriterien zur
Unterscheidung von Expert*in und Nicht-Expert*in iber den Expert*innenstatus der*s In-

terviewpartners*in entscheide (Meuser & Nagel, 2009).

Im Verstdndnis des wissenssoziologischen Expert*innenbegriffs werden Expert*innen tiber
die spezifische Struktur ihres Wissens definiert (Bogner & Menz, 2009a). Diese Auffassung
hat in der Methodendebatte an Einfluss gewonnen und korrespondiert mit dem in Kapitel
3.1.2 prasentierten Forschungsparadigma des Expertise-Ansatzes. So lassen sich analytisch
drei verschiedene Dimensionen des Expert*innenwissens bestimmen (Bogner & Menz,
2009a): Das (1) technische Wissen, das ,objektives Sachwissen darstellt* (Kruse, 2014,
S. 178) und somit explizites Wissen bspw. iiber fachspezifische Anwendungsformen, Re-
gelhaftigkeiten oder Ablaufe beinhaltet (Bogner & Menz, 2009a). Von diesem Fachwissen
im engeren Sinn grenzt sich das (2) Prozesswissen ab, das die ,Einsichtnahme und Infor-
mationen iiber Handlungsablaufe, Interaktionsroutinen, organisationale Konstellationen
sowie vergangene oder aktuelle Ereignisse [umfasst], in die der Experte aufgrund seiner
praktischen Téatigkeit direkt involviert ist oder iber die er aufgrund der Nihe zu seinem
personlichen Handlungsfeld zumindest genauere Kenntnisse besitzt® (Bogner & Menz,
2009a, S. 71). Dariiber hinaus setzt sich das (3) Deutungswissen aus den subjektiven und
oftmals impliziten Wissensbestdnden zusammen, das nicht ,als eine interpretationsunab-
héngige Einheit® (Bogner & Menz, 2009a, S. 71) existiert, sondern erst in der Datenanalyse

durch die Interpretation der*s Forschenden zu solchem rekonstruiert wird.

Ein besonderes Kennzeichen des Expert*innenwissens besteht demzufolge darin, dass es
sich aus verschiedenen Wissensformen zusammensetzt und ,nicht allein aus systemati-

siertem, reflexiv zuganglichem Fach- oder Sonderwissen [besteht], sondern [...] zu grof3en
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Teilen den Charakter von Praxis- oder Handlungswissens auf[weist], in das verschiedene
und durchaus disparate Handlungsmaximen und individuelle Entscheidungsregeln, kol-
lektive Orientierungen und soziale Deutungsmuster einflieffen” (Bogner & Menz, 2009a,
S. 73). Dies korrespondiert mit den Spezifika des Lehrer*innenwissens (s. Kapitel 4.2.3), das
Wissen verschiedener Herkunft integriert und sich im Denken und Handeln von Lehrkraf-
ten vermischt (Blomeke, 2007; Bromme, 1997). Auch das in der Wissens-Konnens-Debatte
diskutierte Erfahrungswissen kommt beim Expert*innenwissen zum Tragen (s. Kapitel
4.1.1). Mit Ruckbezug zu der Darstellung der Differenzierung der Konstrukte Wissen und
Koénnen (s. Kapitel 4.1.1) und des Forschungsansatzes (s. Kapitel 3.2.3) ist dies ein weiteres
Argument dafiir, das erhobene Expert*innenwissen nicht unmittelbar als fachdidaktisches
Wissen zu interpretieren, da auch weitere Aspekte der professionellen Handlungskompe-
tenz in den Aussagen der interviewten Lehrkrifte verschmelzen. Erst durch die Analyse
der Aussagen lassen sich handlungs- und funktionsbereichsspezifische Muster und damit
Hinweise auf relevante fachdidaktische Facetten rekonstruieren (Meuser & Nagel, 2009),
die im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht mit den bestehenden Anforde-

rungen zusammenhangen.

Eine konkrete Explikation der Beschaffenheit des Expert*innenwissens mit Bezug zu Lehr-

kraften unternimmt Bromme (1992):

Expert*innen zeichnen sich dadurch aus, dafi [sic!] sie komplexe Problemsituationen be-
werten konnen, dabei Wichtiges von Unwichtigem zu unterscheiden vermégen und Ziele
setzen konnen. Dazu sind Einstellungen, Werte und grundlegende Annahmen tber die Zu-
sammenhinge des Problemfeldes notwendig, die die Perspektive des Expert*innen bilden

und teilweise implizit sind (Bromme, 1992, S. 138).

Somit ist das Wissen in besonderer Weise durch die Perspektive der ,Problemdefinition
und Problemlésung organisiert” (Bromme, 1992, S. 133). Pfadenhauer (2009) ergéinzt das
expert*innentypische Problemlésungswissen um Wissen, das sich auf die Ursachen von
Problemen und Prinzipien der Problemlésung bezieht. Dariiber hinaus wissen Expert*in-
nen — in Abgrenzung zu Spezialisten — was andere Spezialisten in ihrem Wissensgebiet
wissen. ,Kurz: Der Experte ,kennt typischerweise den Wissensbestand, der fir ein be-
stimmtes Gebiet ,bezeichnend’ bzw. ,relevant’ ist, er hat sozusagen einen Uberblick tiber
einen Sonderwissensbestand und kann innerhalb dessen prinzipielle Problemldsungen an-
bieten” (Pfadenhauer, 2009, S.101). Der Expert*innenstatus zeichnet sich demnach
dadurch aus, dass die Expert*innen fiir diese problemlésungsbezogenen Entscheidungen
zustandig bzw. verantwortlich sind (Pfadenhauer, 2009), was sich wiederum auf die oben
beschriebene hegemoniale Funktion des Expert*innen bezieht. Auf diese Bedeutungsreich-
weite der Expert*innen beziehen sich auch Bogner et al. (2014): ,Das Besondere am Ex-
pert'innenwissen besteht nicht nur in dessen besonderer Reflexivitat, Koharenz oder Ge-

wissheit, sondern auch insbesondere darin, dass dieses Wissen in besonderer Weise
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praxiswirksam und damit orientierungs- und handlungsleitend fiir andere Akteure wird*
(S. 14).

9.2.2.2 Expert*innendefinition in der vorliegenden Untersuchung

Ausgehend von den zuvor erlauterten Positionen wird in diesem Abschnitt das Expert*in-
nenverstandnis fir die vorliegende Untersuchung spezifiziert. Um zu gewahrleisten, dass
dem Forschungsinteresse gemaf3 addquate Personen als Expert*innen ausgewéhlt werden,
ist es dariiber hinaus notwendig, konkrete Auswahlkriterien fiir die Expert*innen dieser
Untersuchung festzulegen, durch die die potenziellen Proband*innen als Expert*innen im
Unterrichten inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterrichts definiert werden. Damit
erfolgt eine fiir qualitative Settings typische Strategie der bewussten Fallauswahl durch die
Ltheoretisch begriindeten Vorabfestlegung des Samples” (Kruse, 2014, S. 253) (s. ausfithr-
lich Kapitel 9.2.3).

Die vorliegende Untersuchung schlief3t sich dem Verstiandnis des wissenssoziologischen
Expert*innenbegriffs an und zielt in erster Linie auf das Prozesswissen der befragten Ex-
pert*innenlehrkrifte ab, um die Handlungsabldufe und -routinen in ihrem inklusiven na-
turwissenschaftlichen Sachunterricht auf der Grundlage zurtickliegender Erfahrungen zu
erfassen. Aus diesem Grund ist es wichtig, nicht jede Lehrkraft als mogliche Expert*in zu
betrachten, sondern solche Lehrpersonen zu rekrutieren, die tiber einen fundierten Erfah-
rungsbestand im Unterrichten inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht verfi-
gen. So verweist Blomeke (2012) darauf, dass der Aufbau von Expert*innen- und prakti-
schem Handlungswissen einen langwierigen Prozess darstellt und das ,Stadium des ,Kon-
ners'“ (S. 24) erst nach einigen Berufsjahren eintrete. Daher wird in dieser Untersuchung
eine Erfahrung im Unterrichten inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterrichts von
mindestens fiinf Jahren vorausgesetzt. Durch die Auswahl erfahrener Proband*innen als
Expert*innen wird das Ziel verfolgt, ,(fachdidaktische) Lehrerausbildung nicht am vielfach
als problematisch beschriebenen ,state of practice’zu orientieren, sondern am ,state of the
art‘ als theoretisch und empirisch abgesicherter, bestmoglicher Praxis“ (Reinhold, 2004,
S. 418). Um die Wahrscheinlichkeit zu erhéhen, dass die teilnehmenden Expert*innen-
Lehrkréfte best-practice im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht praktizie-
ren, sollen sie an Schulen arbeiten, die eine Vorreiterfunktion im inklusiven Schulentwick-
lungsprozess einnehmen, um generelle Anforderungen und Gestaltungshinweise ableiten
zu konnen. Hierzu wird als Rekrutierungskriterium die Ausweisung eines inklusiven

Schulkonzepts ihrer Schulen definiert.

Zudem wird zur Bestimmung der Expert*innen das Kriterium der hegemonialen Wirksam-
keit hinzugezogen, da die von den Expert*innen geduflerten Anforderungen als praxis-
wirksam und fiir andere Akteur*innen in diesem Handlungsfeld als handlungsleitend an-
genommen werden. Dies lasst sich mit Rickbezug zu Pfadenhauer (2009) und Bromme

(1992) begriinden, die Expert*innen die Fihigkeit zur komplexen Problemlésung
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zuschreiben, fiir die sie selbst Verantwortung tragen. Es ist davon auszugehen, dass das
Kriterium der hegemonialen Wirksamkeit insbesondere Lehrkrafte zutrifft, die in der zwei-
ten Lehrer*innenausbildungsphase neben ihrer Lehrtatigkeit an Schulen fir die Ausbil-
dung der Lehramtsanwarter*innen im Fach Sachunterricht zusténdig sind (Fachleiter*in-
nen). Daher nimmt ihre Rekrutierung fiir die vorliegende Untersuchung einen besonderen
Stellenwert ein. Da die Auswahl entsprechender Personen begrenzt ist, stellt das Fachlei-
ter"innenamt kein Ausschlusskriterium dar, sondern wird erganzend hinzugezogen. Denn
tir Lehrkréfte als Expert*innen im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht be-
stehen weitere denkbare Moglichkeiten, hegemonial wirksam zu werden. So sollen die Ex-
pert’innen uber eine grundsatzliche positive Haltung zur Umsetzung eines inklusiven
Schulsystems und eine Innovationsbereitschaft verfiigen, da diese lehrerseitigen Kriterien
(z.B. auflerunterrichtliches Engagement in der Schulentwicklung, Innovativitit oder die
eigene Weiterentwicklung) als Indizien fiir eine erfolgreiche Berufsausbildung gelten
(Kunter, Kleickmann et al., 2011). Zur Rekrutierung geeigneter Expert*innen wird dariiber
hinaus als weiteres Kriterium eine positive Selbsteinschédtzung im Unterrichten inklusiven
naturwissenschaftlichen Sachunterrichts der Lehrkréfte bestimmt. Diese Aspekte sind in
besonderer Weise fiir die Anndherung an den Zielzustand der best practice inklusiven na-

turwissenschaftlichen Sachunterrichts in dieser Untersuchung von Relevanz.

Neben den Kriterien hinsichtlich der Inklusionskomponente sollen die Lehrkréfte ebenfalls
einen Expert*innenstatus im Bereich des naturwissenschaftlichen Sachunterrichts repra-
sentieren, um in der fachlichen Bezugsdoméne tber eine fundierte Wissensbasis zu verfii-
gen. Gerade mit Blick auf die These, dass sich inklusiver naturwissenschaftlicher Sachun-
terricht nicht wesentlich von herkémmlichem naturwissenschaftlichen Sachunterricht un-
terscheide, ist dieses Kriterium zu einer moglichst realititsnahen Einschiatzung der Lehr-
krafte notwendig. Aus diesem Grund werden nur solche Expert*innen in die Stichprobe
einbezogen, die im naturwissenschaftlichen Sachunterricht ausgebildet sind, da das fach-
didaktische Wissen zu grof3en Teilen in der ersten und zweiten Lehrer*innenausbildungs-
phase erworben wird (Kleickmann et al., 2013). Studien liefen Hinweise darauf, dass aus-
gebildete Sachunterrichtslehrkrafte iber ein héheres sachunterrichtsdidaktisches Wissen
verfiigen als nicht im Fach Sachunterricht ausgebildete Lehrkrifte (Kleickmann, Steffensky
et al., 2017; M. Schmidt, 2014). Um das Gesprich im Interview auf den relevanten For-
schungsgegenstand fokussieren zu kénnen, soll sichergestellt werden, dass die Lehrkréfte
im zuriickliegenden Schuljahr mindestens zwei Unterrichtseinheiten mit naturwissen-

schaftlichem Schwerpunkt durchgefiihrt haben.

Es werden sowohl Lehrkréfte mit dem grundschulspezifischen als auch mit dem sonder-
padagogischen Lehramt in die Expert*innendefinition einbezogen, sofern sie in inklusiven
Klassen eingesetzt und auch fiir die Unterrichtsdurchfithrung verantwortlich sind. Maf3-

geblich ist demzufolge die unterrichtliche Tatigkeit im inklusiven naturwissenschaftlichen
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Sachunterricht, um die erforderliche Erfahrungsbasis zu garantieren. Dies schlief3t Sonder-

padagog*innen an Forderschulen aus.

Die hier prasentierten Kriterien wurden sowohl bei der Erstrecherche berticksichtigt, als
auch bei der konkreten Kontaktaufnahme durch einen Rekrutierungsfragebogen iiberprift
(s. Kapitel 9.2.3). Zusammenfassend stellen sich die entwickelten Kriterien fiir die Ex-

pert*innendefiniton der vorliegenden Untersuchung wie folgt dar:

e Ausgebildete Grundschullehrkréfte oder Sonderpéadagog”innen

e Optional: Fachleiter*innentatigkeit

e Ausbildung im Fach Sachunterricht mit naturwissenschaftlichen Anteilen®

e Mindestens zwei durchgefithrte naturwissenschaftliche Unterrichtseinheiten im
vergangenen Schuljahr

e Tatigkeitsfeld an Schule mit inklusivem Schulkonzept

e Mindestens fiinfjahrige Erfahrung im Unterrichten inklusiver Klassen

e Positive inklusive Grundeinstellung und Selbsteinschatzung im Unterrichten inklu-
siven naturwissenschaftlichen Sachunterrichts

e Innovationsbereitschaft® (z.B. durch personliche Weiterbildung, Mitarbeit in Ar-

beitsgruppen/ Fachschaften etc.)

9.2.2.3 Zur Umsetzung leitfadengestiitzter Expert*inneninterviews

Das Spezifikum des Expert*inneninterviews stellt seine Zielgruppe dar. Es grenzt sich in
seiner inhaltlichen Ausgestaltung nicht grundsétzlich von anderen Interviewformen ab,
wenngleich es in der Interaktionsgestaltung besondere Aspekte zu beriicksichtigen gilt (s.
hierzu Kapitel 9.2.3). In diesem Sinn ist das Expert*inneninterview als ,anwendungsbezo-
gene Variante des Leitfadeninterviews® (Kruse, 2015, S. 169) zu interpretieren. Aufgrund
des ,Prozesscharakter[s] und [der] Nicht-Explizierbarkeit eines grofien Teils auch des Ex-
pert*innenwissens” (Meuser & Nagel, 2009, S. 51), bieten sich offene Leitfadeninterviews
an. Bevorzugt werden Einzelinterviews, damit die Konzentration auf eine Person erfolgen
und sein/ ihr spezifisches Wissen erschlossen werden kann (J. Glaser & Laudel, 2010). Leit-
fadengestiitzte Expert*inneninterviews zielen darauf ab, allgemeine Prinzipien und die
Entscheidungslogik der zugrundeliegenden Handlungen der Befragten aufzudecken (Meu-
ser & Nagel, 2009). Der Leitfaden erhoht die forschungspraktische Vergleichbarkeit meh-
rerer Interviews bei gleichzeitiger Sicherstellung des Prinzips der Offenheit durch den Ein-
satz erzahlgenerierender Impulse, um den Relevanzsetzungen der Interviewten zu folgen
(Kruse, 2014). Dabei sollte der Grundsatz leitend sein, die Kommunikation so offen wie

moglich und so strukturierend wie noétig zu gestalten (Helfferich, 2011). Denn

39 Aufgrund der unterschiedlich organisierten Lehrerinnenausbildung im Fach Sachunterricht kann nicht
an allen Universititen ein expliziter naturwissenschaftlicher Schwerpunkt gew#hlt werden (s. Kapitel Feh-
ler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden.).

198



Inklusionsbezogenes fachdidaktisches Wissen fiir den Sachunterricht

Expert*innen teilen dann mehr mit, ,wenn sie fortfahren und erlautern, extemporieren,
Beispiele geben oder andere Formen der Exploration verwenden® (Meuser & Nagel, 2009,
S. 52), sodass auch narrative Passagen im Interview berechtigt sind. Auf diese Weise ist es
moglich, Aspekte aufzudecken, die den Expert*innen erst wihrend des Erzdhlens bewusst-
werden, und durch Beispielerzéhlungen Aufschluss tiber Relevanzstrukturen des Ex-
pert'innenhandelns zu erhalten. Aulerdem wird es so ermoglicht, ,,im Modus des Erfra-
gens, nicht im Modus des Abfragens oder gar des Ausfragens” (Kruse, 2014, S. 217) zu ope-
rieren. Meuser und Nagel (2009) weisen zudem darauf hin, dass durch Erzahlungen zu be-
waltigten Storungen oder Krisensituationen ,Mechanismen des normalen Funktionierens®
(S. 54) abgelesen werden konnen. Diese Strategie wird auch im Kontext der Critical Inci-
dent Technique diskutiert, die auf Flanagan (1954) zuriickzufiihren ist. Bei dieser ,spezifi-
schen Methodik zur Analyse von Téatigkeits- bzw. Aufgabenanforderungen, wird versucht,
die erfolgsrelevanten Verhaltens- und Leistungsaspekte einer Tatigkeit zu identifizieren®
(Schaper, 2012, S. 45). Es handelt sich also um eine Methode, ,die beobachtetes Verhalten
aufzeichnet, das zu besonderem Erfolg oder Misserfolg (deshalb kritisch) im Erfiillen einer
bestimmten Aufgabe gefiihrt hat® (Hemmecke, 2007, S. 2) und sich dadurch besonders fiir

die Erhebung von Handlungs- und Expert*innenwissen eignet.

Zusammenfassend lassen sich vor diesem Hintergrund die Interviews in der vorliegenden
Untersuchung als teilstandardisierte, leitfadengestiitzte Expert*inneninterviews mit narra-
tiven und dialogischen Anteilen bezeichnen. Da der Leitfaden als Erhebungsinstrument
maf3gebliche Auswirkungen auf den Verlauf der Interviews und damit auf die Datengrund-

lage hat, fokussiert die folgende Darstellung auf seine formale Struktur und Entwicklung.

9.2.2.4 Formale Struktur und Entwicklung des Leitfadens

Der Aufbau des in dieser Untersuchung eingesetzten Leitfadens richtet sich nach Kruses
(2014) Vorschlag eines Leitfadengeriists, das nach thematischen Blocken strukturiert ist.
Der Aufbau eines Blocks setzt sich ausgehend von einem offenen Stimulus bzw. Grundreiz
als Erzahlaufforderung durch drei weitere Komponenten zusammen. Dafiir wurde eine
Spalte zur Dokumentation konkreter Nachfragen implementiert, die dem Forschenden in
der Interviewsituation als ,Aufmerksamkeitsfolie (Kruse, 2014, S. 218) dient und die in-
haltlich relevanten Aspekte des thematischen Blocks umfasst. Um den Gesprachsfluss
nicht abreiflen zu lassen, beinhaltet der Leitfaden zudem eine Spalte mit Aufrechterhal-
tungsfragen, die ,die Ausfithrungen und Themensetzungen der Interviewten aufgreifen,
mit der Bitte, diese noch weiter auszufithren® (Kruse, 2014, S. 218). Wihrend die offene
Erzahlaufforderung darauf abzielt, das Themenfeld aus der Perspektive und der Relevanz-
systeme des Befragten heraus zu explizieren, dient die Fixierung konkreter Nachfragen zur
Vertiefung bestimmter inhaltlicher Aspekte. Damit kann dem Interview eine héhere Steu-
erung gegeben und das Gesprach ggf. zu relevanten Themenaspekte zuriickgefithrt wer-

den. Der Aufbau eines Interviewblocks folgt somit dem Prinzip ,vom Offenen zum
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Strukturierenden® (Kruse, 2014, S. 218). Ein exemplarischer Block des Leitfadens ist in Ta-

belle 4 abgebildet, der gesamte Leitfaden ist Anhang B zu entnehmen.

Block 2 (Critical Incidents: Merkmale einer sehr guten inkl. SU-Stunde, Potenzial): Z

Jetzt haben Sie mir schon erzdhlt, wann Sie von einer richtig guten Sachunterrichtsstunde sprechen

wiirden. Hierzu mochte ich gerne noch mehr erfahren. Denken Sie einmal ganz konkret an solch eine
Stunde der vergangenen Zeit...
Berichten Sie mir doch einmal iiber diese Stunde.

Inhaltliche Aspekte

Aufrechterhaltungsfragen

Konkrete Steuerungsfragen

a) Beschreibung der Stunde
(Inhalte, Ziele und Verlauf)

b) Beschreibung des Verhaltens
der Kinder und der Lehrkraft

¢) Griinde fiir das Gelingen der
Stunde

d) Fokussierung

e) Potenzial des (naturwissen-
schaftlichen) Sachunterrichts
fiir inklusiven Unterricht

Wie war das ganz genau...?
Konnen Sie das genauer be-
schreiben?

Wie ging es weiter?

Gibt es sonst noch etwas?
Und sonst?

Und weiter? Und dann?
Haben Sie ein Beispiel dafiir,
damit ich mir das konkreter
vorstellen kann?

Was meinen Sie damit?

Wie meinen Sie das?

Woran merken Sie das?

a) Woran haben Sie genau gemerkt,
dass es eine gute Stunde war?

b) Was haben Sie am Verhalten der
SuS beobachtet?

c) Wie haben Sie dazu beigetragen,
dass es so eine gute Stunde war?

d) Mit welchen 3 Schlagworten wiir-
den Sie diese Stunde betiteln?

e) Wenn Sie diese Aspekte einmal

ganz konkret auf das Fach naturw.
Sachunterricht beziehen. Worin lie-
gen die Stirken des Fachs fiir inklu-

sives Unterrichten?

Tabelle 4: Auszug des Interviewleitfadens - Block 2: Critical Incidents positiv

Fir die Leitfadenentwicklung der vorliegenden Untersuchung wurde das SPSS-System
(Sammeln, Priifen, Sortieren, Subsumieren) nach Helfferich (2011) angewandt: In einem
ersten Schritt der Sammlung wurde im Sinne einer Bestandsaufnahme eine Vielzahl még-
licher Fragen zusammengetragen, die fiir das Forschungsinteresse relevant erschienen. Im
weiteren Verlauf wurden diese Fragen gepriift, um die Anzahl zu reduzieren, sie zu struk-
turieren und hinsichtlich ihres tatsidchlichen Nutzens zu bewerten (bspw. wurden ge-
schlossene und reine Faktenfragen gestrichen). Fragen, die sich thematisch sehr dhnelten,
wurden zu einer iibergreifenden Frage zusammengefasst. Auch die Fragenformulierung
wurde in diesem Schritt kritisch inspiziert und uneindeutige, missverstidndliche oder zu
komplexe Fragen iiberarbeitet (Kruse, 2014). Ebenso wurden die Formulierungen auf Pra-
supposition und wertende Aussagen tiberprift und entsprechend gedndert*’, um die drei

fir Interviewfragen zentralen Prinzipien der Offenheit, Klarheit und Neutralitit zu

40 Dies war bspw. fuir den vielschichtigen Inklusionsbegriff von Bedeutung: Das Verstdndnis, das die Inter-
viewten hierzu haben, sollte im Interview erfasst und rekonstruiert werden und nicht vorab eine gesetzte
Definition - enges oder weites Verstandnis — implizit vorausgesetzt werden.
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befolgen (J. Glaser & Laudel, 2010). Im Anschluss wurden die verbliebenen Fragen nach
inhaltlichen Aspekten sortiert. Dabei wurden Fragen zu thematischen Blocken gebiindelt,
aber auch spezifische Einzelfragen beibehalten. Im letzten Schritt des Subsumierens wur-
den die einzelnen thematischen Blocke in eine sachlogische Reihenfolge gebracht und fiir
jeden Block eine pragnante Erzahlaufforderung formuliert. Diese richtete sich nach den
von Kruse (2014) entwickelten Leitlinien textgenerierende Interviewstimuli, die prozess-
orientiert, verstandlich, pragnant und beantwortbar sein miissen. Suggestive und geschlos-
sene Fragen wurden vermieden. Einige Fragen wurden durch das Hinzufiigen von Abto-

nungspartikeln an den Modus der Miindlichkeit angepasst (Kruse, 2014).

Die so erstellten thematischen Blocke und Teilfragen wurden in das Leitfadengeriist nach
Kruse (2015) uibertragen und einheitlich aufeinander abgestimmt. Auflerdem wurden die
Blocke auf Kohérenz uiberpriift, indem kleine Ergdnzungen zur Vervollstindigung vorge-
nommen wurden. Es wurde Wert darauf gelegt, mit einer offenen und einfachen Frage zu
beginnen, um den Befragten ein sicheres Gefiihl zu geben und ihnen von Beginn an einen
hohen eigenen Redeanteil zu gewahren (J. Glaser & Laudel, 2010). Fragen, die vermutlich
einen langen Redeanteil generieren wiirden, wurden in die erste Hélfte gelegt, um ange-
messen auf die Relevanzsysteme der Befragten eingehen zu konnen (Helfferich, 2011). Der
wichtigste Fragenblock der relevanten Anforderungen, der den hochsten Bezug zum For-
schungsgegenstand aufweist, wurde in der Mitte des Leitfadens platziert, da hier mit der
héchsten Aufmerksamkeit der Befragten zu rechnen ist. Kritische Fragen und Faktenfra-
gen wurden in die letzte Interviewphase integriert (Kruse, 2014). Die Anordnung der Blo-
cke folgte einer stringenten Reihenfolge mit einer sachlogischen Struktur, um damit ein
~quasi-normales Gesprach® (Pfadenhauer, 2009, S. 103) und einen natiirlichen Gespréchs-
verlauf zu simulieren (J. Glaser & Laudel, 2010). Um dem Kommunikationsfluss Vorrang
einzurdumen, bestand die Moglichkeit, die Reihenfolge der Blocke zu variieren (J. Gliser
& Laudel, 2010). Hierzu wurde der Leitfaden blockweise im DIN-A5-Format auf Karteikar-

ten ausgedruckt, um ihn in der Interviewsituation flexibel handhaben zu kénnen.

9.2.2.5 Inhaltliche Struktur und Ausgestaltung des Leitfadens

Der entwickelte Leitfaden setzt sich aus fiinf thematischen Blocken zusammen (s. Tabelle
5), dessen Phasendynamik im Folgenden skizziert wird. Die Begriflungsphase des Inter-
views zielt darauf ab, die Interviewten mit der Befragungssituation vertraut zu machen
(Helfferich, 2011). Hinsichtlich der Rollenkldrung wurde die besondere Relevanz der Teil-
nahme der Untersuchungsperson fiir die Lehrer*innenbildungsforschung in den Vorder-
grund gestellt. Zudem wurde die Befragungsperson ermuntert, sich mit einem hohen Re-
deanteil am Interview zu beteiligen. Um das ,Prinzip der informierten Einwilligung® (J.
Glaser & Laudel, 2010, S. 144) zu erfillen, wurde nochmals auf die Anonymitat und die

Moglichkeit des Interviewabbruchs hingewiesen. Um den Expert*innen einen leichten
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Einstieg in die Befragungssituation zu eréffnen, wurde an dem bereits im Vorfeld bearbei-

teten Rekrutierungsfragebogen (s. Kapitel 9.2.3) angeknupft. !

Interviewleitfaden

Begriifflung und Warming Up
— Kurze Vorstellung des Projekts und der Interviewerin, Wiederholung der Datenschutzbestim-
mungen (im Vorfeld geklart)
— Offenheit zeigen, Rollenverhiltnis klaren und (groben) Verlauf des Interviews skizzieren

Block 1: Lerngruppe und padagogische Grundhaltung
Ziel: Erfassung notwendige Kontextinformationen sowie Relevanzsysteme bzgl. guten inklusiven

(Sach-) Unterrichts und des Rollenverstindnisses der Befragten

Block 2: Critical Incidents: Merkmale einer sehr guten inklusiven Sachunterrichtsstunde, Po-
tenzial des Fachs fiir inklusive Settings

Ziel: Erfassen impliziten Handlungswissens sowie funktionierender Handlungsstrategien durch retro-
spektive Beschreibung einer besonders gelungenen Sachunterrichtsstunde und Ableiten allgemeiner

Hinweise auf das Potenzial des inklusiven Sachunterrichts (Generalisierung)

Block 3: Anforderungen im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht -

a) Vorbereitung/ Planung, b) Durchfiihrung

Ziel: Erfassung der Anforderungen und Aufgaben, die fiir die Lehrkraft im Kontext des Unterrichtens
inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterrichts bestehen durch exemplarische Darstellung einer Un-
terrichtsreihe (Unterrichtsplanung (,vor®) und Unterrichtsdurchfithrung (,wihrend)); durch abschlie-
3ende Schwerpunktsetzung subjektiven Stellenwert der genannten Anforderungen herausstellen.

Block 4: Critical Incidents: Merkmale einer misslungenen inklusiven Sachunterrichtsstunde,
Herausforderungen - optional

Ziel: Erfassen impliziten Handlungswissens und Bewaltigungsstrategien durch retrospektive Beschrei-
bung einer negativen Extremsituation und Ableiten allgemeiner Hinweise auf herausfordernde Anforde-

rungen im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht (Generalisierung)

Block 5: Spezifika des Unterrichtens inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterrichts
Ziel: Durch kontrastierende Betrachtung (Vergleich/ Abgrenzung zu nicht-inklusiven Settings (Inklusi-
onsspezifizitat) und anderen Fachern (Fachspezifizitit)) Besonderheiten des Unterrichtens inklusiven na-

turwissenschaftlichen Sachunterrichts erfassen

Abschluss des Gesprichs
— Abschlussfrage: Notwendige Lerninhalte in der Lehrer*innenbildung zur Vorbereitung auf das
Unterrichten inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterrichts
— Ggf. informatorische Nachfragen zum Rekrutierungs-Fragebogen, Dank und Verabschiedung

Tabelle 5: Inhaltliche Struktur des Interviewleitfadens

41 Die notwendigen Einwilligungs- und Vertraulichkeitserklarungen wurden den Lehrpersonen im Vorfeld
per Email zugesandt und zu Beginn des Interviews unterzeichnet entgegengenommen.
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Im ersten Interviewblock wurden die piddagogische Grundhaltung und das inklusive Set-
ting der Lehrkraft fokussiert, um zum einen iiber die subjektiven Sichtweisen der Lehrper-
son hinsichtlich padagogischer und inklusiver Werte Aufschluss zu erhalten und zum an-
deren Informationen zur Diversitit der Lerngruppe, auf die sich die weiteren Ausfithrun-
gen beziehen, zu erfassen. Als Ubergangsfrage wurden die Lehrkrafte dazu befragt, was

fiir sie eine gute Sachunterrichtsstunde kennzeichnet.

Hieran schloss der zweite Block an, in dem die Critical Incident Technique angewandt
wurde, indem die Lehrkrafte ihre zuvor getitigten allgemeinen Kennzeichen einer gelun-
genen Sachunterrichtsstunde auf eine konkrete Situation beziehen sollten. Abschlieflend
wurden die Lehrkrafte gebeten, drei charakterisierende Schlagworte fiir die Stunde zu be-
nennen, um eine Fokussierung und Schwerpunktsetzung der Befragten zu evozieren. Auf
Basis der Darstellung einer positiven, gelungenen Situation aus dem inklusiven naturwis-
senschaftlichen Sachunterricht wurden die Lehrkrafte abschliefend gefragt, ob und inwie-
fern sie den naturwissenschaftlichen Sachunterricht als besonders geeignet fur inklusives

Unterrichten einschatzen.

Der Hauptteil des Interviews, der auf die Anforderungen im inklusiven naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht abzielt, wurde aufgrund der Komplexitat in zwei separate Teil-
blocke untergliedert. Im Gegensatz zum vorherigen Block bezog sich dieser Teil nicht auf
eine einzelne Unterrichtsstunde, sondern auf eine durchgefithrte Unterrichtseinheit. Als
Strukturierungsansatz wurde dabei zwischen Anforderungen im Zusammenhang mit der
Unterrichtsvorbereitung und der Unterrichtsdurchfihrung differenziert.*> Die Untertei-
lung in Unterrichtsplanung und -durchfithrung diente dazu, auf die didaktischen Anforde-
rungen zu fokussieren, was sich auch in den konkreten Steuerungsfragen widerspiegelte,
die auf fachliche Aspekte (bspw. hinsichtlich der Themenwahl oder der Zielsetzung), die
Beriicksichtigung von Schiiler*innenaspekten sowie die Planung konkreter (methodischer)
Umsetzungsmafinahmen bezog. Darauthin thematisierte der zweite Teilblock die Aufga-
ben und Anforderungen der Lehrkraft wéhrend der unterrichtlichen Durchfiihrung. Ein
besonderer Schwerpunkt lag darauf, wie die Lehrkraft dafiir Sorge trug, dass alle Kinder
an ihrem Unterricht teilhaben konnten. Hierbei lag das Hauptaugenmerk auf Individuali-
sierungs- oder Differenzierungsmafinahmen, die die Lehrkréfte praktizieren. Wahrend des
gesamten Blocks wurde eine adaptierte Form der Struktur-Lege-Technik angewandt
(Kruse, 2014). Diese Strategie bietet die Vorteile, die Interviewkommunikation dialogisch
zu strukturieren, um ,mentale Modelle bzw. kognitive Konstrukte von Befragten gezielt in

der Interviewkommunikation herauszuarbeiten und diese auch direkt mit den Befragten

42 Diese Differenzierung lehnt sich an Kleickmanns (2012) Systematisierung der Lehreraktivititen zur kog-
nitiven Aktivierung und inhaltlichen Strukturierung an, der diese ebenfalls in Mafinahmen vor und wahrend
des Unterricht klassifiziert, um auf diese Weise die Komplexitit des Lehrerhandelns sowohl in der Planungs-
als auch in der unterrichtlichen Durchfithrungsphase zu beriicksichtigen. Zudem orientiert sich diese Unter-
teilung an der Konzeptualisierung in der M21-Studie (Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008), in der zwischen
lehrbezogenen und lernprozessbezogenen Anforderungen differenziert wird.
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dialogisch zu validieren® (Kruse, 2014, S. 159). In der Interviewsituation hielt die For-
schende dazu die von den Lehrkréften benannten Anforderungsaspekte stichpunktartig
auf Karteikarten fest, was zudem das Arbeitsgedédchtnis der Proband*innen entlastete. Zum
Ende des Blocks wurden die Befragten gebeten, auf Basis der gesammelten Karten ein Re-
simee in Form einer Gewichtung vorzunehmen, welchen der genannten Aspekte sie die

hochste Relevanz im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht beimessen.

Im vierten Block wurde ebenfalls die Critical Incident Technique angewandt, an dieser
Stelle jedoch beziiglich einer Krisensituation, d.h. einer misslungenen Sachunterrichts-
stunde. Auch hierbei wurden die Lehrkrafte — analog zur besonders gelungenen Situation
- gebeten, diejenigen Faktoren herauszustellen, die das Misslingen der Stunde begriinden
konnten und ihr Lehrerhandeln zu reflektieren. Auf der Basis dieser konkreten Erfah-
rungssituation bildete die Frage nach allgemeinen Herausforderungen im inklusiven na-
turwissenschaftlichen Sachunterricht den Abschluss dieses Blocks. Da es sich fiir die Lehr-
krifte um ein potenziell heikles oder beschdmendes Thema handeln koénnte, wurde der
Block bewusst im hinteren Teil des Interviews positioniert und als optionaler Themen-
block gehandhabt. Wenn die Lehrkréfte bei dieser Frage Unbehagen zeigten oder die Zeit

bereits sehr fortgeschritten war, konnte dieser Block tibersprungen werden.

Der letzte Themenblock des Interviews zielte auf Spezifika inklusiven naturwissen-
schaftlichen Sachunterrichts ab. Die Lehrkrafte wurden gebeten, einen Fachervergleich
vorzunehmen und das Unterrichten naturwissenschaftlichen Sachunterrichts mit dem Un-
terrichten in anderen Fachern in Beziehung zu setzen. Die zweite Kontrastierungsfrage
fokussiert die Inklusionsspezifizitat, um Aufschluss dariiber zu erhalten, inwiefern sich der
Unterricht vom naturwissenschaftlichen Sachunterricht in nicht-inklusiven Settings un-
terscheidet. Hierzu wurde — bewusst zum Ende des Interviews — eine provokante Frage
eingesetzt, die sich im Kontext der Diskussion um die Notwendigkeit einer inklusiven Di-
daktik auf die These einiger Forscher*innen bezieht, dass ein guter Sachunterricht auch in

inklusiven Settings funktioniere und keiner speziellen Anderungen bediirfe (s. Kapitel 5.3).

Das Gespriachsende wurde mit der Abschlussfrage eingeleitet, welche Lerninhalte die
Lehrkrifte am relevantesten einschitzen, die Sachunterrichtsstudierende schon im Stu-
dium erwerben sollten, um auf das Unterrichten in inklusiven Settings vorbereitet zu wer-
den. Durch den Wechsel der Systemebenen — von der eigenen Erfahrung in der Schulpraxis
zur Lehrer*innenbildung - sollte die Sicht der Lehrkréfte dahingehend abstrahiert werden,
ob sie die von ihnen beschriebenen Anforderungen auch als notwendige Lerninhalte fiir
die Lehrer*innenbildung betrachten. Abschlielend wurde den Befragten die Moglichkeit
fiir Rickfragen und der Interviewerin fiir ggf. offengebliebene Faktenfragen eingerdumt,

ehe das Gespréch durch eine Bedankung und Verabschiedung beendet wurde.

Fiir die Zielgruppe der Fachleiter*innen wurde der Leitfaden in wenigen Punkten adaptiert:
Die Fragen im Kontext der Critical Incident Technique wurden so formuliert, dass sie ent-

weder von einer eigenen oder von einer Hospitationsstunde berichten konnten. Aufierdem
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wurde die Abschlussfrage hinsichtlich der notwendigen Lerninhalte in der Lehrer*innen-
bildung auf die eigene Tatigkeit als Ausbildende*r bezogen. Auf weitere Planungsentschei-

dungen hinsichtlich der Interviewinteraktion wird im Folgenden fokussiert.

9.2.2.6 Gestaltung der Interviewinteraktion

Basierend auf der Annahme eines interaktionstheoretischen Modells, das jeder Inter-
viewsituation zugrunde liegt, wird die Datenproduktion als ein sozialer Prozess betrachtet
(Bogner & Menz, 2009a). Dies hat zur Konsequenz, dass Fehler und Stérungen aus situati-
ven Effekten im Interview als konstitutiv fiir den Prozess der Datenproduktion einzustufen
sind (Kruse, 2014). Hieraus begriindet sich die Notwendigkeit, die im Vorfeld antizipierte
Interaktions- und Kommunikationssituation zu berticksichtigen, um sie ggf. positiv beein-
flussen zu konnen. In Expert*inneninterviews sind diesbeziglich insbesondere die ,erwar-
teten Erwartungen” (Bogner & Menz, 2009a, S. 76) der befragten Person hinsichtlich der
angenommenen Erwartungshaltung des Interviewenden bedeutsam, da anzunehmen ist,
dass sich die Antworten an den vermeintlichen Wertvorstellungen und Kompetenzen des
Interviewenden orientieren. Dariiber hinaus wirken sich nach Bogner und Menz (2009a)
auch der Gesprachsfithrungsstil, die Rollenzuschreibungen, Geschlecht und Alter der Be-
teiligten sowie die Gesprachsdynamik auf die Interaktionen aus. Auch wenn einige dieser
Faktoren immanent sind, konnen bspw. der Gesprachsfithrungsstil und die Gesprachsdy-
namik oder das Rollenverstindnis der Forschenden mit beeinflusst werden. Fiir die Rollen-
konstellation bzw. Statusrelation (Meuser & Nagel, 2009) zwischen Interviewer*in und Be-
fragten wird in der vorliegenden Untersuchung die Rolle des ,Interviewer[s] als Co-Ex-
perte” (Bogner & Menz, 20094, S. 77) angestrebt, um eine horizontal ausgerichtete Kom-
munikationsstruktur zu erzielen, die die Interaktion auf gleicher Augenhohe ermoglicht.
Dieses Rollenverstandnis wird insbesondere fiir systematisierende und explorative Ex-
pert*inneninterviews empfohlen (Bogner & Menz, 2009a). Aufgrund des universitiren
Hintergrunds der Interviewerin liegt die Vermutung nahe, dass die Befragten sie unter
Umstanden als Autoritdt und damit als Giberlegene Fachexpertin, Evaluatorin der Praxis
oder gar als potenzielle Kritikerin wahrnehmen koénnten, was sich negativ auf die Ant-
wortbereitschaft auswirken konnte. Aus diesem Grund wurde der Empfehlung von Bogner
und Menz (2009a) gefolgt, den Befragten gewisse Anhaltspunkte zu bieten, um das Ver-
haltnis auf Augenhohe zu erreichen. Um den potenziellen autoritiren oder iiberlegenen
Status zu revidieren, wurde den Lehrkraften daher mitgeteilt, dass die Interviewerin selbst
ausgebildete Grundschullehrerin ist. Auflerdem wurde die Bedeutsamkeit der Praxiserfah-
rung der Befragten hervorgehoben, von der das Forschungsprojekt profitiert. Des Weite-
ren wurde darauf geachtet, zwar schulspezifische Fachbegriffe zu nutzen, aber wissen-
schaftstheoretische Formulierungen zu vermeiden, um sich sprachlich an die Befragungs-
personen anzupassen (Helfferich, 2011). Zur Vorbereitung der Rolle als Interviewerin be-
suchte die Forschende zwei Workshops zur Interviewfithrung, in denen die Befragungssi-

tuation und das Interviewverhalten simuliert wurden.
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Der entwickelte Leitfaden und die Durchfithrung wurden in zwei Interviews pilotiert, wo-
mit unterschiedliche Ziele verfolgt wurden (J. Glaser & Laudel, 2010): Zum einen sollte der
entwickelte Leitfaden hinsichtlich der Fragenformulierung und der Kohéarenz getestet und
adaptiert und zum anderen die Interviewfithrung kritisch hinterfragt werden. Ein beson-
deres Augenmerk lag auf der Generierungskraft und dem Verhéltnis von Offenheit und
Steuerung der zentralen, eréffnenden Erzahlaufforderungen (Helfferich, 2011). Nach der
ersten Pilotierungsphase wurden zwei Blocke innerhalb des Leitfadens getauscht, um der
Stringenz des natirlichen Gesprachsverlaufs zu folgen.** Vereinzelte Fragen wurden hin-
sichtlich ihrer erzéhlgenerierenden Funktion modifiziert und eine Frage starker auf den
Erfahrungshintergrund der Lehrpersonen bezogen.** Da die zweite Pilotierung erfolgreich
verlief und keine Anderungen vorgenommen werden mussten, konnte dieses Interview

mit in die Hauptuntersuchung einbezogen werden.

9.2.3 Sampling, Stichprobe und Dokumentation des Untersuchungsverlaufs

Im Folgenden steht die Darstellung und Reflexion der Untersuchungsdurchfithrung ein-

schliefllich der Rekrutierung und Beschreibung des Samples im Fokus des Interesses.

9.2.3.1 Sampling

Von entscheidender Bedeutung fiir das Sample war die Einhaltung der aufgestellten Krite-
rien, um dem definierten Expert*innenstatus zu entsprechen (s. Kapitel 9.2.2). Mit Bezug
zu den von J. Glaser & Laudel (2010) vorgeschlagenen Strategien zur Fallauswahl ist diese
Untersuchung somit zwischen den beiden Herangehensweisen ,,Auswahl von Extremfal-
len® (S. 99) und ,Auswabhl typischer Félle® (S. 98) zu verorten: Einerseits ist mit der Ent-
scheidung, Expert*inneninterview zu fithren und Kriterien fiir den Expert*innenstatus zu
definieren schon eine Entscheidung dariiber getroffen, dass Lehrkrifte als Interviewperso-
nen gesucht werden, die Giber diesen Status verfiigen. Im Rahmen der Expert*innenkrite-
rien war es jedoch das Ziel, typische Falle zu selektieren, die das Untersuchungsfeld - in
diesem Fall das Unterrichten im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht - be-
sonders gut reprasentieren und charakteristische Eigenschaften aufzeigen. Neben den vor-
gegebenen konstanten Expert*innen-Variablen sollten jedoch weitere Einflussfaktoren wie

Alter, Unterrichtserfahrung, sowie schulischer Hintergrund* variieren, um vergleichende

43 Block 2 ,,Critical Incidents zu einer gelungen Stunde“ war zunichst hinter dem Anforderungsblock einge-
ordnet. Da im ersten Block jedoch bereits die generelle Beschreibung einer gelungenen Stunde thematisiert
wurde, bot es sich an, diesen Block vorzuziehen, und unmittelbar an diese Frage anzukniipfen. Dieses Vor-
gehen bestitigte sich im weiteren Verlauf der Erhebung, da der Aufbau - von einer konkreten Stunde zu
einer Unterrichtseinheit im Kontext der Erhebung der Anforderungen — sinnvoll erschien.

4 Block 4: Aus ihrer eigenen Erfahrung heraus: Welche Herausforderungen begegnen Ihnen im inklusiven
naturwissenschaftlichen Sachunterricht immer mal wieder?

45 Ein interessantes Unterscheidungskriterium konnte bspw. darin liegen, ob die Lehrkrifte an einer Schule
mit langjahriger Integrationserfahrung oder an Schulen, die erst mit Beginn des inklusiven Schulentwick-
lungsprozesses inklusiven Konzepte erarbeiteten, tétig sind.
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Betrachtungen zu ermdglichen und die Erklarungskraft der Untersuchung zu erhohen (J.
Glaser & Laudel, 2010). Dariiber hinaus war die Rekrutierung der Lehrkrafte von ihrer Be-

reitschaft abhangig, Details iiber die eigene Arbeit preiszugeben und Zeit zu investieren.

Insgesamt konnten 14 Lehrkrifte fir die Interviewdurchfihrung gewonnen werden, von
denen letztlich 12 in die Auswertung einbezogen wurden.*® Die Anzahl der Expert*innen-
interviews lasst eine fallvergleichende Forschung zu und erscheint mit Blick auf for-
schungspraktische Aspekte hinsichtlich des Aufwands und der Zeitplanung der Untersu-
chung als angemessen (J. Glaser & Laudel, 2010). Der Kontakt zu den Expert*innen erfolgte
zum einen iiber den personlichen, direkten Weg und zum anderen tiber den institutionellen
Zugang durch die Recherche nach innovativen Schulen, wobei die Schulleitungen als ,,Ga-
tekeeper” (Helfferich, 2011, S. 175) fungierten. Zehn Personen konnten iiber den personli-
chen Kontakt, vier iiber die Suche nach innovativen Schulen mit inklusivem Schulkonzept
fiir die Untersuchung rekrutiert werden. Von den zehn personlichen Kontakten wurden
fiinf Interviewpersonen durch das Kennenlernen auf Fachtagungen/ Fortbildungen (2),
durch universitire Kooperationen (2) und durch die Autorenschaft eines thematischen Pra-
xisbeitrags gefunden (1). Die weiteren fiinf Lehrkrifte, die auf direktem Weg zur Inter-
viewteilnahme gebeten werden konnten, wurden der Forschenden iiber private Kontakte
vermittelt. Weitere Anfragen an Fachleiter*innen, auf Fachtagungen kennengelernte Ex-
pert*innen und das stadtische Schulamt zu Vermittlungszwecken wurden abgelehnt oder
blieben unbeantwortet. Die Recherche nach inklusiv-innovativen Schulen, iiber deren An-
frage vier Lehrkrifte rekrutiert werden konnten, richtete sich auf solche Schulen, die fir
ihr Konzept besondere Auszeichnungen erhielten?’, sowie auf den Verbund ,Blick tber
den Zaun e.V.%, dem deutschlandweit innovativ arbeitende Schulen angeschlossen sind.
Die Kontaktaufnahme zu finf weiteren ausgezeichneten bzw. fortschrittlich arbeitenden

Schulen im Umkreis von 200km um Paderborn blieb erfolglos.

Sofern moglich wurde bereits bei der Recherche darauf geachtet, dass die Kriterien zur
Erfillung des Expert*innenstatus bei den potenziellen Interviewpartner*innen vorliegen.
Da dies nur begrenzt moglich war, wurde folgendes Vorgehen zur Kontaktaufnahme und

Uberpriifung des Expert*innenstatus praktiziert:

1. Erste Kontaktaufnahme per Email mit offiziellem Informationsschreiben an poten-
ziell geeignete Interviewteilnehmer*innen (ggf. an die Schulleitung mit der Bitte
um Weiterleitung an geeignete Lehrkréfte ihres Kollegiums).

2. Nach positiver Riickmeldung Vereinbarung eines Telefongespriachs fiir mogliche

Rickfragen, Vereinbarung des Interviewtermins und -orts, Hinweis auf die

46 Bei zwei befragten Personen stellte sich erst im Verlauf der Interviews heraus, dass die aufgestellten Kri-
terien hinsichtlich des schulischen Inklusionskonzepts und des Einsatzes im inklusiven naturwissenschaftli-
chen Sachunterricht nicht erfiillt wurden.

47 Aus Anonymititsgrinden konnen hierzu keine konkreteren Angaben getroffen werden.
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Datenschutzbestimmung und die Bitte zur Teilnahme an vorgeschaltetem Rekru-
tierungsfragebogen zur Erhebung von Vorab-Informationen.

3. Senden der Einwilligungserklarung und Vertraulichkeitsbestimmungen sowie des
Links fiir den Zugang zum onlinebasierten Rekrutierungsfragebogen per Email.

4. Erinnerungsmail ein bis drei Tage vor dem vereinbarten Interviewtermin zur Ab-

sicherung und Einhaltung des Termins.

Der onlinebasierte Rekrutierungsfragebogen (s. Anhang A) diente zum einen dazu, den
Expert*innenstatus der Lehrkrafte anhand der gebildeten Kriterien zu tberprifen, und
zum anderen um Kontextinformationen zu erfassen, die entweder fur den Gesamtzusam-
menhang (Ausbildungshintergrund, Erfahrung in inklusiven Settings) oder fiir die Aus-
richtung des Interviews (Klassen- oder Fachlehrerin, unterrichtete Jahrgangsstufe, Benen-
nung der zuletzt durchgefithrten naturwissenschaftlichen Unterrichtseinheiten) Relevanz
hatten. Vor jedem Interview wurde der zugehorige Fragebogen ausgewertet und die fir
das Interview benétigten Informationen extrahiert sowie potenzielle Riickfragen notiert.
Auf diese Weise war es moglich, Fakten- und Hintergrundfragen nicht zum Bestandteil
des Interviews machen zu miissen, aber konkrete und individuelle Ausgangslagen zum Be-
fragungsgegenstand machen zu kénnen. Zudem konnte sich die Interviewerin durch die
zusatzlichen Informationen zielgerichtet auf die Erhebungssituation einstellen, um den
Lehrkréften als kompetente, vorbereitete und interessierte Forschende zu begegnen. Alle
befragten Lehrkrafte nahmen sich vorab Zeit fiir die Bearbeitung des Fragebogens (ca. 20
Minuten Bearbeitungszeit), sodass Bedenken hinsichtlich des damit verbundenen Mehr-

aufwands nicht bestatigt wurden.

9.2.3.2 Beschreibung der Stichprobe

Die ausgebildeten Lehrkréfte im (naturwissenschaftlichen) Sachunterricht unterrichten in
Niedersachsen oder Nordrhein-Westfalen, drei an eher landlichen, neun an Schulen in
Grof3stadten (> 100.000 Einwohner). Acht der interviewten Lehrkrifte sind im Grundschul-
lehramt ausgebildet, eine befragte Person im sonderpadagogischen Lehramt und drei In-
terviewteilnehmer*innen haben beide Lehramtsabschliisse erworben. Neben ihrer Lehrta-
tigkeit arbeiten drei der befragten Personen als Fachleiter in der zweiten Phase der Aus-
bildung von angehenden Grundschullehrkriften. Die élteste Interviewperson war zum Er-
hebungszeitpunkt 65, die jingste 30 Jahre alt. Im Mittel betrug das Alter der Stichprobe
45,3 Jahre. Wahrend vier der befragten Lehrkrafte durch das Gemeinsame Lernen bereits
tber eine lange Integrationserfahrung (zwischen 17 und 35 Jahren) verfiigen, arbeiten
sechs Lehrkrifte seit fiinf oder sechs Jahren und zwei Lehrkrifte seit 10 oder 11 Jahren an
inklusiven Schulen. Bis auf drei Lehrkréfte verfiigen alle Lehrkréfte auch tiber Unter-
richtserfahrung in Klassen, die offiziell nicht als inklusiv deklariert sind. An allen Kontext-

schulen wurde ein inklusives Schulkonzept erarbeitet und implementiert.

208



Inklusionsbezogenes fachdidaktisches Wissen fiir den Sachunterricht

Mit Bezugnahme zum Kriterium der hegemonialen Wirksamkeit der Expert*innen (s. Ka-
pitel 9.2.2) wurden die Lehrkrifte zur Uberpriifung ihrer Innovationsbereitschaft im Rek-
rutierungsfragebogen u.a. nach der Anzahl der absolvierten Fortbildungen in den vergan-
genen 12 Monaten und nach weiteren Funktionen und Téatigkeiten innerhalb der Schule
oder im Bildungsbereich gefragt. Aus diesen Angaben wurde ein Punktesystem entwickelt,
um jeder Lehrperson einen Innovations-Score zuzuschreiben. Hinsichtlich der Anzahl der
Fortbildungen wurde den Lehrpersonen fiir drei oder vier besuchte Fortbildungen ein
Punkt, fiir mehr als vier absolvierte Fortbildungen zwei Punkte zugeschrieben. Aus der
offen gestellten Frage nach weiteren Funktionen/ Tétigkeiten wurden aus den Daten her-

aus folgende Kategorien gebildet, fiir die ebenfalls ein oder zwei Punkte vergeben wurden:

2 Punkte 1 Punkt

Leitungsfunktion (z.B. Konrektor*in, Mitglied Fachschaft Sachunterricht/
Vorsitz bestimmter Fachgruppen) Gemeinsames Lernen

Ausbildungsfunktion (z.B. Fachleiter,

itgli Leh
Ausbildungsbeauftragte, Mentorin) Mitglied Steuergruppe/ Lehrerrat

Beauftragte™r mit spezieller Funktion im Kolle-

Ext Mitarbeit in Projekt-
xterne Mitarbeit in Projekt-/ gium (z.B. Mobilitatsbeauftragte*r, Koordinator*in

Qualifikationsgruppen

fiir Ubergéinge)
Kooperation mit Universitaten/
Durchfithrung eigener Fortbildungen
Regionale*r Inklusionsbeauftragte™r/
-koordinator*in
Mehr als vier besuchte Fortbildungen Drei oder vier besuchte Fortbildungen
in den vergangenen 12 Monaten in den vergangenen 12 Monaten

Tabelle 6: Operationalisierung des Kriteriums Innovationsbereitschaft - Punktezuteilung

Im Mittel konnte die Stichprobe 6,6 Innovationspunkte erreichen, wobei die Spannweite
mit min. 2 und max. 17 sehr grof3 war. Da es sich um ein offenes Antwortformat handelte,
ist davon auszugehen, dass die beiden Lehrkrafte, denen 2 Innovationspunkte zugeschrie-
ben wurden, durchaus weitere Angaben hétten treffen konnen, was sich im Interview be-
statigte. Dartiber hinaus iiberwogen bei diesen beiden Personen weitere Kriterien (zum
einen die langjdhrige Berufserfahrung in inklusiven Settings, zum anderen die doppelte
Lehramtsbefahigung fiir das Grundschul- und Férderschullehramt), sodass eine begriin-

dete Entscheidung fiir den Verbleib in der Stichprobe getroffen wurde.

Als weiterer Hinweis zur Erfullung des Expert*innenstatus wurden die Lehrkréfte im vor-
geschalteten Fragebogen um eine Selbsteinschétzung hinsichtlich ihrer Kompetenz im Un-
terrichten naturwissenschaftlichen Sachunterrichts und im Unterrichten inklusiver Lern-

gruppen gebeten (s. Abbildung 15). Zudem wurden sie gefragt, wie sicher sie sich im
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inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht fithlen und wie gerne sie darin unter-
richten. Thre Zustimmung zu diesen vier Aussagen gaben die Lehrkréfte auf einer sechs-
stufigen, endpunktbenannten Skala an (1 = trifft gar nicht zu; 6 = trifft voll und ganz zu).
Wie in Abbildung 15 ersichtlich, schitzen sich die Lehrkréifte dabei grundsatzlich sehr po-
sitiv ein: Die Kompetenzzuschreibung fallt im naturwissenschaftlichen Sachunterricht
noch hoher aus als fiir das allgemeine Unterrichten inklusiver Lerngruppen und entspre-
chend im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht. Der Minimalwert 3 wurde
bezogen auf alle vier Aussagen nur viermal und von zwei Lehrkraften ausgewahlt. Die
Mittelwerte der vier Items liegen deutlich iber dem theoretischen Mittel, sodass diese po-
sitive Selbsteinschédtzung als weiterer positiver Hinweis fiir den Expert*innenstatus der

Lehrkréfte im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht gewertet wird.

Selbsteinschatzung der Lehrkrafte

6
51
5 4,7 4,8
4,5
4
3
2
1
0
Im Unterrichten Im Unterrichten von Im inklusiven Ich unterrichte sehr gerne
naturwissenschaftlichen inklusiven Klassen fithle naturwissenschaftlichen im inklusiven
Sachunterrichts fithle ich ich mich sehr kompetent. Sachunterricht fithle ich naturwissenschaftlichen
mich sehr kompetent. mich insgesamt sehr Sachunterricht.
sicher.

Abbildung 15: Mittelwert der Selbsteinschatzungs-ltems aus dem Rekrutierungsfragebogen, n = 12

Die Lehrkréfte wihlten in den Interviews eine inklusive Lerngruppe als Bezugsrahmen fiir
ihre konkreten Erfahrungsberichte aus. Die folgende Darstellung dient dazu, die Auspra-
gungen der Diversitat der Lerngruppe in den untersuchten Féllen abzubilden, um die Aus-
sagen der Lehrkrafte vor diesem Hintergrund einordnen zu kénnen. Die in Tabelle 7 er-
sichtlichen Diversitatsfacetten wurden nicht von der Interviewerin vorgegeben, sondern
von den befragten Lehrkréften selbst im Interview auf die Bitte, ihre inklusive Lerngruppe

zu beschreiben, als Strukturierungsmarker herangezogen.
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Sonstiges

SuS mit
DaZ
Sozialer
Brenn-
punkt

55
g
7]
=!
)

SuS

o Weitere Kinder mi Verhaltensauffalligkeiten
o Leistungsschwache Klasse
EH12 28 6 2 o Wenig Konstanz (Klassenwiederholung, Um-
zug, sonstige Grinde)
o Schwierige Klassensituation /-gemeinschaft

o Leistungsstarke Klasse mit einzelnen sehr
NC11 23 6 3 schwachen Schiiler*innen
o Bildungsnahe Elternhauser

o Viele weitere Auffilligkeiten (LRS, Dyskalku-
RJj10 22 1 18 X lie, Traumata)
o 70% der Eltern beziehen Sozialleistungen

o Motivierte Klasse
NM9 27 2 k.A. o Grof3es Leistungsspektrum
o Gemischtes, eher bildungsnahes Einzugsgebiet

o Grofles Leistungsspektrum

NL§ 22 4 2 ! : _ _
o Gemischtes, eher bildungsnahes Einzugsgebiet
o Viele Schiler’innen mit emotional-sozialen
RA7 22 9 9 Schwierigkeiten
o Sehr unruhige, aber leistungsstarke Klasse
o Schwierige Klassensituation /-gemeinschaft
DU6 21 6 1 o Viele Kinder mit Verhaltensauffilligkeiten
RS5 26 3 13 X o Grofie kulturelle Vielfalt
o Zum Grofiteil bildungsferne Elternhauser
DC4 2% 5 KA X o Schwierige Klassensituation /-gemeinschaft

o Leistungsschwache Klasse

o Wenig Konstanz (Klassenwiederholung, Um-
NP3 19 3 2 X zug, sonstige Griinde)
o Verhaltensebene im Vordergrund

o Kulturelle Vielfalt
Ms2 26 2 18 X o Viele Kinder aus bildungsfernen Elternhiusern
o Weitere Kinder mit Verhaltensauffilligkeiten

o Motivierte, kreative Klasse
FK1 19 3 2 o Einige sehr leistungsstarke Schiiler*innen
o Eher bildungsnahe Elternhauser

Tabelle 7: Beschreibung der inklusiven Lerngruppen
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Bei der Auspriagung der sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarfe tiberwiegen die
Schwerpunkte Lernen und emotional-soziale Entwicklung. Zwei Lehrkrafte unterrichten
dartiber hinaus Schiiler*innen mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung (NC11
und DUS), zwei weitere Lehrkréfte Schiiler*innen mit dem Férderschwerpunkt korperliche
und motorische Entwicklung (RJ10 und NL8), drei Lehrkréfte Schiiler*innen mit dem For-
derschwerpunkt Sprache (NC11, DC4, NP3) und eine Lehrkraft ein Kind mit dem Férder-
schwerpunkt Horen und Kommunikation (DU6). Des Weiteren zeigte sich, dass neben den
Schiller*innen mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf die Gruppe der Schiiler*in-
nen, die nicht Deutsch als Herkunftssprache sprechen, einen grofien Anteil der Diversitat
der Lerngruppe ausmachen, was oftmals mit kultureller Diversitat korrespondiert. Auch
die unterschiedlichen sozio-6konomischen Kontexte werden durch die Stichprobe abgebil-
det: Wihrend finf Interviewpersonen ihre Schule als Brennpunktschule bezeichnen und
hierfiir als Beispiel bildungsferne Elternhduser und schwierige soziale Verhéltnisse anfiih-
ren, gibt es andere Lehrkréfte, die in Klassen mit vorwiegend bildungsnahen Elternhausern
unterrichten. Einige Lehrkrafte beschrieben ihre Lerngruppen als grundsatzlich leistungs-
stark (NC11, FK1), andere dagegen als leistungsschwach (EH12, DC4). Bei vier der Lern-
gruppen handelte es sich um jahrgangsgemischte Klassen, in denen zwei oder drei Jahr-
gange gemeinsam im Klassenverbund unterrichtet wurden. Insgesamt kamen alle vier
Jahrgangsstufen der Grundschule in den Interviews zur Sprache. Wéhrend drei der Lehr-
krifte grundsitzlich im Team-Teaching unterrichten, gaben sieben Lehrkrafte an, dies
phasenweise zu praktizieren. Zwei Lehrkrafte unterrichten ohne zuséatzliche Lehrperson

im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht.

9.2.3.3 Durchfiihrung und Reflexion der Erhebung

Die Datenerhebung erfolgte zwischen Juni und September 2017, fiinf der 12 auswertungs-
relevanten Interviews wurden im Juli durchgefithrt. Aufgrund der Sommerferien und des
Termindrucks zum Schuljahresende wurden drei Interviews nach den und drei Interviews
in den Sommerferien gefithrt. Die Wahl des Untersuchungsortes war den Befragungsper-
sonen freigestellt, die Forschende schlug jedoch einen ruhigen Raum in der jeweiligen
Schule vor. Auf diese Weise wurde den Lehrkraften der Aufwand bzgl. der Fahrtzeit er-
spart. Dariiber hinaus handelt es sich vermutlich um ein weitgehend neutrales und sto-
rungsfreies Untersuchungssetting, in dem sich die Befragten sicher und wohlfithlen (Helf-
ferich, 2011). Von dieser Moglichkeit machten zwei Drittel der Lehrpersonen Gebrauch.
Zwei Interviews mit den Fachleiter*innen fanden in den Zentren fiir schulpraktische Leh-
rerausbildung und zwei bei den Befragungspersonen Zuhause statt. Auch diese Interviews

konnten wie die anderen Gesprache weitestgehend storungsfrei gefuhrt werden.*8

48 In zwei Gesprichen wurde das Aufnahmegerit aufgrund einer kurzzeitigen Gesprachsunterbrechung fiir
jeweils ca. 2 Minuten ausgestellt, was jedoch keine Auswirkungen auf den weiteren Verlauf hatte.
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Fiir die Interviews wurde eine Zeitspanne von 60 bis 90 Minuten anvisiert, da pro Leitfa-
denblock mit einem Richtwert von 5-15 Minuten Linge zu rechnen ist (Kruse, 2014). Die
Dauer war in der Praxis jedoch deutlich héher und variierte zwischen 90 und 120 Minuten.
Die Interviewlange deutet bereits daraufhin, dass die Bereitschaft der Lehrkréfte sehr hoch
war, von ihren Erfahrungen zu berichten. Es erschien den Lehrkraften wichtig, einen Ein-
blick in ihre Arbeit zu gewahren, auf mégliche Missstande hinzuweisen und einen positi-
ven Beitrag zur Bewaltigung des oftmals kritisierten und herausfordernden inklusiven
Schulentwicklungsprozess zu leisten, von dem Andere moglicherweise profitieren kénnen.
Alle Interviews waren von einer angenehmen Gesprachsatmosphére gepragt. In etwa zwei
Drittel der Interviews wurde in der gegenseitigen Ansprache die Du-Form verwendet, was
auf Initiative der Befragten erfolgte. Das angestrebte Rollenverstandnis auf Augenhohe
bzw. als Co-Expert*innen konnte in den iiberwiegenden Phasen erzielt werden. In keiner
Gesprichssituation entstand der Eindruck, dass die Forschende als iberlegene Fachexper-
tin oder Kritikerin wahrgenommen wurde. In etwa der Hélfte der Interviews war hinsicht-
lich der ,Erwartungs-Erwartungen® (Kruse, 2014, S. 181) der Lehrkrifte eine interessante
Tendenz festzustellen: Da die Forschende ihr eigenes und das der Untersuchung zugrun-
deliegende Inklusionsverstindnis aus forschungsstrategischen Griinden nicht preisgab,
schrieben einige Lehrkrafte der Interviewerin ein — wie in medialen und schulpolitischen
Kontexten oftmals Giblich — enges Inklusionsverstandnis zu (s. Kapitel 5.1.1). Dies hatte zur
Folge, dass die Lehrkrifte sehr bewusst ihr eigenes, weites Inklusionsverstidndnis pointier-

ten und die enge Sichtweise kritisierten, was folgendes Zitat untermauert:

Also ZUNACHST einmal sage ich etwas zu unserem Inklusionsbegriff [sehr bestimmt].
Wir verstehen nicht nur Kinder mit Forderbedarf als Inklus/ als zu inkludierende Kinder,
sondern Inklusion ist fiir uns etwas Umfassendes. Das heif3t wir/ Inklusion heifst WIR arb/
lernen und leben ZUSAMMEN. (.) Ah das gilt fiir die NICHT-BEHINDERTEN, jetzt benutze
ich absichtlich das Wort, Menschen GENAUSO, auch die miissen in (.) der Gesellschaft mit
den Menschen zusammenleben und zusammen lernen, wie sie (.) vorhanden sind. Darum
darum geht es erst einmal dabei. (.) Das das ist fiir uns also MEHR als jetzt auf die (.) Kinder
mit Férderbedarf zu schauen [DU6, 16].

In diesen Fallen bezog die Interviewerin Stellung und klarte das angenommene Missver-
standnis auf, um diesbeziiglich weiteres unterschwelliges Konfliktpotenzial zu vermeiden

und das gemeinsam geteilte Relevanzsystem zu bestéarken.

Hinsichtlich der Gestaltung der Erzéhlimpulse zeigten einige befragte Personen Unsicher-
heiten hinsichtlich der offenen und erzihlgenerierenden Fragen und duflerten Fihrungs-
wiinsche (Helfferich, 2011), was sich in Riickfragen mit der Bitte um Konkretisierung oder
Unsicherheitsaussagen zeigte. Sofern moglich wurde in diesen Féllen versucht, die Thema-
tik zu konkretisieren, ohne jedoch zu sehr in eine bestimmte Richtung zu lenken, oder die

Befragten zu bestirken, von ihnen als relevant erachteten Situationen zu berichten.
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Zur Dokumentation der Interviews wurden die Gesprache mit einem portablen Recorder
mit professioneller Audioqualitat aufgezeichnet. Im Anschluss an jedes Gespriach wurden

die spontanen Eindriicke der Interviewerin im einem Gedankenprotokoll fixiert.

9.2.4 Auswertungsmethode: Qualitative Inhaltsanalyse

Die Erhebungs- und Auswertungsformen sind dem Prozessmodell qualitativer Forschung
folgend eng miteinander verzahnt (Kriiger, 2009). In dieser Untersuchung miissen sie so
aufeinander abgestimmt sein, dass ein fiir leitfadengestiitzte Expert*inneninterviews ge-
eignetes Auswertungsverfahren gewéhlt wird, das eine vergleichende Analyse der Daten
zulasst. Insbesondere fiir systematisierende Expert*inneninterviews, die auf Informations-
gewinnung abzielen, bietet sich die qualitative Inhaltsanalyse als Verfahren der ,intersub-
jektive[n] Zuordnung bestimmter Textteile zu bestimmten Bedeutungsaspekten mit dem
Ziel einer systematischen Gesamtbeschreibung der Bedeutung eines Textes” (Rustemeyer,
1992, S. 13) an (Bogner & Menz, 2009b). Dieses Verfahren ermdglicht es, den zugrundelie-
genden Text mit einer gezielten Blickrichtung zu beschreiben und tiefergehende Analysen
darauf aufzubauen. Fiir die Beantwortung der Untersuchungsfragen werden relevante
Themen durch Kategorienbildungen identifiziert, die in der subjektiven Perspektive der
befragten Lehrkrafte von Relevanz sind. Dabei ist eine systematische, regel- und theorie-
geleitete sowie datenreduzierende Perspektive leitend (Kuckartz, 2016; Mayring, 2015).
Dieses Kapitel widmet sich einer knappen Beschreibung des Transkriptionsvorgangs, ehe
das angewandte zentrale Auswertungsverfahren der qualitativen Inhaltsanalyse prisen-

tiert und seine Modifikation fiir diese Untersuchung spezifiziert wird.

9.2.4.1 Transkription

Die Transkription des Audiomaterials der gefihrten Interviews ist als Bindeglied zwischen
Datenerhebung und -interpretation zu verstehen (Flick, 2016), ,um das flichtige Ge-
sprachsverhalten fiir wissenschaftliche Analysen auf dem Papier dauerhaft verfiigbar zu
machen® (Kowal & O'Connell, 2017, S. 438) und auf dieser Basis die notwendigen Analyse-
schritte zu titigen. Den entstandenen Textdokumenten kommt eine erginzende, keine er-
setzende Funktion der auditiven Aufnahmen zu (Flick, Kardorff & Steinke, 2017). Im Tran-
skript werden die verbalen Merkmale der geduflerten Wortfolgen abgebildet. Ferner kon-
nen auch prosodische (z.B. Tonhohe oder Lautstirke) oder parasprachliche (z.B. Rduspern)
sowie nonverbale Merkmale (z.B. Gestik oder Mimik) gekennzeichnet werden, um das Ge-
sprach moglichst originalgetreu nachzubilden (Kowal & O'Connell, 2017). Aus Griinden
der Regelgeleitetheit, Kohirenz und Transparenz folgt die Transkription klaren Regeln, die
in einem Transkriptionssystem dokumentiert werden (s. Anhang C). In der Forschungsli-
teratur sind sehr unterschiedlich ausgepragte Transkriptionssysteme vorzufinden, die zwi-
schen einer sehr feinen auf ,,ein Hochstmafd an erzielbarer Genauigkeit® (Flick, 2016, S. 379)

abzielenden und einer pragmatischeren, rein inhaltsbasierten Ausrichtung variieren
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(Dresing & Pehl, 2015, S. 17). Die Prazisionsangemessenheit wird dabei insbesondere durch
die Zielsetzung und Fragestellung des Forschungsprojekts bestimmt (Kowal & O'Connell,
2017): Wahrend sehr ausdifferenzierte Transkriptionssysteme fiir linguistische oder kon-
versationsanalytische Studien unerlasslich sind, ist in Untersuchungen, in denen die Fra-
gestellung auf keine sprachlichen oder interaktionalen Momente abzielt, aus Griinden des
Aufwands, der Lesbarkeit und der praktikablen Handhabung ein eher einfaches Transkrip-
tionssystem vorzuziehen (Flick, 2016). Das Transkriptionssystem der vorliegenden Unter-
suchung wurde unter Ruckgriff auf Vorschlige von Kuckartz (2010), Dresing und Pehl
(2015) und J. Glaser und Laudel (2010) entwickelt. Im Vorfeld fiel die Wahl darauf, im Ge-
gensatz zu einer selektiven eine vollstindige Transkription durchzufithren, um nicht im
Vorhinein iiber die Relevanz von Textpassagen zu entscheiden (J. Glaser & Laudel, 2010).
Da das Forschungsinteresse auf keine besonderen linguistischen Aspekte, sondern auf den
Gesprachsinhalt fokussiert, ist das Transkriptionssystem gegenstandsangemessen auf der
inhaltlich-semantischen Ebene angesiedelt. Dennoch wurden mit Blick auf die Interpreta-

tionsprazision auch prosodische, parasprachliche und nonverbale Merkmale erfasst.

Die Audiotranskription erfolgte computerunterstiitzt durch die Software f4transkript, mit
der die Textdokumente anschlieflend in das Programm Microsoft Word exportiert werden
konnten. Ein Transkript umfasste etwa 30 Seiten (min.: 25 Seiten, max.: 39 Seiten). Die
Transkription wurde im Sinne der initiierenden Textarbeit (Kuckartz, 2016) als erster Zu-
gang im Analyseprozess gewertet, sodass erste subjektive Eindriicke und Interpretations-
ansatze parallel festgehalten wurden. Ein wichtiger Schritt stellte die Anonymisierung dar,
damit aus den Transkripten keine Riickschlisse auf personenbezogene Informationen ge-
zogen werden konnen (Orte, namentliche Angaben, spezifische Details der Schule etc.).
Aus Griinden der Zuordnung und Wiedererkennung wurde jeder Fall mit einem willkiir-

lich gewahlten Kiirzel versehen.

9.2.4.2 Qualitative Inhaltsanalyse als kategoriale Auswertungsmethode

Fiir die Auswertung sowohl von leitfadengestiitzten (Kuckartz, 2016; C. Schmidt, 2013) als
auch von systematisierenden Expert*inneninterviews (Bogner & Menz, 2009b; J. Glaser &
Laudel, 2010) bieten sich inhaltsanalytische Verfahren an, die darauf abzielen, das Material
thematisch zu ordnen, zusammenzufassen und fiir die anschliefende Analyse zu struktu-
rieren. Dabei wird eine theoriebasierte, regelgeleitete, systematische und auf Gutekriterien
beruhende Vorgehensweise praktiziert (Kuckartz, 2016; Mayring, 2015). Den historischen
Vorldufer hierzu stellt die quantitative Inhaltsanalyse dar, mit der das primére Ziel verfolgt
wird, anhand der Orientierung am Oberflacheninhalt des Textes Haufigkeitsanalysen vor-
zunehmen (Mayring & Brunner, 2013). Demgegentiber nutzt die qualitative Analyse zwar
die Systematik dieses Vorgehens, misst jedoch den Textbedeutungen und der tiefergehen-
den Analyse eine hohere Bedeutung zu. Als Ordnungsprinzip werden hierzu ,relevante

Bedeutungen als Kategorien eines inhaltsanalytischen Kategoriensystems expliziert und
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anschlieSend Textstellen den Kategorien dieses Kategoriensystems zugeordnet® (Schreier,
2014, S. 3). Das zu entwickelnde Kategoriensystem stellt demnach das ,Herzstiick™ (Ruste-
meyer 1992, S. 13) der qualitativen Inhaltsanalyse dar und erméglicht neben der Betrach-
tung auf Fallebene insbesondere die falliibergreifende kategorien- bzw. themenorientierte
Perspektive (Kuckartz, 2016). Hinsichtlich der Kategorienbildung ist dabei zwischen de-
duktivem bzw. a-priori und induktivem Vorgehen zu unterscheiden: In letztgenanntem
Fall werden die Kategorien aus dem Material heraus generiert. Die deduktive bzw. a-priori
Strategie zeichnet sich durch die Vorabdefinition der Kategorien aus, was aus literaturba-

sierter Vorarbeit oder der Leitfadenstruktur erfolgen kann (Kuckartz, 2016).

Um den Bedeutungsgehalt der Anforderungen im inklusiven naturwissenschaftlichen Sa-
chunterricht rekonstruieren und analysieren zu konnen, bedarf die Datenbasis eines spe-
ziell adaptierten, textanalytischen Auswertungsverfahrens, denn ,‘die® qualitative Inhalts-
analyse gibt es nicht, und es besteht kein Konsens dariiber, was die qualitative Inhaltsan-
alyse ausmacht” (Schreier, 2014, S. 2). Fur die in dieser Arbeit leitenden Auswertungsme-
thode wurde die Form der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse in An-
lehnung an Kuckartz (2016) und Mayring (2015) gewahlt und im Sinne der Gegenstandsan-
gemessenheit in einigen Schritten modifiziert, denn: ,Genau diese Kombination von Sys-
tematik und Gegenstandsangemessenheit macht das Verfahren der qualitativen Inhaltsan-
alyse aus“ (Schreier, 2014, S. 23). Als unterstiitzende Auswertungssoftware diente das spe-
ziell fur qualitative Inhaltsanalyse entwickelte Softwareprogramm MAX-QDA. Im Folgen-
den wird das Vorgehen bei der Datenauswertung konkretisiert und dabei der Entwicklung
und Darstellung des Kategoriensystems ein besonderer Stellenwert eingerdumt, da es alle
fir die Beantwortung der Forschungsfragen relevanten Informationen in strukturierter
Form beinhaltet (J. Glaser & Laudel, 2010) und somit ,weitreichende Auswirkung auf die

spitere Analyse und die Resultate des Forschungsprojekts® (Kuckartz, 2016, S. 69) hat.

9.2.4.3 Ablaufschritte und Kategorienentwicklung

Als Bezugsrahmen der Auswertung dient das ,Ablaufschema einer inhaltlich strukturie-
renden Inhaltsanalyse” (Kuckartz, 2016, S. 100), das eine kategoriale Vorabbestimmung mit
einer induktiven Kategorienbildung am Material verkniipft und sieben Phasen umfasst:
Ausgehend von einer initiierenden Textarbeit (1) werden aus der Forschungsfrage oder
dem Leitfaden Hauptkategorien abgeleitet (2), mit denen im Folgeprozess das gesamte Ma-
terial strukturiert bzw. codiert wird (3). Diese kategorienbezogenen Textsegmente werden
im Anschluss zusammengestellt (4), um innerhalb der in einer Hauptkategorie codierten
Textstellen aus dem Material heraus weitere induktive Subkategorien zu bestimmen (5).
Das vollstandig ausdifferenzierte Kategoriensystem wird dann auf das komplette Material

angewandt (6), um es final weiterfithrenden Analysen zu unterziehen (7).

Im Rahmen der initiierenden Textarbeit, die darauf abzielt, ein erstes Gesamtverstandnis

der Texte zu entwickeln, wurden die vorliegenden Transkripte gelesen und spontane
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Fragen, mogliche Erklarungsansitze oder besonders interessante Textstellen im Software-
Programm MAXQDA in Form von Memos markiert und mit Notizen versehen. Fiir jeden
Fall wurde im Anschluss ein Case Summary erstellt (Kuckartz, 2016), in dem sowohl rele-
vante Hintergrundinformationen zum Kontext und zur Interviewperson als auch zentrale
Charakteristika des Falls festgehalten wurden. Diese fallbezogene Auswertungsform
diente in erster Linie dazu, sie als erginzende Blickrichtung im spateren Analyseverfahren
hinzuzuziehen. Entgegen anderer Vorschlage wurde auf das Paraphrasieren (z.B. Mayring,
2015) und Redigieren (z.B. Gropengiefier, 2008) verzichtet, um die Néhe zur Gesprachssi-
tuation zu erhalten und der Gefahr vorschneller Verallgemeinerungen oder des Verlusts

komplexer Zusammenhénge vorzubeugen (Kuckartz, 2016).

Zur Strukturierung des vorliegenden Textmaterials wurde im néchsten Schritt das Haupt-
augenmerk auf die Bildung der Hauptkategorien gerichtet, um den ersten Codierprozess
vornehmen zu konnen. Dabei wurde ein a-priori-Vorgehen favorisiert, da sowohl die Un-
tersuchungsfragen als auch die Systematik des Interviewleitfadens auf die relevanten tiber-
geordneten Themenbereiche ausgerichtet waren, die die oberste Kategorie des hierar-
chisch strukturierten Kategoriensystems bilden. Vor Beginn des Codierprozesses mussten
in der Logik des Forschungsprozesses Vorentscheidungen hinsichtlich des zu analysieren-
den Materials und der Reichweite einer Codierung getroffen werden (Kuckartz, 2016), was
in einem Codiermanual festgehalten wurde (s. Anhang D). Insgesamt wurden 12 Hauptka-
tegorien mit unterschiedlicher Gewichtung gebildet, da der Forderung einer vollstdndigen
Codierung des gesamten Materials aus Griinden der Systematik entsprochen wurde
(Kuckartz, 2016). Die ersten sieben Hauptkategorien (s. Tabelle 8) wurden als zentrale
Hauptkategorien entwickelt, da ihnen eine besondere Bedeutung zur Beantwortung der
Untersuchungsfragen beigemessen wurde. Als Hauptkategorien zweiter Prioritdt wurden
die drei Kategorien (8) Kontextinformationen (zur Person/ Schule), (9) Pidagogisches Leit-
bild und (10) Einschdtzung wichtiger Kompetenzen in der Ausbildung bestimmt. Wéahrend
die Faktenkategorie (8) Kontextinformationen Daten zur Konkretisierung der Stichprobe
umfasste, wurden die Inhalte der Kategorien (9) und (10) bei der Analyse und Interpreta-
tion der priorisierenden Kategorien erginzend hinzugezogen. Die Kategorie (11) Beschwer-
den wurde im Gegensatz zu den anderen Hauptkategorien induktiv am Material entwi-
ckelt. Es stellte sich jedoch heraus, dass die Textsegmente wenig Aufschluss in Bezug auf
das Forschungsinteresse erbrachten, weswegen sie im weiteren Auswertungsprozess der
Hauptkategorie (9) Pidagogische Grundhaltung subsumiert wurde. Die formale Kategorie
(12) Organisatorisches betraf insbesondere den Beginn und die Abschlussphase des Inter-
views und wurde aufgrund der identischen Inhalte fiir die weiteren Auswertungsschritte

nicht beriicksichtigt.
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Untersu-
chungsfrage

Haupt-
kategorie

Inhaltliche Beschreibung

Beschreibung des der Aufgaben und des Vorgehens im inklusiven
naturwissenschaftlichen Sachunterricht hinsichtlich Planung, Gestal- ~Untersuchungs-
tung und Durchfithrung sowie handlungsleitender Entscheidungen frage 1:

1) Anforde-
rungen

2, 3) Critical ~ Inhalte, in denen die befragte Person ein Positiv-/ bzw. Negativbei- Anforderungen

Incidents spiel fiir eine besonders gelungene bzw. misslungene Stunde be- (bzgl. Critical In-
positiv/ schreibt, Griinde dafiir anfithrt sowie allgemeine Faktoren fiir cidents auch U2)
negativ das Gelingen/ Scheitern einer Stunde ableitet

. Inhalte, in denen die befragte Person ihre eigene Wertung hin-
4) Potenzial

. . sichtlich Starken bzw. des Potenzials inklusiven naturwissen-
des inklusi-

schaftlichen Sachunterrichts benennt:

ven nw.
- Inwiefern bietet sich der Sachunterricht fiir inklusives Lernen an?
Sachunter- . L . . . R
. - Wieso/ wodurch ist inklusives Lernen im Sachunterricht gut mog-
richts .
lich?
5) Heraus- Inhalte, in denen die befragte Person ihre eigene Wertung hin-
forderungen  sichtlich der Schwierigkeiten/ Schwichen des inklusiven natur-
des inklusi-  wissenschaftlichen Sachunterrichts beschreibt bzw. die Herausforde-
. . . . ; Untersuchungs-
ven nw. rungen, die darin beim Unterrichten liegen: frage 2:
Sachunter- - Was sind Schwierigkeiten im Unterricht? ’
: i} ?
richts Worauf muss besonders geachtet werden? Fach- und Inklu-
Inhalte, die sich auf die Besonderheit des FACHS naturwissen- smtnssgemﬁl;a
. schaftlicher Sachunterricht beziehen, die also aussagen, was im in- un e.:.r e'son. erer
6) Fachspezi- Beriicksichti-

klusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht anders ist
fika nw. gung der wahr-

Sachunter als in anderen Fachern. Hierzu zidhlen auch Inhalte, in denen der
unter-
richt Vergleich zwischen naturwissenschaftlichem Lernbereich mit Ig)er;ommfnend
Inhalten aus dem gesellschaftswissenschaftlichen Lernbereich otenziale un
Herausforderun-

beschrieben werden.
gen

Inhalte, die sich auf die Besonderheiten von INKLUSIVEN Lern-
gruppe (im Vergleich zu nicht-inklusiven bzw. sehr homogenen
Lerngruppen) beziehen. Das kann sich auch auf , Teilgruppen® be-
ziehen (die die Vielfalt ausmachen), aber nur, wenn die befragte Per-
son explizit iiber so eine Subgruppe (wie z.B. SuS mit sonderpadago-
gischem Unterstitzungsbedarf, sehr schwache SuS, besonders leis-
tungsstarke SuS, SuS mit sprachlichen Schwierigkeiten etc.) spricht.
Auch Inhalte, in denen die befragte Person explizit ALLE SuS her-
vorhebt, werden codiert.

7) Inklusi-
onsspezifika
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Haupt-

kategorie

Untersu-

Inhaltliche Beschreibung T

Inhalte, die sich zum einen auf den Kontext der Lerngruppe bezie-

8) Kontext hen, in der die befragte Person arbeitet, oder aber auf schulischer
Klasse/ Ebene anzusiedeln sind, um bspw. bestimmte Strukturen an der
Schule/ Per-  Schule zu beschreiben. Auch Inhalte, in denen es um Elternarbeit
son geht und die sich auf den Background der befragten Person be-
ziehen (bspw. Ausbildung), zéhlen dazu.
Inhalte, die auf das pddagogische Leitbild der befragten Person
schlieffen lassen: Welche pddagogischen Ziele verfolgt die Person?
Welche padagogischen Vorstellungen hat sie? Hierzu zéhlen:
- Inklusionsverstindnis (Fokussierung auf SuS mit sonderpadago-
9) Padagogi-  gischem Unterstiitzungsbedarf vs. weites Verstandnis)
sches Leit- - Eigenes Selbstbild/ Rollenbeschreibung (Bspw. Instrukteur vs.
bild Lernbegleiter)
- (Padagogisches) Ziel/ Anliegen fiir die SuS
- Beziehungen zu anderen Mitarbeiter*innen/ Teamarbeit (Férder- ~ Querschnittliche
/Regelschullehrkrifte, Schulbegleiter etc.) Betrachtung/
- Vorstellung von gutem Sachunterricht Analysehinter-
grund
L Inhalte, in denen die befragte Person einschitzt, welche Kompeten-
10) Wichtige . R — .
Kompeten- ze{1 (W.lsse.n odeF konnen) sw; fur (angeh.ende) Sachunterr.lchtslehr-
sen id. Lehe krafte im 1.nk11.1s1ven naturwissenschaftlichen Sachunterricht als be-
rer*innenbil- sonders wichtig erachtet.
Auch Inhalte, in denen die befragte Person Vorschldge zur Gestal-
dung s . .
tung der Lehrer*innenbildung nennt, werden codiert.
Inhalte, in denen die befragte Person an bestimmten Sachverhalten
Kritik dulert bzw. sich beklagt, hierzu zéhlen:
11) Klagen/ - Kritik an der politischen Umsetzung, Schwierigkeiten in der
Beschwer- Umsetzung an der Schule/ Klasse
den/ - Personalmangel
Kritik - Rickschritt Integration — Inklusion
- Empfinden personlicher Schwierigkeiten (bspw. eigene Grenzen
erkennen)
12) Organi-  Inhalte, die formale und organisatorische Aspekte hinsichtlich der
satorisches Interviewdurchfithrung und -nachbereitung umfassen

Tabelle 8: Inhaltliche Beschreibung der entwickelten Hauptkategorien und Zuordnung zu den Untersuchungsfragen

Essenziell fiir den Codiervorgang war es, konkrete Codierregeln und Kategoriendefinitio-

nen zu formulieren (s. Anhang D und Anhang E). In Anlehnung an Kuckartz (2016) wurde

den Leitlinien eines erschopfenden und prazise formulierten Kategoriensystems entspro-

chen, das sich in seiner Gesamtgestalt kohidrent und plausibel darstellt und sich durch eine

Codieriibereinstimmung als reliabel bestatigt. Die Kategoriendefinitionen wurden in tabel-

larischer Form vorgenommen und beinhalten eine inhaltliche und eine Anwendungsbe-

schreibung, ein entsprechendes Beispiel und die Abgrenzung zu anderen Kategorien

(Kuckartz, 2016, S. 66-67). Ein exemplarischer Auszug ist Anhang E zu entnehmen.
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Als Codiersegmente wurden Sinneinheiten, als kleinste Einheit ein Satz definiert. Fiir die
Hauptkategorien konnten durch die Konformitit von Kategorienbezeichnung und Inter-
viewstruktur auch ganze Interviewbldcke als eine Sinneinheit aufgefasst werden (z.B.. Cri-
tical Incidents). Das Kategoriensystem war erschopfend, d.h. nach dem Codierprozess la-
gen keine nicht-codierten Textstellen vor. Hingegen wurden die Hauptkategorien nicht als
disjunkt definiert, sodass Textpassagen auch mehrfach codiert werden konnten, da eine
Sinneinheit durchaus mehrere Themen beinhalten oder aus unterschiedlichen Perspekti-
ven betrachtet werden kann (Kuckartz, 2016). Dies zeigte sich in Besonderem zwischen
den stark zusammenhéngenden Kategorien Herausforderungen bzw. Potenzial und Fach-

und Inklusionsspezifika, was folgendes Beispiel veranschaulicht:

Aber ich finde schon, dass die Bandbreite von GG bis Hochbegabung eine ANDERE ist,
also von sage ich mal fittem L-Schiiler bis zur Hochbegabung ist AUCH schon viel Band-
breite. [EH12, 192]%

Dieser Textausschnitt wurde sowohl mit der Kategorie Herausforderung als auch mit der
Kategorie Inklusionsspezifika codiert. Der Kausalzusammenhang beider Perspektiven (das
Inklusionsspezifikum der hohen Bandbreite wird als Herausforderung wahrgenommen)

wird bei der Analyse und Darstellung der Kategorien beriicksichtigt.

9.2.4.4 Uberpriifung der Intercoder-Reliabilitat

Die Entwicklung der thematischen Hauptkategorien erfolgte zunédchst auf der Grundlage
von drei Transkripten, die im Sinne der maximalen Kontrastierung ausgewéhlt wurden,
was dem Vorschlag Kuckartz (2016) folgend 25% der Datengrundlage entspricht. Zur Uber-
prufung der Zuverlassigkeit des Kategoriensystems bzgl. der Hauptkategorien wurde die
Intercoder-Reliabilitat getestet, wozu ein Ausschnitt der Datenmenge mit einer zweiten
Codierperson codiert wurde. Das diesbeziigliche Vorgehen im Rahmen einer qualitativen
Untersuchung wurde in Anlehnung an Mayring (2008) wie folgt adaptiert: Die zweite Ra-
tingperson wurde auf der Grundlage des oben dargestellten Codiermanuals hinsichtlich
der Codierregeln und des ausformulierten Kategoriensystems instruiert. In einem ersten
Schritt wurde der Codierleitfaden durch beide Rater an einem Transkript pilotiert, um die
Codierungen im Anschluss in diskursiver Auseinandersetzung zu vergleichen und diskre-
pante Einschatzungen zu diskutieren (Hopf & C. Schmidt, 1993). Eine grofie Herausforde-
rung lag nicht nur darin, ein Textsegment mit der gleichen Kategorie zu codieren, sondern
in der vorgeschalteten Aufgabe, ein Textausschnitt in moglichst gleicher Lange wie der
zweite Rater als zu codierendes Element auszuwéhlen. Dies stellt einen Unterschied zu
tiblichen Berechnungen des Koeffizienten Kappa dar, bei denen die zu codierenden Seg-

mente vorab festgelegt werden (Doring & Bortz, 2016; Kuckartz, 2016). Bei der

4 Die wortlichen Zitate aus den Interviews werden in dieser Darstellung aus Griinden der besseren Lesbar-
keit von der Transkriptionsschreibweise gelost und der normalen Schriftsprache angepasst, sofern die ei-
gentliche Intention der Aussage nicht verfalscht wird.
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durchgefithrten Ubereinstimmungspriifung zeigte sich dies darin, dass auf inhaltlicher
Ebene viele Ubereinstimmungen vorlagen, aber aufgrund der hohen narrativen Anteile
Schwierigkeiten in der genauen Abgrenzung einer Sinneinheit bestanden, sodass es be-
dingt durch die unterschiedlich Segmentlingen zu Verzerrungen kam (Kuckartz, 2016).
Auf dieses Charakteristikum qualitativer Interviewforschung, das sich fiir die Bestimmung
der Intercoder-Reliabilitat als Komplikation herausstellen kann, weisen auch J. Glaser und
Laudel (2010) hin:

Da jedoch bei der qualitativen Inhaltsanalyse die Interpretation des Textes zentral ist und
die Interpretation auflerdem in Form einer freien verbalen Beschreibung erfolgt, kann nicht
durch eine Vielzahl genauer Regeln sichergestellt werden, dass die ,Extrakteure’ zu glei-

chen Ergebnissen gelangen (S. 210).

Dass zudem die zweite Ratingperson eine andere interpretative Herangehensweise hatte,
wurde darin deutlich, dass die Anzahl der vorgenommenen Codierungen stark voneinan-
der abwichen. Mayring (2008) begriindet dies mit dem ,Ungleichgewicht zwischen den
beiden Inhaltsanalytikern® (S. 13), da der Hauptcodierer in der Regel vertrauter mit der
Untersuchung ist und einen tieferen Einblick in die Daten und die theoretischen Grundla-
gen hat. Die feingliedrigere Codierung der instruierten Ratingperson in der vorliegenden
Untersuchung lasst sich vor diesem Hintergrund moglicherweise auf eine Unsicherheit
hinsichtlich des fremden Forschungskontextes und der Anwendung der Codiertechnik zu-
rickfithren. Des Weiteren lagen insbesondere in den beiden querliegenden und weniger
eindeutigen, dafiir verstarkt interpretativen Kategorien Potenzial des inklusiven naturwis-
senschaftlichen Sachunterrichts und pddagogische Grundhaltung verhéltnismaflig viele Dif-
ferenzen zwischen den Codierungen beider Rater vor. Folglich wurde sowohl das Codier-
manual hinsichtlich der Codiereinheiten und der Segmentgrenzen prazisiert als auch die
Kategoriendefinitionen mit Blick auf die Anwendungs- und Abgrenzungsbeschreibungen
insbesondere in den beiden oben genannten Kategorien konkretisiert. Dies betraf insbe-
sondere die Festlegung, nur wertende und keine rein beschreibenden Aussagen der Lehr-
kréfte in diesen beiden Kategorien zu codieren. Bspw. lasst die beschreibende Aussage der
Lehrkraft, in wie vielen Stunden sie im Team in der Klasse arbeitet, keinen Riickschluss
auf ihr padagogisches Leitbild zu (z.B. NC11, 17-18). Folgendes Beispiel verdeutlicht hin-
gegen die Haltung der Lehrperson gegeniiber der Teamarbeit, was folglich mit dem Code

pddagogische Grundhaltung codiert wurde:

B: Natiirlich hat man nicht immer alles im Kopf, sondern dann setzen wir uns dann noch-
mal zusammen, dann bringen alle Kollegen, die an dieser Planung beteiligt sind das mit,
was sie auch haben zuhause, dann wird nochmal geguckt. Und dann teilen wir uns auch

auf.
I: Arbeitsteilung schreibe ich gerade nochmal auf.

B: JA. Das ist ganz wichtig. (RJ10, 93-95)
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Mit dem iiberarbeiteten Codiermanual wurde im Folgenden die Intercoder-Reliabilitit an-
hand des Cohens Kappa-Koeffizienten tiberprift. Als Datengrundlage wurden hierfiir zwei
Transkripte ausgewahlt, was einem Anteil von 17% des Gesamtmaterials entspricht. Um
der Schwierigkeit der Bestimmung der Randgrenzen einer Sinneinheit entgegenzuwirken,
wurde eine Ubereinstimmung zwischen zwei Textsegmenten dann als gegeben gewertet,
wenn mindestens 80% desselben Segments von beiden Ratern mit der gleichen Kategorie
codiert wurden. Die auf diese Weise ermittelte und durch das Programm MAXQDA unter-
stiitzte Berechnung der Intercoder-Reliabilitét liegt mit k = 0,62 trotz der oben beschriebe-
nen Schwierigkeiten noch im guten Bereich (Doring & Bortz, 2016; Kuckartz, 2016).°° Die
Programm-Software ermdglichte dariiber hinaus eine systematische Auflistung derjenigen
Textstellen, bei denen der angestrebte Ubereinstimmungsgrad nicht erzielt wurde, sodass
weitere Schwachstellen des Codiermanuals identifiziert und modifiziert werden konnten.
Letztlich wurde die gesamte Datenmenge auf Basis des Uberpriiften und tiberarbeiteten

Kategoriensystems mit den Hauptkategorien codiert.

9.2.4.5 Bildung der Subkategorien und Anwendung des Kategoriensystems

Die Zusammenstellung der Textsegmente, die mit der gleichen Hauptkategorie codiert
wurden, erfolgte mithilfe der MAXQDA-Software in Form von Text-Retrievals (Kuckartz,
2016) und erméglichte eine tibersichtliche Darstellung aller relevanter Informationen. Hie-
rauf fuflite die mehrstufige Kategorienentwicklung, bei der fiir jede Hauptkategorie zur
weiteren Ausdifferenzierung Subkategorien gebildet wurden. Der Fokus hierbei lag auf
den oben benannten Hauptkategorien erster Prioritét (1 bis 7). Zur Identifikation der Sub-
kategorien wurden zunéchst alle zu einer Hauptkategorie subsumierten Textsegmente in
ein neues Dokument exportiert. Die Bildung der Subkategorien zur Rekonstruktion der
Anforderungen im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht erfolgte fiir die Ka-
tegorien (1) Anforderungen Unterrichtseinheit, (2) Critical Incident positiv und (3) Critical
Incident negativ mittels der deduktiven bzw. a-priori-Strategie, fiir die anderen vier Kate-
gorien induktiv aus dem Material heraus. Als a-priori aufgestellte Subkategorien wurde
auf die Struktur des deduktiv-analytisch entwickelten Modells inklusionsbezogenen fach-
didaktischen Wissens mit Fokussierung des naturwissenschaftlichen Lernens (s. Kapitel
8.2) zuriickgegriffen und die fiinf themenspezifischen Facetten einschliellich ihrer Unter-
facetten als Grundlage fiir die deduktiven Sub- und Subsubkategorien hinsichtlich der An-
forderungen bestimmt. Mit dem Ziel, moglichst allen Textteile Unterkategorien zuzuwei-
sen, wurde zusétzlich eine Unterkategorie Sonstiges gebildet, um auch diejenigen Aussa-

gen der Lehrkréfte zu beriicksichtigen, die nicht mit den Modellfacetten korrespondieren.

>0 Zu beriicksichtigen ist zudem, dass sich der Cohens Kappa-Koeffizient, ,der die prozentuale Ubereinstim-
mung um Zufallsiibereinstimmungen bereinigt® (Déring & Bortz, S. 567), aufgrund der Vielzahl von mogli-
chen Codierungen (12 Kategorien) und der Linge des Textmaterials kaum von der prozentualen Uberein-
stimmung unterscheidet (Kuckartz, 2016).
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Die weitere formale Unterkategorie Rating umfasste die Interviewsegmente, in denen die
Lehrkrafte im Rahmen der Stichwortkarten der Struktur-Lege-Technik ihre Priorisierung
der wichtigsten Anforderungen vorgenommen hatten. Wihrend des Codierens wurde
auch an solchen Subsubkategorien festgehalten, zu denen in den Interviewtexten nur we-
nige Aussagen vorlagen, um Riickschliisse auf die Schwerpunktsetzung der Lehrkréfte zu
ziehen (J. Glaser & Laudel, 2010). Somit wurden in diesem Schritt simultan zwei Ebenen
zum hierarchisch strukturierten Kategoriensystem mit Blick auf die Hauptkategorie An-
forderungen hinzugefiigt (s. Abbildung 16). Dieses Subkategoriensystem wurde an drei In-

terviewtranskripten erprobt®! und erwies sich als geeignetes Strukturierungsraster.

Codesystem
v (54 Anforderungen: Wie arbeitet Lehrperson?
v (ETNW Curricula und individuelle Zielsetzungen
& Curricula
@71 Vernetzung
&1 Kompetenzorientierung
(@7 Zielsetzungen
@ NW Verstandnis im Verstehenshorizont der SUS

(&4 Elementarisierung

L4

@4 Lernschwierigkeiten
=4 (notwendige) Vorkenntnisse und Lernvoraussetzungen
@3 Schulervorstellungen

<

Eg NW Lernprozessidagnostik und Bewertung
(@4 Lernausgangslagen der Lerngruppe
(@4 Lernprozessdokumentation
@4 Lernprozessbegleitung
(@4 Leistungsriickmeldung und Bewertung
(Eg NW Lehr-Lern-Strategien im inklusiven Kontext
G4 Aktivitaten

Cq Représentationen/ Zugénge

<

(©g Unterrichtsmethoden (kooperative Lernformen) und Medieneinsatz
@4 Inhaltliche Strukturierung und kognitive Aktivierung
v (54 Aufgabenkultur im inklusiven nw. SU
(g Handlungsorientierung/ Aktives Lernen
(@4 Gebdffnete Lernaufgaben und natirliche Differenzierung
(@4 Aufbereitung der Aufgabe/ Materialien (formal)
(©g Lebensweltbezug + Problemorientierung
v (&4 Sonstige Anforderungen
@4 Sprachliche Anforderungen
5, Zeit
(@4 Flexibilitat, Situativitat, Intuition, eigene Lehrerfahrung
(@4 Lehrperson: Fachlichkeit, Begeisterung, Realismus
(@4 Classroom-Management
@4 Teamarbeit
(@3] Padagoische/ Erzichungsbezogene Anforderungen

Abbildung 16: Ausschnitt des Kategoriensystem mit Sub- und Subsubkategorien der Hauptkategorie Anforderungen
aus dem Computerprogramm MAXQDA

>1 Kuckartz (2016) empfiehlt eine Uberpriifung des Kategoriensystems an einem Datenanteil von 10-50% der
Grundeinheit. Drei Interviewtranskripte entsprechen 25% und liegen demnach im vorgegebenen Rahmen.
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Bereits zu Beginn dieses Codierdurchgangs zeigte sich, dass die einzelnen Subsubkatego-
rien nochmals thematisch unterteilt werden konnen, sodass diese kombiniert deduktiv-
induktive Herangehensweise eine weitere untergeordnete Strukturierungsebene ertffnete.
Diese aus dem Material heraus identifizierten Themen und Auspragungsformen wurden
aufgrund der Komplexitit in einem separaten Codierleitfaden ausdifferenziert und durch
Anwendungsbeispiele, Konkretisierungen und Abgrenzungsbeschreibungen. Nach mehr-
facher Uberarbeitung in Form von Spezifizierungen, konkreteren Abgrenzungen und Bin-
delungen an drei Transkripten wurden die ausdifferenzierten Codierregeln fiir die sechs
Subkategorien samt weiterer untergeordneter Ebene der Hauptkategorie Anforderungen
auf das Gesamtmaterial angewandt. Das ausdifferenzierte Subkategoriensystem der
Hauptkategorie Anforderungen diente auch als Orientierungsrahmen fiir die Auswertung
der Critical-Incidents-Hauptkategorien. Da im Fall der Critical Incidents negativ misslun-
gene Situationen berichtet wurden, wurde das Kategoriensystem fur diese Kategorie an
einigen Textstellen transponiert, um aus den von den Lehrkréften benannten Misslingens-

griinden im Umkehrschluss positive Hinweise abzuleiten.

Neben den auditiven Interviewdaten lagen aus jedem Interview die Stichwortkarten aus
der Anwendung der Struktur-Lege-Technik vor, die die benannten Anforderungen der
Lehrkréfte in Kurzform umfassten. Auch diese wurden fiir jede Lehrperson in eine Text-
datei ibertragen und in das Programm MAXQDA importiert, um sie ebenfalls mit dem
ausdifferenzierten Kategoriensystem der Hauptkategorie Anforderungen zu codieren.
Diese dienten zu Beginn des Auswertungsprozesses als Uberblick, da die Anforderungen
in kompakter Form vorlagen und entsprechend leicht zu codieren waren. Zum anderen
fungierten die codierten Stichworte bei der Analyse der Ergebnisse als Abgleichungsfolie.
Es zeigte sich, dass die Stichwortkarten aufgrund des fehlenden Kontextes zum Teil miss-

verstanden und nicht préazise codiert wurden, was korrigiert wurde.

Zur Konkretisierung der Subkategorien in den Hauptkategorien (4) bis (7) wurden entspre-
chende Unterkategorien aus dem Material heraus entwickelt. Hierzu wurden die relevan-
ten Textpassagen, die den Hauptkategorien zugeordnet waren, Zeile fiir Zeile gelesen und
pro Sinneinheit mit einem entsprechenden Code versehen. Dieses Vorgehen wurde eben-
falls bis zu einem zufriedenstellenden Séttigungsgrad zunichst an drei Interviews erprobt.
Im Gegensatz zu der Vorgabe von Mayring (2015) und dem Vorschlag von J. Glaser & Lau-
del (2010) und Kuckartz (2016) folgend war das Kategoriensystem damit grundsatzlich ab-
geschlossen. Zur Beriicksichtigung des vorrangigen Prinzips der Offenheit (J. Glaser &
Laudel, 2010) wurde jedoch nicht ausgeschlossen, dass im erneuten Durchgang, in dem das
ausdifferenzierte Codesystem auf das gesamte Textmaterial angewandt wurde, keine An-
derungen mehr vorgenommen werden durften. Kategorien konnten noch modifiziert wer-
den, was jedoch zur Folge hatte, die zuvor codierten Interviews erneut hinsichtlich des

verdnderten Aspekts zu untersuchen.
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Auf Grundlage der erarbeiteten, ausdifferenzierten Textstruktur in Form von thematischen
Kategorien konnte die Analyse der Daten systematisch umgesetzt und auf die Untersu-
chungsfragen bezogen werden. Die Ergebnisse dieses interpretativen Prozesses werden im

nichsten Kapitel dargestellt.

9.3 Ergebnisdarstellung und Interpretation der rekonstruierten

Anforderungen

Im vorliegenden Kapitel werden die Ergebnisse der empirischen Anforderungsanalyse dar-
gestellt. Dabei fungiert das fiir die Auswertung leitende und oben erlauterte Kategorien-
system als Ordnungsrahmen, durch das die Ergebnisse strukturiert und themenbezogen
prasentiert werden. Entsprechend der Untersuchungsfragen werden zunéchst die rekon-
struierten Anforderungen der Lehrkrafte im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachun-
terricht anhand der deduktiv gebildeten Unterkategorien erlautert. Im néchsten Teilkapitel
erfolgt eine Spezifizierung mit Blick auf die fach- und inklusionsbezogenen Besonderhei-
ten. An dieser Stelle wird demzufolge zunéchst eine weite Perspektive im Sinne einer Be-
standsaufnahme durch die Beschreibung und Ausprigung der bestehenden Anforderun-
gen und ihr Umgang damit eingenommen. Die folgenden zwei Teilkapitel vertiefen diese
Perspektive und fokussieren auf spezifische Gesichtspunkte, die fiir die Beantwortung der
Forschungsfragen von besonderem Interesse sind. Die extrahierten inhaltlichen Aspekte
werden mit je einer exemplarischen Fundstelle aus den Transkripten belegt oder durch
aussagekraftige Interviewzitate illustriert, die die Aussage stiitzen. Widerspriichliche Er-

gebnisse oder einschrankende Aussagen werden berticksichtigt und im Text erlautert.

Segmente Prozent

Naturwiss. Lehr-Lernstrategien im inklusiven Kontext 374 27,4
Aufgabenkultur im inklusiven naturwiss. SU 335 24,6
Naturwiss. Lernprozessidagnostik und Bewertung 195 14,3
Sonstige (sach-)unterrichtsrelevanten Anforderungen 177 13,0
Naturwiss. Curricula und Zielsetzungen 159 11,7
Naturwiss. Verstandnis im Verstehenshorizont der SUS 123 9,0
GESAMT 1363 100,00

Tabelle 9: Absolute und relative Hiufigkeiten der Codings in den Subkategorien der Hauptkategorie Anforderungen

In Tabelle 9 ist in einer quantifizierenden Materialiibersicht die Verteilung der Gesamt-

codings in der Hauptkategorie Anforderungen mit Blick auf die deduktiv entwickelten
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Subkategorien veranschaulicht. In dem Bewusstsein, dass dieser quantitativen Darstellung
z.B. aufgrund der geringen Fallzahl oder der Tatsache, dass Erzéhlpassagen mit mehreren
Codes codiert werden konnten, nur eine begrenzte Aussagekraft zukommt, fungiert sie als
uberblicksartige Vorstufe der weitergehenden Analyse und visualisiert, in welchen Berei-
chen besonders viele Anforderungen benannt wurden (C. Schmidt, 2013). Tabelle 9 zeigt,
dass knapp die Halfte der benannten Anforderungen den Bereichen naturwissenschaftli-
che Lehr-Lernstrategien im inklusiven Kontext sowie der Aufgabenkultur im inklusiven
naturwissenschaftlichen Sachunterricht zugeordnet sind. Erklart werden kann dies mog-
licherweise damit, dass diese beiden Anforderungsbereiche eine besondere Nahe zum Kern
des Unterrichtens aufweisen. Zudem ist diese Verteilung auf die Ausrichtung der Inter-
views zurlickzufithren, die intensiver auf zentrale Handlungen des eigentlichen Unterrich-

tens, als auf vorgelagerte oder begleitende Mafinahmen fokussierte.

Wie sich die einzelnen Anforderungsfelder durch die Lehrkrafte inhaltlich ndher beschrei-
ben lassen, wird in den folgenden Abschnitten skizziert und erldutert. Dabei werden die
Ergebnisse in den sechs Subkategorien analog der Anordnung der Wissensfacetten im Mo-
dell inklusionsbezogenen fachdidaktischen Wissens (s. Kapitel 8.2.2), die als Vorlage zur
deduktiven Ableitung der Subkategorien eingesetzt wurden, aufeinander aufbauend pra-
sentiert. Zu Beginn jeden Abschnitts illustriert eine tabellarische Auflistung die Haufig-

keitsverteilung der angesprochenen Themen innerhalb der jeweiligen Subkategorie.

9.3.1 Naturwissenschaftliche Curricula und Zielsetzungen

Im Vergleich zu den anderen Subkategorien fallen auf diese Anforderungskategorie mit
Ausnahme des Themas Kompetenzorientierung verhiltnismaflig wenige Codierungen. Die
Subsubkategorie der Kompetenzorientierung stellt das zentrale Thema dar, auf das iber
die Halfte aller Segmente fallen (s. Tabelle 10). Das Thema Vernetzung, das die spiralcur-
riculare Ausrichtung der Lerninhalte iiber mehrere Schuljahre hinweg umfasst, wurde von

den Lehrkréften am seltensten als Anforderungsbereich benannt.

Segmente Prozent

Kompetenzorientierung 95 59,7
Curricula 32 20,1
Zielsetzungen 25 15,7
Vernetzung 7 44
GESAMT 159 100,00

Tabelle 10: Absolute und relative Haufigkeiten der Codings in der Subkategorie naturwissenschaftliche Curricula und
Zielsetzungen
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9.3.1.1 Kompetenzorientierung

Sieben Lehrkrafte betonten explizit das Potenzial, die Ziele fiir die Schiiler*innen im inklu-
siven naturwissenschaftlichen Sachunterricht den Lehrplanforderungen entsprechend in
Form von Kompetenzen zu beschreiben (MS2, 102). Als positiv bewerten sie daran die
Exemplaritét, die vorgegebenen Kompetenzen an verschiedenen Bildungsinhalten erwer-
ben zu kénnen, was es ermdglicht, sich intensiver mit einem Lerngegenstand zu befassen,
anstatt viele Einzelthemen abzuarbeiten (RJ10, 147). Dabei konnen die geforderten Kom-
petenzen mit den Fragen der Schiiler*innen verkniipft und thematisch daran ausgerichtet
werden (FK1, 80). Durch die Schwerpunktsetzung auf die Kénnens- und Anwendungs-
ebene und die Beriicksichtigung der volitionalen Komponente werde ein iiber das Wissen
hinausreichendes und besonders im inklusiven Kontext bedeutsames ganzheitliches Ler-
nen ermoglicht (DUS, 58, 102). Die Kompetenzorientierung beinhalte auch, im Sinne der
verschiedenen Anforderungsbereiche Lerninhalte auf verschiedenen Niveaustufen erwer-
ben zu kénnen (NP3, 70).

Auf Basis der Beschreibung der Unterrichtseinheit und -stunden wurden die Aussagen der
Lehrpersonen des Weiteren nach der Ausrichtung der dort vermittelten Kompetenzen un-
tersucht. Zuriickgegriffen wurde dabei auf die klassische Klassifizierung von Frey (2004)
in Fach-, Methoden-, Sozial und Personalkompetenzen. Wahrend zu Fachkompetenzen in
Anlehnung an die Differenzierung im GDSU-Perspektivrahmen sowohl inhaltliche als
auch methodische Fachkompetenzen gezahlt wurden, wurden als Abgrenzung zu Metho-
denkompetenzen nur tiberfachliche Methoden sowie Medienkompetenzen subsumiert. Er-
wartungskonform berichteten die Lehrkréfte aus ihrem durchgefithrten Unterricht vor-
wiegend von fachlichen Kompetenzen, die einen Anteil von fast 50% der Kompetenzen
aller vier Bereiche nach Frey (2004) ausmachen. An zweiter Position (mit einem Anteil von
21%) — und damit noch vor der Methoden- und Sozialkompetenz — steht im inklusiven
naturwissenschaftlichen Sachunterricht der Lehrkréfte die Entwicklung personaler Kom-
petenzen. Thnen geht es darum, Motivation (FK1, 87), Spafl (EH12, 74), Begeisterung (DC4,
220) und Neugierde (NP3, 96) bei den Schiiler*innen fiir naturwissenschaftliche Themen
zu entwickeln. Dartuber hinaus stellten die Lehrkrafte heraus, dass sie mit den Schiiler*in-
nen an ihren personalen Kompetenz hinsichtlich der Ausdauer (DC4, 220) und Aufmerk-
samkeit fiir bzw. Konzentration auf eine Sache (RJ10, 133) arbeiten. Von funf der befragten
Lehrkréfte wird die Entwicklung des Selbstwertgefiihls betont (RS5, 87), indem bspw. allen
Kindern Erfolgserlebnisse ermdglicht (DC4, 96) und auch kleine Fortschritte wertgeschétzt
werden (NL8, 92), sodass die Schiler*innen Stolz entwickeln (RJ10, 133). Die besondere

Bedeutung dieser Komponente fiir inklusive Settings wird in folgendem Beispiel deutlich:

Aber das ist mir auch wichtig, sonst kann Inklusion auch nicht gelingen. Wenn wir den
Kindern das Gefiihl geben wiirden, sie kdnnen ja nicht das leisten, was die Leistungsstérks-
ten leisten konnen, sondern dass man eben deutlich macht: Jeder hat das, was er kann,
auch richtig gut gemacht. (DC4, 116)
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Dartiber hinaus ist zu den personalen Kompetenzen die Fokussierung auf selbstregulative
Fahigkeiten (NP3, 86) und die Ausbildung von Frustrationstoleranz zu zidhlen (MS2, 76).
Der Ausbildung sozialer Kompetenzen wird von den Lehrkraften ebenfalls eine hohe Re-
levanz beigemessen, wozu sie insbesondere die Sozialformen der Partner- oder Gruppen-
arbeit einsetzen (RA7, 98). Auch im Klassenrat werde das soziale Miteinander eingeiibt
(MS2, 88). Im Bereich der fachiibergreifenden Methoden legen die Lehrkrafte einen hohen
Stellenwert auf die Ausbildung von Methoden- und Medienkompetenzen, die die Schii-
ler*innen zum selbststindigen Arbeiten befahigen, wie z.B. das Recherchieren (EH12, 66).
Ebenfalls werden die arbeitsmethodischen Kompetenzen der Materialaufbereitung (z.B.
Plakaterstellung (NC11, 51) oder Lapbooks (RJ10, 81)) und der Prisentation (RA7, 56) be-
nannt. Auch die selbststindige Auswahl geeigneter Methoden fiir das eigene Vorhaben
wird von den Lehrkréften zur Ausbildung der Methodenkompetenz betont (FK1, 90-98).

Aus den Schilderungen wird ersichtlich, dass die Lehrkrafte ihren inklusiven naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht im Sinne einer multikriterialen Zielerreichung ausrichten und
verschiedene Ziel- und Kompetenzbereiche beriicksichtigen. Neben fachbezogenen inhalt-
lichen und methodischen Kompetenzen messen sie der Entwicklung personaler Kompe-
tenzen einen hohen Stellenwert bei. Die Lehrkrafte stufen den inklusiven naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht als geeignet dafiir ein, soziale Kompetenzen der Schiiler*innen
zu fordern. Als tibergreifende Methodenkompetenz priorisieren sie den Einsatz von Me-

thoden, mit denen die Schiiler*innen das selbststindige Arbeiten erlernen und einiiben.

9.3.1.2 Vernetzung

Ein weiteres Thema, das mit der kompetenzorientierten Ausrichtung des Unterrichts kor-
respondiert und aus dem deduktiv entwickelten Modell als Subsubkategorie abgeleitet
wurde, ist das der Vernetzung von Bildungsinhalten im Sinne eines Spiralcurriculums zum
kumulativen Wissensaufbau tiber mehrere Schuljahre (RJ10, 145). Dieser Aspekt wurde
von vier Lehrkréften als leitend bei der Planung ihres inklusiven naturwissenschaftlichen
Sachunterrichts beschrieben (NP3, 98), da die Schiiler'innen so zu verschiedenen Zeit-
punkten Kompetenzen in Abhingigkeit ihres Entwicklungsstands innerhalb eines The-
menfelds erwerben kénnen (NC11, 27). Zu diesem Anforderungsaspekt konnten insgesamt

jedoch nur wenige Aussagen der Lehrkrifte festgestellt werden.

9.3.1.3 Zielsetzungen

Eine speziell im inklusiven Kontext bedeutsame Frage bei der Unterrichtsausrichtung be-
trifft die angestrebten Zieldimensionen unter dem Gesichtspunkt zielgleichen und zieldif-
ferenten Unterrichts: Zielt der Unterricht darauf ab, dass alle Schiiler*innen dieselben Ziele
erreichen, oder werden individuelle Zielsetzungen verfolgt? Das Dilemma besteht einer-
seits aus der curricularen Vorgabe, welche Kompetenzen zu Fixpunkten (z.B. zum Ende der

Schuleingangsphase) von allen Schiiler*innen beherrscht werden sollen. Andererseits folgt
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aus der Diversitat der Schiilerschaft, dass individuelle Lernvorrausetzungen und -potenzi-
ale bei den Schiiler*innen nur bedingt zur gleichen Zielerreichung innerhalb einer vorge-

gebenen Zeit fithren konnen.

Dass die Lehrkrafte als Mafistab das Lernpotenzial des einzelnen Kindes favorisieren, il-

lustriert folgendes Zitat:

Also die ZIELE miissen schon irgendwie so zu den Méglichkeiten des Kindes passen. Sei es
dann eben so, dass es mit den Regelschiilern auch noch tibereinstimmt oder dass es eben
auch davon abweicht. (NC11, 99)

Diese Abweichung kann sich im Umfang der Ziele (NC11, 45) oder in der Fokussierung
von eher motivational-affektive und selbstbezogenen verbunden mit der Reduktion von

kognitiven Zielsetzungen (EH12, 74) manifestieren.

Eine weitere Moglichkeit dem oben beschriebenen Dilemma zu begegnen, beschreiben die
Lehrkréfte darin, tibergeordnete Zielvorstellungen fiir die gesamte Lerngruppe zu formu-
lieren und darauf individuell unterschiedliche Auspragungen der Ziele in Abhangigkeit
der Schiler*innenpotenziale aufzubauen (MS2, 54-56). Diese Strategie der Variation des
Abstraktionsgrads der Ziele erklért eine Lehrkraft — in der Gegentuiberstellung von Erst-

und Viertklasslern - folgendermafien:

Mein Ziel ist beispielsweise, ich mache es jetzt mal an einem einfachen Beispiel fest: Wenn
die Kinderaus Holzblécken eine Mauer bauen. Wenn sie die Holzblocke mit der breiteren
Seite auflegen, dann ist die Mauer in der Regel stabiler, als wenn sie die Holzblécke mit der
diinnen Seite auflegen oder aufstellen. [...] Und dann zu schauen: Wie kann ich DAS Erst-
klasslern vermitteln oder wie kénnen Erstkldssler das erfahren? Wie kénnen Viertklassler
das erfahren? Ist es vielleicht die gleiche Erfahrung, aber man differenziert dann in der
Hinsicht, dass man sagt: Ok, #hm, wie kann man das iibertragen noch auf andere Zusam-
menhinge, die die Kinder vielleicht schon kennen aus dem Alltag, die die Kinder aus an-
deren Situationen kennen [...]. Also dass man dann dieses Abstrahieren da mit rein nimmt
bei den einen, aber dass man eben auch schaut, wie kann das auch trotzdem dann/ Also
wie kann es um die GLEICHE Sache gehen, um das gleiche Ziel, aber eben auf unterschied-
lichen Ebenen so ein bisschen. (NLS, 58)

Dies hat zur Konsequenz, dass der ,Ertrag® (MS2, 58) fiir die Schiller*innen unterschiedlich
hoch und auf unterschiedlichen Niveaustufen anzusiedeln ist. Eine Zielorientierung als
grundsitzliche Leitlinie einschlief3lich einer klaren Zieltransparenz (FK1,50) fiir alle Schii-
ler*innen, d.h. auch fiir Kinder, die moglicherweise weniger leisten konnen, ist den Lehr-
kriften dabei wichtig (NP3, 96):

Es ist ja nicht ALLES, was Kinder als Frage haben ausreichend, also es muss ja auch be-
stimmte Dinge geben, wo ich Kinder hinfithre. Sonst wiirden sie immer in ihrem eigenen
Saft schmoren, das heifit die Zielorientierung "Wo soll es hingehen?" ist durchaus was
wichtiges, weil ich habe ja auch eine bestimmte Intention, ich méchte ja auch den Horizont
der Kinder erweitern. (DU6, 100)
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Eine widerspriichliche und durchaus kritische Aussage findet sich hierzu lediglich in ei-
nem Interview. Die Lehrkraft (EH12) beschreibt, dass sie es in ihrem Unterricht nicht im-
mer leisten konne, auch fiir diejenigen Schiiller*innen, die die allgemeinen Ziele nicht er-
reichen konnen, individuelle Ziele zu formulieren. Sie fokussiert dabei auf ,die Integrati-

onskinder” (EH12, 70), was ein Zweigruppendenken impliziert:

Also an vielen Stellen ist es so, dass die Integrationskinder einfach MITlaufen, weil man
manche Dinge auch gar nicht leisten KANN bzw. es ja auch immer die Frage ist: Was ist
das Ziel? Also Sachen, die sie HIER mitbekommen, wiren an einer Férderschule ja auch
NIE in der Form gemacht worden. Also der Wasserkreislauf mit Fachbegriffen wire ja an
einer Forderschule jetzt fiir GG auch tiberhaupt nicht aufgetaucht. Und da eben zu sagen:
Ja, gut. Dies Kind bekommt so viel mit, wie es mitbekommt. Man versucht es ja eben an-
schaulich zu machen, mit Bildern, mit Experimenten und wenn es dann in diese THEORIE
geht, ja, dann lauft es so mit (EH12, 70).

Im weiteren Interviewverlauf schwicht sie ihre Aussage ab und konkretisiert ihren Stand-
punkt dahingehend, dass sie Wert darauf legt, dass auch die Kinder mit sonderpadagogi-
schem Unterstiitzungsbedarf Lernzuwichse erzielen, die jedoch eher auf der affektiv-mo-
tivationalen Ebene angesiedelt sind (EH12, 74).

9.3.1.4 Curricula

Als Orientierungsrahmen fiir die allgemeinen Zielsetzungen bei der Unterrichtsplanung
gibt die Halfte der Lehrkrafte den Lehrplan an (FK1, 80). Sofern Kinder mit den sonderpé-
dagogischen Unterstiitzungsbedarfen Lernen und geistige Entwicklung am Unterricht teil-
nehmen und zieldifferent unterrichtet werden greifen sie auf die hierfiir vorgesehenen
spezifischen Richtlinien zuriick (NC11, 27). Der sachunterrichtsspezifische GDSU-Perspek-
tivcahmen wird lediglich von zwei Lehrkréften angefithrt (FK1, 62). Demgegeniiber scheint
die praktische Orientierung an den in den Schulen entwickelten Arbeitsplanen gangiger
zu sein, wovon vier Lehrkrifte berichten (RJ10, 147). Diese wurden zum Teil auch unter
kompetenz- und inklusionsrelevanten Gesichtspunkten schulintern entwickelt oder tiber-
arbeitet (RJ10, 147). Der Fokus der Lehrkrifte liegt jedoch auf der individuellen Ausdiffe-
renzierung der verbindlichen Leitlinien, die als richtungsweisender Rahmen genutzt wer-

den.

9.3.2 Naturwissenschaftliches Verstandnis im Verstehenshorizont der

Schiiler*innen

Aus der Héaufigkeitsverteilung zu dieser auf die Schiiler*innenkognitionen abzielenden Un-
terkategorie geht hervor, dass die Themen der Lernschwierigkeiten, Vorkenntnisse und
Lernvoraussetzungen sowie Schiiler*innenvorstellungen vergleichsweise selten in den
Aussagen der Lehrkrifte zu identifizieren waren — dies gilt bei nur einem entsprechenden

Textsegment im Besonderen fiir den Anforderungsbereich, typische Prikonzepte zu einer
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Thematik zu kennen und fiir die Unterrichtsplanung zu nutzen (s. Tabelle 11). Der Subsub-
kategorie der Elementarisierung konnten mit gut 70% die deutlich meisten Textsegmente
zugeordnet werden. Dieses Muster korrespondiert mit der Haufigkeitsverteilung der Sub-
kategorie Naturwissenschaftliche Ziele und Curricula, in der ebenfalls das schiiler*innenori-

entierte Thema der Kompetenzorientierung stark dominierte.

Segmente Prozent

Elementarisierung 95 77,2
Lernschwierigkeiten 14 11,4
(notwendige) Vorkenntnisse und Lernvoraussetzungen 13 10,6
Schiiler*innenvorstellungen 1 0,8
GESAMT 123 100,00

Tabelle 11: Absolute und relative Haufigkeiten der Codings in der Subkategorie Naturwissenschaftliches Verstandnis
im Verstehenshorizont der Schiiler*innen

9.3.2.1 Lernschwierigkeiten, Lernvoraussetzungen und Schiiler*innenvorstellungen

Die Beschreibungen der Lehrkrafte beinhalten bis auf eine Ausnahme zu typischen Lern-
schwierigkeiten am Beispiel der Kartographie (DU6, 56) keine Aussagen dazu, dass sie bei
der Unterrichtsplanung fachliche Lernschwierigkeiten einer Thematik als mogliche Her-
ausforderungen fiir die Schiiler*innen beriicksichtigten. Hingegen wurde in der reflexiven
Betrachtung der Lehrkrafte deutlich, dass (lerngruppenspezifische) Lernschwierigkeiten
vorhanden waren, die sie im Vorfeld unter Umstédnden héatten antizipieren kénnen, um

einen adaptiveren Sachunterricht zu gestalten und Lernzuwachse zu optimieren:

Als wir diese Murmelbahnen gebaut haben, das war mir allerdings vorher nicht komplett
so bewusst, dass es wirklich schwer war fiir die Kinder, das mit unsortiertem Alltagsmate-
rial zu bauen. Und dass ich dann da auch im Nachhinein gucken musste, welche Tipps
brauchen denn Kinder. [...] Also so Sachen, die fiir mich als Erwachsene [...] selbstver-
standlich sind. Also wie kann ich beispielsweise einer Klopapierrolle mehr Stabilitét ver-
leihen? Indem ich unten so rein schneide und nach aufien klappe. Ist fiir mich ganz selbst-
verstdndlich, vielen Kindern war das nicht so bewusst. Also dass man da auch natiirlich
nochmal gucken muss, welche Kinder bringen das vielleicht schon mit und welche Kinder
brauchen da mehr Tipps. (NL8, 68)

Werden potenzielle Lernschwierigkeiten schon bei der Planung beriicksichtigt, kénne -
im praventiven Sinn (NP3, 98) — ein reibungsloser Unterrichtsfluss gewéhrleistet werden
(NL3, 68). Wihrend die Lehrkrafte kaum von fachspezifischen Lernschwierigkeiten berich-
teten, ist eine Schwerpunktsetzung auf entwicklungsbezogene Lernvoraussetzungen ein-

zelner Subgruppen zu konstatieren, die zu Lernschwierigkeiten fithren kénnen. Hierzu
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sind sprachliche Barrieren fiir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache (RA7, 68), schrift-
sprachliche Defizite von Schiiler*innen mit dem Forderschwerpunkt Lernen (DC4, 72) oder
methodische Hiirden fir motorisch eingeschrankte Kinder (MS2, 62) zu zahlen. Die grund-
satzliche Relevanz der Beriicksichtigung von Lernvoraussetzungen wurde von fiinf Lehr-
kraften betont (RA7, 80). Auffillig war, dass die Halfte der Lehrkrafte auf Lernvorausset-
zungen von Kindern mit dem sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarf emotionale und
soziale Entwicklung in Bezug auf sicherheitstechnische Aspekte einging, die es bei der
Unterrichtsgestaltung zu beachten gelte (MS2, 62). Potenzielle Gefahrenquellen miissen
gerade mit Blick auf Schiiler*innen, die dieses Risiko nicht addquat einschatzen kénnen,
besonders bedacht werden (EH12, 62).

9.3.2.2 Elementarisierung

Als Basis und Grundprinzip der Elementarisierung heben die Lehrkrafte die Pramisse her-
vor, den fachlichen Anspruch an den Potenzialen der Schiler*innen auszurichten (NLS,
58). Um in diesem Sinn barrierefreie Lerngelegenheiten fiir alle Schiiler*innen bereitzustel-
len, werden niedrigschwellige Zugédnge auf verschiedenen Ebenen realisiert: Bspw. werden
Unterrichtsgespriche so ausgerichtet, dass jedes Kind etwas dazu beitragen kann, indem
vorab Vermutungen oder Uberlegungen gesammelt werden (RA7, 98) oder Schiiler*innen
in abschliefenden Unterrichtsgespriachen zunéchst die phadnomenologische Ebene be-
schreiben, ehe Verallgemeinerungen oder Begriindungen eingefordert werden (NM9, 114).
Dariiber hinaus miuissen Lernaufgaben so konzipiert sein, dass jedes Kind daran seinen An-
kniipfungspunkt findet (DU6, 84). Auch die Ergebnisdokumentation ist so vorzubereiten,
dass sie auf unterschiedlichen Niveaustufen — mehr oder weniger vorstrukturiert, miind-
lich, schriftlich oder bildlich — méglich ist (NL8, 94).

Um die fachwissenschaftlichen Inhalte so aufzubereiten, dass sie fiir alle Schiller*innen
erlernbar sind, beschreiben die Lehrkrafte die Strategie, das ,,Grundwissen® (EH12, 42), ein
,Basisprinzip“ (NM9, 98), ,elementare Dinge“ (NL8, 56) oder auch den ,Kern® (DU6, 56) der
Sache als Lerngegenstand herauszuarbeiten, der fiir alle Kinder im Zentrum eines Sachun-

terrichtsthemas stehen soll. Eine Lehrkraft erlautert ihr Vorgehen folgendermaflen:

Im Endeffekt stecken da ja physikalische Gesetze hinter, die eigentlich nicht in die Grund-
schule gehoren, zumindest die noch gar nicht so sehr da beherrscht werden miissen oder
sollten vielleicht. Ich habe dann geschaut, was sind aber elementare Dinge, die die Kinder
wissen miissen, also iber die Kriftewirkung, also wie wirken Krifte, wie wirkt die Masse.
Also welche Bedeutung hat zum Beispiel das Gewicht eines Steins? Also ob es jetzt ein
Holzstein ist, sage ich jetzt mal, oder ein Holzblock, oder ob es wirklich ein STEIN ist, wie
beeinflusst das die Stabilitat, wie beeinflusst das meine Konstruktion? (NL8, 56)

Dieses Vorgehen biete jedoch auch Grenzen, denn es konne nicht immer sichergestellt
werden, dass alle Kinder in der Lage sind, die grundlegenden Prinzipien zu erfassen. Dies

treffe insbesondere fiir Schiiler*innen mit starken kognitiven Einschrankungen bzw. dem
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Forderschwerpunkt geistige Entwicklung zu - fiir diese bleibe die Thematik oft auf einer
handelnden Ebene (NM9, 37). Fur Schiiler*innen, die dieses Abstraktionsniveau uberfor-
dert, werde nach Moglichkeiten gesucht, ihnen lebenspraktische Lerninhalte zu vermitteln
oder essenzielle Inhalte aus den vorangegangenen Schuljahren im Sinne eines kumulativen
Wissensaufbaus zu wiederholen und zu vertiefen (NC11, 27). Zwei Lehrkrafte begriinden
die Grundlegung einer Wissensbasis fiir alle Kinder damit, dass sie die Voraussetzung dar-

stelle, um darauf aufbauend individuellen Fragestellungen nachzugehen (FK1, 86).

Mit Bezug zum Aspekt der Exemplaritit im Kontext des didaktischen Prinzips der Elemen-
tarisierung wird besonderer Wert darauf gelegt, Themen auszuwihlen, die den Interessen
und Lebensumstdnden der Schiller*innen entsprechen (NL8, 64). Dabei kénnen bestimmte
Benachteiligungen von Schiiler*innen als Lerninhalte produktiv in den Unterricht einge-

bunden und die betroffenen Schiiler*innen so zu Expert*innen ihres Spezialgebiets werden:

Was ich selber in diesem Schuljahr die Erfahrung gemacht habe, dass das Kind bei mir mit
dem Férderbedarf sich ganz toll einbringen konnte. Wir hatten das Thema Mein Korper
und da hatten wir viele Einzelgespriche mit ihm vorher, inwieweit er auch gerne den an-
deren zeigen will, was bei IHM los ist. Und da bieten sich natiirlich solche Themen an und
das war SUPER. Das Kind hat im Sauglingsalter eine Herztransplantation und noch ein
paar andere Entwicklungseinschrankungen erfahren und als wir dieses Thema dann hatten
und dann auch dieses HER zum Thema wurde, hat er davon berichtet. Und ganz eindrucks-
voll natiirlich fiir die anderen Kinder und auch diese Wichtigkeit von diesem ORGAN kam
da nochmal so richtig zum Tragen. [...] Da muss man natirlich ein sehr gutes Feingefiihl
haben und eine gute Beziehung haben zu den Kindern. [...] Da IST ja dann auch so ein

Fachwissen da, da hat man dann Expert*innen auch sitzen so, ne? (RJ10, 77)

Des Weiteren heben die Lehrkrafte hervor, dass sich naturwissenschaftliche Phinomene
aufgrund ihrer Anschaulichkeit und den damit verbundenen oftmals praxisorientierten
Zugangsmoglichkeiten besonders gut eignen, um alle Schiiler*innen in den Unterricht ein-
zubeziehen (MS2, 68), worauf Kompetenzen aus den anspruchsvolleren Anforderungsbe-

reichen (z.B. Reflexion, Transfer) aufbauen kénnen (FK1, 72).

Grundsatzlich bringen die Lehrkrafte zum Ausdruck, dass der fachliche Anspruch des Un-
terrichts hochzuhalten ist und die Orientierung an den Potenzialen der Schiiler*innen nicht
mit einem Qualitdtsverlust oder einem niedrigeren Gesamtniveau einhergehen dirfe -
hierfiir scheint das Vorhandensein der gesamten Diversititsspanne, des gesamten Leis-
tungsspektrums in einer Klasse wichtig zu sein.’? ,Verniedlichungen® (DU6, 72) sind zu

vermeiden, ebenso wie ,diese Vereinfachungsspirale nach unten zu gehen® (NP3, 98), was

52 Eine Lehrkraft (EH12), deren Schule auf eine langjahrige Integrationserfahrung zuriickblickt, beschreibt,
dass sich die Situation in ihrer Klasse verschlechtert habe, seitdem flichendeckend Inklusion eingefiihrt
wurde. Einerseits habe sich die Anzahl der Schiiler*innen mit besonderen Unterstiitzungsbedarfen erhéht,
andererseits wurden Forderschullehrkrifte abgezogen und an anderen Schulen eingesetzt. Dies habe zur
Konsequenz, dass sich das Leistungsniveau in ihrer Klasse insgesamt verringert habe und sie viele unter-
richtliche Aktivitaten nicht mehr wie in der Vergangenheit realisieren kann.
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bedeuten wiirde, die eigenen Anspriiche bzgl. der Lernziele der Schiiler*innen herabzuset-
zen. Eine Lehrkraft hebt hinsichtlich des fachlichen Anspruchs explizit hervor, trotz einer
Reduktion und Konzentration des komplexen Inhalts auf die fachliche Korrektheit und

Prazision einen hohen Stellenwert zu legen:

Man kann alles vereinfachen, aber es muss auch RICHTIG sein. [...] Weil sie haben dann
oft Schemata im Kopf, wie sie das sich so gedacht hatten und beobachten dann aber gar
nicht mehr genau. Und da immer noch dran zu bleiben, dass das nicht beliebig wird. Das
finde ich wichtig. (RJ10, 83)

Wie es gelingen kann, anspruchsvolle naturwissenschaftlicher Phanomene oder Prinzipien
so in den Unterricht zu implementieren, dass die Schiiler*innen die zugrundeliegenden
Gesetzmafligkeiten verstehen, aber nicht Gberfordert werden, beschreibt eine Lehrkraft
darin, eine ,propadeutische Form von Wissenschaftlichkeit” einzufordern (DU6, 44). Die
zugrundeliegenden Prinzipien miissen nicht wissenschaftlich erklart werden kénnen, aber
im Verstehenshorizont der Schiiler*innen, in ihrer Sprache begriffen worden sein. Dies

konkretisiert die Lehrperson in folgendem Beispiel:

Und am Ende stand bezogen auf die halbvolle Flasche, das war ja die Ausgangsfrage gewe-
sen, [...] warum die Flasche nicht so glatt nach vorne rollt, wie die volle oder die leere,
sagte ein Kind, und dem konnten alle zustimmen: "Ich glaube die Flasche will wohl, aber
das Wasser will nicht." [...] Und da war fiir mich die Frage zu Ende und da habe ich gedacht:
"Die haben eine Erkenntnis", denn DAS ist es genau. Und das ist so mit Martin Wagen-
schein gesprochen, genau mit der Sprache der Kinder zu versuchen, zu Erkenntnissen zu
kommen und das auch dabei zu belassen. Da muss ich jetzt NICHT anfangen mit Tragheit
und fester Masse und fliissiger Masse und in physikalische Erklarungen rein zu gehen, die
die meisten Kinder in dieser Altersstufe dann doch tiberfordern wiirden. Und DAS REICHT
an der Stelle aus. (DU6, 36-38)

Wie in diesem Beispiel erlautern weitere Lehrkrafte die Strategie, an Phdnomenen oder
Sachverhalten aus der Lebenswelt der Schiler*innen anzusetzen, um ihr Interesse dafur zu
wecken und Erklarungen fiir die bekannten Vorgiange zu finden (NC11, 123). Sechs Lehr-
krafte beschreiben Elementarisierungshandlungen darin, die Fiille an méglichen themati-
schen Facetten zu reduzieren und stattdessen mit den Schiiler*innen an ausgewahlten,
exemplarischen Inhaltsbereichen intensiver, konzentrierter und fokussierter zu arbeiten
(EH12, 46). Dabei wird insbesondere dem genauen Beobachten und Zeichnen ein besonde-
res Potenzial zugeschrieben (RJ10, 81). Auch die Reduktion von zur Verfiigung gestellten
Materialien wird betont, um die Aufmerksamkeit der Schiiler*innen fokussiert auf eine
Sache zu lenken (NLS8, 42).

9.3.3 Naturwissenschaftliche Lernprozessdiagnostik und Bewertung

Aus der Haufigkeitsverteilung zu dieser Subkategorie (s. Tabelle 12) geht hervor, dass die

Lehrkrafte diagnostische Tatigkeiten zu Beginn in Form der Erfassung der
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Lernausgangslagen der Schiiler*innen und wéhrend des Lernprozesses deutlich stirker be-
riicksichtigen als zum Ende durch eine abschliefende Riickmeldung oder Bewertung. Die-
ses Muster deutet bereits darauthin, dass die Lehrkrafte einen hohen Stellenwert auf die
Lernentwicklung der Schiiler*innen legen, indem sie den Blick auf den gesamten Lernpro-

zess richten und nicht allein den final erreichten Lernstand Gberprifen.

Segmente Prozent

Lernausgangslagen der Lerngruppe 79 40,5
Lernprozessbegleitung 61 31,3
Lernprozessdokumentation 39 20,0
Leistungsriickmeldung und -bewertung 16 8,2
GESAMT 195 100,00

Tabelle 12: Absolute und relative Haufigkeiten der Codings in der Subkategorie Naturwissenschaftliche Lernprozess-
diagnostik und Bewertung

9.3.3.1 Lernausgangslagen der Lerngruppe

Im Unterschied zur vorherigen Subkategorie, in der es um die generellen Moglichkeiten des
naturwissenschaftlichen Verstandnisses bei Kindern ging, wird in dieser Subkategorie der
Blick auf die individuellen Lernprozesse der eigenen Lerngruppe gerichtet. Wie zuvor auf-
gezeigt ziehen die Lehrkrafte Befunde zu typischen, forschungsbasierten Prakonzepten
und Lernschwierigkeiten zu einer Thematik nicht schwerpunktméflig bei der Planung ih-
res Unterrichts hinzu. Demgegeniiber wird hier deutlich, dass sie der Berticksichtigung der
individuellen Lernausgangslagen ihrer inklusiven Lerngruppe viel Aufmerksamkeit wid-
men. Dies begriinden sie damit, dass sich die immer unterschiedlich ausgepréagte Diversitat
einer Lerngruppe (DC4, 82) auch in der Vielfalt der Lernausgangslagen widerspiegelt (NL3,
58), die daher von den Lehrkréften entsprechend erfasst und beriicksichtigt werden muss
(RA7, 68). Die Lernausgangslagen differieren zwischen unterschiedlich ausgeprigten Vor-
erfahrungen und dem Vorwissen, das die Kinder mit in den Unterricht bringen (NM9, 112).
Dabei wird betont, dass grundsatzlich jedes Kind Priakonzepte mitbringt, die zwar unter-
schiedlich komplex und anschlussfahig sind (FK1, 72), aber dennoch als Ausgangspunkte
im Unterricht genutzt werden miissen (RS5, 125). Besonderen Wert legen die Lehrkrafte
auf die Beriicksichtigung der Interessen und Sachfragen ihrer Schiiler*innen, was an 34
codierten Textsegmenten in dieser Subsubkategorie deutlich wird. Die Lehrkréfte schil-
dern unterschiedliche Strategien sowohl auf der Makro- also auch auf der Mikroebene, wie
sie diese in den Unterricht einbinden: Schiiler*innen duflern bei der Jahresplanung mit
Blick auf anstehende Unterrichtsthemen ihre Interessen (FK1, 70), ihre Forschungsfragen

werden kontinuierlich in einer Forscherkiste gesammelt (NL8, 64) oder aber zu Beginn
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bzw. wihrend einer Unterrichtseinheit erhoben (EH12, 42). Der Grad der Einbindung in
den Unterricht variiert dabei: Wahrend einige Lehrkrafte die Fragen und Interessen situa-
tionsgemaf} und in Abhangigkeit der Gibergeordneten Zielsetzungen integrieren (NL8, 64)
bzw. aktuellen Fragen der Schiiler*innen Vorrang gewihren (DC4, 100), nutzen drei Lehr-

kréfte sie leitend fiir die Unterrichtsgestaltung, wie folgendes Beispiel verdeutlicht:

Natiirlich ist ja erst einmal das Vorwissen der Kinder entscheidend bzw. dass wir hier erst
einmal uns durch einen Entdeckerauftrag der Thematik néhern [...]. Um dann gemeinsam,
wenn erstmal erste Fragen im Raum stehen oder erste Entdeckungen, Beobachtungen, dass
wir dann mit den Kindern in die Tiefe gehen und konkrete Fragen, die wir jetzt an diese
Thematik stellen, mit den Kindern gemeinsam formulieren und dann iiberlegen, wie kon-
nen wir diese thematischen Fragen — weil wir wollen ja hinterher Expert*innen werden —

wie konnen wir diese Fragen jetzt in eine systematische Reihenfolge bringen. (FK1, 70)

Hier wird deutlich, dass der Unterricht ausgehend von den Kinderfragen mit den Schii-
ler*innen in eine sachlogische Struktur gebracht wird. Sofern es sehr spezifische Fragen
sind, besteht auch die Moglichkeit, sie als individuelle Forschungsauftriage von einzelnen
Schiler*innen bearbeiten zu lassen (DUS6, 22). Gerade fiir kognitiv eingeschrinkte Kinder
kann es dartiber hinaus sinnvoll sein, ihnen Fragen vorzugeben, die ihrem Interesse ent-
sprechen (NL8, 108). Dass durch das Aufgreifen der Fragen der Kinder auch ihre Interessen
ernst genommen wiirden, unterstreicht eine weitere Lehrperson (RJ10, 161). Wenn Schii-
ler*innen Interessen fiir bestimmte Sachthemen zeigen, ist es dartiber hinaus gut moglich,

diese fiir den Uiberfachlichen Kompetenzerwerb (z.B. das Lesenlernen) zu nutzen (RJ10, 37).

Um das Vorwissen, die Fragen und Interessen der Schiiler*innen zu erfassen, beschreiben
die Lehrkrifte neben dem Unterrichtsgesprach verschiedene Methoden wie Mindmaps
(NC11, 87), Cluster (EH12, 42) oder die Sammlung auf Plakaten (RA7, 64). Sofern es um die
Feststellung uberfachlicher Aspekte geht, verweisen die Lehrkrifte auf die Beziehungs-
ebene und schildern, dass eine explizite Erhebung der Lernvoraussetzung nicht notwendig
sei, wenn sie die einzelnen Kinder sehr gut kennen (MS2, 62). Auf den Aufwand und die
zusatzliche Beanspruchung von Kapazititen, die mit der Erhebung von Lernvoraussetzun-
gen verbunden sind, weist eine Lehrperson kritisch hin. Wichtig sei eine gute Kenntnis
tiber die zur Verfiigung stehenden Erhebungsmoglichkeiten und ein Abwagen dariiber, in

welchen Fillen spezielle diagnostische Tétigkeiten notwendig sind:

Ich HABE als Klassenlehrer mit 28 Stunden nicht die Zeit fur jedes Fach, fiir jedes Kind
standig Lernvoraussetzungen zu erheben, das funktioniert nicht. Also ich tiberfordere da-
mit mich und auch die Klasse [...]. Ich muss es aber DANN tun, wenn es WICHTIG ist und
dazu brauche ich Handwerkszeug. [...] Du musst den KOFFER haben, den Handwerkskof-
fer, und dann musst du das richtige Werkzeug zur richtigen Zeit aufbringen. (NP3, 92)

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass bei allen Lehrkréften die Lernausgangs-
lagen und zu beriicksichtigenden Lernvoraussetzungen eine zentrale Rolle bei der Unter-

richtsplanung spielten. Dabei liegt mit Blick auf die Systematisierung nach Hempel (2007)
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der Schwerpunkt auf den entwicklungsbezogenen Lernvoraussetzungen, wahrend sach-

strukturelle eher zweitrangig beriicksichtigt werden.

9.3.3.2 Lernprozessbegleitung

Neben diagnostischen Tatigkeiten hinsichtlich der Lernausgangslagen schreiben die Lehr-
personen der Lernprozessbegleitung einen hohen Stellenwert zu. Fiinf Lehrkréfte bezeich-
nen ihre Rolle als ,Lernbegleiter” (MS2, 22) bzw. ,Wegbereiter oder Phasenbegleiter” (FK1,
46), alle anderen befragten Lehrkréfte umschreiben diese Tétigkeit bspw. wie folgt:

Am liebsten habe ich wirklich, dass ich die Kinder so ein bisschen nur begleite. Also dass
die Experimente moglichst so vorbereitet sind, dass die Kinder da selbststéndig dran arbei-
ten konnen, dass die so eindeutig vorbereitet sind, dass das klar ist, das sich da keine zu-
satzlichen Fragen ergeben. Und ich wirklich so ein bisschen rumgehen kann, die einzelnen
Kinder beobachten kann, was lauft denn tiberhaupt ab. [...] Es ist immer schén, wenn man
beobachtet, die sind total bei der Sache, die sind total bei dem Thema, auf was fiir Fragen

stof3en sie wiahrend der Durchfihrung, wie beantworten sie die untereinander. (RA7, 94)

Anders als dieses Beispiel suggeriert, verstehen die Lehrkrafte unter dem Begriff Lernbe-
gleiter keine passive Rolle. Stattdessen messen sie begleitenden strukturierenden Maf3nah-
men, wie Hilfestellungen zu geben (DC4, 108), thematisch in die Tiefe zu gehen (NLS, 86),
instruktionale Phasen zu gestalten (RJ10, 37) oder eine fithrende Funktion (DU6, 34) aus-
zuiiben, eine hohe Bedeutung zu. Insbesondere Schiiler*innen, die emotional-soziale

Schwierigkeiten haben, benétigen oftmals mehr Begleitung beim Lernen (NM9, 148).

Die hohe Relevanz lernprozessbegleitender Mafinahmen léasst sich aus der hohen Bedeu-
tung schlieflen, die die Lehrkrifte dem individuellen Lernen zuschreiben. Individualitat
wird als ibergeordnete Leitlinie verstanden, an der sich die unterrichtlichen Arbeitsweisen
messen missen (RAJ, 77). Um auf individuelle Probleme eingehen zu konnen, ist es not-
wendig, das Augenmerk bewusst auf den Lernprozess jedes einzelnen Kindes zu richten,

wie folgende Kurzzitate exemplarisch verdeutlichen:

e _Ich mache mir natiirlich Gedanken, was ich mit welchem Kind machen kann, wo be-
stimmte Kinder Grenzen haben®. (DU6, 76)

e _Dann gucke ich mir die Kinder noch einmal ganz genau an, wer braucht was.“ (RA7, 66)

e Wir gucken natiirlich SCHON, was ist unser Ziel fiir die KLASSE oder fiir das Thema und
gucken dann, an welchen Stellen kann ein einzelner Schiiler vielleicht tiberfordert sein®.
(NC11, 53)

e _Das war eigentlich so das Wichtigste bei der Planung, dieser Individualitit [...] zu ent-
sprechen®. (FK1, 86)

Neben der grundsitzlichen Individualisierungsausrichtung schildern die Lehrpersonen
exemplarische Situationen, in denen sie auf einzelne Schiiler*innen individuell eingingen
und ihnen so Lernerfolge erméglichen konnten (z.B. durch einen enaktiven Zugang fiir ein

Kind mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung (NC11, 67), die strukturierende
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Unterstiitzung fiir ein Kind mit Aufmerksamkeitsdefiziten bei einer Stationenarbeit (NM9,
148), ein spezifischer Forscherauftrag fiir ein sehr begabtes Kind (DUS, 122), eine individu-
elle Leporello-Aufgabe fiir ein Kind mit Autismus-Spektrum-Storung (MS2, 68)). Dafiir ist
~dieser professionelle diagnostische Blick® (FK1, 183), sind diagnostische Kompetenzen
von Lehrkréften notwendig, die in das unterrichtliche Handeln eingebunden werden. Die
Lehrkrifte heben ,als Grundsatz fir den gesamten Unterricht® (RJ3, 155) die Schiiler*in-
nenbeobachtung hervor (NP3, 96), die sich in ge6ffneten Unterrichtssituationen besonders

gut realisieren lasst, weil den Lehrkraften in diesen Phasen Zeit dafiir zur Verfiigung steht:

Dadurch, dass ich mich zurticknehme als "Ich bin nicht nur diejenige, die vorne den Fron-
talunterricht macht oder ganz fest die Ziigel in der Hand hélt", habe ich VIEL mehr Zeit,
um zu beobachten und zu gucken: Wer ist denn wo, wie? Also ich habe immer einen ganz
guten Uberblick dariiber, auf welchem Stand welches Kind ist und kann dann darauf ein-
gehen. (RJ10, 143)

9.3.3.3 Lernprozessdokumentation

Als weitere Moglichkeit, einen addquaten Uberblick tiber den aktuellen Lernstand der
Schiller*innen zu behalten und individuelle Lernfortschritte nachvollziehbar zu machen
(RJ10, 139), beschreiben die Lehrkrafte neben der Beobachtung Mafinahmen zur Lernpro-
zessdokumentation: Im Gegensatz zu stark vorstrukturierten Arbeitsblattern werden Ei-
genproduktionen der Schiller*innen wie Zeichnungen oder Texte bevorzugt, die tiefgrei-
fende Informationen tiber das (Fehl-)Verstindnis der Schiiler*innen liefern (RJ10, 81). Die
Vielfalt verschiedener Dokumentationsformen zeigt sich in folgenden von den Lehrkréften
benannten Beispielen: die Anfertigung von Skizzen (DUS6, 58), das Fotografieren (NM9, 90)
oder Videografieren (RJ10, 139) von Lernergebnissen, das Filhren von Forscherheften (MS2,
58), die Gestaltung von Lapbooks, Portfolios (R]J10, 139) oder Leporellos (MS2, 68) sowie
das Erstellen von Lernplakaten (RA7, 64). Wichtig ist den Lehrkréften dabei, dass die ver-
schiedenen Dokumentationsformen unterschiedliche Tiefen der Dokumentation in Ab-
hangigkeit des Leistungspotenzials der Schiller*innen zulassen (MS2, 106). So werden Ver-
suchsprotokolle von Beginn an eingefiihrt, um die Schiiler*innen an die naturwissen-
schaftlichen Erkenntnismethoden heranzufithren. Dabei ist der Grad der Strukturierung
zu Beginn sehr hoch ist und es werden keine exakten fachsprachlichen Bezeichnungen
eingefordert (NL8, 94). Wihrend einige Kinder die Struktur schnell verinnerlichen und zu
einem frithen Zeitpunkt frei schreiben kénnen, benétigen andere Kinder bspw. in Form
von vorgegebenen Wortbausteinen Unterstiitzung (RA7, 68). Fiir Kinder mit starken kog-
nitiven Einschrinkungen reiche eine ,minimalistische Ergebnisfixierung® (DC4, 72) in
Form von zeichnerischen oder verbalen Dokumentationsform aus (MS2, 62). Dies bedinge
eine genaue Kenntnis der individuellen Leistungspotenziale, um einer moglichen Unter-

forderung aufgrund mangelnder Anstrengungsbereitschaft entgegenzuwirken (MS2, 74).
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Neben der individuellen Dokumentation von Lernprozessen legen die Lehrkrafte Wert auf
die Sicherung und Préasentation von Lernergebnissen. Dem Unterrichtsgesprach in der Ab-
schlussphase einer Unterrichtsstunde kommt eine wichtige Funktion zu, um das Arbeiten
auf unterschiedlichen Leistungsniveaus innerhalb der Stunde wieder zusammenzufiihren

(NP3, 98). Seine Relevanz fiir alle Schiiler*innen illustriert folgendes Beispiel:

Und dass es eben auch IMMER gentigen Zeit gibt in Unterrichtsstunden oder Doppelstun-
den, je nachdem wie das gestaffelt war, um die Ergebnisse zu vergleichen, zur Sprache zu
bringen und im Grunde genommen auf das néchste Level weiter gehoben zu werden. Um
eine neue Problemstellung rauszufinden oder eben um deutlich zu machen, auch den
schwachen Kindern: Was ist jetzt hier wirklich gelernt worden, wo ist der Unterschied zu
dem, was ich rausgefunden habe und was haben die anderen gemacht? Und da noch eine
Lernméglichkeit zu geben. (DC4, 70)

Wihrend die Besprechung fir einige Schiler*innen eine neue Abstraktionsebene und neue
Fragestellungen ertffnen kann, stellt sie fiir andere Schiiler*innen eine wiederholende oder
zusammenfassende Rolle in ihrem Lernprozess dar. Die Unterrichtsgesprache so zu konzi-
pieren, dass alle Kinder mit ihrem individuellen Lernzuwachs daran partizipieren kénnen
(bspw. mit einem niedrigschwelligen Einstieg zu beginnen), wird dabei besonders hervor-
gehoben (RA7, 98). Dass auch hierfiir die Vielfalt der Lerngruppe eine wichtige Rolle spielt,
da der Ertrag der Reflexion gering bleibt, wenn keine Schiiler*innen neue Erkenntnisse in
das Gesprach einbringen, betont eine sonderpadagogische Lehrkraft, die diesen Unter-

schied zu ihren Vorerfahrungen an einer Férderschule akzentuiert (NC11, 73).

Dariiber hinaus nutzen einige Lehrkrafte einzelne Stunden im Kontext einer gesamten Un-
terrichtseinheit zur Zwischenreflexion und Sicherung der bis dahin erzielten Lernergeb-
nisse (FK1, 104), um ein gemeinsames ,grofles Ergebnisprotokoll” (RA7, 64) anzufertigen.
Dass dies im Sinne naturwissenschaftlicher Erkenntnismethoden Bestandteil des For-

schungsprozesses ist, macht eine Lehrkraft folgendermaflen deutlich:

Wir hatten dann diese Frage beantwortet, warum ein Schiff schwimmt, aber ich wollte es
ganz gerne einmal im Sachunterrichtsheft wirklich einmal so nacheinander dokumentiert
haben. Und das war denn wirklich so, dass ich dann entsprechend so die Versuche nochmal
in der Kurzform wirklich an die Tafel gemalt habe, was auch jedes Kind noch einmal ab-
malen sollte, wo wir dann wirklich auch JEDEN wichtigen Punkt nochmal drunter notiert
haben, dass die das einmal auf einer komplett aufgeschlagenen Blankoseite diese ganze
Hinfithrung zu dieser letztendlich Beantwortung der Fragestellung hatten. Also das hatten
wir tatsdchlich auch. Das haben wir den Kindern aber auch gesagt, dass man Experimente

zwischendurch wirklich auch ganz kleinlichst mal dokumentieren muss. (RA7, 107)

Neben dieser Moglichkeit, gemeinsame Lernergebnisse fiir alle zusammenfassend zu do-
kumentieren, wird als weitere Mafinahme mit Blick auf die Wertschatzung individuell an-
gefertigter Handlungsprodukte (FK1, 139) auf die Présentation von Lernergebnissen Wert
gelegt, wie bspw. eine Ausstellung selbst konstruierter Fahrzeuge (RS5, 103). Um die
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Anerkennung zu erhéhen werden hierzu auch externe Zuhorer*innen wie Eltern (RJ10,

139) oder Mitschiiler*innen anderer Klassen (DU6, 88) hinzugezogen.

9.3.3.4 Leistungsriickmeldung und -bewertung

Der Leistungsrickmeldung und -bewertung schenken die Lehrkrifte im Vergleich zum
Beginn und weiteren Verlauf des Lernprozesses in ihren Schilderungen eher wenig Beach-
tung. Als produktorientierte Formen der Leistungsfeststellung wird nur vereinzelt von
Lernzielkontrollen (EH12, 80), differenzierten Tests (NC11, 61) oder der kriterienorientier-
ten Bewertung von Handlungsprodukten (RS5, 89) gesprochen. Hervorgehoben wird eine
dialogische Form der Leistungsbeurteilung gemeinsam mit den Schiiler*innen (RS5, 107-
109). Dem kriterienbezogenen Vorgehen bei der Leistungsriickmeldung wird ein hohes Po-
tenzial zugeschrieben, um passgenaues Feedback zu geben (RS5, 89). Dartiber hinaus wer-
den die oben beschriebenen lernprozessbegleitenden Dokumentationsformen auch zur
Leistungsfeststellung und -bewertung eingesetzt (RJ10, 139): Fachmethodische Kompeten-
zen hinsichtlich der naturwissenschaftlichen Erkenntnismethode des Experimentierens
werden bspw. durch gezielte Beobachtungen erfasst und bewertet (RA7, 94). Eine Lehrkraft
beschreibt, dass das begleitend gefiihrte Forschertagebuch durch eine Selbsteinschatzung
der Schiiler’innen erginzt und in einem abschlieBenden Lerngespriach mit Blick auf
nichste Lernfortschritte zum Gesprichsgegenstand gemacht wurde (DC4, 68). Auf ,Kin-
dersprechzeiten® (FK1, 183) legte eine weitere Lehrkraft ein besonderes Augenmerk (FK1,
185). Die Kombination aus ,individuell unterstiitzen, besprechen, erkldren® (RJ, 157) in
Form von individualisierten Riickmeldungen und lernprozessbegleitendem Feedback wird

somit als dringlicher erachtet, als die finale Bewertung durch eine Notenvergabe (R], 145).

9.3.4 Naturwissenschaftliche Lehr-Lernstrategien im inklusiven Kontext

Diese Kategorie fokussiert die Anforderungen der Lehrkréfte im Zusammenhang mit di-
daktischen Strategien und Vorgehensweisen, die sie im inklusiven naturwissenschaftli-
chen Sachunterricht anwenden, um der Diversitit der Lerngruppe gerecht zu werden und
den Schiiler*innen individuell optimale Lernergebnisse zu ermdoglichen. Dies umschlief3t
die unterrichtlichen Aktivitiaten der Schiiler*innen, die eingesetzten Reprasentationsfor-
men und Zugénge, die methodische und mediale Ausrichtung mit einer Akzentuierung
kooperativer Lernformen sowie die Mafinahmen, die die Lehrkréfte zur inhaltlichen Struk-
turierung und kognitiven Aktivierung einsetzen. Die Verteilung der codierten Segmente
ist in dieser Subkategorie mit Ausnahme der am stirksten ausgepragten Komponente der

unterrichtlichen Aktivitdten recht ausgeglichen (s. Tabelle 13).
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Segmente Prozent

Unterrichtliche Aktivitaten der Schiiller*innen 113 33,44
Reprisentationen und Zugange 89 238
Inhaltliche Strukturierung und kognitive Aktivierung 88 23,5
(Kooperative) Lernformen 84 22,5
GESAMT 374 100,00

Tabelle 13: Absolute und relative Haufigkeiten der Codings in der Subkategorie Naturwissenschaftliche Lehr-Lern-
strategien im inklusiven Kontext

9.3.4.1 Unterrichtliche Aktivititen der Schiiler*innen

Die von den Lehrkriften thematisierten unterrichtlichen Aktivititen lassen sich in drei
zentrale Bereiche einteilen, auf die im Folgenden das Hauptaugenmerk gerichtet wird: (1)
das Experimentieren bzw. die Durchfithrung von Versuchen einschliefllich der zugehori-
gen Teilaktivititen (z.B. Vermuten, Beobachten), (2) das Zeichnen und Dokumentieren so-
wie (3) das Sprechen und Reflektieren iiber naturwissenschaftliche Phdnomene oder Zu-
sammenhinge.>® Zwei weitere Bereiche, die deutlich seltener, aber dennoch von einem
Grof3teil der Lehrkraften angesprochen wurde, stellen zum einen das Bauen, Konstruieren
oder Herstellen von naturwissenschaftlich-technischen Handlungsprodukten (von neun
Lehrkréften beschrieben) und zum anderen Aktivitaten der selbststindigen Recherche und
Erarbeitung naturwissenschaftlicher Themen samt Aufbereitung, Darstellung und Prasen-
tation dar (von acht Lehrpersonen thematisiert). Vereinzelt wurde dariiber hinaus das Ex-

plorieren (RJ10, 63) und das Ordnen bzw. Systematisieren (FK1, 76) benannt.

Neben dem Vorteil des handelnden und erfahrungsbasierten Zugangs (EH12, 86) schreiben
die Lehrkréfte dem Experimentieren auch deshalb eine hohe Relevanz zu, weil die ver-
schiedenen damit verbundenen Teilaktivitaten selbst auf unterschiedlichen Abstraktions-
niveaus angesiedelt sind. Hiermit kann auf die Diversitit der Klasse reagiert werden. So
wird in den Aussagen der Lehrkrifte deutlich, dass das Beobachten zunéchst fur alle Kin-
der als essenzielle Voraussetzung wichtig ist, bevor Phanomene erkldrt werden oder die

Systematik des Forscherkreislaufs thematisiert wird:

Ich versuche halt wirklich dieses Beobachten, weil das ist so eine Ebene, die fir die Kinder,

die wir hier haben, erstmal eine ganz entscheidende ist. Also dieses Hypothesenbilden und

>3 Im weiten Sinne kénnten die beiden Aktivititenfelder (1) und (2) auch als Teilaktivititen des ersten Be-
reichs Experimentieren subsumiert werden, da sie ebenfalls zentrale naturwissenschaftliche Erkenntnisme-
thoden beschreiben, die beim Experimentieren von besonderer Bedeutung sind. Die hier vorgenommene
Systematisierung lasst sich damit erkldren, dass sowohl hinsichtlich des Zeichnens/ Dokumentierens als
auch des Sprechens und Reflektierens weitreichendere Aktivititen gezahlt wurden, die von den Lehrkréften
nicht immer in unmittelbarem Zusammenhang mit experimentellen Aktivitaten erldutert wurden.
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so weiter, das kommt dann bei den Grofleren mit dazu, aber UBERHAUPT mal [...] beim
Kérper, mal sich eine LEBER auf den Tisch zu legen, [...] dann halt mal GANZ GENAU zu
gucken: "Ahja, und da ist, ist, sieht das so aus". [...] Uberhaupt Fragen oder Vermutungen
und so entwickeln, das ist natiirlich auch ein ganz wichtiger Punkt, der immer, je &lter sie
werden, umso grofieren Stellenwert bekommt. [...] Da gucken wir uns zum Beispiel auch
nochmal GANZ genau an, wenn ich ein Experiment durchfiihre, wie gehe ich da vor und
worauf kommt es an? [...] Ja, also das ist auf jeden Fall, da spielt dann bei den Gréfleren/

dass man da in so eine Fachlichkeit auch noch stirker rein kommt. (RJ10, 81-85)

Den Schiiler*innen im Sinne einer naturwissenschaftlichen Grundbildung auch epistemo-
logische Lerninhalte bspw. zum Wesen naturwissenschaftlicher Erkenntnisprozesse zu
vermitteln und damit ihre fachmethodische Kompetenzentwicklung zu unterstiitzen, wird

auch im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht als relevant erachtet:

Es geht nicht so um "Ich fithre etwas durch, was da steht", sondern ich BEGREIFE das, was
dahinter steht eigentlich. Also letztendlich ist es Erkenntnisprozess und gleichzeitig ist es
auch [...] wissenschaftsorientiert [...]. Dass das DURCHFUHREN von Experimenten kein
Selbstzweck ist, um irgendwie so zu arbeiten, sondern das hat ein héheres Ziel. Ich beweise,
verifiziere oder falsifiziere etwas. Und da muss man jetzt ansetzen. Und Kinder zu solchen
Handlungen zu BRINGEN, das war uns, MIR im ganz speziellen, als ich die Reihe durchge-
fuhrt habe, ein hohes Ansinnen. (NP3, 74)

Eng verbunden mit dem Experimentieren werden die Aktivitdten des Zeichnens und Do-
kumentierens im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht von den Lehrkraften
hervorgehoben. Die Aktivitiaten beziiglich des Dokumentierens wurden bereits im Teilka-
pitel der Lernprozessdiagnostik und Bewertung dargestellt. Zu erginzen ist an dieser
Stelle, dass die Lehrkréfte auch Kameras bzw. I-pads einsetzen, mit denen die Schiiler*in-
nen bspw. bestimmte Forscherauftrige bearbeiten, indem relevante Beispiele, die einen

Sachverhalt reprasentieren, fotografiert und damit dokumentiert werden (NM9, 172).

Aus den Aussagen der Lehrkrifte hinsichtlich der Anfertigung von Sachzeichnungen sind
zwei Funktionen zu konstatieren: Zum einen sei fiir die Aktivitat des Zeichnens eine hohe
Abstraktionsleistung notwendig (DC4, 80), wenn es bspw. um das Kartographieren (DU,
56-58) oder die Anfertigung von eigenen Bauanleitungen geht, die dem Konstruieren von
Fahrzeugen vorgelagert ist (RS5, 131). Das Abzeichnen von naturwissenschaftlich relevan-
ten Lernobjekten oder Sachverhalten (z.B. zu Aufbau und Funktion der Hand (RJ10, 81))
erfordere ein hohes Maf§ an Prazision und Genauigkeit, ermogliche jedoch einen tiefen
Erkenntnisgewinn hinsichtlich des konkreten Aufbaus und des Zusammenwirkens ver-
schiedener Einzelkomponenten. Gegeniiber diesem anspruchsvollen Aspekt wird dem
Zeichnen zum anderen eine unterstiitzende Funktion zugeschrieben: Kinder, deren
(schrift-)sprachliche Kompetenzen noch nicht weit entwickelt sind (RA7, 100), erhalten

durch das Zeichnen eine Ausdrucksform und werden an Fachsprache herangefiihrt:

Das hat ein bisschen was damit zu tun, dass es eine sehr DaZ-geprigte Klasse ist, dass ich

auf dieses Beobachten und Zeichnen ganz viel setze. Weil ich dariiber eine Sprache oft

242



Inklusionsbezogenes fachdidaktisches Wissen fiir den Sachunterricht

finde. Also es fehlen ganz viele Begriffe oft im Deutschen, aber wenn ich das zeichne und
GANZ GENAU beobachte, kommt man dann zu einer Begriftlichkeit. (RJ10, 81)

Die dritte zentrale von den Lehrkréften beschriebene Aktivitat betrifft das Sprechen und
Reflektieren tiber naturwissenschaftliche Phinomene und Zusammenhénge, um ko-kon-
struktive Prozesse zu forcieren (MS2, 58) und iiber den gemeinsamen Austausch Lernzu-
wéchse zu erzielen (FK1, 137-139). Wie oben bereits im Kontext der Lernprozessdiagnostik
beschrieben (s. Kapitel 9.3.3) betrifft dies sowohl das Aufwerfen von Problem- und Frage-
stellungen sowie Vermutungen zu Beginn der Unterrichtsstunde (NC11, 71), den Aus-
tausch wahrend der Arbeitsphasen (NL8, 88) als auch die abschlielende Zusammenfiih-
rung und Reflexion zum behandelten Lerngegenstand (NM9, 114).

Auch Gesprache unter den Schiiler’innen werden als Momente zielfithrender Ko-Kon-
struktion gewertet, in denen sie ihre Aufmerksamkeit konzentriert auf den Lerngegen-

stand richten. Diese oftmals erstaunliche Beobachtung schildert eine Lehrkraft wie folgt:

Das ist fur mich dann so ein Moment, wo mir wirklich innerlich auch das Herz aufgeht,
wenn die sich so intensiv damit auseinandersetzen und so miteinander ins Gesprach gehen.
Und sie haben dann ja jetzt schon ein entsprechendes fachliches Wissen und dann wirklich
solche Fachworter schon benutzen [...]. Und sie dann wirklich SO intensiv bei der Sache
sind und gemeinsam dann etwas erarbeiten, was dann hinterher prisentiert wird und re-
flektiert wird. Und man dann ja schon wihrend dieser Prasentation und Reflexion merkt,

da ist gerade ganz viel passiert. (FK1, 46)

Neben diesen drei zentralen unterrichtlichen Aktivititen beschreiben die Proband*innen
des Weiteren das Bauen und Konstruieren als Aktivititsdimension in ihrem Unterricht.
Dabei wird zum einen die Moglichkeit des konkreten Erfahrens der Wirkung und Funkti-

onalitdt des Gegenstands hervorgehoben, wie hier am Beispiel Hebel erldutert wird:

Zu ERFAHREN, wie kann man sich die Arbeit mit den Hilfsmitteln wirklich erleichtern,
[...] wo muss so ein Hebel festgemacht werden oder wo muss der Drehpunkt von so einem

Hebel sein, um die Arbeit zu erleichtern oder weniger zu erleichtern? (NM9, 86)

Viele Lehrkrafte betonen, statt eines grofien, professionellen Materialfundus auf bekannte
Alltagsmaterialien zuriickzugreifen, damit jedes Kind eine eigene Konstruktionsleistung
erbringen kann (EH12, 50). Neben der Wetterfahne (EH12, 50) und dem Hebel (NM9, 86)
benennen die Lehrkrifte als weitere Beispiele das Bauen und Konstruieren von Mauern
(NL8, 54), einer Murmelbahn (NLS8, 54), Fahrzeugen (MS2, 78; RS5, 69), einem Stromkreis
und einem Morseapparat (DC4, 60), Langhdusern (DC4, 220), Flolen (NP3, 68) und dem
Wasserkreislauf im Glas (RJ10, 57). Deutlich wird, dass den Schiiller*innen bspw. beim He-
bel, der Murmelbahn, Mauern oder Fahrzeugen zugrundeliegende Konstruktionsprinzipien
verdeutlicht werden sollen (MS2, 58), wihrend bei anderen Beispielen (z.B. dem Wasser-
kreislauf oder Stromkreis) der Modellcharakter dominiert. Zudem wird der enge Zusam-
menhang zwischen naturwissenschaftlichen und technischen Fragestellungen deutlich

(zB. beim Floflbau, der in eine Unterrichtseinheit zum Schwimmen und Sinken
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implementiert war (NP3, 68)). Eine Lehrkraft berichtet von ihrem Vorgehen, dem freien
Konstruieren mit Alltagsmaterialien eines Fahrzeugs das Bauen mit strukturiertem Mate-
rial (Lego) vorzuschalten. Auf diese Weise war es moglich, die Komplexitit des freien Bau-
ens zu reduzieren und aufgrund sehr heterogener Lernvoraussetzungen eine einheitliche
Ausgangsbasis in Form zentraler Fachbegriffe und Funktionsprinzipien zu schaffen (RS5,
69).

Als weitere unterrichtliche Aktivitit konnte in den Aussagen der Lehrkrifte das selbst-
standige Recherchieren und die Erarbeitung individuell bedeutsamer naturwissenschaftli-
cher Fragestellungen identifiziert werden. Hiermit konnen insbesondere die Methoden-
und Medienkompetenzen der Schiiler*innen geschult werden, wozu das Fragen entwickeln
(RJ10, 91), Informationen beschaffen durch Mediennutzung von Sachbiichern (RJ10, 117),
Kinderlexika (EH12, 66), Filmsequenzen (FK1, 90) oder dem Internet (NL8, 108), die Infor-
mationsdarstellung bspw. in Form von Plakaten (RA7, 54) sowie das Vortragen und Pra-
sentieren der Ergebnisse (DU6, 88) zu zahlen sind. Ein zusatzlicher Vorteil liege darin, dass
die Schiiler*innen ihren individuellen Fragen nachgehen und sich intensiv und interessen-
geleitet — bspw. in Form von Expert*innengruppen (RA7, 54) — auf einen thematischen
Schwerpunkt konzentrieren konnen. Eine Lehrkraft deutete kritisch darauf hin, dass diese
Form des Arbeitens in ihrer derzeitigen Klasse aufgrund des insgesamt sehr niedrigen Leis-

tungsniveaus einen Grofiteil der Schiiler*innen tberfordern wirde (EH12, 66).

9.3.4.2 Reprasentationen und Zugange

Mafinahmen zur Visualisierung und Veranschaulichung wird grundsatzlich ein hoher Stel-
lenwert in inklusiven Settings eingerdumt (NM9, 144) — dies betonen acht Lehrkrifte —,
auch mit Blick auf Kinder mit Deutsch als Zweitsprache (RA7, 48). Derartige Représenta-
tionen wurden von den Lehrkréften als Bilder (FK1, 127), Fotos (NM9, 140), Piktogramme
(NP3, 88) und Wortkarten (RA7, 102) benannt. So konnen verbale oder schriftliche Darstel-

lungen um eine weitere Reprasentationsform ergénzt werden:

Ich habe die Kiartchen vorbereitet, wo dann eben sowas wie Kondensation, Verdunstung,
nochmal draufsteht, moglichst eben mit Zeichnung [...]. Das habe ich eben auch hier an
der Schule nochmal besonders AUSLEBEN konnen, weil es ja einfach hier absolut wichtig
ist. Dass man Sachen einfach immer wieder visualisiert und fiir alle moglichst irgendwie
darstellt. (EH12, 60)

Neben der unterstiitzenden Funktion werden ikonische Abbildungen eingesetzt, um
Fachinhalte oder komplexe Zusammenhéange schematisch darzustellen (NP3, 48). Dass die
explizite Visualisierung bei naturwissenschaftlichen Themen oftmals nicht notwendig sei,
weil dem Phinomen selbst eine hohe Anschaulichkeit immanent ist, wird ebenfalls von
den Lehrkriften betont — insbesondere mit Blick auf das Lernen kognitiv eingeschrankter
Schiler*innen (NC11, 63). Aus diesem Grund favorisieren die Lehrkrifte Realbegegnun-

gen, indem bspw. Beobachtungen in der Natur als Lernanldsse genutzt werden (EH12, 86)
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oder der Unterrichtsgegenstand ,live“ (NC11, 67) in den Klassenraum geholt werde. Der
Besuch auflerschulischer Lernorte (MS2, 32) oder die Befragung von Expert*innen (RJ10,
127) wird von den Lehrkraften ergdnzend geduflert. In diesem Zusammenhang wird deut-
lich, dass die Lehrkrifte die verschiedenen Reprasentationsebenen der enaktiven, ikoni-
schen und symbolischen Darstellung anwenden (MS2, 66) und es befiirworten, ,wenn ein
Thema irgendwie auf verschiedenen Kanilen so an die Kinder herantreten kann“ (NLS,
64). Dies komme der Diversitiat der Schiiller*innen sowohl mit Blick auf die unterschiedli-
chen Lernpotenziale (NM9, 168) als auch hinsichtlich unterschiedlich ausgeprigter Vorlie-
ben (bspw. strukturiertes vs. kreatives Arbeiten (RS5, 83)) entgegen.

Analogiebildungen oder das Heranziehen von Vergleichen werden als spezifische Repra-
sentationsformen von drei Lehrkréften erldutert. Eine Lehrperson beschreibt ihre Unter-
richtsplanung zum ,Phénomenkreis Arbeitserleichterung” (NM9, 98). Dabei werden zu ei-
ner Thematik unterschiedliche Versuche eingesetzt, um grundlegende, wiederkehrende
Prinzipien herauszustellen. Eine andere Lehrkraft wendet Analogiebildungen im Themen-
feld Schwimmen und Sinken an (RA7, 64), wobei die Verdringungsprinzipien von Luft und
Wasser verglichen werden. Die dritte Lehrkraft beschreibt den unterrichtlichen Einsatz
verschiedener Versuche zu dem ,Phéanomen Luft und seine Wirkung® (NP3, 54). Vom Ein-
satz konkreter Modelle, die den Aufbau mentaler Modellvorstellungen unterstiitzen, be-
richten fiinf Lehrkrifte bzgl. eines Modells zum Wasserkreislauf (RJ10, 57), eines Modells
des Torsos inklusive verschiedener Organe (RJ10, 113), eines Fahrzeugmodell aus Lego
(RS5, 81) sowie von Teilchenmodellen zum Thema Magnetismus (MS2, 68) und Strom (FK1,
127). Dartiber hinaus kristallisierte sich in den Aussagen der Lehrkrifte heraus, dass sie
auch Versuche durchfiithren lieen, um damit Modellvorstellungen bei den Schiiler*innen
aufzubauen, auch wenn die Lehrkrifte diese Funktion nicht explizit betonten (NC11, 41).
Auf die Grenzen der Modellbildung verweist eine Lehrkraft und macht deutlich, dass diese
abstrakte kognitive Leistung nicht fiir alle Schiiler*innen méglich sei. Dies habe jedoch
keine negativen Konsequenzen fiir die Unterrichtsgestaltung, weil diese Schiiler*innen am

gleichen Lerngegenstand auf der phanomenologischen Ebene arbeiten kénnen (MS2, 68).

Grundsatzlich ist es den Lehrkraften wichtig, praktische Zugangsweisen zu realisieren, bei
denen die Schiiler*innen konkrete, eigene Erfahrungen machen und selbst ausprobieren
konnen (NM9, 144). Der Hilfte der befragten Lehrpersonen schreibt dem ganzheitlichen
Lernen mit allen Sinnen einen hohen Stellenwert zu. Das Spiren des Windes (EH12, 86)
oder des Wasserwiderstands (RA7, 64), die Einbindung des eigenen Korpers in Form von
motorischen Ubungen (RJ10, 63) ergénze kognitive Lernaspekte. In den Aussagen der Lehr-
krafte wird jedoch deutlich, dass der korperbasierte Zugang stets mit kognitivem Input
verkniipft werden (DC4m, 116) und zur ,intellektuellen Weiterbeschaftigung® (MS2, 34)
fihren misse (NC11, 41).

245



Inklusionsbezogenes fachdidaktisches Wissen fiir den Sachunterricht

9.3.4.3 (Kooperative) Lernformen

Hinsichtlich der von den Lehrkréften berichteten Unterrichtsmethoden ist eine eindeutige
Schwerpunktsetzung auf kooperative Lernformen zu konstatieren. Textsegmente hierzu
stellten mit iiber 90% der Gesamtcodierungen in dieser Subsubkategorie der Lernformen
die deutliche Mehrheit dar und wurden von allen befragten Lehrpersonen hervorgehoben.
Andere spezifische Lernformen waren nur punktuell in den Beschreibungen zu identifizie-
ren wie das Stationen- bzw. Werkstattlernen (NC11, 41) von drei Lehrkréften und das Pro-

jektlernen (RJ10, 56-57) von zwei Lehrpersonen.

Fiir den Einsatz kooperativer Lernformen werden verschiedene Begriindungen angefiihrt.
Das Potenzial wird zunichst in der Art und Weise gesehen, wie die Schiiler"innen mitei-
nander umgehen und sich gegenseitig unterstiitzen: Im Sinne einer positiven Interdepen-
denz (Johnson & Johnson, 2013) fithle sich jedes Gruppenmitglieds (RA7, 98) verantwort-

lich, das gemeinsame Ziel der zu bewéltigenden Aufgabe zu erreichen (NL8, 34-36):

Dann hat das Team quasi gewonnen, dann freuen die sich, dann haben alle im Team ein
Erfolgserlebnis und ich erlebe, dass auch wenn es vorher im Team Streit gab, HINTERher

ist das Ziel erreicht, dann ist der Streit vergessen. Dann gehoren wieder alle dazu. (RS5, 55)

Betont wird somit, dass jedes Kind einen Beitrag zur gemeinsamen Aufgabenbewaltigung
und somit zum erfolgreichen Zusammenarbeiten der Gruppe leisten musse (NL8, 38). Ko-
operatives Lernen erhohe neben der Partizipationskomponente zudem die Selbststandig-
keit der Schiiler*innen und ertibrige oft das Intervenieren der Lehrkraft (RS5, 39). Dabei ist
es moglich, die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen produktiv ein-
zusetzen, ,im Sinne davon, dass man schon Expert*innen mit da sitzen hat im Kreis, die
sich schon gut auskennen, die vielleicht auch dann schon andere Kinder unterstiitzen kon-
nen“ (NL8, 62). Dartiber hinaus setzen die Lehrkrafte einzelne Schiiler*innen auch explizit
als Expert*innen- (FK1, 110) oder Helferkind (RA7, 48) ein, weil sie z.B. tiber besonders viel
Vorwissen verfigen (FK1, 110), sich besonders intensiv mit einer Thematik auseinander-
gesetzt haben (RJ10, 173) oder bestimmte Fahigkeiten besonders weit ausgebildet sind (z.B.
geschickter Umgang mit Werkzeugen (RS5, 85)). Kritisch weist eine Lehrperson darauf hin,
dass die Helferfunktion von leistungsstarken Schiiler*innen nicht als dominante Tatigkeit
in Anspruch genommen werden diirfe, sondern auch diesen Kindern eigene herausfor-

dernde Aufgaben gestellt werden miissen:

Das heifit, WENN ich da eine Zusammenarbeit hole, dann muss es auf der Ebene sein: ,Hilf
ihm mal bei seiner Arbeit, aber vergiss nicht deine eigene Arbeit." Und wenn die beiden
jetzt in einem Team sind, das kommt vor, dass die Kinder so schon bilden, weil der eine
sagt: ,Oh, ich kann dem gut helfen® zum Beispiel, dann muss ich auch diesem begabteren
Funftklissler die Moglichkeit schaffen oder auch die Anforderung an ihn stellen, im Rah-
men SEINES Vermégens entsprechendes Ergebnis zu présentieren und das ist seine Kern-
aufgabe. [...] Aber das [Helfen] darf nicht das Primat des Lernprozesses fiir die Alteren
oder fiir die Begabteren sein. (DU6, 86)
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In diesem Zitat wird dartiber hinaus deutlich, dass der Gruppenkonstellation beim Koope-
rativen Lernen ein besonderer Stellenwert zukommt. Um das Potenzial kooperativer Lern-
formen auszuschopfen, treffen die Lehrkrafte padagogisch-didaktische Voriiberlegungen
dazu, unter welchen Bedingungen die Gruppe die besten Ergebnisse erzielen kann (NM9,
140). Hierzu gehoéren Entscheidungen hinsichtlich der Gruppengréfle (NP3, 86) und zur
konkreten Zusammensetzung der einzelnen Kinder in der Gruppe. Der iberwiegende Teil
der Lehrkréfte pladiert dafiir, leistungsheterogene Gruppen zu bilden, damit lernschwa-
chere Schiller*innen ,aufgefangen® (NM9, 142) bzw. ,mitgezogen” (DC4, 44) werden und
sie von den Stirkeren bspw. durch Ideen oder Anregungen (FK1, 90) profitieren kénnen.
Leistungsstarkere Kinder konnen diesen Kindern ,beistehen” (DU6, 84) und dadurch pro-
fitieren, dass sie Kompetenzen hinsichtlich des Verbalisierens schulen und Fithrungskom-
petenzen auf einem hoheren Abstraktionsniveau entwickeln (RS5, 63). Zudem koénne so
ein addquates Leistungsniveau in allen kooperativen Gruppen erwartet werden (EH12, 52).
Auch wenn einige Kinder kognitiv nicht in der Lage seien, die Erklirungen oder Ideen

nachzuvollziehen, partizipierten sie dennoch auf ihre Weise:

Gerade wenn man Dinge mit Versuchen macht oder hiufig in Gruppen, wo man ja ZU-
MINDEST sichergestellt hat, dass das Kind MIT der Gruppe eben bestimmte Erfahrungen
MACHT, wenn auch der Anstof3 oder die Idee nicht von dem Kind SELBER ausgegangen
ist. Aber dass es zumindest erlebt, jemand hat eine Idee, macht den Vorschlag (NC11, 37).

Demgegentiber wird bei der Gruppenkonstellation situationsangemessen auch die Bildung
von homogenen Kleingruppen bevorzugt, wenn sich bspw. eine leistungsschwichere
Kleingruppe dem Lerngegenstand tiber einen anderen, praxisorientierten Zugang annéhert
(NC11, 55). Ein weiteres Argument fiir leistungshomogene Gruppenkonstellationen wird
in der Moglichkeit gesehen, der Ideengenerierung von leistungsschwiacheren Schiiler*in-
nen mehr Raum zu geben, die von leistungsstiarkeren Schiiler*innen womoglich iibergan-
gen wiirden (NL38, 68). Aus diesem Grund kann es auch sinnvoll sein, auf Homogenitit in
Bezug auf die Geschlechter zu achten (MS2, 62).

Ein weiteres zentrales Kriterium, das die Lehrkréfte bei der Gruppenkonstellation beach-
ten, betrifft das Sozialgefiige der Gruppe (NLS, 38), insbesondere mit Blick auf Kinder mit
emotional-sozialen Schwierigkeiten (RA7, 68). Konfliktpotenzial zwischen einzelnen Schii-
ler*innen musse antizipiert und diese Kinder in separate Gruppen eingeteilt werden (DC4,
46). Weitere Moglichkeiten der Gruppenbildung bestehen darin, Gruppen sympathiegelei-
tet frei wahlen zu lassen (RA7, 68) oder interessengeleitete Gruppen in Abhangigkeit des
zu bearbeitenden Themas zu bilden (RS5, 61).

Neben dem Zweck, kooperative Lernformen als Methode zum Erschlieflen fachlicher Lern-
inhalte einzusetzen, wird dieser Lernform auf ,zweite[r] Ebene“ (MS2, 88) eine hohe Be-
deutung fir die Entwicklung sozialer Kompetenzen zugesprochen. Auch wenn Schiiler*in-
nen Schwierigkeiten haben, sich in Gruppen unterzuordnen oder mit anderen zusammen-

zuarbeiten, missen ihre ,Gruppenarbeitsfahigkeiten® (DC4, 66), bspw. in Form der
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Achtung der Starken und Schwichen jedes Gruppenmitglieds (RA7, 98), gefordert werden,
was Ubung erfordere (NP3, 86). Eine Lehrkraft setzt diesbezuiglich Rollenkarten ein, mit
denen jedem Kind in wechselnder Reihenfolge die Aufgabe des Gruppenchefs zukommt
(NP3, 86). Auf diese Weise missen auch diejenigen Kinder Verantwortung iibernehmen,
die diese Rolle selbststdndig nicht ergreifen wiirden. Schiiler*innen, denen das Unterord-

nen schwerfallt, wiirden lernen, andere Kinder in der Fithrungsrolle zu akzeptieren.

Als spezifische kooperative Lernmethode fithren zwei Lehrkrifte die think-paire-share-
Methode an, bei der die Sozialformen der Einzel- und Partnerarbeit hintereinander geschal-
tet werden, bevor die Uberlegungen final in einer Grofgruppe diskutiert werden (NM9,
56-66). Das Potenzial inklusiver Lernsettings fiir die Entwicklung sozialer Kompetenzen
durch das Einbinden der verschiedenen Stirken und Schwéchen der Schiiler*innen und die

Sensibilisierung fiir ebendiese, schildert eine Lehrperson wie folgt:

Was ich SCHON glaube ist, die Kinder kennen sich jetzt ja inzwischen fast drei Jahre, dass
sie sehr gut einschitzen kénnen, wer was KANN. [...] Beziechungsweise wissen die auch,
wenn ich jetzt mit bestimmten Schiilerinnen zusammen bin, der muss ich das erklaren oder
ich kann jetzt nicht erwarten, dass die mir das vorliest und mir einen Vorschlag macht, wie
wir das Plakat gestalten. Sondern dass den Kindern unter Umstéinden SCHON klar ist/ oder
nein eigentlich wiirde ich sagen, dass den ALLEN Kklar ist, wenn wir jetzt als Gruppe dieses
Plakat gestalten wollen, dann tiberlegen wir zusammen, vielleicht auch mehr wir drei als
die eine. Also man tiberlegt schon zusammen, aber dass es schon Kinder gibt, wo klar ist,
denen muss ich dann einfach sagen, was sie machen sollen. Also die arbeiten schon ZU-
SAMMEN, aber die teilen sich die Arbeit eigentlich schon SO auf, DASS dann eben oft das
so ist: Und du ZEICHNEST das oder du malst das an. Oder: Guck mal, ich habe dir hier die
Uberschrift schon vorgeschrieben, du schreibst sie jetzt nochmal SCHON auf den Papier-
streifen oder so was. Dass ich denke, die Kinder kénnen das schon ganz realistisch ein-
schitzen, WAS WEM da so zuzumuten ist. Genauso auf der anderen Seite, wenn klar ist,
es muss im Internet jetzt noch irgendeine Information gesucht werden, dass man dann

auch eben guckt, komm, das machen wir beide zusammen oder so. (NC11, 83)

Um das Gelingen des kooperativen Lernens zu unterstiitzen, beschreiben die Lehrkrafte
notwendige Unterstiitzungsmafinahmen, die sie vorbereitend und begleitend durchfihren.
Im Vorfeld werden mit den Schiiler*innen sowohl die Gruppenregeln (NC11, 77) als auch
Kriterien erarbeitet, die bei der fachlichen ErschlieBung des Lerngegenstands von jeder
Gruppe beriicksichtigt werden sollen (MS2, 52). Die Gruppenarbeitsphasen bediirfen einer
engen Begleitung durch die Lehrperson, um bedarfsorientierte Unterstiitzung mit Blick auf
soziale oder fachliche Schwierigkeiten zu leisten (DC4, 106-108).

Kooperative Lernformen miissen in den Augen der Lehrkrafte sinnvoll und didaktisch an-
gemessen in den Unterricht integriert werden, die Aufgabenstellung muss darauf ausgelegt
sein, dass sie das gemeinsame Arbeiten unterschiedlicher Lerner*innen erméogliche, wenn
nicht gar erfordere (RS5, 43). Dabei wird ein ausgewogenes Verhaltnis von individuellen

und kooperativen Lernphasen préferiert, was eine Lehrkraft folgendermafien erlautert:

248



Inklusionsbezogenes fachdidaktisches Wissen fiir den Sachunterricht

Wann macht eine Gruppenarbeit Sinn? Also ich bin da eigentlich recht OFFEN wiirde ich
behaupten fiir kooperative Lernformen. Aber auch dann ganz gezielt zu gucken: Macht das
jetzt Sinn, dass wir uns JEDE Stunde irgendwie drei Mal austauschen, iibertrieben gesagt
[...]. Oder gibt es vielleicht auch Stunden, die jedes Kind so fiir sich durchlauft und wo
jedes Kind wirklich die Erfahrung machen muss. Weil wenn man es in der Gruppe macht,
dann zieht es einer vielleicht an sich heran und das stille Kind oder das Kind, was vielleicht
noch gar nicht so gut Deutsch spricht und das gerade noch nicht richtig verstanden hat,
wie denn jetzt eigentlich die Aufgabe ist, das sitzt dann nur daneben und lernt quasi nichts.
Was heifit lernt nichts, aber lernt es zumindest nicht handelnd, also sieht nur, was passiert,
aber kann es vielleicht nicht nachvollziehen. (NL8, 66)

Einen weiterer Kritikpunkt mit Blick auf kooperative Lernformen sieht eine Lehrperson
darin, dass ein gewisses Leistungsniveau zumindest einiger Schiiler*innen in jeder Gruppe
vorausgesetzt werden muss, da durch fehlende Ideen andernfalls keine Lernzuwichse in

der Gruppe erzielt werden kénnen (EH12, 51-54).

9.3.4.4 Inhaltliche Strukturierung und kognitive Aktivierung

Unter diese Subsubkategorie fallen Aussagen der Lehrkrifte, die auf der einen Seite mit
Bezug zur inhaltlichen Strukturierung auf der Makro-Ebene die Sequenzierung des Unter-
richts und auf der anderen Seite auf der Mikro-Ebene individuelle Scaffoldingmaf3inahmen

umfassen, die sowohl kognitiv aktivierender als auch strukturierender Art sein kénnen.

Die Unterrichtsreihe in eine sachlogische Reihenfolge zu sequenzieren, wird von allen
Lehrkraften als grundlegende Planungsaufgabe beschrieben. Dabei lassen sich zwei zent-
rale Strategien aus den Beschreibungen der Lehrkrifte rekonstruieren, die sich im Grad
der Einbindung der Schiiler*innen voneinander unterscheiden. Die erste, klassische Her-
angehensweise, die von vier Lehrkréften beschrieben wird, ist dadurch gekennzeichnet,
dass ein festgelegter Themenbereich den Ausgangspunkt bildet und dieser in sinnvolle
Lernsequenzen untergliedert wird (NM9, 50). Diese Aufgabe wird priméir von den Lehr-
kriften ibernommen, den Schiler*innen kommt eine passive Rolle zu. Schiiler*innenfra-
gen werden — sofern mit der Planung der Lehrkraft tibereinstimmend — an passender Stelle
in die Unterrichtseinheit integriert (EH12, 42). Die zweite explizit von drei Lehrkraften
beschriebene Strategie zeichnet sich dadurch aus, dass die Lehrperson den Verlauf der Un-
terrichtseinheit starker an den Schiiler*innen orientiert (RJ10, 81): Die Lehrkraft gibt das
Unterrichtsthema vor. Durch die Sammlung und Biindelung der Schiiler*innenfragen und
-interessen wird darauthin die thematische Sequenzierung der Unterrichtseinheit gemein-
sam festgelegt (FK1, 70). Diese beiden Strategien sind systematisch voneinander trennbar.
In den Beschreibungen wurde jedoch ersichtlich, dass haufig Mischformen angewandt
wurden: Wahrend die Grobplanung hinsichtlich der Struktur der Unterrichtseinheit von
der Lehrkraft vorgegeben ist, ergibt sich die konkrete Ausdifferenzierung erst nach Kon-
kretisierung der Kinderfragen und -interessen oder situativ im Verlauf der Unterrichtsein-

heit (DU6, 56; 100). Unabhangig davon, wie stark die Schiller*innen in die Sequenzierung
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eingebunden wurden, legen die Lehrkrafte einen hohen Stellenwert auf das Transparent-
machen der Struktur der Unterrichtseinheit durch visuelle Ablaufpldne (EH12, 40). Auf
diese Weise erhalten die Schiller*innen einen Uberblick tber die nichsten thematischen
Schritte (FK1, 114), was als feste Orientierungsstruktur insbesondere fiir Kinder mit

Schwierigkeiten im emotional-sozialen Bereich hervorgehoben wird (DC4, 42).

Eine sinnvolle Strukturierung und ein stringenter Ablauf wird von den Lehrkréaften auch
bzgl. der Planung von einzelnen Unterrichtsstunden hervorgehoben, was durch das Auf-

werfen von Leitfragen umgesetzt werden kann:

Fir die Stunde heifit das: Ich muss ein Plenumsgespriach am Anfang so gestalten, dass da
am Ende alle wissen, was mache ich jetzt, was machen wir und WARUM machen wir das

und wie 16sen wir das Problem? Also die drei Fragen in den Griff zu kriegen. (NP3, 96)

Als zentrales Argument, um sicherzustellen, dass trotz der Diversitit der Schiiler*innen
alle erfolgreich am Unterricht partizipieren und ihrem Niveau entsprechend lernen kon-
nen, fithren die Lehrkréfte den Einsatz individueller und situativer Scaffoldingmafinahmen
an. Hierbei ist zwischen unterstiitzenden Hilfestellungen auf der einen Seite und heraus-
fordernden, problematisierenden Anregungen auf der anderen Seite zu unterscheiden. Ers-
tere sind in Anlehnung an Kleickmann (2012) als strukturierende, letztere als kognitiv ak-

tivierende Handlungen zu interpretieren.

Exemplarisch beschreiben die Lehrkrifte als strukturierende Mafinahmen Tipps (NC11,
71), Hilfestellungen (RS5, 45) sowie Impulse oder Hinweise (NL8, 40), um erganzenden In-
put zu liefern. Auch das Hinweisen auf Fehler (DC4, 106), das Aufzeigen bestimmter Stra-
tegien (RJ10, 133), das Bewusstmachen einer wichtigen Erkenntnis (NP3, 96) oder das Er-
innern an bereits erarbeitete Lerninhalte oder Regeln (DC4, 108) werden von den Lehr-
kraften geschildert. Ein besonderes Augenmerk richten die Lehrkréfte auf den Beginn ei-
ner Arbeitsphase, um ,diesen ersten Arbeitsprozess in Gang [zu] bringen” (DC4, 108) und
mit Schiiler*innen, die keine eigenen Ideen haben, gemeinsame Uberlegungen anzustellen
(NM9, 72). Dartber hinaus berichten die Lehrkrifte von fokussierenden Scaffolds in Form
von Hinweisen, die die Schiiler*innen unterstiitzen, sich auf wesentliche Aspekte zu kon-
zentrieren (EH12, 96). Eine Lehrkraft umschreibt diese Tétigkeit als ,Helfen, genau zu sein”
(RJ10, 133), was z.B. durch konkrete Nachfragen erfolgen konne (RJ10, 125). Kinder zu be-
ruhigen, die sich bspw. im Vergleich mit anderen Gruppen unter Druck gesetzt fithlen
(DC4, 108) oder gestresst sind (NM9, 160), wird ebenfalls von den Lehrkréften skizziert.
Die besondere Beriicksichtigung spezifischer Unterstiitzungsmafinahmen fiir Schiiler*in-
nen einzelner sonderpiadagogischer Unterstiitzungsbedarfe beziehen die Lehrkrafte in ers-
ter Linie auf Kinder mit Lernschwierigkeiten oder schriftsprachlichen Defiziten. IThnen
werde bspw. das Verschriftlichen abgenommen (DC4, 72), eine andere Form der Dokumen-
tation gezeigt (NP3, 48) oder sie werden im Schreibprozess unterstiitzt (NM9, 160). Mit
Blick auf praktische Fertigkeiten wie bspw. das Konstruieren sei fiir einige Schiiler*innen

auch feinmotorische Unterstitzung notwendig (RS5, 113).
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Obwohl die strukturierenden Scaffoldingmafinahmen in den Aussagen der Lehrkrafte do-
minieren, wurden auch kognitiv aktivierende Mafinahmen berichtet. Eine Moglichkeit der
Umsetzung wird darin gesehen, herausfordernde, weiterfiilhrende Fragen zu stellen, die

Begriindungen und Erkldrungen evozieren (RS5, 115), wie folgendes Beispiel illustriert:

Und meine Aufgabe ist es dann halt auch ein bisschen zu KITZELN und zu sagen: "Ja, BE-
GRUNDE mal" oder "Hast du IRGENDEINE Idee, woran das liegen kann, dass das jetzt
leicht ist und das ist schwer? Die Steine sind ja nicht leichter geworden". (NM9, 114)

Diese Mafinahmen fungieren in erster Linie dazu, die Kinder zu einer intensiven Ausei-
nandersetzung mit der naturwissenschaftlichen Thematik zu verhelfen (NL8, 40) und hin-
sichtlich des Abstraktionsniveaus ,ein bisschen TIEFER in die Materie“ (RA7, 96) zu gelan-
gen. Dariiber hinaus werden an leistungsstarke Schiiler*innen weiterfithrende oder refle-
xive Fragen (NL8, 88) bzw. Handlungsauftrige (MS2, 88) gestellt, indem bspw. ein Riickbe-
zug zur Ausgangsfragestellung eingefordert wird (RA7, 96). Auch provokante, irritierende
Nachfragen der Lehrperson werden eingesetzt (RA7, 96). Das Vergleichen von unterschied-
lichen Objekten sowie das Einbringen von Gegenbeispielen fordere die Schiiler*innen
ebenfalls zum Nachdenken und Begriinden heraus (NP3, 96). Der Vorteil kognitiv aktivie-
render Mafinahmen wird darin gesehen, die Schiiler*innen zum Abrufen ihres tatséchli-

chen Leistungspotenzials herauszufordern (DUS6, 76).

Als Leitlinie verfolgen die Lehrkréfte hinsichtlich des Scaffoldingeinsatzes die Prémisse,
den Schiller*innen in erster Linie ,Hilfe zur Selbsthilfe® (RS5, 113) zu bieten. Zur Realisie-
rung einer solchen distanzierten Unterstiitzung sei es notwendig, nicht zu frith einzu-
schreiten und auch fehlerbehaftete Zugénge zunachst zuzulassen, um diese Erkenntnis als
Lernanlass zu nutzen (MS2, 62). Demgegeniiber diirfe den Schiiler*innen keine moglicher-

weise (kognitiv) herausfordernden Aktivitdten vorschnell abgenommen werden (NP3, 86).

Neben diesen notwendigen inhaltsbezogenen Scaffoldingmafinahmen beschreiben die
Lehrkrafte auch Unterstiitzungsformate in Form von methodisch-organisatorischer Hilfe-
stellung. Das benotigte Material miisse einigen Schiiler*innen genauer erklart (RJ10, 125),
der Umgang mit dem Material unterstiitzt (DC4, 108) sowie die dafiir benotigten methodi-
schen Herangehensweisen bei einigen Schiiler*innen eng begleitet werden (MS2, 88). Um
Handlungsbedarf bzgl. individuell addquater, situativer Unterstiitzungsmafinahmen leis-

ten zu konnen, bedarf es einer besonderen Aufmerksamkeit der Lehrperson.

Das diesbeziigliche Wechselverhaltnis von strukturierenden und aktivierenden Impulsen

beschreibt eine Lehrkraft wie folgt:

Beobachten [...] und vor allem HINHOREN, was die Kinder reden und dann mich einzumi-
schen, wenn Kinder einfach sagen "Ich komme hier nicht weiter". Aber sich dann auch
moglichst angemessen zu verhalten, also nicht jetzt Schnellschuss zu sagen, sondern ange-
messen ihnen weiterzuhelfen, also hier wieder Scaffoldingmafinahmen so, dass sie weiter
arbeiten, aber MOGLICHST wenig [...] Einfluss nehmen. Und gleichzeitig fiir den Fall,

DASS sie zu Erkenntnissen kommen, ihnen genau das wieder bewusst machen, also zu
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sagen: "So, du hast also jetzt erlebt, dass Holz/ Hmm, das reicht noch nicht. Welches Ma-
terial konntest du denn jetzt nehmen?“ [...] ,Styropor, das klappt bei den anderen so gut,
habe ich gesehen”, "Ok. Welches Problem musst du jetzt 16sen?". Also die Kinder haben
jetzt an einer Stelle ein Problem oder haben auch etwas bemerkt, was sie jetzt auch als
nichstes 16sen miissen und ICH frage so lange nach, sokratisch sozusagen, und hore ihnen
aber auch genau zu [...]. Bringe sie aber immer wieder ans Denken und ans [...] eigene
Entscheidungen treffen. (NP3, 96)

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Lehrkréfte priméar strukturierende,
aber auch kognitiv aktivierende Scaffoldingmafinahmen in ihren inklusiven naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht einbetten, um der Vielfalt der Lerngruppe auch auf der Mikro-

Ebene des Unterrichts gerecht zu werden.

9.3.5 Aufgabenkultur im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht

Diese Kategorie fokussiert auf den Einsatz und die Gestaltung der im Unterricht eingesetz-
ten Lernaufgaben und ihrer Einbettung in den Unterrichtskontext. Die Hiufigkeitsvertei-
lung der themenbezogenen Textsegmente in Tabelle 14 weist mit einem Anteil von jeweils
etwa 30% darauf hin, dass die Lehrkrifte sowohl der handlungsorientierten Ausrichtung
der Aufgaben als auch des Einsatzes gedffneter Lernaufgaben, die das Potenzial natiirlicher
Differenzierung beinhalten, die grofite Bedeutung fiir die Aufgabenkultur im inklusiven

naturwissenschaftlichen Sachunterricht beimessen.

Segmente Prozent

Naturlich differenzierende Lernaufgaben 103 30,8

Handlungsorientierung/ Aktives Lernen 96 28,7

Aufbereitung der Aufgabe/ Materialien

82 24,6
(formal)
Lebensweltbezug/ Problemorientierung 53 15,9
GESAMT 334 100,00

Tabelle 14: Absolute und relative Haufigkeiten der Codings in der Subkategorie Aufgabenkultur im inklusiven natur-
wissenschaftlichen Sachunterricht

Ein ebenfalls fiir die Lehrkrifte wichtiges Kriterium stellt die problemorientierte und auf
die Lebenswelt der Schiiler*innen bezogene Ausrichtung der Lernaufgaben dar (15,9%).
Auch der konkreten Aufbereitung der Lernaufgabe im Sinne einer vorbereiteten Lernum-
gebung messen die Lehrkrifte Bedeutung im inklusiven Kontext zu: Auf diese Kompo-

nente fallt etwa ein Viertel der Aussagen der interviewten Lehrkrafte in dieser Kategorie.
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9.3.5.1 Geoffnete Lernaufgaben und natiirliche Differenzierung

Die befragten Lehrkrafte schreiben der sachunterrichtlichen Lernaufgabe einen besonde-
ren Stellenwert in ihrem Unterricht zu, sie wird auch als ,Basis® (NP3, 98) oder ,Kern®
(DC4, 84) des Unterrichts bezeichnet:

Wenn die Lernaufgabe gut ist und wenn ich also viel investiert habe, um die auch gut zu
machen, dann ist auch nachher vieles leichter, weil ich dann auch viel flexibler bin, weil

ich immer einen Grund und eine Basis habe, die etwas aushilt. (NP3, 90)

Eine weitere Lehrkraft benennt dabei die Offnung von Lernaufgaben als zentrales Krite-
rium. Gute Lernaufgaben schaffen die Moglichkeit, dass sie von jedem Kind bearbeitet

werden konnen, weil sie aus der Aufgabe heraus differenzierend sind:

Lernaufgaben, ja damit steht und fallt es. Das ist das Wichtigste, dass ich gute Lernaufga-
ben finde, die gut differenziert werden kénnen oder von sich aus differenziert im Grunde

genommen schon sind, und die die Kinder eben ansprechen. (DC4, 116)

Wie hier deutlich wird, befirworten die Lehrkrifte eine Aufgabenkultur, die sich durch
eine natiirliche Differenzierung der Lernaufgaben oder ,Binnendifferenzierung [...] AN
SICH® (NP3, 68) bezeichnen lasst. Diese mache es allen Schiller*innen méoglich, unabhéngig
von ihren Lernvoraussetzungen und -potenzialen (RS5, 125) einen Lernzuwachs entspre-
chend ihrer Fahigkeiten durch die Bearbeitung der Aufgabe zu erzielen (DU6, 80). Die
Machbarkeit fiir alle Kinder (RS5, 121), das Lernen ,,am selben Gegenstand® (DC4, 70), aber
auf unterschiedlichen Lernwegen (FK1, 146) und Ergebnisniveaus (NC11, 61) sind kenn-
zeichnend fur gedffnete, natiirlich differenzierende Lernaufgaben. Fiir die Lehrperson sind
hiermit vorgeschaltete Aufgaben der Elementarisierung (s. Kapitel 9.3.2) verbunden. In
der Konsequenz bedeutet dies fiir die Schiiler*innen, am gleichen Lerngegenstand, aber auf
unterschiedlichen Lernwegen (DC4, 110) und ,auf unterschiedlichen Niveaustufen zum
Ziel [zu] kommen® (RS5, 121). Eine derartige Ausrichtung der Lernaufgabe fungiert als
grundsatzliche Leitlinie bei der Gestaltung von Lernaufgaben im naturwissenschaftlichen

Sachunterrichts, wie folgendes Zitat widerspiegelt:

Das ist fiir MICH auch immer auch ein grofles Oberthema, mit den Kindern HAUFIG an
ahnlichen oder gleichen Themen zu arbeiten, aber in der Art des Weges sehr zu differen-
zieren und vor allem in der Art der Leistungs-, der Ergebniserwartung sehr stark zu diffe-
renzieren. (DUS6, 76)

Die Lernaufgabe sollte fiir alle machbar, aber anspruchsvoll ausgerichtet sein, um ,gleich-
zeitig dann noch einmal auf einem HOHEN Niveau Erkenntnisse abzuleiten (NP3, 68)“. Die
Relevanz, grundsétzlich anspruchsvolle Lernaufgaben einzusetzen (DC4, 48), die auf un-
terschiedlichem Niveau zu bearbeiten sind und verschiedene Anforderungsbereiche um-
fassen (NM9, 125-126), heben bis auf ein Fall alle Lehrpersonen hervor. Damit alle Kinder
am selben Lerngegenstand arbeiten konnen, bieten sich Lernaufgaben an, die sowohl eine

phanomenologische Komponente als auch abstrakte Zusammenhénge umfassen:
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Ich mache es jetzt mal an einem einfachen Beispiel fest: Wenn die Kinder aus Holzblécken
eine Mauer bauen. Wenn sie die Holzblécke mit der breiteren Seite auflegen, dann ist die
Mauer in der Regel stabiler, als wenn sie die Holzblcke mit der diinnen Seite auflegen oder
aufstellen [...], das ist jetzt erstmal nur so der Fakt. Und dann zu schauen: Wie kann ich
DAS &hm Erstklasslern vermitteln oder wie kénnen Erstkléssler das erfahren? Wie kénnen
Viertklassler das erfahren? Ist es vielleicht die gleiche Erfahrung, aber man differenziert
dann in der Hinsicht, dass man sagt: Ok, wie kann man das tibertragen noch auf andere
Zusammenhinge, die die Kinder vielleicht schon kennen aus dem Alltag, die die Kinder
aus anderen Situationen kennen. [...] Also, dass man dann dieses Abstrahieren da mehr mit
rein nimmt bei den einen [...]. Also wie kann es um die GLEICHE Sache gehen, um das

gleiche Ziel, aber eben auf unterschiedlichen Ebenen so ein bisschen. (NL8, 58)

Dass der Einsatz gedffneter Lernaufgaben, die eine Differenzierung aus sich heraus ermég-
lichen, in vielen Lernbereichen moglich ist, wird an den vielzdhligen exemplarischen Be-
schreibungen deutlich: Vier Lehrkrafte fithren Beispiele aus dem naturwissenschaftlich-
technischen Lernen zum Konstruieren und Bauen an (MS2, 58; RS5, 121). Eine weitere
Lehrkraft beschreibt eine Lernaufgabe im Bereich der Kartographie (DU6, 80). Aber auch
bei Lernaufgaben zum Experimentieren (z.B. beim Schwimmen und Sinken (RA7, 68) oder
bei Parallel- und Reihenschaltungen (DC4, 108)) heben Lehrkrafte die Bearbeitung auf ver-
schiedenen Anforderungsbereichen unter Bertcksichtigung der immer wiederkehrenden
Struktur hinsichtlich des Forscherkreislaufs hervor (NL8, 94). Dariiber hinaus kann eine
thematische Offnung auch erfolgen, indem die Schiiler*innen eigenen thematischen Inte-

ressen oder Fragestellungen nachgehen (RJ10, 53-55).

Mit Bezug zu den verschiedenen Anforderungsbereichen beinhalte eine getffnete Lernauf-
gabe die Moglichkeit, das Problem auf reproduktive Art zu l6sen, dariiber hinaus jedoch
auch Zusammenhinge herzustellen und Transferleistungen zu erbringen (NP3, 70). Die
Spannweite der verschiedenen Niveaustufen auf unterschiedlichen Anforderungsberei-

chen bei der Bearbeitung desselben Lerngegenstands wird in folgendem Beispiel deutlich:

Aber AUCH bei den Versuchen, wo man ja sagt, die machen da eigentlich alle das gleiche,
also ich nehme jetzt mal den Hebel-Versuch. Also dass man so ein Brett auf so einer Mit-
telauflage und auf der einen Seite ist so ein Backstein und den driicken die so runter. Die
gehen da ganz unterschiedlich dran. Also es gibt Kinder, die driicken da drauf und denken
"Och, wird bestimmt leicht", weil die irgendwo vielleicht von einer Schubkarre oder so
irgendwie schon irgendwie eine Vorerfahrung haben. Und es gibt Kinder, die sind TOTAL
iiberrascht iiber diesen Effekt, den das mit sich bringt, je nachdem wo man dann diese
Mittelauflage, also wo man den Drehpunkt eben ansetzt. Und es gibt auch Kinder, die kon-
nen es gut beschreiben und es gibt Kinder, die kénnen es nicht beschreiben. Das fing an
bei "leicht, mittel, schwer". Und geht bis zu: "Wenn ich den Drehpunkt, [...] den Holzscheit
an der und der Stelle habe, lisst es sich leichter driicken, denn dann ist hier der Hebel so
lang und das Gewicht ist ja dann auch auf dieser Seite." Also das ist ein HIMMELWEITER
Unterschied von der Begriindung. Und auch vom Verstdndnis. Die einen bleiben in der

Beschreibungsebene mit "fithlt sich leicht an" und die anderen, die fangen schon an
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Begrindungen zu liefern und finden das dann eben auch wieder, wenn sie dann nachher
eine Tiurklinke bedienen. (NM9, 112)

Das Potenzial einer Lernaufgabe bzgl. ihrer Bearbeitbarkeit fiir alle Kinder miisse gerade
im inklusiven Kontext bedacht und gepriift werden - speziell auch mit Blick auf die hohe-
ren Anforderungsbereiche fiir leistungsstarke Schiiler*innen (DC4, 102). Gleichzeitig ist
die Aufgabe so zu stellen, dass jedes Kind seinen Ankniipfungspunkt findet, ,eine Form
[...], mit der er etwas anfangen kann® (DU6, 88). Der Vorteil, der damit einhergeht, be-
schreiben die Lehrkrafte darin, dass im Optimalfall weitere Formen der Differenzierung
obsolet wiirden (NP3, 90) und wenig Aufwand fiir Spezialaufgaben oder zusétzliche Diffe-
renzierung bspw. fiir Kinder mit Lernschwierigkeiten oder sehr begabte Kinder aufge-

bracht werden miisse (RA7, 68). Dies kommt in folgendem Zitat zum Ausdruck:

Und dann kann ich auch viel Varianz immer mitdenken [...]. Und je schlechter die Lern-
aufgabe ist und je enger der Korridor ist fiir die Kinder, in dem tiberhaupt Lernen stattfin-
det, umso schwerer wird es. Es wird immer storanfilliger, fiir was auch immer. Meine Ein-
flussnahmen sind dann enger, ich muss viel mehr in tégliche Differenzierungsarbeit ste-

cken und die Zeit habe ich dann nicht mehr, um auf das einzelne Kind zu achten. (NP3, 90)

Dementsprechend berichten nur zwei Lehrkréfte in den Interviews von duferen Differen-
zierungsmafinahmen (EH12, 66). Auch die enge personale Betreuung durch Integrations-
helfer wird kritisch betrachtet: ,Der Inhalt wird ja nicht einfacher dadurch, dass mir ein persén-
licher Helfer das Ganze NOCHMAL vorliest, wenn es einfach zu SCHWIERIG ist“ (NC11, 87).

Positiv hinaus heben die Lehrkrifte dariiber hinaus hervor, dass die Lernaufgaben das
selbststandige Arbeiten der Schiiler*innen fordere (FK1, 46). Um die Partizipation und
Identifikation der Kinder mit der Aufgabe zu erhéhen (DUS6, 120), beziehen die Lehrkrafte
ihre Schiiler*innen bei der Konkretisierung von Aufgabenstellungen (DU6, 66) und bei der
Themen- oder Methodenwahl mit ein (RJ10, 45; 81).

Geoffnete Lernaufgaben oder -umgebungen konnen jedoch auch zur Uberforderung ein-
zelner Schiller*innen fuhren, was von einer Lehrkraft mit Fokus auf ein Kind mit dem For-
derschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung berichtet wird (NM9, 148). Dieses Kind
musste sehr eng begleitet werden und forderte viel Unterstiitzung ein, was jedoch fiir die

Lehrkraft nichts an ihrer grundsatzlichen Unterrichtsausrichtung dnderte:

Ich wiirde tatsichlich nicht die Konsequenz daraus ziehen "oh hitte ich mal was anderes
gemacht". Weil diese ERFAHRUNG und dieses VERSUCHE machen/ Ich habe tatsichlich
in dieser Stunde das ERSTE Mal von den Sachen und Begriindungen gehort, die mich ECHT
beeindruckt haben und das ist die Kehrseite. (NM9, 148)

9.3.5.2 Handlungsorientierung/ Aktives Lernen

Der handlungsorientierten Ausrichtung der Lernaufgaben schreiben alle Lehrkrifte eine

herausragende Stellung zu. Dabei werden unterschiedliche Begriindungslinien erkennbar.
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Zunachst stellen die Lehrkréfte den niedrigschwelligen Zugang handlungsorientierter For-
mate heraus, der die eigene Erfahrbarkeit fiir die Schiiler*innen ermégliche und aus diesem
Grund einen hohen ,,Aufforderungscharakter” (NM9, 90) aufweise. Eine Lehrkraft verdeut-
licht dies am Beispiel der Thematik Arbeitserleichterung, fiir die es essenziell sei, dass die
Schiller*innen korperlich erfahren und somit nachvollziehen kénnen, ob und wie sich be-
stimmte Aktivititen durch den Einsatz einfacher Maschinen erleichtern (NM9, 86). Die

Relevanz der eigenen Erfahrbarkeit driickt eine weitere Lehrkraft folgendermafien aus:

Das ist fur mich immer bei allen Sachen, die ich mache [...] eine Planungsmarge sozusagen.
Das GEHT natirlich nicht immer und manchmal auch nur eingeschriankt, aber wo es geht,
da soll man das voll ausschopfen. Also so viel ERFAHRUNG, konkrete, unmittelbare eigene
Erfahrungen der Kinder in den [...] Unterricht einbauen, wie es EBEN GEHT. (DU6, 60)

In enger Verbindung hierzu liegt aus Sicht der Lehrkrafte ein Vorteil von handlungsorien-
tierten Formaten darin, die Moglichkeit der aktiven Auseinandersetzung und der Selbstta-
tigkeit der Schiiler*innen zu férdern (NL8, 64). Dabei legen die Lehrkrifte Wert auf die
Herstellung von Handlungsprodukten, die sich positiv auf die Motivation der Schiiler*in-
nen auswirken (MS2, 114) und an denen die Lernzuwéchse der Schiller*innen — auch fiir
sie selbst — gut sichtbar werden (RS5, 89). Ebenso bieten sie sich als Reflexionsanlisse an
(MS2, 52). Ein weiteres Beispiel stellt das selbsttatige Aufbauen und Durchfithren von Ver-
suchen dar, durch das eine enge Verbindung zwischen Kind und Sache hergestellt werden
konne: ,Je mehr die Kinder wirklich handelnd machen kénnen, desto mehr erreicht es die
Kinder auch® (RA7, 42). Auch wenn hiervon grundsatzlich alle Kinder profitieren, ist der
aktive, praxisbezogene Zugang insbesondere fiir Kinder mit den Forderschwerpunkten
emotionale und soziale Entwicklung (DC4, 74) und Lernen bedeutsam (MS2, 64), wie fol-

gendes Beispiel untermauert:

Und die Kinder, die wir mit ESE [emotional-soziale Entwicklung] haben, sind eben die
meisten, fiir die ist es eben wichtig, dass sie zur Tat schreiten kénnen. Die MUSSEN was

machen, die miissen aktiv werden. (DC4, 74)

Die erfahrungsbasierte Auseinandersetzung mit einer Sache sei fiir alle Schiiler*innen
moglich und erdffne so allen Kindern einen Zugang zur Thematik (RJ10, 63), was als grofler

Vorteil in inklusiven Settings gewertet wird:

Ich muss nicht erst lesen, ich muss nicht erst Hiirden iiberwinden, um mich der Aufgabe
dann zu stellen, sondern ich kann einfach bauen. Und dieses Bauen ist erst einmal auch
intuitiv moglich. Ich erlebe ja dann, dass es nicht reicht, dann vielleicht meine Konstruk-
tion, dass ich noch nicht genug Schwimmfihigkeit erreicht habe oder Stabilitat innerhalb
des Flofles, um die KISTE zu transportieren, aber es SCHWIMMT. (NP3, 68)

Die Notwendigkeit, Handlungen fiir alle Kinder erfahrbar zu machen, um das Potenzial fiir
inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht auszuschépfen (NM9, 144), wird auch
damit begriindet, fehlende Vorerfahrungen der Kinder zu kompensieren (RA7, 115). Dar-

tiber hinaus korrespondieren handlungsorientierte Vorgehensweisen oftmals mit konkret
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gegenstandlichen, beobachtbaren Objekten oder Phédnomenen, die zur Anschaulichkeit

und somit zum Lernen und zur mentalen Modellbildung beitragen (NC11, 45).

In diesem Zusammenhang verweisen die Lehrkréfte kritisch darauf, dass handelnde Akti-
vitdten immer mit kognitiv anregenden Denkhandlungen in Verbindung stehen miissen.
Dem Handeln komme dabei die Funktion zu, Denkprozesse zu unterstiitzen, anzuregen
oder weiterzufithren: ,Ich BEGREIFE das, was dahinter steht eigentlich® (NP3, 74). In den
Beschreibungen der Lehrkrafte wird deutlich, dass sie handlungsorientierte Zugéange nicht
isoliert des Handelns wegen einsetzen (NP3, 74), sondern um Fragen (NM9, 86) oder Prob-
lemstellungen (DC4, 38) nachzugehen. Besonders deutlich wird diese Pramisse in exemp-
larischen Darstellungen zur Umsetzung naturwissenschaftlicher Erkenntnismethoden,
wobei der enge Zusammenhang zwischen Fragenstellen, Vermuten, Durchfithren und Be-

obachten sowie Schlussfolgern als essenziell herausgestellt wird (RA7, 64).

Zusammenfassend kann das Wechselverhiltnis von Kognition und Handlung aus den Aus-
sagen der Lehrkrafte heraus als eine interdependente Beziehung beschrieben werden: Ei-
nerseits unterstiitzen und ergédnzen handelnden Aktivititen kognitive Zugange in den Ge-
sichtspunkten der Anschaulichkeit und dem Erfahrbarmachen (DC4, 70) und andererseits
konnen handelnde Situationen kognitiv anspruchsvolle Abstraktionen oder Reflexionen
erzeugen (MS2, 42), wenn es bspw. um das Verbalisieren und die Verwendung notwendiger
Fachbegriffe geht (RJ10, 81) oder neue Fragen entwickelt werden (MS2, 42).

9.3.5.3 Lebensweltbezug/ Problemorientierung

In enger Beziehung mit dem Aspekt der handlungsorientierten Ausrichtung stehen die
beiden Kriterien des Lebensweltbezugs und der Problemorientierung der Lernaufgaben.
Die Lehrkrifte heben hervor, dass der Einbezug des Alltags und der Lebenswirklichkeit
der Schiiler*innen eine gute Basis bilde, um darauf wissenschaftlich tragfahige Konzepte

oder Herangehensweisen aufzubauen (EH12, 86):

Ich denke einfach, dass es so ALLTAGLICHE Phinomene gerade im Grundschulbereich
sind, die man eben in der Klasse ein bisschen NACH(.)/, also durch Versuche ausprobieren
kann. Oder man kann den Unterrichtsgegenstand eben WIRKLICH LIVE da haben, wenn
es jetzt so irgendwie Frithbliher oder um solche Dinge geht. Wo ich glaube, dass die Kinder
einfach so aus ihrem téglichen LEBEN da eher so den Bezug herstellen konnen. (NC11, 67)

Viele naturwissenschaftliche Phanomene kennen die Schiiler*innen aus ihrem Alltag, was
eine gute Moglichkeit biete, sie fiir unterrichtliche Lernaufgaben zu nutzen (DC4, 116), wie

folgendes Beispiel zeigt:

Eine andere Sache ist, ich ich nehme eine PET-Flasche im Winter, knackiger Frost drauflen,
driicke jedem Kind eine Flasche in die Hand und schicke sie nach drauffen. Und dann macht
es ,knack, knack, knack” und die Flaschen ziehen sich zusammen, da haben sie das Phino-
men in der Hand. Da kommen sie wieder und machen was "plopp" und dann ist die Flasche
wieder so wie vorher. (DU6, 120)
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Das Bauen mit Lego als vorgeschaltete Aufgabe zur Konstruktion von Fahrzeugen aus All-
tagsmaterialien begriindet eine Lehrkraft als ,Ubergang zwischen Alltag und Schule® (RS5,
129) und habe fiir die Kinder einen hohen Aufforderungscharakter. Auch der Gegenwarts-
und Zukunftsbedeutung schreibt eine Lehrkraft Relevanz zu, indem die Alltagspolitik
durch das wochentliche Schauen einer Kindernachrichtensendung im Unterricht themati-
siert werde (RJ10, 151). Naturwissenschaftlich-technische Phinomene aus der Nahwelt der
Schiller*innen werden zudem bewusst in die Unterrichtseinheiten integriert, was bspw.
durch das Fotografieren von Hilfsmitteln der Arbeitserleichterung im Schulgebdude er-
folgte (NM9, 86) — eine Zugangsweise, die sich besonders fiir Schiiler*innen mit kognitiven
Einschrankungen anbiete (NC11, 67).

Dariiber hinaus legen die Lehrkrifte einen hohen Stellenwert auf die Niutzlichkeit der
Lerninhalte im Sinne eines anwendungsbezogenen Lernens. Dies bezieht sich auf die ge-
samten Unterrichtseinheit, die im Optimalfall mit einer anwendungsbezogenen Aufgabe
schlieflen sollte, um das gelernte Wissen auf die Handlungsebene zu transponieren (z.B.
Transport einer Wasserkiste mit arbeitserleichternden Mitteln (NM9, 114); Bau einer Mur-
melbahn zum Themenkomplex Stabilitat (NL8, 56); Kartographie eines Waldgeldndes
(DUBS, 56)). Der dadurch erzielte Mehrwert wird von einer Lehrkraft wie folgt beschrieben:

Ich hatte irgendwie das Gefiihl, dass das, was die Kinder vorher so zwar auch schon hand-
lungsorientiert, aber vielleicht nicht so praxisorientiert gelernt haben, dass sie es da eben
wirklich nochmal fiir sich nutzen konnten. Und gemerkt haben, also wirklich am eigenen
Korper, am eigenen Leib erfahren haben: "Ich kann das, ich kann mir die Arbeit leichter
machen. Und es ist nicht nur, wenn ich irgendwie einen Stein, also wenn ich ein Experi-
ment oder einen Versuch aufbaue, dann funktioniert das, sondern es gibt wirklich prakti-

sche Beispiele, wo ich mir das zu Nutzen machen kann.”. (NL8, 36)

Mit derartigen Aufgaben in Anwendungssituationen werde einerseits das Konnen der
Schiler*innen nachgewiesen (DU6, 58), andererseits werden anspruchsvolle Anforde-
rungsbereiche in Form von Transferleistungen von starken Schiiler*innen gefordert. Die

Relevanz anwendungsbezogener Aufgaben stellt eine Lehrkraft folgendermafien heraus:

Also DIESE Aufgaben, wenn man die FINDET, also gerade in diesem Grenzbereich Natur-
wissenschaft und Technik, also wo man naturwissenschaftliche Erkenntnisse dann in ei-

nen Anwendungskontext bringt, das sind die wertvollsten Aufgaben. (NP3, 68)

Anwendungsbezogenes Lernen ist eng verbunden mit der problemorientierten Gestaltung
von Lernaufgaben. In den Aussagen von acht Lehrkraften wird die Ausrichtung des Un-
terrichts auf ein fiir die Schiiler*innen bedeutsames Problem oder eine problematisierende
Leitfrage deutlich (RA7, 64). Wenn es gelinge, den Schiiler*innen das aufgeworfene Prob-
lem so anschaulich zu prasentieren, dass sie es selbst als Problem wahrnehmen, das einer

Losung bedarf (NM9, 68), berge dieser Zugang ein grofies Potenzial:

Und die IDEEN, die dabei so herauskamen. Also ich bin TOTAL befliigelt nachher da raus-
gegangen, weil ich so UBERRASCHT war iiber diese VIELFALTIGEN Ideen, die die
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mitgebracht und diskutiert haben und dass die sich so davon haben fesseln lassen, dass das
ja wirklich ein RIESIGES PROBLEM war, vor dem die da standen, wenn man so eine Pyra-
mide bauen wollte. (NM9, 56)

Das forschend-entdeckende Prinzip (FK1, 46) und eine fiir die Schiiler*innen interessante
Fragestellung fordere zur intensiven Auseinandersetzung mit der Problemstellung auf
(NL8, 108). Zudem konnen einzelne Teilthemen durch eine ibergreifende Leitfrage gebiin-
delt und in einen Gesamtzusammenhang gebracht werden, um die Entwicklung wissen-
schaftlich systematischer Konzepte bei den Kindern zu unterstiitzen (RA7, 36). Im Idealfall
kommen die Fragen bzw. Problemstellungen von den Schiiler*innen (DUS6, 120), aber auch
Lehrperson sollten die Unterrichtsthematik in Problemkontexte einbetten (NP3, 66).

9.3.5.4 Aufbereitung der Lernaufgabe und Materialien

Neben den bis hier dargestellten grundsatzlichen Kriterien, die die Lehrkrafte im Sinne
einer iibergreifenden Aufgabenkultur als wichtig erachten, lassen sich in ihren Ausfiih-
rungen auch Hinweise auf die konkrete, formale und organisatorische Auf- und Vorberei-
tung der Lernaufgaben identifizieren. Eine gut vorbereitete und strukturierte Lernumge-
bung wirke sich positiv auf die Lernmoglichkeiten der Schiiler*innen aus (NL8, 94). Hier-
mit werde das selbststindige Arbeiten der Schiiler*innen gefordert (RJ10,51), was den
Lehrkréften mit Blick auf lernprozessdiagnostische Mafinahmen Gelegenheit dazu berei-
tet, die Zeit wahrend der Arbeitsphasen fiir Beobachtungen und individuelle Unterstiit-
zung zu nutzen (NC11, 71). Vorbereitete, mit Bedacht ausgewahlte Materialien, die fiir die
Schiller*innen ansprechend sind (DC4, 48), unterstiitzen die reibungslose Bearbeitung von
Lernaufgaben (RA7, 42). Wihrend einige Lehrkrifte fiir ein moglichst vielfiltiges Materi-
alangebot pliadieren, aus dem die Schiiler*innen ausw#hlen kénnen (FK1, 114), kann es in
anderen Situationen forderlich sein, Materialien bewusst zu reduzieren und auf Bekanntes
zuriickzugreifen. Auf diese Weise konnen spezifische Aspekte fokussiert und das Ablen-

kungsrisiko fiir die Schiler*innen gemindert werden (NL3, 42).

Um einen handlungsorientierten naturwissenschaftlichen Sachunterricht zu erméglichen,
ist Materialeinsatz unumgénglich, was sich in den Aussagen aller Lehrkrafte widerspiegelt

und folgendes Zitat verdeutlicht:

Das ist tatsachlich so, also Sachunterricht steht und fallt mit den vorbereiteten Materialien.
Und je handlungsorientierter und je GEZIELTER dieses Material auch eingesetzt wird,
desto besser lauft es eigentlich. (RA7, 42)

Die Lehrkrifte schreiben organisatorischen Komponenten zur Materialsichtung (RA7, 72),
-beschaffung (NC11, 71) und -vorbereitung (NM9, 140) einen hohen Stellenwert zu, der
oftmals mit erh6htem Aufwand verbunden sei (NC11, 71) und einer ,logistischen Meister-
leistung® (RS5, 91) gleichkomme. In Abhangigkeit des Unterrichtsthemas werden auch die
Kinder in die Materialbeschaffung mit einbezogen (EH12, 50). Je nach Unterrichtsthema

sei nicht nur die Materialorganisation von Relevanz, um moglichst authentische
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Lerngelegenheiten im Klassenzimmer zu realisieren, sondern der Einbezug reale Lernge-
legenheiten (DUS6, 68), wie bspw. den auflerschulischen Lernort Wald (MS2, 44).

Die Lehrkrifte geben an, auf ausgearbeitete Materialvorschliage zuriickzugreifen (wie
bspw. Experimentierkisten (NP3, 66)), berichten aber gleichermafien von dem Erfordernis,
die Materialien oder Arbeitsblatter mit Blick auf die eigene Lerngruppe anzupassen (EH12,
50). Nicht erforderlich ist dies bei offenen Arbeitsblattern, ,die fiir alle funktionieren, eben
mit Késtchen statt mit Linien, dass zur Not irgendwie da eine Notiz gemacht werden kann,
ein Wort genau da rein passt wie ein ganzer Text oder zumindest ein Satz® (NM9, 144).
Vorgefertigte Materialvorlagen weisen dies jedoch oft nicht auf und sind damit ungeeignet
fiir die individuellen Bediirfnisse der Lerngruppe, was eine eigene Adaption notwendig
mache (MS2, 186). Auch wenn die Lehrkréfte wie oben beschrieben priorisiert auf inhalt-
lich geoffnete Lernaufgaben oder offen strukturierte Arbeitsblatter zuriickgreifen (MS2,
106), bestehe die Notwendigkeit, weitere Differenzierungen der Lernaufgaben durch das

Material oder die begleitenden Arbeitsblétter fiir einzelne Kinder vorzunehmen:

Ich muss in der KONKRETHEIT der Aufgabenstellung es jedem Kind ermdglichen, da sei-
nen Ansatzpunkt und seinen Ankniipfungspunkt zu finden. Jeder muss eine Form haben,
mit der er etwas anfangen kann, der umgehen kann. Das kann jetzt meinetwegen jetzt bei
einer Aufgabe, wo es um Verstandigung, sprachliche Verstindigung, geht [...]: Bei einem
der deutschen Sprache nicht michtigem Kind muss ich einfach versuchen, da Wege zu
finden, dass es teilnehmen kann. Also jetzt eben auch sehr OFFENliegende Beispiele ge-
nommen. Aber auch die Art der Aufgabenstellung muss, ja man sagt so schon, kindgemaf3
sein, damit meine ich JEDEM kindgemif} sein und damit UNTERSCHIEDLICH. (DU6, 84)

Demnach miisse das eingesetzte Material einschliefSlich der Arbeitsblatter — auf die drei
Lehrkréfte bewusst verzichten und auf die Eigenproduktionen der Kinder setzen (RJ10, 81)
— das ,Spektrum der Klasse” (MS2. 64) auffangen. Als konkrete Differenzierungsmafinah-
men am Material berichten die Lehrkréfte von Zusatzmaterialien in Form von Wort-Bild-
Karten (EH12, 66), Wortspeichern (NC11, 61), Bilder oder Fotos als Visualisierungsunter-
stitzung (NM9, 120) vorgegebenen Wortbausteinen zum Ankreuzen RA7, 68) sowie der
Verringerung des Textanteils in Aufgaben (NC11, 37) bzw. differenzierten Lesetexten (FK1,
98). Dies betreffe in erster Linie Kinder mit Lernschwierigkeiten oder (schrift-)sprachli-
chen Defiziten. Fir besonders leistungsstarke Schiiler*innen setzen die Lehrkrafte ,Profi-
aufgaben” (NL8, 62) oder weiterfuhrende Handlungsauftriage ein (RA7, 96).

9.3.6 Sonstige Anforderungen im inklusiven naturwissenschaftlichen

Sachunterricht

Weitere von den Lehrkriften dargestellte Anforderungen, die mit den deduktiv gebildeten
Kategorien nicht erfasst werden konnten, werden an dieser Stelle skizziert. Die allgemein-
padagogischen, organisatorischen und personalen Anforderungen, die in Tabelle 15 durch

graue Schrift gekennzeichnet sind, bleiben in dieser Darstellung weitestgehend
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unbericksichtigt, weil sie fiir den fachdidaktischen Kontext keine unmittelbare Relevanz
haben, d.h. daraus keine Hinweise hinsichtlich der Modellierung des inklusionsbezogenen

fachdidaktischen Wissens gezogen werden kénnen.>

Segmente Prozent

Sprachliche Anforderungen 31 17,5
Zeitbezogene Anforderungen 25 14,1
Flexibilitdt und Situativitat 21 11,9
GESAMT 177 100,00

Tabelle 15: Absolute und relative Haufigkeiten der Codings in der Subkategorie Sonstige (sach-)unterrichtsbezogene
Anforderungen

Auf die fur die fachdidaktische Gestaltung des naturwissenschaftlichen Sachunterrichts
relevanten Bereiche der sprachlichen Anforderungen, der Zeit sowie der Flexibilitat wird
im Folgenden eingegangen. [hnen fallen mit leichter Dominanz der sprachlichen Anforde-

rungen in etwa gleich viele Textsegmente zu (s. Tabelle 15).

9.3.6.1 Sprachliche Anforderungen

Ohne den Aspekt der sprachlichen Anforderungen von der Forschenden in den Interviews
explizit thematisiert zu haben, beschreiben alle Lehrkrafte spezifische Anforderungen im
Zusammenhang mit ,sprachlichen Barrieren® (EH12, 60) und erforderlichen Unterstt-
zungsmafinahmen. Da es sich bei den sprachlichen Aspekten um einen querliegenden An-

forderungsbereich handelt, fanden sie punktuell bereits in der obigen Darstellung der

> Vier solcher nicht fachdidaktisch relevanten Themenfelder lassen sich in den Aussagen der Lehrkrifte
identifizieren: Der erste Bereich umfasst Aussagen zu personalen Eigenschaften der Lehrkrifte beziiglich des
eigenen Enthusiasmus, der fachlichen Kompetenz und eines pragmatischen Realismus, nicht immer allen
Anspriichen geniigen zu kénnen. Des Weiteren werden von den Lehrkraften Aspekte des Classroom-Mana-
gements hervorgehoben. Auch die Fahigkeit zum kooperativen Arbeiten in multiprofessionellen Teams be-
tonten die Lehrkréfte als wichtige Anforderung. Auffallig ist, dass der vierte in dieser Subkategorie identifi-
zierte Bereich zu padagogischen und erziehungsbezogenen Themen mit insgesamt 41 codierten Textpassa-
gen einen groflen Anteil in den Beschreibungen der Lehrkrafte ausmacht. Er beinhaltet Aussagen, die auf
eine positive Schiller*innen-Lehrer*innen-Beziehung abzielen und die Relevanz, den Kindern Vertrauen und
Geduld entgegenzubringen sowie ihnen Erfolgserlebnisse zu ermdglichen und sie zu motivieren.

261



Inklusionsbezogenes fachdidaktisches Wissen fiir den Sachunterricht

anderen Subkategorien Erwahnung. Aufgrund der Dominanz dieser Subsubkategorie wer-

den die diesbeziiglichen Anforderungen an dieser Stelle nochmals gebiindelt prasentiert.

In den meisten Féllen sind die von den Lehrkréften berichteten sprachlichen Defizite auf
Kinder mit Deutsch als Zweitsprache bezogen, auch wenn die sprachsensible Gestaltung
des Sachunterrichts grundsitzlich allen Schiiler*innen zugutekomme (DC4, 182) und eine
wichtige Grundlage fiir jeden Unterricht darstelle (NP3, 110). Einen groflen Stellenwert
legen die Lehrkrafte auf das Erlernen des Fachwortschatzes (NL8, 56), wofiir insbesondere
Schiiler*innen mit schlechten Deutschkenntnissen Unterstiitzung benétigen (RA7, 48), um
~die sowieso schon eingeschriankte Alltagssprache dann in eine Sprache tiberzufithren, die
eben fachliche Anspriiche hat® (NP3, 58). Dafiir stellen die Lehrkréfte ihren Schiler*innen
sprachliche Mittel in Form von Visualisierungen als Wort-Bild-Karten (EH12, 60), Satzan-
tange (NP3, 48), Piktogramme bei Versuchsbeschreibungen (RA7, 48) oder Wortbausteine
(RA7, 100) zur Verfigung. Vier Lehrkréfte berichten vom Einsatz von Wortspeichern, auf
die Fachbegriffe notiert und die im Klassenraum ausgehéngt werden (NC11, 61). Eine Lehr-
kraft nutzt die Schiiler*innenaktivititen des Zeichnens und genauen Beobachtens, um iiber

diesen Weg zur Sprache zu finden und Fachbegriffe zu entwickeln (RJ10, 81).

Dariiber hinaus wird auch im handelnden Zugang Potenzial zur Unterstiitzung der sprach-

lichen Verstandigung gesehen (RS5, 79):

Und dadurch, dass es eben mit den eigenen Hénden hergestellt worden ist, fallen die Prob-
leme, auch wenn man es nicht so formulieren konnte, dann doch eben am Objekt zu zeigen,
mit den Hilfswortern Achse, Rad, also die Karosserie, also so Fachworter, die man natiirlich
als Scaffold auch da hat (MS2, 52).

Im gemeinsamen Austausch und in ko-konstruktiven Prozessen (MS2, 70) werde die Nut-
zung des Fachwortschatzes gefordert und die Entwicklung bildungssprachlicher Kompe-
tenzen der Schiiler*innen geférdert (FK1, 46). Eine Lehrkraft beschreibt jedoch einschrian-
kend, dass der Stellenwert der Sprache kein Hindernis fiir das Erlernen naturwissenschaft-
licher Lerninhalte darstellen dirfe und gegebenenfalls im sprachlichen Bereich - bspw.
durch den Verzicht auf schriftsprachliche Elemente und die Fokussierung auf den miindli-
chen Bereich — Abstriche gemacht werden miissen (NP3, 88). Bei der Aufgabenstellung sei
ebenfalls darauf zu achten, dass Phanomene oder Lerngegenstiande dem sprachlichen Ni-

veau der Schiiler*innen angemessen sind (NM9, 104).

9.3.6.2 Zeitbezogene Anforderungen

Die Beriicksichtigung der Zeit hat fiir die Lehrkrafte sowohl bei der Unterrichtsplanung
im Allgemeinen (DC4, 96) als auch in Bezug auf individuelle Forderprozesse Relevanz
(MS2, 88). Wahrend ein Teil der Lehrkrafte den Vorteil an ge6ffneten Unterrichtsformaten
darin beschreibt, dass ihnen durch das selbststindige Arbeiten der Schiiler*innen mehr
Zeit fur individuelle Férderung zur Verfiigung stehe (RJ10, 143), merken andere kritisch

an, dass ihnen wenig Zeit fiir individuelle fachliche Lernunterstiitzung bleibe. Dies wird
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damit begriindet, dass bspw. viel organisatorisch-materielle Unterstiitzung notwendig sei
(RS5, 115) oder Verhaltensauffilligkeiten dominieren, um die sich die Lehrkraft vorrangig
kiimmern miisse (EH12, 96). Hiervon seien insbesondere Fachlehrkrifte betroffen, die die
Schiiler*innen weniger gut kennen und enger an die Einhaltung des Stundenrhythmus ge-
bunden sind (NP3, 82). Die starre Regelung des 45-Minuten-Rhythmus wird von fiinf Lehr-
kraften kritisiert (DU6, 68), da insbesondere handlungsorientierte und materialintensive
Zugénge eine (zeit-)intensive Auseinandersetzung mit der Thematik erfordern (RA7, 56).
Zwei Lehrkrafte bevorzugen daher ,Langzeitprojekte” (MS2, 36) und das projektorientierte
Lernen an Thementagen (RJ10, 57). Die Lehrkrafte achten auch aus diesem Grund darauf,
Unterrichtsthemen tiber einen langen Zeitraum zu behandeln, um qualitativ hochwertige
Lernergebnisse zu erzielen (DC4, 220) und intensives Lernen zu ermoglichen (MS2, 44).

Dies gelte auch fiir den Beginn einer Unterrichtseinheit zur Initiierung von Lernprozessen:

Einmal, dass ich ZEIT lasse. Das ist sowieso ein Schliissel, das ist fiir mich ein Erfahrungs-
wert, den ich habe, dass man das Vertrauen haben MUSS, auch Situationen mal auszuhal-
ten, dass Kinder vielleicht erstmal NICHT wissen, was sie mit bestimmten Themen oder
irgendwie anfangen konnen, dass dann da aber was kommt. Und dass ich die RUHE behalte
und das ZULASSE. (RJ10, 51)

Wie die Lehrkraft hervorhebt, miisse den Schiiler*innen fiir die Bearbeitung und Beant-
wortung eigener Fragestellung oder anspruchsvoller Lernaufgaben gentigend Zeit einge-
raumt werden (DC4, 108), damit sie lernen, sich nicht mit vorschnellen Antworten abzu-
finden (DUS, 46). Der Reflexionsphase komme im Unterricht eine hohe Bedeutung zu, fiir
die immer ausreichend Zeit zur Verfigung stehen misse, um Lernergebnisse zu kommu-
nizieren, zu sichern und nichste Lernschritte zu entwickeln (DC4, 70). Eine Lehrkraft fithrt
kritisch an, dass ein insgesamt niedriges Leistungsniveau der Klasse verbunden mit erzie-
hungsbezogenen Schwierigkeiten zu insgesamt weniger Unterrichtszeit fithre, in der wie-

derum weniger Lerninhalte thematisiert werden kénnen (EH12, 98).

9.3.6.3 Flexibilitat und Situativitat

In den Aussagen der Lehrkrifte wird deutlich, dass trotz intensiver und individueller Un-
terrichtsvorbereitung ein Maf§ an Offenheit in der Planung notwendig sei (DU6, 74). Dies
ist dahingehend zu interpretieren, dass Reaktionen auf unvorhersehbare Dinge bedacht
werden missen, die mit besonderem Blick auf inklusive Settings aufgrund der vielfaltsbe-
dingten komplexen Planung hiufig erforderlich seien (RA7, 94). Wenn die Schiiler*innen
zudem mit in die Unterrichtsgestaltung eingebunden werden und der Unterricht so offen
angelegt ist, dass Schiiler*innen am selben Lerngegenstand, aber auf unterschiedlichen
Lernwegen arbeiten, ist konsequenterweise das spontane Aufkommen neuer Themenas-
pekte, die iber den weiteren Unterrichtsverlauf entscheiden (RJ10, 81), obligatorisch (DU,
58). Auflerdem konne nicht immer eindeutig geplant werden, wie viel Zeit die Schiiler*in-

nen benétigen, um ihre Lernziele zu erreichen (EH12, 42). Dies erfordere von den
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Lehrkréften ein héheres Mafl an thematischer und planerischer Flexibilitdt und Spontane-
itat (FK1, 114). Zudem beschreiben die Lehrkrifte Fille, in denen Schiiler*innen im Unter-
richt unerwartete Reaktionen im Verhalten zeigten, die ihr situatives Handeln erforderten
(NMD9, 148). Der eigenen Lehrerfahrung und dem Antizipieren moglicher Szenarien bei der

Unterrichtsvorbereitung schreiben die Lehrkrafte ebenfalls Bedeutung zu (NP3, 82).

9.3.7 Zusammenfassende Betrachtung

Die von den Lehrkréften beschriebenen Anforderungen im inklusiven naturwissenschaft-
lichen Sachunterricht ringen um die Frage, wie die durch die unterschiedlichen Dispari-
tatsmerkmale bedingte Vielfalt der Schiiler*innen in der didaktischen Gestaltung des Un-
terrichts aufgegriffen werden kann. Sdmtliche didaktisch relevante Anforderungen sind an
dieser Pramisse ausgerichtet, was sich in den Aussagen der Lehrkrifte mit Blick auf die
Ziele, das naturwissenschaftliche Verstiandnis im Verstehenshorizont der Schiler*innen
durch die Beriicksichtigung der Lernvoraussetzungen und die Aufbereitung der fachlichen
Inhalte, die Begleitung der individuellen Lernwege, des Einsatzes geeigneter Lehr-Lern-

strategien und der Umsetzung einer geeigneten Aufgabenkultur widerspiegelte.

Vor diesem Hintergrund kann die leitende Untersuchungsfrage, welche fachdidaktisch re-
levanten Anforderungen fiir Lehrkrafte beim Unterrichten inklusiven naturwissenschaft-
lichen Sachunterrichts bestehen und wie sie damit umgehen, durch die Zusammenfassung
der zentralen Anforderungen und Handlungsmuster in den libergeordneten Anforde-

rungsbereichen beantwortet werden:

Naturwissenschaftliche Curricula und Zielsetzungen

e Beriicksichtigung kompetenzorientierter Lernziele: Ausrichtung des Kompetenzer-
werbs neben Sachkompetenzen und fachmethodischen Kompetenzen auf tibergrei-
fende Methoden-, Sozial- und Personalkompetenzen

e Formulierung einer iibergeordneten, generellen Zieldimension mit individueller

Anpassung der Zielsetzungen in Abhangigkeit der Leistungspotenziale

Naturwissenschaftliches Verstandnis im Verstehenshorizont der Schiiler*innen

e Elementarisierung des naturwissenschaftlichen Lerngegenstands:

o Thematische Auswahl nach Relevanzaspekten (Bezug zu den Schiiler*in-
nen, Aktualitit, Komplexitat)
Basisprinzipien/ Kern der Sache herausarbeiten

o Fachlich anspruchsvolle Lerninhalte auswiéhlen, die mit Blick auf die Lern-
potenziale so aufgearbeitet werden, dass auf verschiedenen Niveaustufen
daran gelernt werden kann

o Vielfalt der verschiedenen Lerninhalte reduzieren, dafiir die Behandlung

einzelner Themenaspekte intensivieren
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e Beriicksichtigung der Lernvoraussetzungen der eigenen Lerngruppe mit Fokussie-

rung der sachstrukturellen und entwicklungsbezogenen Lernvoraussetzungen

Naturwissenschaftliche Lernprozessbegleitung und Leistungsbewertung

e Erfassung der Lernausgangslagen der Schiiler*innen:

o Durch die Wahl geeigneter Erfassungsmethoden Lernausgangslagen erhe-

ben und als Ausgangspunkt fiir die Unterrichtsplanung nutzen

o Besondere Beriicksichtigung der Fragen und Interessen der Schiiler*innen
e Enge Begleitung der Lernprozesse der Schiiler*innen

o Primat der individuellen Férderung

o Diagnostische Kompetenzen mit didaktischem Handeln verkniipfen
o Einsatz geeigneter Dokumentationsformen
o

Individuelle Leistungsriickmeldungen

Naturwissenschaftliche Lehr-Lernstrategien im inklusiven Sachunterricht

e Ermoglichung folgender unterrichtlicher Aktivititen:
o Vorrang des Experimentierens als naturwissenschaftliche Erkenntnisme-
thode einschliefilich der erforderlichen (vorgelagerten) Teilaktivitaten
o Zeichnen und Dokumentieren
Gesprache und Reflexionen
o Weitere Aktivititen: Bauen und Konstruieren sowie Informationserarbei-
tung, -aufbereitung und -prisentation
e Vielfalt der Reprisentationen und Zugénge nutzen:
o Visualisierungen unterschiedlichster Art (konkret-gegenstandlich oder iko-
nisch)
Korperliche Erfahrungen erméglichen
o Analogiebildungen, Modelle und Beispiele zur Veranschaulichung nutzen,
um mentale Modellvorstellungen zu initiieren
e Primat kooperativer Lernformen und des ko-konstruktiven Austauschs der Lernen-
den
e Mafinahmen der inhaltlichen Strukturierung und kognitiven Aktivierung:
o Sequenzierung des Unterrichts auf der Makro-Ebene einschlieflich der
Transparenz

o Situative Scaffoldingmafinahmen auf der Mikro-Ebene des Unterrichts

Aufgabenkultur im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht

e Geoffnete Lernaufgaben gestalten und einsetzen, die aus sich heraus natiirlich dif-
ferenzierend sind und auf unterschiedlichen Niveaus, mit unterschiedlichen Lern-

voraussetzungen bearbeitbar fiir alle am gleichen Lerngegenstand sind
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e Den Lernvoraussetzungen, -bediirfnissen und -Potenzialen entsprechende ergan-
zende Differenzierungsmafinahmen hinsichtlich der Ausgestaltung der Lernaufga-
ben bereitstellen

e Handlungsorientierte Lernaufgaben einsetzen:

o Handelnde und kognitive Aktivititen verkniipfen
o Auswahl und Einsatz geeigneter Materialien zur handlungsorientierten
Auseinandersetzung

e Problemorientierte und an der Lebenswelt der Schiiler*innen orientierte Lernauf-

gaben, die sich aus den Fragen der Schiiler*innen ergeben kénnen und einen An-

wendungsbezug aufweisen

Sonstige Anforderungen

e Besondere Fokussierung sprachlicher Unterstiitzungsmafinahmen
e Lernprozessen Zeit einriumen

e Situationsadiquat flexibel und spontan in der Unterrichtsdurchfithrung (re-)agie-

ren

Die von den Lehrkriften geschilderten und rekonstruierten Anforderungen im inklusiven
naturwissenschaftlichen Sachunterricht bilden ein breites Spektrum auf unterschiedlichen
Ebenen ab. Im Folgenden wird daher eine Spezifikation vorgenommen, um einerseits eine
Abgrenzung zu Anforderungen im traditionellen naturwissenschaftlichen Sachunterricht
aufzuzeigen und andererseits zu untersuchen, inwiefern und in welchen Aspekten das Fach
naturwissenschaftlicher Sachunterricht besonderes Potenzial fiir erfolgreiches Lernen al-

ler Schiler*innen bietet.

9.4 Spezifikation der Untersuchungsergebnisse

Wihrend die zuvor dargestellten Anforderungen aus Sicht der Lehrkrifte ein breites
Spektrum hinsichtlich relevanter unterrichtlicher Handlungen widerspiegeln, werden die
Untersuchungsergebnisse in diesem Kapitel vertieft und spezifiziert. Dabei stehen zwei
konkretisierende Forschungsfragen im Fokus: Zum einen stellt sich die Frage, welchen
Anforderungen die Lehrkrafte aufgrund der Inklusivitat ihrer Lerngruppe die hochste Be-
deutung beimessen, d.h. wie sich ihrer Einschatzung zufolge der eigene Unterricht von
naturwissenschaftlichem Sachunterricht in eher homogenen Gruppen unterscheidet. Zum
anderen wird darauf abgezielt, welche Anforderungen die Lehrkrafte als typisch fiir inklu-
siven naturwissenschaftlichen Sachunterricht betrachten, die ggf. zu den Anforderungen
inklusiven Unterrichts in anderen Fachern variieren. Hieraus sollen Erkenntnisse zur Fach-
spezifizitit gewonnen werden. Bei der Darstellung dieser zwei Schwerpunktsetzungen
wird zusatzlich eine Wertung der Lehrkrifte einbezogen, die sich darauf bezieht, inwiefern
sie die beschriebenen Inklusions- bzw. Fachspezifika eher als Chancen oder als Herausfor-

derungen fir die Umsetzung inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterrichts
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einschétzen. Auf diese Weise werden die Ergebnisse sowohl mit Blick auf das inklusive,
als auch auf das fachspezifische Moment geschérft und es konnen Hinweise auf férderliche
und erschwerende Faktoren fiir die Realisierung inklusiven naturwissenschaftlichen Sach-
unterrichts abgeleitet werden, die bei der Definition des inklusionsbezogenen fachdidakti-

schen Wissens Berticksichtigung finden.

9.4.1 Inklusionsspezifika — Potenziale und Herausforderungen aus Sicht der
Lehrkrafte

Die Proband*innen wurden in zwei expliziten Interviewfragen darum gebeten, ihren in-
klusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht vor dem Hintergrund spezifischer inklu-
sionsrelevanter Aspekte zu betrachten, um die in den geschilderten Beschreibungen dies-
beziiglich implizit verankerten Hinweise zu akzentuieren und in den Vordergrund zu stel-
len. Wahrend eine Frage auf die Unterschiede zum Handeln von Lehrkraften in nicht-in-
klusiven bzw. sehr homogenen Lerngruppen abzielte, war die andere Frage provokativ
ausgelegt und erforderte eine Stellungnahme der Lehrkréfte zu der These, dass sich inklu-
siver naturwissenschaftlicher Unterricht nicht von grundsétzlich gutem naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht unterscheide. In der Darstellung wird zunachst auf die grund-
satzliche Sicht der Lehrkréfte auf Inklusion fokussiert, da nur vor diesem Hintergrund das
von ihnen beschrieben Potenzial deutlich wird, ehe abschliefend die wahrgenommenen

Herausforderungen im Zusammenhang mit inklusiven Settings im Mittelpunkt stehen.

9.4.1.1 Zur Inklusivitat jeder Gruppe — ,,... weil alles inklusiv ist® (RJ10, 77)

Auftillig ist, dass die Lehrkréfte tibereinstimmend den Standpunkt vertreten, dass sich die
Vielfalt einer Lerngruppe in jeder Klasse zeige und es demnach keine homogenen Klassen
gebe. In der Konsequenz lasst sich daraus schlieffen, dass die Proband*innen jede Lern-

gruppe als inklusiv betrachten (RJ10, 77), wie eine Lehrperson pointiert darstellt:

Es gibt keine homogenen Gruppen, das ist eine Illusion. Auch eine Jahrgangsklasse mit
lauter leistungséhnlichen Kindern habe ich ein Entwicklungsspektrum von drei, vier
manchmal finf Entwicklungsjahren in der Reifeentwicklung, in der kognitiven Entwick-
lung. Gibt es nicht, das ist eine Illusion, dass es die gibe. Deswegen brauche ich das auch

gar nicht versuchen, das anzustreben. (DU6, 134)

Diese Perspektive korrespondiert mit dem zugrundeliegenden weiten Inklusionsverstind-
nis, das grundsétzlich alle befragten Lehrkréfte vertreten. Dass es jedoch auch in traditio-
nellem Unterricht keine homogenen Gruppen gegeben habe, sondern lediglich der darin
umgesetzte Unterricht durch das angestrebte Gleichschritt-Lernen aller Schiiler*innen als

homogen zu bezeichnen sei, erldutert eine Lehrkraft folgendermafien:

Also homogene Klassen gibt es hier gar nicht. Aber ich glaube, dass die LEHRKRAFTE
ihren [...] Unterricht dann homogen gestalten. [...] Ja, das wiirde ich jetzt einfach umdre-
hen. [...] Also ich muss ja [...] als Lehrkraft habe ICH den Auftrag nicht die Lerngruppe an
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meinen Unterricht anzupassen, sondern umgekehrt. Ich muss ihnen ein vielfaltiges Reper-
toire anbieten [...], um eben dieser Vielfalt zu entsprechen. [...] Sie homogenisieren eigent-
lich praktisch ihren Unterricht und versuchen, DAS dann mit mit diesem Angebot der
SEHR heterogenen Lerngruppe anzubieten. Also das Angebot lasst kaum Individualitat zu.
(FK1, 199-203)

Ihre Schilderung ist im Sinne eines inklusiven Unterrichts zu deuten, fiir den das Prinzip
der Adaptivitat leitend ist. Diese Blickrichtung ist ebenfalls konstitutiv fiir ein weites In-
klusionsverstdandnis, denn das enge Inklusionsverstindnis wiirde sich darin ausdriicken,
dass es ein klassisches, einheitliches Unterrichtsangebot fiir den Grofiteil der normalen
Kinder und spezifische Zusatzangebote fiir Kinder mit sonderpadagogischem Unterstiit-
zungsbedarf gébe. Dass solche Sondersituationen in inklusiven Settings nicht erstrebens-

wert sind, beschreibt eine Lehrkraft folgendermafien:

Das ist halt ja ein ein GRUNDSATZLICH p#dagogisches Thema, weil wir ja unseren kom-
pletten Unterricht so gestaltet haben, dass Inklusion ohne aufzufallen (Hervorhebung T.M.)

sozusagen stattfinden kann. Wenn man jetzt im herkémmlichen Unterricht [...] inhaltlich
homogener arbeitet, dann ist das halt schon eine Riesenherausforderung, weil es dann im-
mer SONDERsituationen (Hervorhebung T.M.) gibt. (RJ10, 191)

Wenn stattdessen die Individualitat jedes Kindes im Mittelpunkt stehe und der Unterricht
darauf eingehe, stelle auch die Integration von Kindern mit sonderpadagogischen Unter-

stitzungsbedarfen kein weitreichendes Problem dar, wie die Lehrkraft fortfihrt:

Es spielt im Prinzip keine grof3e Rolle, ob da jetzt noch ein Kind ist, was irgendwie eine
motorische Einschrankung hat oder eben eine GEISTIGE. Wenn man individuell guckt und
was fur Bediirfnisse da sind, dann spielt das keine SONDERrolle. (RJ10, 193)

Dieses Zitat ist nicht dahingehend zu missverstehen, dass Schiiler*innen mit genannten
Beeintrachtigungen keine besondere Unterstiitzung brauchten. Vielmehr muss in der Un-
terrichtsanlage verankert sein, dass die Ausrichtung an den Bediirfnissen und Lernaus-
gangslagen der Schiiler*innen — unabhingig der Auspriagung — selbstverstandlich ist.
Wenn der Unterricht demnach schon immer die Vielfalt der Lerngruppe beriicksichtigt
habe, wiirden sich die grundsatzlichen Ausgangsbedingungen fiir einen Unterricht, in dem
auch Kinder mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf integriert sind, nicht we-
sentlich verdndern. Da von keiner Gleichheit der Schiiler*innen ausgegangen werde, sei
der Unterricht ,automatisch differenzierter, wenn man in heterogenen Gruppen arbeitet”
(NM9, 192). Als Novum stellen die Lehrkrifte jedoch die Bandbreite des Vielfaltsspektrums

und insbesondere des Leistungsniveaus heraus, wie folgendes Zitat illustriert:

Insofern denke ich, ist die Bandbreite vielleicht eine etwas grofiere, aber es ist nicht so
grundlegend anders. [...] Also, wenn man sowieso schonmal bereit ist, sich die Kinder an-
zugucken und moglicherweise zu differenzieren oder die Voraussetzungen anzugucken,
dann finde ich ist der Schritt NOCH ein bisschen WEITER zu differenzieren, weil es viel-
leicht NOCH eine Stufe niedriger oder héher geht, nicht mehr SO riesig. (NC11, 163-165)

268



Inklusionsbezogenes fachdidaktisches Wissen fiir den Sachunterricht

Diese vielfaltige Bandbreite mache es fir Lehrkrifte im inklusiven Unterricht unumgéang-
lich, anstelle eines einheitlichen Unterrichtsangebots fiir einen vermeintlichen Durch-
schnittsschiiler einen bedurfnisorientierten und individualisierten Unterricht fur jedes

Kind zu gewahrleisten:

Auch in einer solchen vermeintlich homogenen Gruppe stellt sich dasselbe Problem, nur
vielleicht nicht ganz in der Bandbreite, aber wenn ich diese Bandbreite habe, dann wird
mir das deutlich, dann wird mir das BEWUSST, dann SEHE ich das jeden Tag neu, dass ich
das anders machen muss. (DU6, 136)

Weitere Lehrkrifte forcieren diesen Standpunkt durch Auflerungen dazu, dass sie durch
das inklusive Setting gewissermaf3en gezwungen (NL8, 130) bzw. im besonderen Mafle da-
fiir sensibilisiert werden (FK1, 205), einen diversitatsbewussten Unterricht durchzufiihren.
Die Grenzen eines homogenisierenden Unterrichts, der in Lerngruppen mit einem gerin-
geren Diversitatsspektrum ggf. noch funktioniert, treten besonders deutlich hervor (NM9,
185) und verhindern ein Vorankommen des Unterrichts (MS2, 146). Dabei bleibe der eigene
Anspruch, wie das Lernen in der Grundschule grundsitzlich ausgerichtet sein sollte, er-
halten, bzw. ,wird vielleicht noch einmal stiarker herausgefordert und noch einmal fokus-

siert, aber eigentlich ist der auch so [nicht explizit fir inklusive Settings] da“ (MS2, 94).

9.4.1.2 Zum Spezifikum inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterrichts

Zu der Frage danach, was inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht von den
grundsitzlichen Kriterien guten naturwissenschaftlichen Sachunterrichts unterscheide,

schildert eine Lehrkraft ihre Uberlegungen folgendermafien:

Was unterscheidet inklusiven Unterricht von normalem Unterricht oder von integrativem
Unterricht? [...] Je mehr ich mich damit beschiftige und je mehr ich auch hier in die PRA-
XIS blicke und auch insbesondere auf unsere Schiilerschaft muss ich einfach sagen, dass
ich vielleicht einfach nur als Lehrkraft SENSIBLER geworden bin, um entsprechend auf die
Lernausgangslagen nochmal insbesondere zu achten. Welche Potenziale habe ich hier, aber
auch welche BEDURFNISSE? Also, dass ich viel intensiver noch auf meine Lerngruppe
achte und wirklich DANN ein entsprechendes Angebot meiner Lerngruppe unterbreite und
nicht, dass ich als Lehrer meinen Unterricht habe in der Tasche und die Lerngruppe muss
schauen, was sie davon jetzt aufsaugt. Und das ist aber fiir mich auch nichts neues eigent-
lich, also es hat glaub ich jetzt nur im Moment mehr Gewicht, bekommt mehr Gewichtung.
Auch im Zuge der Sonderpiadagogik, da einfach nochmal viel diagnostischer in die Tiefe
zu gehen und auch nochmal den Blick zu schirfen auf das einzelne Kind, was vielleicht
sonst in in Anfithrungszeichen normaleren Setting vielleicht einen geringen Stellenwert
eingenommen hat. Und dann, wie gesagt, also die Qualitatskriterien guten Unterrichts, die
stehen fiir mich einfach jetzt [...] noch mehr im Fokus. (FK1, 205)

Die Umstellung des Unterrichts bezieht sich in diesem Sinn auf einen traditionellen Ein-
heitsunterricht, den Lehrkrifte ,fiir die Mitte organisieren® (NP3, 118). Dass sich das so-

wohl in der Unterrichtsforschung als auch in der Sachunterrichtsdidaktik aktuelle,
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konstruktivistisch orientierte Lehr-Lernverstindnis deutlich von dem transmissiven Ver-
standnis abgrenzt und daher viele Parallelen mit inklusiven Unterrichtsprinzipien vorlie-
gen, wird auch von den Lehrkriften wahrgenommen (DC4, 32). Alle anderen interviewten
Lehrkréfte — zum Teil mit kleinen Einschrankungen (RS5, 196-199) oder Ergénzungen
(MS2, 148) - stimmen ebenfalls der These zu, dass ihr praktizierter inklusiver naturwis-
senschaftlicher Sachunterricht nicht wesentlich von den Kriterien guten naturwissen-
schaftlichen Sachunterrichts abweiche (NM9, 257-260). Dieser sei zwar nicht explizit fiir
inklusive Lerngruppen konzipiert, gehe aber im Sinne eines konstruktivistisch orientierten
Lehr-Lernverstandnisses ebenfalls auf die Individualitit der Schiller*innen ein, was eine

Lehrkraft folgedermaflen erlautert:

Das sind ja Sachen, die sozusagen auch schon eben guten Sachunterricht ausmachen, der
eben ja nachweislich wirklich auch lernwirksam IST. Und den kann ich sozusagen schnell
und mit kleinen vielleicht Zusatzgeschichten in eine inklusive Situation sozusagen noch
erweitern oder er beinhaltet es schon. Durch diese Handlungsorientierung, durch die Nihe
zu den Kindern, die eben an den Themen dran sind. Also insofern ist ein guter Sachunter-
richt ohnehin schon einer, der auch geeignet ist fiir Inklusion. Es MUSS natiirlich noch ein
bisschen mehr der Blick auf die Lerngruppe dazu kommen, das ist nicht ohne Bedeutung,
dass man die eben mit einbezieht und noch einmal guckt, an welchen Stellschrauben, also
methodische Arrangements: Was mache ich in der Klasse, welche Settings habe ich da?
Also Klassenorganisation, methodische Organisation oder eben auch noch Differenzie-
rungsmoglichkeiten innerhalb der Dokumentation oder der Veranschaulichung, Wortspei-
cher und so etwas. Also das kann sozusagen das erginzen, ist aber auch in gutem Sachun-
terricht eigentlich sowieso auch angelegt. Also insofern, JA, also ein guter Sachunterricht
ist ohnehin einer, der auch fiir Inklusion geeignet ist, PLUS eben natiirlich noch ein biss-
chen den Blick dafiir zu schéarfen, dass man den diagnostischen Blick einmal hat fiir die
Schilerinnen und Schiiler. Da ist in der Ausbildung auch eine Liicke, glaube ich, dass wir

das noch nicht genug vermitteln kénnen. (MS2, 148)

Demzufolge schitzen die Lehrkrafte einen grundséatzlich konstruktivistisch-orientierten
Unterricht, wie er im (naturwissenschaftlichen) Sachunterricht aktuell leitend ist, ebenso
fiir inklusive Settings als geeignet ein. Aus dem Beispielzitat geht dennoch hervor — und
das wird von weiteren Lehrkréften unterstitzt (NM9, 185) —, dass es zu kurz greife, dieses
Lehr-Lernverstandnis als alleinige Gelingensbedingung fiir inklusiven naturwissenschaft-
lichen Sachunterrichts zu fassen. Die Lehrkrafte ergreifen weitere spezifische Mafinahmen,
die zwar auf der grundsitzlich konstruktivistisch orientierten Ausrichtung fufien, aber
dennoch einen spezifischen Stellenwert und eine héhere Relevanz in inklusiven Lernset-

tings einnehmen und somit als diversitatssensibel bezeichnet werden kénnen.
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Das diversitatssensible Denken der Lehrkrifte, das zum Teil als implizites Wissen veran-
kert war>>, zeigte sich in den Schilderungen der besonderen Bedurfnisse der Schiiler*innen
und wie diese in den Unterricht eingebunden werden. Dabei gingen die Lehrkréfte insbe-
sondere auf kognitive Einschrankungen, sprachliche Barrieren beziiglich migrationsbe-
dingter Mehrsprachigkeit sowie emotional-soziale Verhaltensauffilligkeiten ein. Insbeson-
dere sprachlichen Unterstiitzungsmafinahmen wird aufgrund des engen Zusammenhangs

zwischen Sprache und Kognition eine hohe Bedeutung beigemessen (NP3, 60).

Die Relevanz der Beriicksichtigung besonderer Bediirfnisse, die durch die Integration von
Kindern mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf an Relevanz gewonnen hat und
gegenuiber nicht-inklusiven Settings als Herausforderung wahrgenommen wird, illustriert

folgendes Zitat:

Also wenn ich eine top vorbereitete Stunde oder top vorbereitete Reihe habe, dann kann
ich die, wiirde ich jetzt fast bestitigen, auch gut in einer inklusiven Klasse machen. Natiir-
lich muss ich dann immer noch auf die speziellen Kinder eingehen, also wenn es jetzt wirk-
lich etwas ist wie eine geistige Behinderung oder eine extreme korperliche Einschrinkung,
natiirlich, also die kann ich auch mit einer tollen Stunde nicht ausgleichen, da muss ich mir
dann doch vorher Gedanken machen, ob das alles so funktioniert. (NL8, 136)

Deutlich wird an diesem Zitat zudem, dass sich inklusive Lerngruppen durch unterschied-
liche Diversitatszusammensetzungen kennzeichnen, was als Wesensmerkmal der Inklu-
sion bezeichnet werden kann und jede inklusive Lerngruppe zum Einzelfall mache (NM9,
232). Selbst die einzelnen Auspriagungen verschiedener sonderpadagogischer Unterstiit-
zungsbedarfe sind hochst different. Dies mache eine passgenaue Vorbereitung von Lehr-
kriften via ,Patentrezept” (NL5, 140) auf Inklusion so schwierig, weil die Beduirfnisse der
Schiiler*innen in jeder Lerngruppe variieren (MS2, 64). Dies riickt wiederum den Wert der

Lernprozessdiagnostik und der engen Beziehung zum Kind in den Vordergrund:

Das Ding ist, dass das ja auch so individuell ist. Man kann ja im Prinzip kein richtiges
Rezept dafiir geben. Sondern das Kind, was ein Autismusspektrum irgendwie, das braucht
vielleicht was ganz anderes als ein Kind mit Down-Syndrom oder so. Also deswegen kann
man oft da keine/ da hilft nur, das Kind kennenzulernen. Und das ist halt der Schliissel
natiirlich sowieso fiir ALLES. (RJ10, 179)

Dies habe zur Konsequenz, dass Lehrkrifte sich situativ mit den Besonderheiten ihrer
Lerngruppe auseinandersetzen mussen und nicht im Vorfeld zu Spezialisten aller Dispari-
tatsmerkmale ausgebildet werden konnen. Vielmehr sei ein ,Basiskonnen® und ,Hand-
werkszeug® (NP3, 122) notwendig, wie inklusiver Unterricht grundsétzlich ausgerichtet

sein kann und welche didaktischen Herangehensweisen sich dafiir anbieten (NL5, 140).

5 Dies wurde dadurch deutlich, dass die Lehrkrifte entweder wie selbstverstandlich von der Beriicksichti-
gung diversitatsbedingter Aspekte sprachen, ohne diese als solche bewusst wahrzunehmen, oder erst nach
expliziter Nachfrage darauf eingingen.
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9.4.1.3 Diversitatssensible Mafinahmen

Die Aussagen der Lehrkrafte umfassen unterschiedliche, aber zusammenhéngende diver-
sitdtssensible Mafinahmen, die sie im inklusiven Kontext als bedeutsam einstufen. Folgen-

den Ansitzen schreiben die Lehrkrifte ein besonderes Potenzial zu:

Zentral konnen lernprozessdiagnostische Tatigkeiten als solche abgeleitet werden, um
,die Kinder im Blick zu haben und, und auch den einzelnen so im Blick zu haben“ (NC11,
125). Hierfiir werde der Stellenwert der individuellen Lernbediirfnisse und -potenziale, der
Lernausgangslagen der Schiiler*innen, betont, die es zu diagnostizieren und in eine ada-
quate Lernangebotsplanung zu iiberfithren gelte (DUS, 76). Der Handlungsorientierung,
die seit jeher obligatorisch fir den Sachunterricht sei, wird aufgrund der konkreten Pha-
nomene ein besonderes Potenzial zugeschrieben, die es allen Kindern aufgrund des erfah-
rungsbezogenen Zugangs ermdogliche, erfolgreich am Sachunterricht zu partizipieren
(NM9, 260). Der Einsatz ganzheitlicher Zuginge, die die Schiller*innen auf unterschied-
liche Weise ansprechen, wird in diesem Zusammenhang hervorgehoben (MS2, 34) und
stellt eine Moglichkeit dar, Erfolgserlebnisse fiir alle Kinder zu realisieren (DC4, 96). Eine
weitere Lehrperson fithrt Individualisierung als das schulpadagogische Konzept an, ,je-
den (.) auf der BASIS seiner Fahigkeiten herauszufordern und das méglichst im Rahmen
eines gemeinsamen Themenbereichs mit der ganzen Gruppe® (DU6, 124), um Separationen
zu vermeiden. Hierfiir sind ge6ffnete Lernaufgaben auszuwihlen (NP3, 98), die aus sich
heraus differenzierend sind und es allen Kindern ermoglichen, ihren Leistungspotenzialen
entsprechend Lernzuwichse zu verzeichnen (RS5, 121-125), die in der Aufgabenstellung
bediirfnisorientiert modifiziert werden miissen (RA7, 68). In gemeinschaftlichen Ar-
rangements zum sozialen Lernen (NC11, 83), im Einsatz kooperativer Lernformaten (FK1,
127) sowie im ko-konstruktiven Austausch (MS2, 58) sehen die Lehrkrifte ebenfalls Poten-
zial fiir gelingenden inklusiven Unterricht (RS5, 55). Diese von den Lehrkriften ausge-
machten Chancen zielen darauf ab, die unterschiedlichen Niveaustufen der Schiiller“innen
durch unterschiedliche Arrangements bestmoglich aufzugreifen und in den Unterricht zu

integrieren, was eine Lehrkraft folgendermafien zum Ausdruck bringt:

Aber letztendlich ist es so: Ich muss fiir homo/ SCHEINBAR homogene oder heterogene
Klassen, muss ich als Lehrerin und Lehrer moglichst viele BEDINGUNGEN gewéhrleisten,
dass alle moglichst gut auf ihrem Niveau lernen miissen, DAS IST ES. (NP3, 118)

Interessanterweise unterscheiden sich die Einschatzungen der Lehrkréfte hinsichtlich des
(Mehr-)Aufwands im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht. Hinsichtlich der
Aufgaben, die iber das eigentliche Unterrichtsgeschehen hinausreichen, herrscht Einigkeit
tiber eine Vergroflerung des Aufgabenfelds bspw. mit Blick auf Elterngespriache oder den
Austausch mit auflerschulischem Fachpersonal (RJ10, 195). Zusatzlich ist im Unterricht der
Wunsch nach multiprofessioneller Zusammenarbeit grof3, die aus Sicht der Lehrkréfte zu
selten realisiert werde (NM9, 220). Von einigen Lehrkréften wird die individuelle, differen-

zierte Unterrichtsplanung als Mehraufwand im Vergleich zu homogeneren Gruppen
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bezeichnet (RS5, 197). Der sinnvolle Einsatz und der achtsame Umgang mit den eigenen
Kapazitiaten und Ressourcen sei dabei von grof3er Bedeutung (NP3, 52). Einige Lehrkrafte
betonen zudem, dass mit der Wahl geeigneter didaktischer Arrangements (wie kooperati-
ver Lernformen, der Auswahl produktiver Lernaufgaben, die es allen Schiler*innen er-
moglichen, sie ihrem Leistungsniveau entsprechend zu bearbeiten, oder der grundsatzli-
chen Offnung und Interessensorientierung) in der Unterrichtsdurchfithrung kein Mehr-
aufwand im Vergleich zu homogenen Gruppen festzustellen sei, sondern sich die Aufga-
benbereiche von der instruktiven Lehrer*innenrolle hin zum Lernbegleiter lediglich ver-

schoben haben.

9.4.1.4 Inklusionsbedingte Herausforderungen

Auch wenn die Lehrkrifte den hier beschriebenen Anforderungen in inklusiven Kontexten
zum Grof3teil Potenzial zum Gelingen inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterrichts
zuschreiben, gibt es neben dem oben beschriebenen Mehraufwand weitere Aspekte, die sie
als herausfordernd wahrnehmen: Der Individualitit der Lerngruppe nachzukommen, in-
dem jedes Kind seinem Leistungsniveau und seinen Lernbediirfnissen entsprechend be-
riicksichtigt wird, erfordere es, iiber das Lernpotenzial jedes Kindes in Kenntnis zu stehen.

Dies zu erkennen, sei jedoch nicht immer offensichtlich:

Die GROSSTE Herausforderung fiir mich ist immer, wirklich die Potenziale eines Kindes
zu erkennen und sie in dem Sachunterricht SO zu befihigen, dass sie ihre Potenziale auch

ausleben und entfalten kénnen. Die wirklich zu erkennen. (FK1, 178)

Dafiir missen sich die Lehrkrafte insbesondere in inklusiven Settings intensiv mit jedem
einzelnen Kind befassen, was viel Einsatz erfordere (RA7, 132). Die Lehrkrifte berichten in
dem Zusammenhang von der Gefahr, dass zuriickhaltende und vordergriindig unauftillige
Schiller*innen mit ihren Bediirfnissen iibersehen werden kénnten zugunsten der Kinder,
die aktiv die Aufmerksamkeit der Lehrperson einfordern oder eindeutige Einschrankun-
gen mitbringen (MS2, 92). Dies erschwere die Erfassung der individuellen Potenziale dar-

uber hinaus, wie folgende Lehrkraft herausstellt:

Oder wenn ich jetzt einen sehr hochbegabten, kdrperlich mehrfach behinderten Schiiler
habe, haben wir auch hier an unserer Schule, dann tragt DER auf der intellektuellen Ebene
UNGLAUBLICH viel zum Unterricht bei, kann aber an KEINEM einzigen Experiment teil-
nehmen, weil der lediglich noch einen Daumen bewegen kann. Weil der an sehr starker
Muskelverkiimmerung leidet. Da muss ich natiirlich in JEDEM Unterricht dessen Fahigkei-
ten zur Geltung bringen konnen, [...] da bleibt ja gar nichts anderes iibrig, das LIEGT SO
auf der Hand. DIESES sind im Rahmen von Inklusion gar nicht die so wichtigen Schiilerin-
nen und Schiiler, weil das ist so OFFENSICHTLICH. Sondern schwierig ist es bei den Kin-
dern, die auf der Grenze sind. Die ich GENAU kennenlernen muss, was kann ich ihnen
zumuten und wo tberfordere ich sie, was kann ich ihnen abverlangen und wo spielen sie
mir was vor? (DU6, 140)
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Die Erfassung der Lernausgangslagen und der Lernpotenziale erfolgt zu dem Zweck, die
Gestaltung des Lernangebots individuell darauf abzustimmen. Auch dies stellt in den Au-
gen der Lehrkréfte eine Herausforderung dar, nicht an alle Schiiler*innen identische, vor-
gefertigte Arbeitsblatter herauszugeben (DC4, 162), sondern die Art der Aufgabenstellung
JEDEM kind-gemaf}“ (DU6, 84) anzupassen. Folgendes Zitat untermauert dies:

Ich méchte, dass jedes Kind moglichst weit kommt, so ganz knapp mal gesagt. Also, das
heiflt aber immer fiir mich als Lehrkraft, ich muss um jedes Kind und seine Fahigkeiten
moglichst gut Bescheid wissen. Und dann muss ich den Unterricht so vorbereiten, dass aber
auch jedes Kind auf seinem Niveau Méglichkeiten findet und da sehe ich auch die grofite
Schwierigkeit. (NP3, 52)

Den speziellen Lernbedurfnissen bestimmter Schiiler*innen in Form sprachlicher Schwie-
rigkeiten nachzukommen, wird ebenfalls als herausfordernde Anforderung von den Lehr-
kriaften wahrgenommen, da dies stets mit ergdnzendem Material verbunden sei (RA7, 132).
Dies erschwere zudem den Nachvollzug dariiber, wie hoch der Lernzuwachs von Schii-
ler*innen mit sprachlichen Defiziten tatsdchlich ausgefallen ist (RS5, 185). Von einigen
Lehrpersonen werden die sprachlichen Barrieren als ,Hauptproblem® (MS2, 68) bezeichnet.
Diese Lehrpersonen arbeiten in einem entsprechendem Klassenkontext mit einem hohen

Anteil von Kindern mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit.

Die Lehrkréfte schreiben dem selbststandigen Lernen und gedffneten Unterrichtsformaten
ein hohes Potenzial fiir das Gelingen inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterrichts
zu. Kritisch fiigen sie jedoch an, dass das Erlernen dieser Formen viel Ubung erfordere und
Zeit benotige (NM9, 214). Dariiber hinaus berichten die Lehrkréifte von Schiller*innen, die
grundsitzlich Schwierigkeiten mit geéffneten Lernaufgaben haben (NLS8, 120). Ahnlich
verhalt es sich mit dem Aspekt des sozialen und kooperativen Lernens (EH12, 158): Auf
der einen Seite bieten sich inklusive Kontexte fiir die Ausbildung sozialer Kompetenzen an
(NL8, 26) und das Funktionieren kooperativer Lernformen kann erfolgreiches Lernen for-
dern. Auf der anderen Seite ist der Weg dorthin oftmals schwierig, da es einigen Schii-
ler*innen besonders schwerfalle, derartige methodische und soziale Kompetenzen zu ent-
wickeln (MS2, 88). Einige Lehrkrifte fihren zudem an, dass insbesondere bei lernschwa-
chen Schiiler*innen der Antrieb zum Lernen fehle und sie wenig Neugier (NC11, 33-35),
Motivation (NL8, 68) oder Konzentrationsfahigkeit (RJ10, 133) zeigen.

Als besonders herausfordernd nimmt der Grofiteil der Lehrkrifte einschrinkende Verhal-
tensaspekte der Schiiler*innen im Unterricht wahr (DC4, 170), zumal Schiller*innen mit
diesem Forderschwerpunkt den Vorgaben entsprechend zielgleich zu unterrichten sind
(MS2, 94). Ihr Verhalten duflere sich primér in Form von Unterrichtsstorungen (DU6, 124),

was die Lehrkrafte belastet, wie in folgendem Beispiel deutlich wird:

Und wenn ich zwei oder drei habe, die verhaltensauffillig sind, wo nur einer ausreichen
wiirde mir die ganze Bude auseinander zu nehmen. Weil der raus rennt und ich muss hin-

terher, weil der sich, ich weif8 nicht, gerne versteckt und ich muss meiner Aufsichtspflicht
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nachkommen. Das ist zum Beispiel bei diesem einen Schiiler in der Klasse 2 so. Der sprengt
mir den ganzen Rahmen. Dann brauche ich eine Doppeltbesetzung. Dann brauche ich eine
Schulleitung oder einen Sozialarbeiter, die ich sofort anrufen kann sagen: "Der Soundso ist
weg, du musst den suchen. Ich bleibe ndmlich in meinem Unterricht." Also es reicht ja

manchmal schon ein Kind im inklusiven Unterricht, wo es schwierig wird. (RS5, 199)

So wiirden einige Schiiler*innen dazu in der Lage sein, die Lehrperson iiber eine gesamte
Unterrichtsstunde an sich zu binden (NM9, 148) oder das Lernen der Mitschiiler*innen auf-
grund ihres Verhaltens zu erschweren (RA7, 124). Eine grundsatzliche Gefahr, die der der-
zeitigen Umsetzungsproblematik in der inklusiven Schulentwicklung geschuldet ist, be-
steht darin, dass sich die Zusammensetzung einiger Lerngruppen am unteren Leistungs-
spektrum verdichte. Da sich die Schulen dem Inklusionsprozess unterschiedlich stark off-
nen, habe dies zur Konsequenz, dass einige Schulen besonders viele Schiiler*innen mit
sonderpddagogischen Unterstutzungsbedarfen aufnehmen missen - dies gelte insbeson-
dere fiir Schulen, die schon eine langjéhrige Integrationstradition aufweisen.’® Dass Inklu-
sion nur mit einer tatsachlichen Vielfalt funktioniere und das Leistungsniveau der Gesamt-
klasse nicht in Géanze sinken diirfe, wird von den Lehrkriften betont (EH12, 229-232).

9.4.2 Fachspezifika - Potenziale und Herausforderungen aus Sicht der
Lehrkrafte

Aus den Beschreibungen der Lehrkrifte geht hervor, dass sie die Innovation des inklusiven
Schulentwicklungsprozesses nicht priméar aus fachspezifischer Perspektive betrachten.
Vielmehr siedeln sie die grundlegenden Veranderungen, die im vorherigen Kapitel als In-
klusionsspezifika beschrieben wurden, auf einer iibergeordneten Ebene an, die sich ferner
auch auf die einzelnen Facher auswirken. In den damit verbundenen Konsequenzen spezi-
ell fir den inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht stellt sich jedoch die Frage,
in welcher Form das Fach naturwissenschaftlicher Sachunterricht diese Umgestaltungs-
prozesse unterstiitzt oder im Gegenteil erfolgreiches inklusives Lernen fiir alle Kinder er-
schwert. Wéahrend die Lehrkrifte einige diesbeziigliche Aspekte auf den gesamten Sach-
unterricht bezogen, akzentuierten sie insbesondere Komponenten, die sich mit Blick auf
die naturwissenschaftlich-technische Perspektive von der gesellschaftswissenschaftlichen

Perspektive abheben. Dabei wurde dem Grofiteil der fachspezifischen Gesichtspunkte ein

% Die Lehrkraft EH12, die an einer Schule mit vorheriger Integrationserfahrung arbeitet, berichtet von ver-
schlechterten Bedingungen, weil sich zum einen die Zahl der Schiiler*innen mit Unterstitzungsbedarf in
jeder Klasse erhoht habe: In der Integrationsphase gab es bspw. die Vorgabe, dass nur ein Kind mit dem
Forderschwerpunkt emotionale-soziale Entwicklung in einer Klasse integriert wird. Zum anderen habe sich
die Situation verschlechtert, weil ein Grofiteil der an der Schule tatigen Forderlehrkrafte im Zuge des Inklu-
sionsprozesses aus Personalmangel an andere Schulen versetzt wurde (EH12, 228-235). Vor diesem Hinter-
grund sind ihre oftmals kritischen Schilderungen hinsichtlich des inklusiven Schulsystems und Unterrichts
zu betrachten: Sie nimmt ihre Klasse als sehr herausfordernd im Verhalten mit einem niedrigen Gesamtleis-
tungsniveau wahr und empfindet ihr Lehrerinnenhandeln in diese Klasse als sehr anstrengend — merkt je-
doch mit Bezug zur Disparitat inklusiver Gruppen an, dass sich das in einer anderen inklusiven Klasse wieder
andern konne (EH12, 192-194).
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hohes Potenzial fir das Gelingen inklusiven Unterrichts beigemessen: In den Augen der
Lehrkrafte biete sich gerade der naturwissenschaftliche Lernbereich des Sachunterrichts
an, allen Schiller*innen ihrem Lernpotenzial entsprechende Lerngelegenheiten zu bieten
und damit Lernzuwichse fir alle Schiiler*innen zu erzielen (MS2, 68). Die Lehrkrifte kon-
statieren auf konkrete Nachfrage zum Féachervergleich spezifische Besonderheiten, die so-
wohl unterstiitzend als auch einschrankend zur Umsetzung inklusiven naturwissenschaft-
lichen Sachunterrichts beurteilt wurden. Als zentrale Spezifika konnten die Themen der
Handlungsorientierung, des Potenzials der Inhalte und natiirlich differenzierender Lernauf-

gaben identifiziert werden, auf die im Folgenden der Fokus des Interesses liegt.

9.4.2.1 Handlungsorientierung als Schliisselprinzip

Uber das Primat und das damit verbundene Potenzial der Handlungsorientierung im na-
turwissenschaftlich-technischen Sachunterricht herrscht unter den Lehrkréften Konsens.
Eine Lehrkraft bringt ihr Pladoyer fiir die handlungsorientierte Ausrichtung folgenderma-

Ben zum Ausdruck:

Ansonsten spielt natiirlich das Handlungsorientierte eine RIESENROLLE, also wenn das
nicht handlungsorientiert, dann wiisste ich gar nicht, also das ist eigentlich/ Also, wenn
man das DA nicht macht, dann weiB ich nicht, kann man einpacken finde ich. Also das ist
natlirlich schon so, das SOLLTE einen auch, und da bin ich jetzt auch froh, dass die Kom-
petenzen so formuliert sind, da hinein ZWINGEN, also dass man das halt macht. (R]10, 187)

Der naturwissenschaftliche Sachunterricht biete aus seiner fachimmanenten Anlage her-
aus die Gelegenheit, viele Handlungsmoglichkeiten in den Unterricht einzubinden, was
»ein kleiner strategischer Vorteil” (MS2, 116) fiir die Umsetzung inklusiven Unterrichts im
Vergleich zu anderen Fachern sei. Eine mit handlungsorientiertem Unterricht verbundene
Chance wird von den Lehrkriften darin beschrieben, die konkrete Erfahrbarkeit fir die
Schiller*innen durch die reale Begegnung mit naturwissenschaftlichen Phinomenen zu er-

moglichen (EH12, 128), was in theoretisch angelegten Inhaltsbereichen schwieriger sei:

Ich finde so ein Thema wie Romer ist ein super Thema, findet aber VIEL mehr auf einer
theoretischen Ebene statt als naturwissenschaftlicher Unterricht. Da muss man dann halt
wieder gucken: Wie macht man es? Wie kommt man an die Natur, an die richtigen Orte
und so weiter. [...] Es hat ja meistens was damit zu tun, dass man irgendwie irgendwelche
Erfahrungen machen kann oder erméglicht im Schulgebdude, die man dann sonst ir-
gendwo anders hat. Aber das finde ich, ist auch unabhingig von der Inklusion, also das
wiirde ich jetzt nicht anders machen, wenn die Klasse anders wire. Ich glaube nur, dass
der naturwissenschaftliche Sachunterricht da eine gro3e Chance hat. Dadurch, dass er eben
[...] diese urspringlichen Erfahrungen einfach auch ZULASSEN KANN, weil er ja darauf
ausgelegt ist. (NM9, 204, 244)

Ausgehend von den urspriinglichen Erfahrungen und der Chance, sich bspw. durch Be-

obachtungen lange auf der enaktiven Ebene mit einem Phédnomen zu befassen (NM 9, 248),
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werden bei der handlungsorientierten Bearbeitung einer naturwissenschaftlichen Thema-
tik jedoch auch weitere Abstraktionsstufen beriicksichtigt. So werden anspruchsvolle kog-
nitive Denkleistungen gefordert, wenn es bspw. beim Experimentieren darum geht, Zu-
sammenhdnge herzustellen, Erklarungen zu finden, bestimmte Aspekte auf andere Situa-
tionen zu transferieren oder Riickschliisse auf die Ausgangsfrage zu ziehen (RA7, 117-120).
Im Blick zu haben, dass fiir alle Kinder mit der handelnden Auseinandersetzung auch kog-
nitive Aktivitdten verbunden sind und nicht nur der Spielaspekt dominiert, wird jedoch
auch als herausfordernd eingestuft (RS5, 159-163). Andererseits greift ein weiterer Vorteil
der Handlungsorientierung, namlich die Moglichkeit, fachmethodische Kompetenzen zur
Erkenntnisgewinnung zu fordern (DC4, 150). Eine Lehrkraft betont des Weiteren, dass ihr
durch die selbsttigige Auseinandersetzung der Schiiler*innen in handlungsorientierten
Unterrichtssituationen mehr Zeit zur Beobachtung der fachlichen und methodischen Kom-
petenzen zur Verfiigung stehe, und schreibt der Handlungsorientierung so mit Blick auf
lernprozessdiagnostische Tatigkeiten Potenzial zu (RA7, 94). Das Erfordernis des selbst-
standigen Arbeitens wird jedoch auch von einigen Lehrpersonen kritisch betrachtet: Ins-
besondere bzgl. Schiiler*innen mit Verhaltensauffilligkeiten wird auf die Durchfithrung
spezieller Versuche verzichtet, da das damit verbundene Gefahrenpotenzial, das diese

Schiiler*innen nicht adaquat einschitzen kénnen, als zu hoch betrachtet wird (EH12, 62).

Daritiber hinaus wird Potenzial darin gesehen, dass die handlungsorientierte Beschéftigung
mit einem Lerngegenstand reflexive und ko-konstruktive Prozesse initiieren kann (MS2,
116). Auch kooperative Lernformen, die im naturwissenschaftlichen Sachunterricht die
~gangigste Sozialform® darstellen (DC4, 160), werden von den Lehrkriften bevorzugt in
handlungsorientierten Unterrichtsphasen eingesetzt (RS5, 37-39). Schiler*innen mit
sprachlichen Defiziten konnen ebenfalls davon profitieren, indem sie ,Inhalte begreifen,
ohne dass sie es erlesen oder erhoren miissen® (RS5, 189) und tber die Handlung eine an-
dere Form der Ausdrucksweise finden (RS5, 153).

Der handlungsorientierte Zugang bietet somit fiir alle Schiiler*innen die Auseinanderset-
zung mit demselben Lerngegenstand auf unterschiedlichen Niveaustufen, ohne dass un-
mittelbar ersichtlich wird, wer mehr und wer weniger leiste — ein Zugang, von dem alle

Schiiler*innen profitieren, wie folgendes Zitat illustriert:

Ja man kann halt eben alle Kinder im Grunde genommen gut mit ins Boot nehmen, dadurch
dass es halt handlungsorientiert ist. Gerade die Kinder mit Férderbedarf brauchen eben
ganz oft eben dieses handelnde, begreifende Lernen und das bietet sich nun mal da an, beim
naturwissenschaftlichen Sachunterricht. Und dementsprechend gibt es DA eigentlich ge-
rade beim Sachunterricht keine Bedenken, warum das nicht funktionieren sollte, inklusiv.
Weil im Grunde genommen profitieren da alle von, also SOWOHL die Kinder mit Forder-
bedarf, als auch ohne und oft ist es sogar so, dass die Kinder da auch erleben ,,Oh, ich kann

genau das gleiche gut was die anderen grad auch gut kénnen®. (RA7, 121)
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Auf diese Weise werde auch leistungsschwécheren Schiiler*innen Kompetenzerleben und
Selbstbewusstsein ermdglicht (NL8, 106), die ihr Kénnen oftmals im naturwissenschaftli-
chen Sachunterricht in handlungsorientierten Lernsituationen zeigen und erstaunliche Ar-
beitsergebnisse liefern (DC4, 220). Die Chance, auf diese Weise personale Kompetenzen zu
fordern, wird im Besonderen auch fiir Schiler*innen mit emotional-sozialen Verhaltens-
auffilligkeiten (RA7, 42) hervorgehoben, wie folgende Lehrkraft beschreibt:

Also ich beziehe es jetzt auch mal auf Kinder mit mit emotional-sozialen Verhaltenssts-
rungen, die sich dann haufig DOCH auf solche Fragestellungen einlassen kénnen, weil ein-
fach die Motivation eine andere ist, weil die Kinder vielleicht da auch praktische Erfahrun-

gen mitbringen, die sie mit einbringen kénnen, dass sie da Selbstbewusstsein tanken kon-

nen. Das ist natiirlich im Vergleich zu anderen Féchern, die schon héufig sehr textlastig
sind, wo viel gelesen werden muss, wo man sich viel selber erarbeiten muss, wo man sich
viel merken muss, was natiirlich im Sachunterricht auch nicht SCHADET, aber was viel-
leicht nicht IMMER da so notwendig ist, glaube ich schon, dass das so eine gewisse Balance
bietet und auch den Kindern die Chance bietet, sich selbst anders zu erleben. Also zu mer-
ken: "Ok, ich KANN da was, ich bin vielleicht, sei es jetzt beim Werken, ich bin da super
talentiert, ich habe da scheinbar irgendwie die Geduld fiir oder ich habe da ein gutes Hénd-

chen fiir" wie auch immer, das zu merken und zu merken: "Die anderen, die super Rechner
und Schreiber, die konnen das vielleicht manchmal gar nicht so gut. Denen kann ich da
jetzt mal helfen, da bin ICH jetzt mal der Experte." Das ist finde ich BESONDERS fiir in-

klusive Kinder immer ganz wichtig, dass sie da irgendwie ein neues Selbstbewusstsein und

Kraft heraus schopfen kénnen. Und ich finde eben, dass man da auch noch einmal im Sa-
chunterricht oder im naturwissenschaftlichen Sachunterricht auch so ein anderes ER-
FOLGSERLEBNIS hat. Also wenn ich jetzt in Mathe eine Aufgabe richtig rechne und da ist

nachher ein Haken daran, weil die Lehrerin hat es nachgeguckt, das freut bestimmt manche

Kinder, oder einige Kinder, aber es ist jetzt nicht das GLEICHE, wie wenn ich begriinden
kann, warum jetzt das Ei in die Flasche plumpst auf einmal, nur weil ich die Temperatur
verandert habe. Also das ist ja auch noch einmal ein ganz anderer Effekt. Oder wenn ich
es SCHAFFE eine Briicke zu konstruieren ohne STUTZEN. Das ist ja irgendwie faszinie-
rend. Also ich finde dieses Faszinierende hat man in anderen Unterrichtsfichern WENI-
GER. Also ich finde diese Chance bietet vor allem so der Sachunterricht und vor allen Din-

gen auch der naturwissenschaftliche Sachunterricht. (NL8, 128)

Im Zitat der Lehrkraft kommt ebenfalls zum Ausdruck, dass die Faszination naturwissen-
schaftlicher Phanomene eine besondere Motivation bei den Schiiler*innen auslése und der
Stellenwert eines Erfolgserlebnisses, bei dem eine Erklarung fiir ein alltagliches Phanomen
gefunden wird, im Vergleich zu weniger praxisnahen Problemstellungen in anderen F&-
chern hoher sei. Arbeitsergebnisse werden durch die Anfertigung von Handlungsproduk-
ten dabei fir die Schiiler*innen sichtbarer als in anderen Fachern (DC4, 154). Der natur-
wissenschaftliche Sachunterricht trage durch seine gedffneten und erfahrungsbezogenen
Aufgaben (NL8, 128) und der kreativen Moglichkeit, eigene Ideen und Losungen einzu-
bringen (NL8, 106), somit einen hohen ,Aufforderungscharakter (RS5, 159). Die
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Schiiler*innen stehen naturwissenschaftlichen Themen ,sehr haufig total zugewandt® ge-
geniiber (DC4, 74) und bringen gegeniiber den anderen Kernfichern der Grundschule oft-

mals mehr Interesse und Motivation hierfiir mit (NM9, 248).

Vor diesem Hintergrund lasst sich schlussfolgern, dass der Fachspezifik der Handlungsori-
entierung eine Schliisselfunktion im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht
zukommt. Es zeigen sich viele Schnittstellen mit weiteren Anforderungen des inklusiven
naturwissenschaftlichen Sachunterrichts, wie das gemeinsame Arbeiten am selben Lern-
gegenstand in Abhéngigkeit der individuellen Leistungspotenziale, die eigene Erfahrbar-
keit konkreter Phanomene, die Kompetenzorientierung durch die Beriicksichtigung fach-
licher, methodischer, sozialer und personaler Kompetenzen sowie die Moglichkeit, dazu

kooperative und ko-konstruktive Lernsituationen einzusetzen.

9.4.2.2 Potenzial naturwissenschaftlicher Inhalte

Als weitere Fachspezifizitit wird von den Lehrkraften Potenzial in den naturwissenschaft-
lichen Inhalten und bei der Auswahl bestimmter Unterrichtsthemen fiir inklusiven natur-
wissenschaftlichen Sachunterricht gesehen. Themen, die eine handlungsorientierte und
ganzheitliche Auseinandersetzung mit der Thematik erlauben, stellen wie oben dargestellt
ein (methodisches) Kriterium fiir die Auswahl geeigneter Lerngegenstidnde dar. Damit kor-
respondiert aus Sicht der Lehrkrafte ein weiterer, positiver inhaltlicher Aspekt: Oftmals
bieten naturwissenschaftliche Themen allen Schiller'innen die Moglichkeit, einen An-
kniipfungspunkt zu dem jeweiligen Lerngegenstand zu finden, da sie oft eine grofie Band-
breite an Erfahrungsmdoglichkeiten zulassen (NC11, 153). Dadurch werde es auch Schii-
ler*innen mit weniger Vorwissen und einem geringeren Erfahrungsvorsprung erméglicht,
Lernzuwichse zu erzielen (RJ10, 77). Dies wird u.a. auch mit der besonderen Struktur des

Fachs Sachunterricht begriindet:

Also jedes Fach hat tatsdchlich irgendwie/ Speziell in Mathematik ist es zum Beispiel so,
dass es halt schon einen gewissen Aufbau gibt. Also wenn man den Zahlenraum bis 10
noch nicht drauf hat, kann man nicht weitergehen und so weiter. Im Sachunterricht finde
ich, das ist einfach das das Tolle, dass da eigentlich bei JEDEM fiir jedes Thema eine Vo-
raussetzung da ist, wo man halt dran ankniipfen kann. Also das ist halt schon irgendwie
was Besonderes. (R]10, 187)

Im Sachunterricht spiele vielmehr die ,Lebenswelt der Kinder, also alles was uns umgibt,
eine besondere Rolle” (R]10, 187). Daher gelte die Lebenswirklichkeit der Kinder als Richt-
schnur bei der Auswahl eines geeigneten Lerngegenstands, was sich auch in der Konzep-

tion des Fachs widerspiegelt:

Das curriculare Denken verlangt vom Sachunterricht sehr viel. Das ist nicht per se gege-
ben. Eine innere Struktur, die dieses Fach hat, gibt es so nicht wie in anderen Fachern. Ich
fange nicht irgendwo grundsitzlich gut an und dann kann ich das weiter denken. [...] Hier
spielt das curriculare Denken eine Rolle und GLEICHZEITIG bleibt das die Schwierigkeit.
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[...] Die Lebenswirklichkeit ist nicht curricular. Ein Kind wichst und lernt, aber das ist kein

Treppenlernen, also das geht nicht nur in eine Richtung. (NP3, 114)

Auch wenn es Ziel aller Unterrichtsfacher sei, einen Lebensweltbezug fiir die Schiiler*in-
nen herzustellen und sinnvolle, bedeutsame Lernanlasse auszuwihlen, stelle das Durch-
dringen und Mitgestalten der Lebenswelt ,irgendwie schon doch ein Alleinstellungsmerk-
mal des Sachunterrichts” (NP3, 112) dar. Hiermit ist die grofle Komplexitit an potenziellen
Lerninhalten fiir die Schiller*innen verbunden, was sich aus der vielperspektivischen Aus-
richtung des Sachunterrichts begriindet. Sie umfasst eine Vielfalt an thematischen Zugan-
gen zur Lebenswelt der Kinder (FK1, 189) — allein im naturwissenschaftlichen Lernbereich
durch Phidnomene der lebenden und nicht lebenden Natur (DC4, 160). Dieser Aspekt wird
von den Lehrkriften einerseits als herausfordernd wahrgenommen, da er bewusste Ent-
scheidungen erfordere (NP3, 114). Die Mehrheit der befragten Lehrkrifte sieht in der the-
matischen Offenheit jedoch andererseits den Vorteil, einzelne Inhaltsaspekte exemplarisch
thematisieren zu konnen (NP3, 112), was viel Freiheit in der Themenauswahl ermogliche

(RS5, 165). Die zentrale Bedeutung dieses Kriteriums verdeutlich folgendes Zitat:

Ich glaube, dass genau diese Offenheit, die thematische Offenheit eben und die Lernvor-
aussetzungen der Kinder eben, ein Schliissel ist fiir einen guten Sachunterricht und im Um-
kehrschluss eben eine Einschrinkung sein KANN, bei Themen in Deutsch oder im Mathe-

matikunterricht, wo eben eine starkere Engfithrung da ist. (MS2, 142)

Die Lehrkrifte beschreiben einen weiteren Vorteil darin, dass die Themen mit den Schii-
ler*innen abgestimmt werden koénnen, indem ihre Interessen, Fragestellungen (MS2, 136)
einbezogen werden. Auch spontane Begebenheiten oder Probleme konnen besser als in
anderen Fachern spontan zum Unterrichtsinhalt gemacht werden (DC4, 106). Durch die
Fragen, die die Kinder mit in den Unterricht bringen, bietet sich der Sachunterricht im
Besonderen dafiir an, alltagliche Phanomen oder Anlésse in den Unterricht einzubeziehen
(NC11, 67). Hierdurch fiihlen sich die Schiiler*innen ernst genommen, ,weil Sachunterricht
in dem Fall dann auch was mit ihrem ganz normal nicht-Schulleben zu tun hat® (RS5, 163).
Naturwissenschaftliche Themen bieten in der Regel ein besonderes Potenzial fiir die Schii-
ler*innen, einen personlichen, eigenen Zugang zur Thematik zu entwickeln (NL8, 106), der
insbesondere fiir Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Unterstitzungsbedarf einen es-
senziellen Zugang darstelle (RJ10, 77). Eine Lehrkraft beschreibt dies am Lerngegenstand
Schall, fir den es aus der Thematik heraus erforderlich sei, die sinnliche Erfahrungsebene

einzubeziehen (NL8, 106). Gerade das Fach Sachunterricht sei hierfur pradestiniert:

Dass ich natiirlich da auch tber die Titigkeit, iiber das Heranfithren, tiber eine Ebene der
Konkretisierung Kinder ganz gut mitnehmen kann, auch Kinder mit mit einem Férderbe-
darf. Erlebnis, Wahrnehmung, iber Sinneseindriicke sozusagen auch mit in die Sache des
Sachunterrichts hineinziehen kann. Das ist bei Deutsch und Mathematik natiirlich WE-
SENTLICH schwieriger. (MS2, 136)
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Eine Lehrkraft fithrt an, dass zudem spezifische Besonderheiten bestimmter Schiiler*innen
zum Unterrichtsgegenstand gemacht werden konnen, die fiir diese Kinder normalerweise
eine Benachteiligung darstellen (RJ10, 77). In solch einer Sondersituation konnen sie einen
positiv konnotierten Expert*innenstatus in der Klasse einnehmen. Im Umkehrschluss be-
deute dies gleichermaflen, bei der Themenauswahl sehr sensibel vorzugehen, da fiir die
Behandlung bestimmter Inhaltsbereiche der Klassenkontext und die aktuelle ,,Stimmung®
(RJ10, 119) zu bericksichtigen sei.’” Naturwissenschaftliche Themen bieten sich dafiir an,
sie mit den anderen Perspektiven im Sachunterricht, z.B. historischen oder geographischen
Lerninhalten (im Inhaltsbereich Magnetismus/ Funktionsweise des Kompass/ Kartogra-
phie (DUS, 56)), zu verkniipfen, was die Wahrscheinlichkeit erhéhe, den Interessen vieler
Schiiler*innen zu entsprechen. Dariiber konnen sachunterrichtliche Themen besonders gut
tacheriibergreifend behandelt werden, um auch tbergreifende wie z.B. schriftsprachliche

Kompetenzen zu fordern (MS2, 140).

9.4.2.3 Natirlich differenzierende Lernaufgaben

Bedingt durch das Potenzial naturwissenschaftlicher Inhalte, die Komplexitat der Themen
und des engen Bezugs zur Lebenswelt der Schiiler*innen, schitzen die Lehrkrifte den (na-
turwissenschaftlichen) Sachunterricht als besonders geeignet fiir den Einsatz produktiver
Lernaufgaben ein, die es allen Schiiler*innen erlauben, ohne spezifisches Vorwissen auf
ihrem individuellen Niveau (DC4, 220) mit der gesamten Lerngruppe am selben Lernge-
genstand zu arbeiten (NC11, 127). Verschiedene Leistungsstinde beim gleichen Phdnomen
zuzulassen, wird im (naturwissenschaftlichen) Sachunterricht einfacher eingeschatzt, als
in anderen Fachern (NM9, 248). Dass damit jedoch auch Grenzen verbunden sind, verdeut-

lich eine Lehrkraft wie folgt:

Es gibt da Sachen, die auch schwieriger sind, auch Thema Stromkreis. Kann man zwar auch
handlungsorientiert machen, aber das VERSTEHEN ist natiirlich wesentlich schwieriger.
Auch bei dem Magnetismusbereich. Kann ich GANZ viel handlungsorientiert mache, aber
wenn ich das sozusagen versuche zu kliren, bin ich auch bei Kindern, die FIT sind, im
vierten Schuljahr immer noch in Schwierigkeiten, was da jetzt sozusagen hinter steckt.
Weil ich ja mit mit Modellbildung auch wieder an Grenzen stofle, also wenn ich sozusagen
ein Teilchenmodell da entwickle. [...] Und da komme ich natiirlich mit solchen Kindern,
die jetzt wirklich Lernschwierigkeiten haben, vielleicht auch zieldifferent wirklich da in
der Klasse sitzen, an eine Grenze. Und da wiirde ich sagen, dann haben die halt einen phi-
nomenorientierten Zugang gehabt, haben festgestellt, dass rot und blau vom Magnetende
sich gern haben und rot und rot bése miteinander sind, sich abstoffen. Also, dann bleibt es
halt auf der Ebene des Phinomens [...] Also es ist wieder ein offener Lernanlass. Mit na-

turlich einer verpflichtenden Sache, wo aber sozusagen nach oben/ und

57 Als Beispiel wird das Thema Familie angegeben (RJ10, 119), wenn bspw. aktuelle Scheidungsfille oder
konfliktreiche Familienkonstellationen in der Klasse vorliegen.
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Mindestanforderungen auch drin sind, aber nach oben hin das offen ist. Und das wiirde ich

auch firr inklusive oder Vielfaltssituationen moglich machen. (MS2, 68)

Geeignete Lernaufgaben zu stellen, an denen alle Schiiler*innen erfolgreich lernen kénnen,
und gleichzeitig das naturwissenschaftliche Niveau z.B. mit Blick auf naturwissenschaftli-
che Erkenntnismethoden hochzuhalten, wird jedoch auch als herausfordernd wahrgenom-

men, wie folgend zum Ausdruck kommt:

Zum Beispiel diese Schritte beim Experimentieren oder so was, das ist ja auch anspruchs-
voll. Ich glaube das darf man auch nicht aus dem Blick verlieren, also dass man natiirlich
zum einen, vor allem in den Naturwissenschaften, also in der Grundschule wird es so an-
gebahnt, aber dann in der weiterfithrenden Schule und an der Universitit, es ist eine Wis-
senschaft. Also es ist was, wo man Sachen GENAU nehmen muss, wo man genau hingu-
cken muss. Aber bei Kindern, die das vielleicht nicht so KONNEN oder die das zumindest
von alleine so nicht mitbringen, also wie streng man das vielleicht auch einfordert, also
wie sehr muss ich mich an dieses Naturwissenschaftliche, was durch bestimmte Methoden
vorgegeben wird beispielsweise, halten oder wo sind da meine Spielraume? Wo kann ich

da auch mal sagen: "Naja, es ist trotzdem naturwissenschaftliches Lernen®. (NL8, 128)

Im Vergleich zu anderen Fachern konne daher eine natiirliche Differenzierung iiber die
Sache selbst einfacher realisiert werden, was Formen der dufieren Differenzierung obsolet
mache (NC11, 23). Dies sei eher in Fichern der Fall, in denen die Schiiler*innen zwar indi-
vidualisiert, aber jeder an seiner eigenen Sache arbeite und man einzelnen Kindern gewisse
Themenaspekte erkldren miisse, was eine Lehrkraft am Fach Mathematik erlautert (NC11,
23). Demzufolge halte die Lehrkrafte das gemeinsame Lernen fir besonders gut geeignet
im Fach Sachunterricht (DC4, 127).

Der Vorteil derartig gedffneter Lernaufgaben zum gleichen Thema biete sich dariiber hin-
aus insbesondere fir die Férderung leistungsstarker Schiller*innen in der Differenzierung
nach ,oben” (NC11, 36) an, die sich in anspruchsvollen Anforderungsbereiche bewegen
konnen. Die Schiiler*innen mit niedrigerem Leistungspotenzial konnen hingegen auf ih-
rem Niveau Lernzuwachse erzielen, ohne dass sie einer Sondersituation ausgesetzt seien.
Eine Lehrkraft beschreibt dies folgendermaflen:

Dass die [Schiiler*innen mit sonderpédagogischem Unterstiitzungsbedarf, T.M.] auch extra
Hefte haben und das ist ja von [...] jedem Mathe- oder Deutschwerk mittlerweile so ein
Forderheft gibt. [...] Die kommen eben nicht zur schriftlichen Division am Ende der vierten
Klasse, sondern die bleiben jetzt bei der einfachen Division. [...]. Das wird viel stirker ge-
trennt noch. Also da ist irgendwann so ein Bereich, da werden sie schon so ein bisschen
extra beschult. Auf einem anderen Niveau. Das haben wir in Sachunterricht NICHT. Weil
dieses, jetzt als Methodenkompetenz zum Beispiel, Versuch, Experiment. Das kann man ja
als Konigsdisziplin, als Experiment kann man ja was machen. [...] Man kann ja vieles auch
in Versuchen durchfithren. Und manche Kinder, die eben schwach sind, die miissen ganz
strikt diesem Versuchsprotokoll, diesem Algorithmus entlang gehen. Da muss jedes Mal

wiederholt werden. Es steht meinetwegen am Plakat: So gehst du vor. Auf dem Niveau
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bleiben diese Kinder, kein Problem. Wihrend andere Kinder eben sagen: "Ja wir wissen wie
es geht, wir haben es ja schon ein paar mal gemacht. Wir kénnen Versuche EIGENstandig
durchfithren." Also da kann man VIEL besser noch ausdifferenzieren. (DC4, 150)

Eine Lehrkraft fihrt kritisch an, dass es in bestimmten Lernsituationen hilfreich wére,
wenn es spezifische, motivierende Ergdnzungsaufgaben gibe, was sie auf eine Unterrichts-
sequenz zur Konstruktion von Fahrzeugen bezog, bei der einige Schiiler*innen den Fahr-
zeugbau schneller als andere Kinder erfolgreich abgeschlossen hatten (RS5, 171). Eine wei-
tere Lehrkraft bewertet die zusitzliche Differenzierung im Sachunterricht als herausfor-
dernd: Die Beschaffung und Bereitstellung zusétzlicher Differenzierungsmafinahmen im
Sachunterricht sei einerseits aufgrund der thematischen Komplexitdt und andererseits auf-

grund der Individualitét der Schiiler*innen aufwéandiger als in anderen Fachern (RS7, 132).

Die Diskrepanz zwischen dem einerseits als Potenzial, andererseits als Herausforderung
wahrgenommenen Differenzierungsaspekt lasst sich mit der Art der Differenzierung er-
klaren: Es scheint zwar grundsatzlich einfacher als in anderen Fachern zu sein, Lernaufga-
ben zu finden, die das Potenzial der natiirlichen Differenzierung aufweisen. Zusatzliche,
individualisierte Differenzierungsformen (z.B. sprachliche oder visuelle Unterstiitzungs-
mafinahmen) sind hingegen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht aufwandiger, weil
sie fiir jedes Thema und fiir die Bediirfnisse der Schiiler*innen in jeder Lerngruppe neu
erstellt werden miissen. Beide Ansitze sind zudem in ein produktives Verhéltnis zu brin-
gen: Wiahrend sich einige Kinder mit derartig gedffneten Aufgaben tiberfordert fithlen und
Unterstiitzungsangebote benétigen, fithlen sich andere Kinder durch geoéffnete Lernaufga-
ben besonders herausgefordert und erzielen hohe Kompetenzzuwachse. Diesem Span-
nungsverhéltnis zu begegnen und ein Gleichgewicht herzustellen, stellt ebenfalls eine Her-
ausforderung fiir die Lehrkréfte dar (NL8, 120).

9.4.3 Zusammenfassende Betrachtung

An dieser Stelle werden die zentralen Aspekte hinsichtlich der Ergebnisse zu den Fach-
und Inklusionsspezifika zusammengefasst. Dabei wird auf die Beantwortung der zweiten
Untersuchungsfrage rekurriert, inwiefern die Lehrkréfte Unterschiede zu nicht-inklusiven
Settings (Inklusionsspezifika) und zum Unterrichten in anderen Fichern (Fachspezifika)

beschreiben.

Die Lehrkrifte haben ein weites Inklusionsverstindnis und interpretieren damit jede
Gruppe als inklusive Gruppe, die sich durch Vielfalt in samtlichen Disparitaitsmerkmalen
kennzeichnet. Aus diesem Grund ist fiir den Unterricht das Prinzip der Adaptivitat leitend,
jedem Kind an einem gemeinsamen Lerngegenstand individuelle Lernmoglichkeiten be-
reitzustellen. Der Unterricht soll dabei moglichst ohne Stigmatisierungsprozesse verlaufen,
was mit den Worten der Lehrkrifte als Inklusion ohne aufzufallen bezeichnet werden kann.
Die Ausrichtung an den individuellen Bediirfnissen und Lernausgangslagen eines jeden

Lernenden ist dabei leitend. Hierfiir sind mafigeblich lernprozessdiagnostische Tatigkeiten
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notwendig, um die Lernvoraussetzungen und Lernausgangslagen zu erfassen und die Lern-
angebote darauf abzustimmen. Die Lehrkrafte sehen deutliche Parallelen zwischen ihrem
praktizierten inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht und einem guten natur-
wissenschaftlichen Sachunterricht, der den Kriterien der Unterrichtsqualitatsforschung
entspricht und dem aktuell leitenden konstruktivistisch orientierten Lehr-Lernverstandnis
folgt. Dennoch sind individuelle Modifikationen und Ergénzungen erkennbar. Alle einge-
setzten didaktischen Mafinahmen haben sich der Frage unterzuordnen, ob sie der Diversi-
tat der Lerngruppe gerecht werden bzw. diese produktiv nutzbar machen kénnen. Maf3-
nahmen, denen die Lehrkréfte dabei neben lernprozessdiagnostischen Tatigkeiten einen
besonderen Stellenwert zur Ermoglichung inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunter-
richts zuschreiben, sind ganzheitliche, handlungsorientierte Zugéange, gedffnete Lernauf-
gaben, an denen alle Schiiler*innen gemeinschaftlich, aber dem individuellen Leistungspo-
tenzial entsprechend arbeiten konnen, sowie kooperative Lernformen und ko-konstruktive
Unterrichtsphasen. Das plus bezieht sich auf die grofie Bandbreite der Vielfalt, die im in-
klusiven Schulentwicklungsprozess angestiegen ist und sich auch auf die Diversitat der
Bediirfnisse und Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen auswirkt. Diesbeziiglich sind zu-
satzliche Differenzierungsangebote erforderlich. Dabei liegt ein Hauptaugenmerk auf den
entwicklungsbezogenen Lernvoraussetzungen, die primar kognitive Einschrankungen,
sprachliche Barrieren insbesondere von Kindern mit migrationsbedingter Mehrsprachig-

keit sowie emotional-soziale Verhaltensauffalligkeiten betreffen.

Das Fach (naturwissenschaftlicher) Sachunterricht wird als sehr geeignet dafiir einge-
schitzt, inklusiven Unterricht umzusetzen. Seinen Beitrag fiir gelingende Inklusion sehen
die Lehrkrafte insbesondere in der handlungsorientierten Ausrichtung und der Ermogli-
chung erfahrungsbasierter Zuginge. Schiiler*innen einer Lerngruppe koénnen dabei ent-
weder auf einer konkret-gegenstandlichen Phdnomenebene lernen, leistungsstarke Ler-
nende konnen dariiber hinaus zu sehr anspruchsvollen Denkleistungen auf einer abstrak-
ten Ebene gefiihrt werden. Hierfiir bietet sich im Besonderen die naturwissenschaftliche
Erkenntnismethode des Experimentierens samt ihrer Teilaktivitaten an. Des Weiteren we-
cken viele naturwissenschaftliche Lerninhalte aufgrund des Lebenswelt- und Alltagsbe-
zugs ein hohes Interesse bei den Schiiler*innen, die ausgehend von bekannten Phidnome-
nen zu Erkldrungen gelangen wollen. Aufgrund des Lebensweltbezugs bringen viele Kin-
der Vorerfahrungen mit in den Unterricht, die als Ausgangspunkte genutzt werden kon-
nen. Die grundsétzliche Offenheit in der Anlage des Fachs fiihrt dazu, dass die Themen-
auswahl oftmals im Dialog mit den Schiiler*innen stattfinden und der Sachunterricht ak-
tuelle Begebenheiten, Problemstellungen oder Fragen aufgreifen kann. Im Vergleich zu an-
deren Fachern birgt der (naturwissenschaftliche) Sachunterricht daher eine besonders gute
Moglichkeit, gedffnete Lernaufgaben einzusetzen, die durch eine natiirliche Differenzie-
rung aus der Sache heraus gekennzeichnet sind und es allen Schiiler*innen mit ihren un-

terschiedlichen Lernausgangslangen erlauben, erfolgreich daran zu partizipieren.
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10 Reflexion der Untersuchungsergebnisse vor dem

Hintergrund des deduktiv entwickelten Modells

Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse der empirischen Anforderungsanalyse mit
dem deduktiv entwickelten Modell inklusionsbezogenen fachdidaktischen Wissens fiir den
naturwissenschaftlichen Sachunterricht in Beziehung gesetzt, um der dritten Forschungs-
frage Folge zu leisten. Das Ziel besteht darin, neben Schnittstellen auch Inkonsistenzen
zwischen beiden Ansétzen nachzuweisen und durch die Schiarfung von Inklusions- und
Fachspezifika und den damit verbundenen Potenzialen und Herausforderungen Akzentu-
ierungen im deduktiv entwickelten Modell aufzuzeigen. Den Ergebnissen der Anforde-
rungsanalyse kommt demnach ein Validierungscharakter mit Blick auf die analytisch ent-
wickelten Modellfacetten zu. Ferner werden die ermittelten Untersuchungsergebnisse mit
wesentlichen Forschungserkenntnissen aus dem inklusiven Sachunterricht in einen Ge-
samtzusammenhang gebracht. Der Schwerpunkt der Darstellung liegt auf den themenspe-
zifischen Komponenten, die als Vorlage fiir die deduktive Bestimmung der Subkategorien
der Anforderungen dienten. Zur Veranschaulichung und zum besseren Nachvollzug ist an
dieser Stelle wiederholend der entsprechende Auszug aus dem deduktiv entwickelten Mo-
dell einzusehen (s. Abb. 18).

Themenspezifische Komponente

= Vernetzung
Curricula
Kompetenzorientierung
.

.

(notwendige)
Vorkenntnisse und
Lernvorraussetzungen
Lernschwierigkeiten
Elementarisierung

Lernprozessbegleitung
Lernprozess-
dokumentation
Leistungsriickmeldung
und -bewertung

(Kooperative)
Lernformen
Inhaltliche
Strukturierung
(Sequenzierung) und
kognitive Aktivierung

Wissen liber Wissen liber Wissen liber Wissen liber Wissen liber
naturwissensch. naturwissensch. naturwissensch. naturwissensch. Lehr- Aufgabenkultur im
Curricula und Verstidndnis im Lernprozess- Lernstrategien im inkl. naturw.
Zielsetzungen Verstehenshorizont diagnostik und inklusiven Kontext Sachunterricht
) der Schiiler*innen Bewertung L .
+ Allgemeine und « Aktivitaten « Natirlich
individuelle Schiller*innen- Lernausgangslagen » Reprasentationen/ differenzierende
Zielsetzungen vorstellungen der Lerngruppe Zugange Lernaufgaben

Lebensweltbezug/
Problemorientierung
Handlungsorientierung/
aktives Lernen
Aufbereitung
Lernaufgaben und
Materialien

Abbildung 17: Ausschnitt der themenspezifischen Komponenten des Modells inklusionsbezogenen fachdidaktischen
Wissens fir den naturwissenschaftlichen Sachunterricht (s. Kapitel 8.2.3)

Im ersten Wissensbereich Wissen iiber naturwissenschaftliche Curricula und Ziel-
setzungen zeichnete sich ab, dass die Lehrkrafte als zentrale zielbezogene Anforderung
die Kompetenzorientierung herausstellen. Die Lehrkréfte praferieren neben fachlichen
auch methodische, soziale und personale Kompetenzen im Unterricht, was mit der Vor-
stellung einer multikriterialen Zielvorstellung einhergeht (Blumberg, 2008). Die Formulie-
rung der Lernziele in Kompetenzen ermdglicht es den Schiller*innen, die Ziele auf unter-
schiedlichen Anforderungsniveaus zu erreichen. Dieses Vorgehen, eine tibergeordnete
Zieldimension fiir die gesamte Lerngruppe querzulegen, die in Abhéngigkeit des Leis-
tungspotenzials der Schiiler*innen in unterschiedlicher Auspragung erreicht wird, scheint

der Diversitidt der Lerngruppe entgegen zu kommen und wird auch im Kontext einer
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inklusiven Didaktik als Moglichkeit in Betracht gezogen, auf die unterschiedlichen Lern-
ausgangslagen und -potenziale der Schiller*innen einzugehen (Meister & Schnell, 2012).
Die Orientierung an curricularen Vorgaben und die Vernetzung von Zielen wird von den
Lehrkréften deutlich seltener angesprochen. Im Rahmen dieser Facette scheint auf der Teil-
komponente Wissen iiber kompetenzorientierte Lernziele somit ein besonderer Stellen-

wert zu liegen.

In dem Bereich Wissen iiber naturwissenschaftliches Verstindnis im Verstehens-
horizont der Schiiler*innen zeichnet sich ein dhnliches Muster ab: Einer Facette, hier
die der Elementarisierung, lassen sich die meisten Aussagen der Lehrkréfte innerhalb die-
ser Kategorie zuordnen. Dagegen finden die anderen drei Aspekte der Lernschwierigkei-
ten, (notwendigen) Vorkenntnisse und Lernvoraussetzungen sowie Schiiler*innenvorstel-
lungen deutlich weniger Beachtung. Dies iiberrascht, denn in allen Taxonomien zur Aus-
differenzierung der Wissensfacetten sind bei allen Differenzen die Wissensfacetten zu
Schiiler*innenkognitionen obligatorisch. Auch auf Unterrichtsebene zahlt die Beriicksich-
tigung von Schiiler*innenvorstellungen bei der Unterrichtsgestaltung zu einem zentralen
didaktischen Prinzip in der Sachunterrichtsdidaktik, um Conceptual Change Prozesse zu
initiieren (z.B. Carey, 2000; Jonen et al., 2003). Dieser erstaunliche Befund lasst sich unter
Umstanden vor dem Hintergrund der Unterscheidung zwischen theoretischem und prak-
tischem Wissen (Fenstermacher, 1994) interpretieren, bildet doch das professionelle Wis-
sen ,erst die Erzeugungsgrundlage fiir kompetentes Handeln® (Neuweg, 2014, S. 585). Mog-
licherweise ist dieser Wissensbestand zu typischen Prikonzepten und Lernschwierigkeiten
einer Thematik im Erfahrungswissen der Lehrkrifte als implizites Wissen verfiugbar, das
sie jedoch — unter Umstanden aufgrund der Verinnerlichung oder Selbstverstandlichkeit —
nicht expliziert haben. Eine andere Erklarung fiir diese Schwerpunktsetzung fallt mit Blick
auf die Komponente Wissen iiber naturwissenschaftliche Lernprozessdiagnostik und Bewer-
tung auf: In diesem Bereich, der im Vergleich zum Ausgangsmodell von Lange (2010) neu
hinzugefiigt wurde, wird deutlich, dass die Lehrkrafte den individuellen Lernvoraussetzun-
gen der Schiiler*innen ihrer Lerngruppen einen sehr hohen Stellenwert einrdumen. Somit
ziehen die Lehrkrifte einen anderen Bezugsrahmen fiir die Beriicksichtigung der Schii-
ler*innenperspektive heran, namlich die individuellen Lernvoraussetzungen und Vorstel-
lungen der Schiiler*innen ihrer spezifischen Lerngruppe im Unterschied zu generellen Schii-
ler*innenkognitionen, die sich in Forschungsarbeiten als typische Prikonzepte zu einer
Thematik gezeigt haben. Diese Befunde lassen sich dem Pladoyer von Kopp und Mart-
schinke (2015) zuordnen, die auf die Notwendigkeit der Diagnose individueller Lernvor-
aussetzungen in heterogenen Lerngruppen hinweisen, um den Unterricht nicht an einer
Durchschnittsnorm auszurichten. An dieser Stelle tritt das bereits von Hempel (2007) auf-
geworfene Prinzip der doppelten Heterogenitit des Sachunterrichts und seine Bedeutung

fir den inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht besonders hervor.
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Diese Priorisierung der individuellen Lernvoraussetzungen korrespondiert mit der
Schwerpunktsetzung auf dem didaktischen Prinzip der Elementarisierung innerhalb dieser
Kategorie, bei der es ebenfalls darum geht, die anspruchsvollen fachwissenschaftlichen In-
halte so aufzubereiten, dass sie von den Schiiller*innen der eigenen Lerngruppe erlernt wer-
den konnen. Mit Blick auf die Studie von Seitz (2005) ist der Elementarisierungsansatz ver-
gleichbar mit dem von ihr rekonstruierten Vorgehen, die aus den Schiiler*innenvorstel-
lungen identifizierten fraktalen Strukturen in spiralférmiger Weise mit den Fachperspek-
tiven zu verkniipfen. Das fachdidaktische Modell der didaktischen Rekonstruktion (Katt-
mann et al., 1997) konnte hierfiir auch im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunter-
richt als geeignete Planungsgrundlage dienen. Demnach ist festzuhalten, dass es im inklu-
siven naturwissenschaftlichen Sachunterricht weniger darum zu gehen scheint, den Un-
terricht auf der Grundlage typischer Schiller*innenvorstellungen und Lernschwierigkeiten
fiir eine prototypische Klasse zu gestalten. Vielmehr scheinen die individuellen Lernaus-

gangslagen der vorliegenden Klasse als Leitlinie zu fungieren.

Wie oben beschrieben bestatigt sich diese Annahme innerhalb der Wissensfacette Wissen
iiber naturwissenschaftliche Lernprozessdiagnostik und Bewertung: In den Aus-
fihrungen zur Unterrichtsgestaltung spiegelt sich an vielen Stellen die Beriicksichtigung
der individuellen Lernausgangslagen wider. Diese sind mit Blick auf sachstrukturelle Lern-
voraussetzungen nach Hempel (2007) selbst zu erfassen, wihrend die Lehrkréften iiber die
von ihnen schwerpunktméflig benannten entwicklungsbezogenen Lernvoraussetzungen
der Schiller*innen oft in genauer Kenntnis stehen. Fur die Unterrichtsgestaltung dienen
die Lernausgangslagen als Richtschnur. Aufgrund der Individualitat der Lernprozesse ist
eine enge Lernprozessbegleitung notwendig. In dieser Hinsicht wird die Ergdnzung dieser
Wissensfacette gegeniiber des Modells von Lange (2010) bestatigt, da ebenso wie im Dis-
kurs um eine inklusive Didaktik auch die befragten Lehrkréfte lernprozessdiagnostische
Tatigkeiten als essenziell fiir ihren inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht ein-
schitzen. Aufgrund des ersichtlichen engen Zusammenhangs zwischen diagnostischem
und (fach-)didaktischem Handeln, auf den auch Moller (2018) fiir den naturwissenschaft-
lichen Sachunterricht verweist, erscheint es berechtigt, diese als fachdidaktische Wissens-
facette im Modell zu implementieren und sie nicht nur als Komponente des padagogischen
Wissens zu betrachten. Wenn es bspw. um die Beobachtung von Lernprozessen geht, der
die Lehrkréfte einen besonderen Stellenwert im inklusiven naturwissenschaftlichen Sach-
unterricht beimessen, ist es durchaus von Relevanz, themenbezogene Kriterien zu entwi-
ckeln, auf deren Grundlage sie die Kompetenzen ihrer Schiiler*innen einschétzen konnen.
Dariiber hinaus bezieht sich Wissen in diesem Bereich z.B. auch darauf, welche lernpro-
zessdiagnostischen Moglichkeiten den Lehrkraften generell zur Verfiigung stehen, um die
Lernprozesse der Kinder zu dokumentieren. Exemplarisch sind hierzu Versuchsprotokolle,
Lernplakate oder Forschertagebiicher zu nennen. Der Wissensaspekt der Leistungsriick-
meldung und -bewertung stellt einen Bereich dar, den die Lehrkréfte in ihren Schilderun-

gen wenig beriicksichtigen. Dies deutet auf die Tendenz hin, dass den Lehrkraften der Blick
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auf den gesamten Lernprozess wichtiger zu sein scheint, als lediglich auf die abschlielende
Bewertung am Ende des Lernprozesses abzuzielen. Die Lehrkrifte schilderten im Kontext
dieser Unterfacette eher Anforderungen in Bezug auf Feedback und das Fithren von Lern-
gesprachen, was den dialogischen und forderorientierten Charakter gegeniiber des Leis-
tungsaspekts in den Fokus stellt. Wahrend Baumert und Kunter (2006) in ihrem Aufsatz
noch darauf hinwiesen, dass Lehrkraften ,die Bereitschaft und Fahigkeit, das Verstandnis
von Schiilerinnen und Schiilern gezielt im Lernprozess selbst und nicht erst in Klassenar-
beiten oder Tests zu tberprifen® (S. 489) fehle, zeichnete sich in den Interviews dieser

Untersuchung folglich ein gewandeltes, diametrales Bild ab.

Die meisten von den Lehrkréften beschriebenen Anforderungen lassen sich den beiden
letzten Wissensbereichen Wissen iiber naturwissenschaftliche Lehr-Lernstrategien
im inklusiven Kontext und Wissen iiber Aufgabenkultur im inklusiven naturwissenschaft-
lichen Sachunterricht zuordnen, was nicht verwunderlich ist, da sie die Unterrichtsebene
am starksten reprasentieren. Hinsichtlich der unterrichtlichen Aktivitaten wird deutlich,
dass die Lehrkrafte der Versuchsdurchfithrung und dem Experimentieren ebenso wie dem
Bauen und Konstruieren gefolgt von Gesprachs- und Reflexionssituationen einen hohen
Stellenwert beimessen. Diese Aktivitaten weisen allesamt einen hohen handlungsorien-
tierten Bezug auf, in dem die Lehrkréfte besonders viel Potenzial fiir inklusiven naturwis-
senschaftlichen Sachunterricht sehen. Dieser Befund ist anschlussfahig an die Studie von
Rott (2018), in der bestétigt wurde, dass sich die Fachmethode des Experimentierens be-
sonders dafiir eignet, Lernerfolge fiir aller Schiiler*innen im inklusiven naturwissenschaft-
lichen Sachunterricht zu erzielen. Im Unterschied zu Langes (2010) Ausgangsmodell wurde
im deduktiv entwickelten Modell die Unterfacette Reprdsentationen um Zugdnge erganzt.
Diese Modifikation wurde bestétigt: Anforderungen fiir die Lehrkrafte bestehen zwar da-
rin, geeignete Reprasentationen in Form von Visualisierungen, Analogiebildungen oder
Modellen zum relevanten fachwissenschaftlichen Lerngegenstand auszuwéhlen. Die Er-
ganzung um Zugange, die sich auf den Aspekt der Ganzheitlichkeit beziehen, stellen aber
eine notwendige Erweiterung dar: Neben der am kognitiv herausforderndsten symboli-
schen und der ikonischen Reprasentationsebene sollten auch korperlich und sinnlich er-
fahrbare Zugangsweisen eingesetzt werden, um allen Kindern einen niedrigschwelligen
Zugang zu ermoglichen. Auf dem Stellenwert ganzheitlicher Zugénge basiert zudem die
von Kahlert und Heimlich (2012) entwickelte Konzeption inklusionsdidaktischer Netze als
Planungsinstrument fir inklusiven Sachunterricht, deren Nutzen eine Lehrkraft im Spezi-
ellen hervorhebt (DC4, 30). An die Akzentuierung asthetischer Zugangsweisen, zu der die
Forschungsarbeit von Schomaker (2007) Erkenntnisse lieferte, konnen folglich ebenso An-
schlusspunkte gefunden werden. Die Erganzung dieser Facette um Zugdnge ist neben der
Priorisierung der individuellen Lernvoraussetzungen ebenfalls ein Kennzeichen fiir eine
verdnderte Blickrichtung der Lehrkréfte, bei der die individuumsbezogene Sicht dominiert:
Wihrend es bei der Frage nach geeigneten Reprasentationsformen darum geht, den fach-

wissenschaftlichen Inhalt (fiir die Schiiler*innen) aufzubereiten, geht die Perspektive bei
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der Fokussierung unterschiedlicher Zugangsweisen von den Bediirfnissen und Potenzialen

der Schiler*innen (auf den Lerngegenstand) aus.

Dariiber hinaus weisen die Lehrkréfte individuellen Mafinahmen zur inhaltlichen Struktu-
rierung und kognitiven Aktivierung einen besonderen Stellenwert zu, die auch im nicht
explizit inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht Relevanz haben (Kleickmann,
2012). Derartige Mafinahmen werden situationsadaquat eingesetzt und kommen somit al-
len Schiller*innen - herausfordernd oder unterstiitzend - zugute. Dennoch heben die Lehr-
krafte besondere Unterstiitzung fiir kognitiv und sprachliche beeintrachtigte Schiiler*in-
nen sowie fiir Kinder mit emotional-sozialem Unterstiitzungsbedarf hervor. Aufgrund der
vergrofierten Diversitdt der Lerngruppe ist darauf zu schlieflen, dass die Bedeutsamkeit
sowohl unterstiitzender strukturierender Mafinahmen fir Schiiler’innen mit Einschran-
kungen als auch gleichermaflen herausfordernder kognitiv aktivierender Mafinahmen fiir
leistungsstarke Schiiler*innen im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht an-
steigt. Dies spiegelt sich auch im erhéhten Bedarf an Zusatzmaterialien wider, das die
Lehrkréfte erstellen. Des Weiteren wurde die im Diskurs um eine inklusive Didaktik her-
vorgehobene Lernform des Kooperativen Lernens (z.B. Heimlich, 2017; Sliwka, 2014) von
den Lehrkraften als besonders diversitatsgeeignet eingestuft. Sie schreiben kooperativen
und ko-konstruktiven Lernarrangements eine herausragende Stellung zu, demgegeniiber
andere methodische Lernformen wie bspw. das Projektlernen oder Stationen- bzw. Werk-
stattarbeit deutlich unterrepriasentiert waren. Im Gegensatz zu anderen Methoden, mit de-
nen die Vielfalt der Lerngruppe beriicksichtigt werden kann, scheint sich das kooperative
Lernen hiervon positiv abzuheben, da durch das ko-konstruktive Moment und die positive
Interdependenz aller Gruppenmitglieder (Johnson & Johnson, 2013) sowohl fachliche als
auch methodische, soziale und personale Kompetenzen gefordert werden kénnen. Diese
Erkenntnis fiigt sich damit in die Befundlage der Studie von Blumberg et al. (2015) ein, in
der ebenfalls der Stellenwert kooperativer Lernformen in handlungsorientiertem Unter-
richt festgestellt werden konnte. Ein weiterer Bezug ist zum Ansatz des inklusiven kom-
munikativen Sachunterrichts herzustellen, in dem das Primat ko-konstruktiver Lernfor-
men propagiert wird (Miller & Brinkmann, 2013). Das Potenzial dieser Lernform erschlief3t
sich daraus, dass die Vielfalt nicht nur aufgefangen, sondern produktiv genutzt werden
kann, was dem Anspruch gelungenen inklusiven Unterrichts entspricht (Budde & Humm-
rich, 2015). Das Fach naturwissenschaftlicher Sachunterricht stufen die Lehrkrifte als be-
sonders geeignet dazu ein, Lernaufgaben durch kooperative Zusammenarbeit zu bearbei-
ten. Vor diesem Hintergrund sollte mit Blick auf das fachdidaktische Wissen ein besonde-
rer Stellenwert auf Wissen zum Potenzial und zum sinnvollen Einsatz kooperativer Lern-

formen im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht gelegt werden.

Der Wissensbereich Wissen iiber Aufgabenkultur im inklusiven naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht wurde im Gegensatz zu Langes (2010) Modell in Anlehnung

an Taxonomien zum fachdidaktischen Wissen von Baumert und Kunter (2011a) und
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Gramzow (2015) modelliert und auf Basis der Erarbeitung des inklusionsdidaktischen Dis-
kurses im deduktiv entwickelten Modell neu hinzugefiigt. Die Dominanz diesbeziiglicher
Aussagen in den Schilderungen der Lehrkrafte spricht dafiir, an der Abbildung dieses Wis-
sensbereichs fir das inklusionsbezogene fachdidaktische Wissen im naturwissenschaftli-
chen Sachunterricht festzuhalten. Diese Schwerpunktsetzung korrespondiert dariiber hin-
aus mit dem Pladoyer einer neuen Aufgabenkultur nach Adamina (2013). Eine gelungene
Lernaufgabe wird von den Lehrkriften als Katalysator fiir den Lernprozess betrachtet.
Wenn demnach viele Kapazitiaten in die Entwicklung guter Lernaufgaben investiert wer-
den und eine entsprechende Aufgabenkultur etabliert wird, die die Diversitit der Lern-
gruppe berticksichtigt, konnen Lernerfolge fiir alle Kinder erzielt werden. Im Rahmen einer
solchen diversitatssensiblen Aufgabenkultur sollte folgerichtig der Fokus auf geoffnete
Lernaufgaben gerichtet werden, die eine natiirliche Differenzierung aus sich heraus er-
moglichen. Nur auf diese Weise ist das im Kontext inklusiver Didaktik viel diskutierte in-
dividuelle Lernen am gemeinsamen Lerngegenstand (z.B. Liitje-Klose, 2011; Textor et al.,
2014) denkbar, denn es bietet allen Lernenden die Chance, sich mit ihren Lernbediirfnissen,
-voraussetzungen und Leistungspotenzialen mit demselben Lerngegenstand zu befassen.
Zur Partizipation aller Schiiler*innen an derselben Lernaufgabe kann eine handlungsori-
entierte, an der Lebenswelt der Kinder orientierte und problembezogene Ausrichtung der
Aufgabe beitragen. Auf diese Weise konnen Stigmatisierungsmomente im Unterricht re-
duziert und die von den befragten Lehrkréften internalisierte Pramisse Inklusion ohne auf-

zufallen realisiert werden.

Neben der Vielzahl an Konsistenzen zwischen den analytisch modellierten Wissensfacet-
ten und den rekonstruierten empirischen Anforderungen lassen sich weitere Anforde-
rungsbereiche identifizieren, die im deduktiv entwickelten Modell nicht explizit benannt
wurden. In erster Linie sind hierzu sprachbezogene Anforderungen zu zidhlen. Auf-
grund des Stellenwerts, den alle Lehrkrafte dieser Komponente beimessen, und mit Blick
auf die enge Verzahnung von sprachlichem und fachlichem Lernen (Handt & Weis, 2015),
sollte ein entsprechender Stellenwert im Kontext des inklusionsbezogenen fachdidakti-
schen Wissens fiir den naturwissenschaftlichen Sachunterricht beriicksichtigt werden.
Auch in dem konzeptionellen Entwurf eines Gesamtmodells zur Planung eines inklusiven
(Sach-)Unterrichts (Gebauer & Simon, 2012) ist die sprachliche Unterstitzung in Form der
kommunikativ-interaktiven Représentationsebene eingeschlossen. Ohne sie explizit aus-
zuformulieren ist eine querliegende Verortung in dem hier vorliegenden Modell in der
Wissensfacette Lernausgangslagen im Wissensbereich Naturwissenschaftliches Verstandnis
im Verstehenshorizont der Schiiler“innen ebenso denkbar wie in Bezug auf Unterstiitzungs-
moglichkeiten hinsichtlich der Aufbereitung von Lernaufgaben und Materialien im Rahmen

des Wissens iiber Aufgabenkultur im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht.

Zeitbezogene Anforderungen, die ebenfalls von den Lehrkréften geschildert wurden,

wurden schon von Bromme (1997) als zentrale Anforderungen fiir Lehrkrifte
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gekennzeichnet. In inklusiven Settings scheint sich dieser Aspekt noch zu verschérfen, da
die individuelle Férderung (zusitzliche) Zeit in Anspruch nimmt. Zudem korrespondiert
der Aspekt mehr Zeit in den Augen der Lehrkrafte mit einer hoheren Unterrichtsqualitét.
Aufgrund des Querschnittcharakters dieser Anforderung, die sich iber den gesamten Un-
terricht zieht, wird sie in keiner Facette explizit beriicksichtigt, sollte aber bei allen Wis-

sensaspekten implizit bedacht und vor diesem Hintergrund kritisch reflektiert werden.

Als Charakteristikum des inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterrichts beschrieben
die Lehrkrifte dariiber hinaus Anforderungen in Bezug auf ihre flexible und situa-
tive Handlungsfiahigkeit. Damit wird in Bezug zum strukturtheoretischen Professions-
ansatz eine Schnittstelle zu folgender unterrichtlicher Antinomie deutlich: Das planbare
und absichtsvolle Handeln der Lehrkrafte steht der Unsicherheit des Erreichens treffsiche-
rer Zielzustinde gegeniiber, was Kolbe (2004) als das Nicht-Wissen-Kénnen bezeichnet.
Flexible und improvisatorische Handlungsfihigkeit sei zum einen erforderlich, um situativ
auf unvorhersehbare Ereignisse im Unterrichtsgeschehen zu reagieren. Zum anderen sollte
bewusst bei der Planung eine gewisse Offenheit und Flexibilitat bedacht werden, um die
Schiller*innen mit ihren Interessen, Fragen oder aktuellen Problemstellungen in die Sach-
unterrichtsgestaltung einzubeziehen. An dieser Stelle tritt eine Diskrepanz zwischen den
Wissensfacetten und dem Performanzcharakter der Kompetenz in den Vordergrund (Vo-
gelsang, 2014). Die Anforderungen bilden die handlungsbezogene Zieldimension, fiir deren
Bewiltigung eine Kompetenz notwendig ist. Das fachdidaktische Wissen stellt mit Bezug
zum Modell professioneller Handlungskompetenz von Lehrkréften (Baumert & Kunter,
2006) neben weiteren Einflussfaktoren eine Voraussetzung fiir die Kompetenzentwicklung
dar. Diese Unterscheidung wird mit Blick auf Rieses (2009) Taxonomie der fachdidakti-
schen Handlungskompetenz von (angehenden) Physiklehrkraften deutlich, in der die Fa-
cette Addquate Reaktion in kritischen Unterrichtssituationen abgebildet ist. In Anlehnung
an Blomeke, Gustafsson und Shavelson (2015) sind situationsbezogene Fahigkeiten eher
dem fachdidaktische Konnen als dem fachdidaktischen Wissen zuzuschreiben, was als
Grund herangezogen wird, es nicht im Modell inklusionsbezogenen fachdidaktischen Wis-

sens einzubeziehen.
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11 Gesamtresiimee und Ausblick

In dieser Arbeit wurde die Sachunterrichtsdidaktik mit dem inklusionsdidaktischen Dis-
kurs in Beziehung gesetzt, um daraus Hinweise fiir die Definition und Modellierung eines
inklusionsbezogenen fachdidaktischen Wissens fiir den naturwissenschaftlichen Sachun-
terricht abzuleiten. (Angehende) Sachunterrichtslehrkrifte sollten ein derartiges fachdi-
daktisches Wissen erwerben, um addquat auf die spatere inklusive Unterrichtspraxis vor-
bereitet zu sein. Bildungspolitisch begriindet durch den Meilenstein der UN-Konvention
tiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen aus dem Jahr 2006 ist die Entwicklung
zu einem inklusiven Schulsystem zu einer rechtlichen Verpflichtung geworden. Mit Ver-
anderungen im Schulsystem korrespondieren Weiterentwicklungen auf der Hochschul-
ebene, um Lehramtsstudierende addquat auf ihr spateres Handlungsfeld, die inklusive
Schulpraxis, vorzubereiten. Bislang liegen sowohl auf unterrichtlicher Ebene als auch im
Lehrer*innenbildungssektor erst wenige Forschungsarbeiten vor, die systematisch be-
schreiben, wie eine inklusive Didaktik definiert und realisiert werden kann, welche Anfor-
derungen dementsprechend fiir Lehrkrafte bestehen und welche Konsequenzen dies fiir
die Entwicklung ihrer professionellen Handlungskompetenz hat. Im Sinne einer quer-
schnittlichen Implementierung inklusionsbezogener Studienelemente in die Lehrer*innen-
bildung stehen auch die Fachdidaktiken in der Verantwortung, ihre Ausbildung unter in-
klusionsrelevanten Fragestellungen zu hinterfragen und dahingehend anzupassen. Aus
diesem Grund wurde unter Bezugnahme des Modells professioneller Handlungskompe-
tenz von Lehrkraften nach Baumert und Kunter (2006) die Teilkomponente des fachdidak-
tischen Wissens fokussiert, auf deren Entwicklung die sachunterrichtsdidaktische Leh-
rer*innenbildung u.a. abzielt. Ausgehend von Shulman’s Wurzeln zur Konzeptualisierung
des Lehrer*innenwissens und des darin verorteten fachdidaktischen Wissens (Shulman
1987) sowie weiterer zahlreicher Taxonomien zur inhaltlichen Bestimmung des Konstrukts
liegt hinsichtlich einer Modellierung fiir den naturwissenschaftlichen Lernbereich des Sa-
chunterrichts das ,Modell fachspezifisch padagogischen Wissens im Bereich Naturwissen-
schaften® (Lange 2010) vor. Ungeklart waren bislang jedoch Fragen, welches fachdidakti-
sche Wissen Sachunterrichtslehrkréfte bendtigen, um in inklusiven Lerngruppen erfolgrei-
ches Lernen fiir alle Kinder zu erméglichen und wie dementsprechend die fachdidakti-
schen Wissensfacetten fiir einen inklusiven Sachunterricht adaptiert und spezifiziert wer-
den miussen. Das Ziel dieser Arbeit bestand somit darin, ein Modell zu entwickeln, das
inklusionsbezogenes sachunterrichtsdidaktisches Wissen im inklusiven naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht unter Berticksichtigung unterrichtspraktischer Anforderun-
gen abbildet.

Im Folgenden werden die wesentlichen Ergebnisse dieses Forschungsprojekts zusammen-
gefasst. Ausgehend von einer separaten Betrachtung der Ergebnisse der theoretisch-ana-
lytischen Modellierung und der praktischen Anforderungsanalyse werden allgemeine

Kennzeichen des inklusionsbezogenen fachdidaktischen Wissens fiir den
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naturwissenschaftlichen Sachunterricht diskutiert, die fiir das Gesamtverstdndnis des Kon-
strukts konstituierend sind. In einem zweiten Schritt wird das forschungsmethodische
Vorgehen reflektiert und Limitationen des Forschungsprojekts aufgezeigt. Die Arbeit
schliefft mit einem Ausblick auf Implikationen fiir die sachunterrichtsdidaktische Leh-

rer“innenbildung.

11.1 Zusammenfassende Diskussion zentraler Ergebnisse

Die folgende Darstellung ist in zwei Abschnitte gegliedert: Zunéachst liegt der Fokus auf
der Beschreibung der inneren Struktur des inklusionsbezogenen fachdidaktischen Wissens
fir den naturwissenschaftlichen Sachunterricht, wobei sowohl die theoretisch-analytische
Modellierung, als auch Hinweise aus den rekonstruierten Anforderungen der befragten
inklusionserfahrenen Lehrkrifte beriicksichtigt werden. Daran anschlieflend werden {iber-

greifende Definitionsmerkmale des Konstrukts aufgezeigt und diskutiert.

Zur inneren Struktur des inklusionsbezogenen fachdidaktischen Wissens fur den natur-

wissenschaftlichen Sachunterricht

Im ersten Teil dieser Arbeit wurde ein professionswissensorientiertes Kompetenzstruktur-
modell entwickelt, das die innere Struktur des inklusionsbezogenen fachdidaktischen Wis-
sens fiir den naturwissenschaftlichen Sachunterricht abbildet. Sachunterrichtsstudierende
sollen dieses als Teil ihrer professionellen Handlungskompetenz in der universitaren Leh-
rer*innenbildung erwerben, um auf dieser Grundlage die Anforderungen im inklusiven
naturwissenschaftlichen Sachunterricht bewaltigen zu konnen. Aus sachunterrichtsdidak-
tischer Perspektive diente das Modell fachspezifisch padagogischen Wissens im Bereich
Naturwissenschaften (Lange 2010) als Bezugsrahmen. Um Erkenntnisse aus dem inklusi-
onsdidaktischen Diskurs mit dem Modell zu verkniipfen, war es auf Grund der fehlenden
systematischen Aufstellung relevanter Merkmale einer inklusiven Didaktik zunachst er-
forderlich, ein systematisches Review zur Schéarfung und Biindelung der Strukturmerk-
male ebendieser durchzufithren. So wurden die funf dominanten Inhaltsbereiche (1) Indi-
vidualisierung und Gemeinsamkeit, (2) Offenheit und Strukturierung, (3) Diagnose und
Forderung, (4) Adaptives Unterrichten und (5) methodische Aspekte und Lernformen (mit
Prioritdt des kooperativen Lernens) als kennzeichnend fiir eine inklusive Didaktik be-
stimmt. Die extrahierten Strukturmerkmale wurden folgend einer doppelten Kohérenzprii-
fung durch eine Gegeniiberstellung mit den Qualitdtsmerkmalen erfolgreichen Unterrichts
und didaktischen Ansitzen aus der (inklusiven) Sachunterrichtsdidaktik unterzogen, wo-
bei viele Schnittstellen festgestellt werden konnten, die bei der Modellentwicklung Bertick-

sichtigung fanden.

Das entwickelte Modell umfasst zwei generische und eine themenspezifische Ebene (s. in
Kurzform Abbildung 18, das ausdifferenzierte Modell ist in Kapitel 8.2.3. einzusehen). Die

erste Ebene beinhaltet ibergreifende Kenntnisse zum Lehren und Lernen im
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Sachunterricht, womit dem vielperspektivischen Ansatz des Sachunterrichts Rechnung ge-
tragen wird. Dem ordnet sich die zweite Ebene unter, die auf die naturwissenschaftliche
Perspektive und grundsitzliche Wissenselemente zum naturwissenschaftlichen Lehren
und Lernen fokussiert. Zentral ist hierzu das Wissen tiber die grundsatzliche Angemessen-
heit des konstruktivistisch orientierten Lehr-Lernverstindnisses fiir die Gestaltung eines
adaptiven inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterrichts zu zahlen. Die dritte the-
menspezifische Modellebene ist in fiinf Wissensfacetten untergliedert, die jeweils weiter
ausdifferenziert wurden: (1) Das Wissen iiber naturwissenschaftliche Curricula und Ziel-
setzungen, (2) das Wissen Uiber naturwissenschaftliches Verstindnis im Verstehenshori-
zont der Schiiler*innen, (3) das Wissen tiber naturwissenschaftliche Lernprozessdiagnostik
und Bewertung, das (4) Wissen tiber naturwissenschaftliche Lehr-Lernstrategien im inklu-
siven Kontext und (5) das Wissen iiber Aufgabenkultur im inklusiven naturwissenschaft-

lichen Sachunterricht.

Ubergreifende Kenntnisse zum Lehren und Lernen im inklusiven Sachunterricht

Naturwissenschaftliche Perspektive

Generelle Komponente

Grundlegende Vorstellungen zum Lehren und Lernen im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht

Themenspezifische Komponente

Wissen lber Wissen lber

Wissen tber Wissen iiber Wissen Uber
naturwissen- naturwissen- naturwissen- . — Aufgabenkultur im
schaftliche Curricula schaftliches schaftliche schaftliche Lehr- inklusiven
und Zielsetzungen Verstandnis im Lernprozess- Lernstrategien im Naturwissen-
Verstehens-horizont diagnostik und T — —-—— schaftlichen
der Schiller*innen Bewertung Sachunterricht

Abbildung 18: Kurzform des Modells inklusionsbezogenen fachdidaktischen Wissens fiir den naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht

Im Vergleich zum Ausgangsmodell von Lange (2010) wurden zwei zentrale neue themen-
spezifische Facetten gebildet: Erstens wurde die zweite Facette {iber die urspriingliche Fo-
kussierung auf den Bewertungsaspekt hinaus hinsichtlich einer den gesamten Lernprozess
beriicksichtigenden Diagnostik erweitert, um dem fundamentalen Stellenwert lernprozess-
diagnostischer Aktivitaten im Kontext inklusiver Didaktik Folge zu leisten. Die fiinfte Ka-
tegorie hinsichtlich der Aufgabenkultur im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunter-
richt wurde aufgrund der Relevanz von Lernaufgaben als Katalysator des Unterrichts in
Anlehnung an Taxonomien aus der COACTIV-Studie (Baumert & Kunter, 2011b) und zum
physikdidaktischen Wissen (Gramzow, 2015) in das Modell integriert. Auch in inklusiven
Settings kommt der Lernaufgabe eine hohe Bedeutung zu, da sie das individualisierte Ler-

nen am gemeinsamen Gegenstand erst moglich macht und damit die Basis dafiir bildet,
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dass alle Schiiler*innen tiber diese Aufgabe Lernerfolge erzielen. Dariiber hinaus wurden
in den bestehenden themenspezifischen Wissensbereichen neue Wissensfacetten hinzuge-
fiigt, die aus den erarbeiteten Strukturmerkmalen inklusiver Didaktik abgeleitet wurden.
Hierzu sind die Wissensfacetten der Kompetenzorientierung im Kontext des Wissensbe-
reichs iiber naturwissenschaftliche Curricula und Zielsetzungen und die der Elementari-
sierung hinsichtlich des Wissens liber naturwissenschaftliches Verstindnis im Verstehens-
horizont der Schiller*innen zu zéhlen. Im Wissensbereich der naturwissenschaftlichen
Lehr-Lernstrategien im inklusiven Kontext wurde eine Wissensfacette zu kooperativen

Lernformen sowie zur inhaltlichen Strukturierung und kognitiven Aktivierung erganzt.

Neben der theoretisch-analytischen Modellierung wurde in einem zweiten Schritt ein em-
pirisch gestiitzter Zugang gewahlt, indem eine Anforderungsanalyse mit 12 inklusionser-
fahrenen Sachunterrichtslehrkraften zur Erfassung der Anforderungen im inklusiven na-
turwissenschaftlichen Sachunterricht durchgefithrt wurde. Durch diesen induktiven Zu-
gang mit Validierungscharakter konnten sowohl die Praxistauglichkeit des theoretisch
entwickelten Modells als auch Schwerpunktsetzungen von relevanten Anforderungen der
Lehrkréfte herausgearbeitet werden. Diese Hinweise tragen zur Akzentuierung bedeutsa-
mer Wissensfacetten bei. Es zeigte sich, dass die theoretisch-analytisch modellierten Fa-
cetten bestitigt werden konnten, die Lehrkréfte ihnen jedoch unterschiedlich hohe Stel-
lenwerte zuschrieben. Anforderungen, die von den Lehrkréften als wichtig erachtet wur-
den, die jedoch nicht explizit im theoretisch entwickelten Modell abgebildet sind, betreffen
das Erfordernis der sprachsensiblen Unterstiitzung, zeitbezogenen Anforderungen und die

Fahigkeit, flexibel auf spontane Begebenheiten reagieren zu kénnen.

In der Anforderungsanalyse stellte sich eine grundsatzliche Leitlinie heraus, an der sich
die Lehrkréfte in ihrem inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht orientieren und
die als diversitatssensible Unterrichtsgestaltung zusammengefasst werden kann: Inklusive
Lerngruppen erfordern diversitatssensibles Denken iber mégliche unterrichtliche Arran-
gements. Gleichzeitig werden die Lehrkrafte durch die hohe Bandbreite der moglichen
Vielfaltsdimensionen dafiir sensibilisiert und gewissermaflen dazu verpflichtet, einen Un-
terricht zu gestalten, der die Individualitét jedes Kindes beriicksichtigt. Eine diversitats-
sensible Unterrichtsgestaltung zeichnet sich dadurch aus, dass die Individualitat der Schii-
ler*innen und damit die gesamten Vielfalt der Lerngruppe als Maf3stab fungiert: Die Viel-
falt der Schiller*innen, die sich in ihren sehr unterschiedlich ausgepragten Lernausgangs-
lagen zeigt, muss erfasst und bei der Unterrichtsplanung berticksichtigt werden. Des Wei-
teren wird die Diversitat in den unterschiedlichen Lernprozessen deutlich: die Schiiler*in-
nen arbeiten in verschiedenen Tempi, auf unterschiedlichen Lernwegen, auf unterschied-
lichen Niveaustufen und benétigen unterschiedlich viel Unterstiitzung oder kognitive Ak-
tivierung, was eine enge Begleitung des Lernprozesses erforderlich macht. In diesem Zu-
sammenhang liegt der Fokus insbesondere auf lernprozessdiagnostischen Mafinahmen

und daraus resultierenden Elementarisierungsanforderungen, also den fachlichen
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Lerngegenstand fiir jedes Kind in Abhangigkeit seines bzw. ihres Lernpotenzials erlernbar
zu machen. Nicht nur die Ziele, auch weitere unterrichtliche Arrangements greifen die
Disparitdtsmerkmale auf, wie z.B. geoffnete, handlungsorientierte, problemorientierte und
den lebensweltlichen Kontext beriicksichtigende Lernaufgaben. Unterrichtliche Aktivita-
ten, Repréasentationsformen und Lernzugange werden so ausgew4hlt, dass alle Schiiler*in-
nen partizipieren konnen und bei Bedarf individualisiert. Dariiber hinaus werden solche
didaktischen Lernformen bevorzugt, mit denen die Vielfalt der Lerngruppe produktiv nutz-
bar gemacht werden kann, wozu das kooperative Lernen und die Umsetzung ko-konstruk-

tiver Prozesse in Gesprachsphasen des Unterrichts zu zéhlen sind.

Eine weitere allgemeine Tendenz in den Aussagen der Lehrkrafte wurde darin deutlich,
die Priorisierung der kognitiven Ebene im Unterricht zugunsten eines ganzheitlicheren
Ansatzes zu reduzieren. Die angestrebten Zieldimensionen werden kompetenzorientiert
formuliert, um dem ganzheitlichen Lernen Rechnung zu tragen. Der Forderung von perso-
nalen und sozialen Kompetenzen wurde neben der Vermittlung fachbezogener Kompeten-
zen gleichermaflen hervorgehoben. Mit Blick auf die Lernausgangslangen werden insbe-
sondere auch entwicklungsbezogene Lernvoraussetzungen beriicksichtigt. Die Zugénge,
die den Schiiller*innen zu einem Lerngegenstand erdffnet werden, sollten auf verschiede-
nen Repréasentationsebenen angesiedelt sein und insbesondere auch die eigene Erfahrbar-
keit zulassen. Im Sinne einer dialogischen Haltung und zur Férderung des selbstbestimm-
ten Lernens werden die Fragen und Interessen der Schiiler*innen beriicksichtigt und aktiv
in den Unterricht eingebunden. Um die Partizipation aller Schiiler*innen zu garantieren,
erlautern die Lehrkréfte jedoch auch die Notwendigkeit, individuelle Nachjustierungen der
Unterrichtsarrangements vorzunehmen. Diese werden entweder in Form von Erganzungs-
material zur Verfiigung gestellt oder erfolgen situativ durch individuelle Unterstiitzung
oder kognitive Aktivierung in der unterrichtlichen Situation. Je offener und produktiver
die Lernaufgaben gestaltet sind und je mehr Potenzial sie fiir alle Schiiler*innen bieten,
unabhingig von ihren Lernvoraussetzungen erfolgreich daran zu lernen, umso weniger
Ressourcen miissen fiir die Erstellung zusatzlicher Unterstiitzungsmaterialien aufgebracht

werden.

Das besondere Potenzial hinsichtlich der Fachspezifizitit des naturwissenschaftlichen Sa-
chunterrichts machen die befragten Lehrkrafte in der handlungsorientierten Ausrichtung
und der damit zusammenhéngenden Erméglichung erfahrungsbasierter Zuginge aus, was
das Lernen auf unterschiedlichen Niveaustufen begiinstigt und mit einem hohen Lebens-
weltbezug entsprechender Lerninhalte korrespondiert. Die naturwissenschaftliche Er-
kenntnismethode des Experimentierens samt der zugehorigen Teilaktivititen wird aus
ebendiesen Griinden von allen befragten Lehrkraften als besonders geeignet fiir inklusive
Settings eingestuft. Im naturwissenschaftlichen Sachunterricht sehen die Lehrkréfte dar-

tiber hinaus besonders vielversprechende Moglichkeiten, problemorientierte, gedffnete
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und natiirlich differenzierende Lernaufgaben einzusetzen, an denen alle Schiiler*innen er-

folgreich lernen kénnen.

Beziiglich der Transformation auf die Ebene des fachdidaktischen Wissens ist hieraus zu
schlieflen, dass das Wissen iiber die Beriicksichtigung kompetenzorientierter Lernziele,
Wissen iiber Lernprozessdiagnostik, Wissen iiber Elementarisierung, Wissen iiber natiir-
lich differenzierende, handlungsorientierte Lernaufgaben sowie Wissen iiber kooperative

und ko-konstruktive Lernformen als zentrale Wissensfacetten hervorzuheben sind.

Wie sich in den durchgefiihrten Interviews dariiber hinaus abzeichnete, scheint der Einsatz
diversitatssensibler Mafinahmen in einem engen Zusammenhang mit dem Inklusionsver-
stindnis und der daraus resultierenden padagogischen Grundhaltung der Lehrkraften zu
stehen: Bei den befragten Lehrkraften lief3 sich ein weites Inklusionsverstdndnis (Ainscow,
2007) rekonstruieren, fiir das das substantielle Merkmal der Dekategorisierung (Wocken,
2014) und eine intersektionale Perspektive kennzeichnend sind (Buholzer & Kummer
Wyss, 2017; C. Fischer, 2018). Die diesbeziglichen Aussagen der interviewten Lehrkrifte

lassen sich zu folgenden Thesen verdichten:

e Alle Gruppen sind inklusiv.

o Inklusion ohne aufzufallen ist das Ziel.

e Eine gute Beziehung zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen bildet die Basis fiir
jegliche weitere didaktische Mafinahmen.

e Jedes Kind ist dahingehend zu férdern, sein individuelles Leistungspotenzial abzu-
rufen. Der Lehrkraft kommt die Rolle der*s unterstiitzenden Lernbegleiters*in zu.

¢ Jedes Kind kann naturwissenschaftliche Inhalte seinem Leistungsniveau entspre-

chend erlernen, sofern der Unterricht es zuldsst.

Auf die naturwissenschaftliche Doméne bezogen korrespondiert diese Haltung mit dem
Bildungsverstidndnis der Scientific Literacy, einer Science for All (Bybee, 2002). Anspruchs-
volle naturwissenschaftliche Themen sollen nicht nur an einige zukiinftige Naturwissen-
schaftlerinnen adressiert, sondern fiir alle Schiiler*innen zur Entwicklung einer naturwis-
senschaftlichen Grundbildung vermittelt werden (Millar, 2006).

Definitionsmerkmale des inklusionsbezogenen fachdidaktischen Wissens fur den natur-

wissenschaftlichen Sachunterricht

Wie sich sowohl bei der theoretischen Modellierung abzeichnete als auch in den Aussagen
der Lehrkrafte widerspiegelte, weist ein inklusiver naturwissenschaftlicher Sachunterricht
viele Schnittstellen mit den allgemeinen Kriterien eines guten, konstruktivistisch orien-
tierten (Sach-)Unterrichts auf. Ob jeder gute naturwissenschaftliche Sachunterricht dabei
ohne Modifikationen in inklusiven Settings funktionieren wiirde, ist fraglich. Im Umkehr-
schluss ist jedoch davon auszugehen, dass guter inklusiver naturwissenschaftlicher Sach-

unterricht auf jede Lerngruppe ubertragbar sein misste, weil er konstruktivistisch-
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orientiert ist und dem aktuellen Lehr-Lernverstindnis entspricht — vorausgesetzt er wird
stets an die individuellen Begebenheiten angepasst. Die Notwendigkeit, die Unterrichts-
qualitdtsmerkmale im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht zu beriicksichti-
gen, erscheint somit noch dringlicher als in traditionellen Settings, da ein homogenisieren-
der Unterricht in einer durch Vielfalt gepragten Lerngruppe nicht erfolgreich sein kann.
In diesem Sinne kann argumentiert werden, dass sich Inklusion positiv auf die Unterrichts-
qualitdt auswirken kann, weil die Prinzipien guten Unterrichts starkere Beriicksichtigung
finden (missen). Als Maf§ fiir erfolgreichen Unterricht wére dazu das Ausschopfen der

individuellen Leistungspotenziale der Schiiler*innen heranzuziehen.

Trotz des Potenzials, das dem guten, konstruktivistisch orientierten Sachunterricht imma-
nent ist, stellten sich bei der theoretisch analytischen Modellierung und der Erfassung und
Rekonstruktion der Anforderungen spezifische Kennzeichen heraus, die zu Definitions-
merkmalen des inklusionsbezogenen fachdidaktischen Wissens fiir den naturwissen-

schaftlichen Sachunterricht verdichtet werden konnen.

Grundsatzlich ist es entscheidend, nicht von einer additiven Vorstellung auszugehen, in
der fir den Grofiteil der Schiiler*innen dasselbe Lernangebot und fiir einige besondere
Schiller*innen ein Sonderangebot vorbereitet wiirde. Ein inklusiver naturwissenschaftli-
cher Sachunterricht lasst sich nicht auf einen ,‘additional needs® approach® (Florian &
Black-Hawkins, 2011, S. 815) reduzieren. Wihrend ein einheitlicher Unterricht fir (fast)
alle Schiller*innen mit einigen Erganzungen fiir die besonderen Kinder womoglich in ho-
mogeneren Lerngruppe noch funktionierte, treten die Schwachstellen eines solchen Un-
terrichts in inklusiven Lerngruppen schnell in den Vordergrund und verhindern gelingen-
den Unterricht. Im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht ist wie oben darge-
stellt im Unterschied zu einer additiven Vorstellung daher eine spiralférmige Vorstellung
leitend, bei der sich die Diversitit als roter Faden durch alle unterrichtlichen Entscheidun-
gen zieht und immer mitgedacht wird. Eine derartige diversitatssensible Unterrichtsgestal-
tung korrespondiert mit der Vorstellung einer inklusiven Didaktik als ,didaktisches Regu-
lativ® (Kullmann et al., 2014, S. 90). Dabei ist die Frage zielfithrend, welche didaktischen
Arrangements und Maflinahmen als besonders diversitdtssensibel und -kompatibel gelten,
um dem Anspruch ,Inklusion ohne aufzufallen® (RJ10, 191) gerecht zu werden oder gar die
vorhandene Diversitat als Ressource einzubinden (Sliwka, 2010). Fur die Bestimmung der
Wissensfacetten eines inklusionsbezogenen fachdidaktischen Wissens fiir den naturwis-
senschaftlichen Sachunterricht ist somit eine Orientierung an den Anforderungen bzgl.
einer diversititssensiblen Unterrichtsgestaltung plus leitend, um (angehende) Lehr-
krafte hierfiir zu sensibilisieren und ihnen entsprechendes Wissen zu vermitteln. Das plus
bezieht sich auf die Notwendigkeit, individuelle Anpassungen des Unterrichtsangebots fiir
spezifische Schiiler*innen zu leisten, um moégliche Diskrepanzen zwischen Leistungsni-
veau und -angebot situativ zu reduzieren. Diese Art des Unterrichtens ist als Gegenpol

eines homogenisierenden Unterrichts zu interpretieren (FK1, 199-203). Das Ziel besteht
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vielmehr darin, die Lernpotenziale aller Schiiller*innen bestméglich auszuschoépfen und
barrierefreie Lerngelegenheiten bereitzustellen, d.h. ,,in der KENNTNIS der Méoglichkeiten
der Kinder sehr, sehr individuell und sehr differenziert vor[zu]gehen® (DUS, 76).

An dieser Leitpramisse einer diversitatssensiblen Unterrichtsgestaltung wird ein weiterer
zentraler Gesichtspunkt der grundsétzlichen Kennzeichnung eines inklusionsdidaktischen
Wissens fiir den naturwissenschaftlichen Sachunterricht deutlich: Sowohl im inklusions-
didaktischen Diskurs als auch in den durchgefiihrten Interviews lief3 sich die Tendenz ei-
ner Perspektivverschiebung feststellen. In der Sachunterrichtsdidaktik wird ein ausge-
wogenes Verhéltnis von Kind- und Wissenschaftsorientierung gefordert (GDSU, 2013).
Das Konstrukt des fachdidaktischen Wissens, das Wissensbestande dazu umfasst, wie der
fachwissenschaftliche Gegenstand fiir die Schiiler*innen erlernbar gemacht werden kann,
beriicksichtigt beide Pole. In den beiden zentralen Facetten des Wissens tiber Instruktions-
strategien und des Wissens iiber Schiiler “innenkognitionen, die in nahezu allen Taxonomien
modelliert werden, kommen die beiden Pole aus unterschiedlichen Blickrichtungen zum
Ausdruck. Das Wissen iiber Instruktionsstrategien geht vom fachlichen Lerngegenstand
aus und beinhaltet die zentrale Frage, wie dieser fiir die Schiiler*innen didaktisch aufbe-
reitet werden kann. Das Wissen tiber Schiller*innenkognitionen hingegen setzt bei den
Lernsubjekten, den Schiiler*innen, an und zielt auf das Wissen dazu ab, welche (kogniti-
ven) Voraussetzungen zum Erlernen des fachlichen Inhalts vorliegen miissen. Welche Per-
spektive dominiert, variiert in den verschiedenen Taxonomien. Bei der Modellierung des
inklusionsbezogenen fachdidaktischen Wissens fiir den naturwissenschaftlichen Sachun-
terricht steht die subjektbezogene Perspektive klar im Vordergrund. Grundsétzlich lasst
sich jedoch noch eine feinere Akzentuierung feststellen, die leicht von der fiir das fachdi-
daktische Wissen zentralen Frage, wie die Sache zum Kind kommt, abweicht. Zur Verdeut-

lichung dieser verlagerten Akzentuierung ist ein Zitat Wagenscheins (1971) dienlich:

Unterrichtung des Kindes, welchem Fach sie auch gelten mag, muf} [sic!], als ein padago-
gisches Geschehen, an den werdenden Menschen denken. Der Unterricht der Gymnasien
kimmert sich darum zu wenig. Seine Praxis scheint zu sagen: erst das Fach, dann die Art
und Weise, wie man es beibringt, statt das Kind und die Sache zugleich zu sehen und dann
zu fragen, wie das Fach ,im‘ Kind geweckt werden kann. [...] Die Frage ist: Wie muf3 [sic!]
der Physik-Unterricht aussehen, wenn er sich die Aufgabe stellt: Physik — als eine Art der

Auseinandersetzung mit der Natur — ,im‘ Kinde werden zu lassen? (S. 14)

Wagenschein kritisiert hier die Dominanz der fachwissenschaftlichen Ausrichtung und
fordert eine gleichwertige Beriicksichtigung von Kind und Sache. Fiir den inklusiven Kon-
text konnte man diese Forderung nach einer gleichwertigen Betrachtung dahingehend er-
weitern, dass das individuelle Kind mit seinen Lernausgangslagen, -bediirfnissen und -po-
tenzialen zur Basis des Unterrichts wird. Der Ausgangspunkt ist nicht priméar der fachwis-
senschaftliche Gegenstand, sondern das individuelle Kind als Lernende*r. Fiir diese Per-

spektive lasst sich die Kurzform von der Sache zum Kind durch die Formel vom Kind zur
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Sache zum Kind ergénzen. So geht es bspw. nicht darum, ein vorab definiertes naturwis-
senschaftliches Thema auszuwahlen und zu fragen, welches Vorwissen die Schiiler*innen
hierzu mitbringen. Stattdessen dominieren ausgehend von der inklusiven Lerngruppe und
dem Leitprinzip der Individualisierung Fragen danach, was fiir jedes Kind dieser Lern-
gruppe notwendig und auf Grundlage der vorliegenden Lernausgangslagen moglich ist.
Auch in der Umschreibung von Amrhein und Reich (2014) klingt diese Perspektivverschie-
bung an: ,Vom Fachwissen her scheinen alle Schiilerinnen und Schiiler gleich behandelt
werden zu konnen, von ihren Voraussetzungen und Bediirfnissen her aber sind sie unter-
schiedlich® (S. 35). In den Ergebnissen aus der Untersuchung von Wittek (2014), in der die
Bewiltigungsstrategien von Lehrkraften in inklusiven Settings fokussiert wurden, spiegelt
sich eine derartige Perspektivverschiebung ebenfalls von einer ,vormals stark auf den
Lerngegenstand orientierte[n] Berufsidentitit [...] hin zu einer stirker padagogisch orien-
tierten Berufsidentitat® (S. 216) wider. Die Perspektivverschiebung kann somit als Verla-
gerung vom Primat der Wissenschaftlichkeit zum Primat der Bildung interpretiert werden,

was wiederum mit dem Bildungsauftrag des Sachunterrichts korrespondiert.

Wichtig ist, dass durch die Perspektivverschiebung der fachwissenschaftliche Anspruch
nicht negiert wird. Sein Stellenwert bleibt bestehen, wird aber nachgeschaltet hinzugezo-
gen. Fiir eine individualisierte Aufbereitung des fachwissenschaftlichen Lerngegenstands
ist folglich eine besonders hohe fachwissenschaftliche Kompetenz der Lehrperson notwen-
dig, um das fachwissenschaftliche Thema in Abhéngigkeit der individuellen Lernvoraus-
setzungen und -potenziale auszudifferenzieren und die wesentlichen Basisprinzipien ext-
rahieren zu konnen. Damit tritt das zentrale didaktische Prinzip der Elementarisierung
in den Vordergrund, dem vor allem bei der Planung inklusiven naturwissenschaftlichen
Sachunterrichts ein hoher Stellenwert zukommt und das daher als Wissenskomponente in
das Modell integriert wurde. In den Beschreibungen der Lehrkréfte wird deutlich, dass sie
die Auswahl und Anpassung des Lerngegenstands in Abhangigkeit der Leistungspotenzi-
ale der Schiiler*innen fiir essenziell wichtig halten, wobei als Ausgangspunkt das Leis-
tungsniveau der Schiiler*innen herangezogen wird. Die oben erlduterte Perspektivver-
schiebung kann somit auch auf das Modell der Didaktischen Rekonstruktion (Kattmann et
al., 1997), das die fachwissenschaftliche Klarung und die Beriicksichtigung der Lernerpers-
pektive in einem interdependenten Verhaltnis beschreibt, angewandt werden: Der Schwer-
punkt und Ausgangspunkt im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht liegt
klar auf der Lernerperspektive im Kontext seiner sachstrukturellen, arbeitsmethodischen,

entwicklungs- und wertebezogenen Lernvoraussetzungen (Hempel, 2007).

Fixpunkt zu Beginn der Planung ist somit nicht der unterrichtliche naturwissenschaftliche
Lerngegenstand, sondern sind die Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen, die als Richt-
schnur und Mafistab fungieren. Dies zeigt sich im inklusionsbezogenen fachdidaktischen
Wissen fur den naturwissenschaftlichen Sachunterricht im Besonderen darin, dass Wissen

tber die grundsatzlichen, typischen Schiller*innenkognitionen einen geringeren
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Stellenwert einnimmt, als das Wissen iiber die Beriicksichtigung der Lernausgangslagen
und Lernvoraussetzungen der Schilerinnen der eigenen Lerngruppe, die es im weiteren
Lernprozess in Form lernprozessbegleitender Mafinahmen weiterzuentwickeln gilt. Der
individuelle Blick auf den Lernprozess und das Kontextwissen in Bezug auf die sozialen,
kulturellen und ethnischen Hintergriinde zu jedem einzelnen Kind sind dabei entschei-
dend, was auch Sliwka (2010) hervorhebt. Die Adaption dieser Wissensfacette mit einer
Schwerpunktverlegung von der Leistungsbewertung hin zu einer Lernprozessdiagnos-
tik scheint fiir inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht daher essenziell und
wird im Modell inklusionsbezogenen fachdidaktischen Wissens entsprechend abgebildet.
Ein weiteres Indiz fiir diese Perspektivverschiebung wurde im entwickelten Modell im
Rahmen der Unterfacette Reprdsentationen deutlich, die durch die Komponente Zugdnge
ergianzt wurde. Die Terminologie der Reprdsentationen geht von der Sache aus. Es wird der
Frage nachgegangen, in welcher Form der Lerngegenstand reprisentiert und visualisiert
werden kann. Im Gegensatz dazu verweist der Begriff Zugdnge auf die Blickrichtung vom
Kind aus und umfasst die Frage danach, auf welche Weise und wodurch das Kind den
Lerngegenstand bestmoéglich erlernen kann. Beide Sichtweisen zielen auf denselben Ge-
genstand ab und sind daher nicht gegensétzlich zu verstehen, aber ihnen unterliegt eine

unterschiedliche Gewichtung von Kind und Sache.

Sowohl in der Ausdifferenzierung der Wissensfacetten als auch bei der Rekonstruktion der
Anforderungen zeigte sich ein breites Spektrum an Einzelkomponenten, die fiir ein
inklusionsbezogenes fachdidaktisches Wissens von Relevanz sind. Dies entspricht der Ziel-
vorgabe, eine umfassende und feingliedrige Modellierung vorzunehmen, um die innere
Struktur dieses Wissensbereichs in seiner Komplexitit moglichst detailliert zu beschreiben
und es als zu erlernendes Wissen in die Lehrer*innenbildung einzuflechten. Mit Bezug zu
Neuwegs (2014) Konzeptualisierung entspricht das modellierte inklusionsbezogene fach-
didaktische Wissen dem Wissen 1: das in der Lehrerbildung zu erwerbende Professions-
wissen. Das Wissenskonstrukt der kognitiven Strukturen der Studierenden bzw. Lehr-
krafte wird als Wissen 2 bezeichnet und stellt die eigentliche Handlungsressource dar, ehe
sich das Wissen 3 in der Praxis als Kénnen manifestiert. In der Untersuchung wurde deut-
lich, dass die Lehrkrafte — unter Riickbezug auf ihr Wissen 3 — im inklusiven naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht nicht alle denkbaren Facetten gleichzeitig und gleichermaf3en
beriicksichtigen. Wihrend bspw. eine Lehrkraft eine sehr hohe Prioritét auf lernprozess-
diagnostische Mafinahmen legte (RJ10), dominierte bei einer weiteren Lehrkraft der Stel-
lenwert einer guten, selbstdifferenzierenden Lernaufgabe (NP3). Dieses Ergebnis geht mit
der Untersuchung von Wittek (2014) konform, die fiir die Bewaltigung der Lehrkrafte mit
den vorherrschenden Anforderungen in inklusiven Settings ebenfalls unterschiedliche
Umgangsweisen in Form von drei typischen Deutungsmustern rekonstruieren konnte. Der
Fall RJ10 in dieser Untersuchung ist dabei bspw. dem ,Deutungsmuster Person® (S. 218)
zuzuordnen, in dessen Rahmen die kontinuierliche Interaktion mit dem Kind im Sinne ei-

ner Lernprozessbegleitung einen hohen Stellenwert einnimmt.
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Vor diesem Hintergrund erscheint es sinnvoll, von einem sehr fein ausdifferenzierten in-
klusionsbezogenen fachdidaktischen Wissen fiir den Sachunterricht als Ausbildungs-
grundlage auszugehen, aus dessen Fundus die zukinftigen Lehrkrifte sich in der jeweili-
gen beruflichen Anforderungssituation bedienen und eine begriindete Auswahl treffen
konnen. Eine Lehrkraft nutzt zur Verdeutlichung dieser Vorstellung das Bild eines Hand-
werkskoffers: ,Du musst den Handwerkskoffer [...] haben und dann musst du das rich-
tige Werkzeug zur richtigen Zeit aufbringen.” (NP3, 92). Vor diesem Hintergrund ist die
Ausdifferenzierung des inklusionsbezogenen fachdidaktischen Wissens fiir den Sachun-
terricht nicht als rezeptartige Handlungsanweisung zu missverstehen (Seitz & Scheidt,
2012), sondern lasst sich mit den Worten Terharts (2007) treffender als Moglichkeits-
raum beschreiben. Aus dem Moglichkeitsraum relevanter Wissensfacetten, die die Hand-
lungsressourcen bilden (Vogelsang, 2014), wird dasjenige Wissen ausgewahlt, das fiir die
aktuelle Handlungssituation tragfihig ist. Dies sind typische Merkmale des in der Wissens-
Koénnens-Debatte diskutierten Erfahrungswissens (Kolbe, 2004) oder des practical teacher

knowledge (Fenstermacher, 1994).

(Angehende) Sachunterrichtslehrkrafte sollen inklusionsbezogenes fachdidaktisches Wis-
sen erwerben, um adédquat auf die spétere Berufspraxis vorbereitet zu sein. Mit der Vorbe-
reitung auf das Unterrichten in inklusiven Settings ist jedoch eine spezifische Herausfor-
derung verbunden: Die Verschiedenheit der Zusammensetzung unterschiedlichster Dispa-
ritdtsmerkmale ist ein immanentes Merkmal aller (inklusiver) Gruppen. Das bedeutet, dass
jeder inklusiven Gruppe ein Individualititsstatus zukommt, da sich die Bandbreite der
Vielfalt immer wieder neu gestaltet, was als Individualitat der Inklusivitat charakterisiert
werden kann. In der Konsequenz bedeutet dies, dass es unmoglich ist, auf die inklusive
Lerngruppe vorzubereiten. Lehrkréfte sind gefordert, sich auf jede neue Lerngruppe neu
vorzubereiten, wofiir eine hohe Flexibilitiat notwendig ist — auch aus diesem Grund ist eine
sehr feingliedrige Ausdifferenzierung des inklusionsbezogenen fachdidaktischen Wissens
fiir den naturwissenschaftlichen Sachunterricht und die Metapher eines Handwerkskoffers
angemessen. Fir die Definition des inklusionsbezogenen Wissens folgt hieraus, dass der
dynamische Charakter des Konstrukts einen zentralen Stellenwert erlangt. Dies bedeu-
tet, iitber Wissen zu diversitétssensiblen didaktischen, aber auch lernprozessdiagnostischen
Mafinahmen zu verfugen, die den Umgang mit Vielfalt grundsatzlich erméoglichen. Dies
betrifft insbesondere methodische, strategische oder prozessbezogene Aspekte. Folglich
kann das inklusionsbezogene fachdidaktische Wissen als prozessorientiertes fachdi-
daktisches Wissen bezeichnet werden. Exemplarisch wird dies wiederum am Wissen
tiber Schiiler*innenvorstellungen deutlich: Es geht weniger um das deklarative Wissen,
d.h. die inhaltliche Frage, welche typischen Prikonzepte zu einer gewissen Thematik be-
stehen, als vielmehr um die prozessbezogene Frage, wie die Schiiler*innenvorstellungen
der einzelnen Kinder der Lerngruppe erhoben und in die Unterrichtsgestaltung einbezogen
werden konnen. Diese Kennzeichnung des inklusionsbezogenen fachdidaktischen Wissens

weist deutliche Parallelen mit der aktuellen Konzeptualisierung des Model of Teacher
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Knowledge and Skill Including PCK von Gess-Newsome (2015) auf, die ebenfalls den dyna-

mischen, prozessbezogenen und praxisbezogenen Charakter des PCK hervorheben.

11.2 Forschungsmethodische Reflexion und Limitationen der Arbeit

Das kombinierte, zweischrittige Vorgehen bestehend aus dem deduktiven und induktiven
Zugang hat sich fiir das Ziel, ein Modell zum inklusionsbezogenen fachdidaktischen Wis-
sen unter Beriicksichtigung der unterrichtspraktischen Anforderungen fiir den naturwis-
senschaftlichen Sachunterricht zu entwickeln, in dieser Arbeit bewéhrt. Die von Schaper
(2009) angefiihrten Vorteile beider Zugange, durch die theoretische Herangehensweise ein
fachsystematisch abgesichertes, situationsunspezifisches und umfassendes Kompetenz-
konstrukt abzubilden und durch den empirischen Zugang ein moglichst realistisches Ab-
bild der tatsdchlichen Zieldimension zu erhalten, haben sich in dieser Arbeit produktiv
erganzt. Als innovative Weiterentwicklung gegeniiber bestehenden Ansatzen kann die
systematische Erarbeitung des inklusionsdidaktischen Diskurses bilanziert werden, die mit
etablierten fachdidaktischen und professionstheoretischen Konzepten verkniipft wurde.
Durch die Orientierung an den tatsachlichen Anforderungen im relevanten Handlungsfeld
stellte die empirische Untersuchung dariiber hinaus einen Mehrwert gegeniiber der allei-
nigen theoretischen Modellierung dar. Auf diese Weise konnten die analytisch modellier-
ten Facetten einer ersten Validierungsprobe unterzogen werden, indem sie durch detail-
lierte und themenspezifische Ausfithrungen der Lehrkréfte konkretisiert und geschéarft
wurden. Zudem wurden Akzentuierungen und Hinweise auf besondere fach- und inklusi-

onsspezifische Chancen und Herausforderungen deutlich.

Eine Herausforderung bei der theoriegeleiteten analytischen Modellierung des inklusions-
bezogenen fachdidaktischen Wissens fiir den naturwissenschaftlichen Sachunterricht be-
stand darin, verschiedene Ebenen des Bildungssystems und Diskurse interdisziplinér auf-
einander zu beziehen. Wahrend das fachdidaktische Wissen von Studierenden an der
Hochschule erworben wird und damit einer professionsbezogenen Perspektive folgt, ist
sein Gegenstandsbereich auf die schulische Ebene gerichtet. Zur Bestimmung der inneren
Struktur des Konstrukts war es somit notwendig, auf unterrichtliche und didaktische Prin-
zipien zu fokussieren, um diese in das Konstrukt des fachdidaktischen Wissens zu imple-
mentieren. Dies erforderte die Beriicksichtigung sowohl professionsbezogener als auch di-
daktischer Ansétze. Es wurde Wert darauf gelegt, eine differenzierte Betrachtung beider
Bereiche beizubehalten, sodass bspw. bei der Definition der Strukturmerkmale inklusiver
Didaktik nur unterrichtsbezogene Ansétze in das systematische Review einbezogen wur-
den. Trotz damit verbundener Schwierigkeiten aufgrund des engen Bezugs von professi-
onsbezogenen Anforderungen und Kompetenzen auf didaktische Handlungsweisen

konnte dieser Anspruch in der vorliegenden Arbeit gewahrt werden.

Dariiber hinaus war es erforderlich, verschiedene Disziplinen bei der Modellierung zu-

nichst separat zu betrachten und im Anschluss aufeinander zu beziehen. Dies wurde
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gelost, indem das Modell fachspezifisch padagogischen Wissens im Bereich Naturwissen-
schaften (Lange, 2010) als erster Ausgangspunkt fiir das sachunterrichtsdidaktische Wis-
sen gewahlt wurde. Fiir die inklusionsbezogene Perspektive konnte hingegen nicht auf
eine systematische Konzeptualisierung zuriickgegriffen werden, sodass dieser Schritt
selbststandig durch das systematische Review erfolgen musste. Auf diese Weise konnte
sichergestellt werden, die dominanten, leitenden Strukturmerkmale einer inklusiven Di-
daktik zu bestimmen, die mit in die Konzeptualisierung des inklusionsbezogenen fachdi-
daktischen Wissens fiir den naturwissenschaftlichen Sachunterricht einfliefen sollten. Die
kontroversen Diskurse zur Notwendigkeit einer inklusiven Didaktik sowohl aus der Un-
terrichtsqualitatsforschung als auch aus der Sachunterrichtsdidaktik beriicksichtigend
wurden die Strukturmerkmale inklusiver Didaktik auf Koharenz mit den Merkmalen er-
folgreichen Unterrichts aus der Unterrichtsqualitatsprifung und mit impliziten und expli-
ziten inklusionsbezogenen sachunterrichtsspezifischen Ansidtzen tuberprift. Dass dabei
viele Schnittstellen in der didaktischen Ausrichtung des Unterrichts gefunden werden
konnten, wird positiv und als Potenzial fiir die Umsetzung eines inklusiven naturwissen-

schaftlichen Sachunterrichts gewertet.

Inhaltlich begriindet durch die oben erlauterte Perspektivverschiebung und die Dominanz
der schiiler*innenbezogenen Blickrichtung ist dariiber hinaus zu konstatieren, dass einigen
Wissensfacetten eine iiberfachliche Bedeutung zukommt. Daraus resultiert eine starke
Verschrankung mit dem padagogischen Wissensbereich. Die enge Verknipfung zwischen
den Facetten der drei zentralen Wissensbereiche Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und
padagogisches Wissen hat sich jedoch auch in anderen Forschungsarbeiten gezeigt (z.B.
Grof3schedl et al., 2015) und wird grundsitzlich akzeptiert (Gess-Newsome, 1999). Auch
die einzelnen Wissensfacetten untereinander stehen in einem engen Zusammenhang und
sind nicht immer trennscharf voneinander abzugrenzen. Eine klare Abgrenzung wird wei-
terhin dadurch erschwert, dass sich insbesondere die fachdidaktischen und padagogischen
Wissensfacetten aufgrund des dhnlichen Gegenstandsbereichs gleichen und sich zum Teil
nur in ihrem konkreten, fachspezifischen Anwendungsbezug unterscheiden (Blomeke,
2007). Zudem kann die Vernetzung piadagogischer und didaktischer Elemente grundsatz-
lich als Charakteristikum der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkraften auf-
gefasst werden, da alle didaktischen Entscheidungen im Optimalfall aufeinander bezogen
und stimmig sein sollten. Dies bestatigte sich in den Interviews. Um die fiir inklusive Set-
tings zentrale Perspektive und ihre Bedeutung auch fiir sachunterrichtsdidaktisch rele-
vante Fragen zu akzentuieren, wurde die unter Umstinden ungenaue Trennschirfe der
Wissensfacetten akzeptiert. In weiteren Forschungsarbeiten sollte die Unterscheidung in

distinkte Wissensbereiche gegeniiber dem padagogischen Wissen tiberprift werden.

Beziiglich der durchgefithrten Anforderungsanalyse ist kritisch anzumerken, dass die em-
pirische Basis von 12 Fallen insbesondere im Vergleich zu quantitativen Untersuchungen

als schmal bezeichnet werden kann, obgleich diese Anzahl fiir Expert*inneninterviews in
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der Forschungsliteratur als angemessen gilt (J. Glaser & Laudel, 2010). Bewusst wurde auf
die Auswahl der Expert*innen durch die prazise Definition ihres Expert*innenstatus und
die zugrunde gelegten Kriterien ein hoher Stellenwert gelegt, um dem best-practice-An-
spruch moglichst nahe zu kommen und die Rekonstruktion der Anforderungen aus erfolg-
reichen Kontexten abzuleiten. Dies war insbesondere bei der Rekrutierung mit Herausfor-
derungen verbunden und forderte viele Kapazititen ein. Die Investition hat sich jedoch
bewahrt, da begriindet angenommen werden kann, dass die Expertise der Probandinnen
tatsdchlich gelungene Praxis im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht abbil-
det. Auf der Einhaltung der Kriterien hatte schon vor der Durchfithrung der Interviews ein
groflerer Stellenwert liegen koénnen, um Ressourcen hinsichtlich der zwei absolvierten,

aber nicht in die Untersuchung einbezogenen Interviews zu schonen.

Einschrankend gilt fiir diese Untersuchung, dass die Anforderungen lediglich aus den sub-
jektiven und retrospektiven Beschreibungen der Lehrkrifte rekonstruiert wurden, denn
~Anforderungsanalysen sind [...] nicht frei von methodischen Problemen.” (Schuler, 2006a,
S. 64). Im Zuge der Auswertung wird vorausgesetzt, dass das, was die Lehrkréafte schildern,
tatsdchlich verlasslich ist und ihrem eigenen Unterrichtshandeln entspricht. Die Diskre-
panz zwischen dem verbalisierten Wissen und der tatsachlichen Handlung kann dabei nur
schwer erfasst werden. Ein alternativer forschungsmethodischer Zugang kénnte darin be-
stehen, den Interviews eine Unterrichtsbeobachtung vorzuschalten bzw. den Unterricht zu
videographieren. Mit Blick auf die hier durchgefithrte Untersuchung liegt jedoch die An-
nahme nahe, dass dieses methodische Vorgehen die Rekrutierung geeigneter Expert”in-
nen-Lehrkréfte weiter erschwert hiatte. Kompensatorisch wurde in der Interviewinterak-
tion ein moglichst hoher Handlungsbezug angestrebt und konkrete Praxissituationen evo-
ziert, indem der Bezug auf eine zuriickliegende Unterrichtseinheit hergestellt und die Cri-
tical-Incident-Technique angewandt wurde. Fiir weiterfitlhrende Forschung stellt die teil-
nehmende Beobachtung jedoch einen interessanten methodischen Zugang dar, um bspw.

bestimmte Teilaspekte des Konstrukts vertiefend zu untersuchen.

Um die Unterschiede zwischen inklusivem und nicht-inklusivem naturwissenschaftlichen
Sachunterricht genauer zu beschreiben, wire eine Kontrastierung von sich diametral ge-
geniiberstehenden Fillen denkbar gewesen. Diese Option kam fiir dieses Forschungspro-
jekt nicht in Frage, was erstens der aktuellen Situation im inklusiven Schulentwicklungs-
prozess geschuldet ist, nach der jede Schule zur Umsetzung inklusiven Unterrichts ver-
pflichtet ist. Zweitens fithrte das charakteristische, aber konturlose Definitionsmerkmal
der Inklusion, dass jede Lerngruppe als inklusiv bezeichnet werden kann, diese Planungs-
entscheidung vor forschungsmethodische Schwierigkeiten: Es konnte keine klare Grenze
zwischen inklusiven und nicht-inklusiven Lerngruppen gezogen werden. Der dritte As-
pekt, der gegen dieses Vorhaben sprach, betrifft die Bereitschaft der Lehrkréfte: Eine in-
klusive Grundhaltung zu einem Unterricht, der jedes Kind in seiner Individualitat wahr-

nimmt, entspricht dem, was von Lehrkréften sozial erwiinscht wird. Lehrkréfte, die dies
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nicht beriicksichtigen, haben vermutlich wenig Interesse, sich mit innovativer Forschung
zu befassen und sich méglicherweise kritischen Fragen zu stellen. In zukiinftigen For-
schungsvorhaben wire die Umsetzung derartiger Uberlegungen moglicherweise durch
Anwendung des Experten-Novizen-Ansatzes denkbar. So kénnte das inklusionsbezogene
fachdidaktische Wissen (oder andere Kompetenzbereiche) von erfahrenen Lehrkraften und
von Berufsanfanger*innen kontrastiv gegentibergestellt werden, um bspw. Riickschliisse

auf eine inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung zu ziehen.

Als weitere Validierungsmafinahme hatte zur Absicherung der Analyseergebnisse eine
kommunikative Validierung mit den Proband*innen durchgefithrt werden konnen
(Steinke, 2017). Es wurde jedoch eine begrindete Entscheidung gegen diese Moglichkeit
getroffen, da die Ergebnisse aus der authentischen Gesprichssituation durch diese Maf3-
nahme z.B. aus Grinden der sozialen Erwiinschtheit im Nachhinein verfilscht werden
konnen. Fir den Einsatz der Struktur-Lege-Technik kann eine positive Bilanz gezogen

werden, mit der die Relevanzsysteme der Lehrkrafte strukturiert erfasst werden konnten.

Als herausfordernd erwies sich das Vorhaben, die beiden Konstrukte des fachdidaktischen
Wissens als theoretisches Wissenskonstrukt und die handlungsbezogenen Anforderungen,
die auf praxisbezogenem Wissen basieren, getrennt voneinander zu betrachten und nicht
zu vermischen. Aus forschungsmethodischen Griinden wurden die Modellfacetten als Aus-
wertungskategorien angewandt, was das Risiko erhoht, beide Konstrukte iibereinander zu
legen und nicht zu differenzieren. Die zugrundeliegende Intention lag dabei darin, die In-
terviewtexte systematisch in Bezug auf die relevanten Aspekte zu sortieren und in Anleh-
nung an diejenigen Komponenten auszuwerten, die sich bereits in der theoretischen Mo-
dellierung abgezeichnet hatten. Die Modellfacetten fungierten lediglich als Suchraster, in
der Darstellung wurde bewusst zwischen Wissensfacetten und Anforderungen differen-
ziert. Erst in der abschlieBenden Gegeniiberstellung wurden sie aufeinander bezogen, so-
dass eine getrennte, hintereinander geschaltete Vorgehensweise sichergestellt und einer

Vermischung beider Konstrukte vorgebeugt werden konnte.

Hinsichtlich des Geltungsbereichs dieser Arbeit ist einzuwenden, dass es sich bei qualita-
tiver Forschung immer um subjektive Einschatzungen aus kontextbezogenen Einzelfallen
handelt. Aus diesem Grund erhebt die vorliegende Arbeit keinen Anspruch auf Verallge-
meinerung. Auch wenn die Modellfacetten empirisch gestiitzt sind, konnte eine empirische
Uberprifung in dieser Arbeit nicht geleistet werden. Dennoch wird davon ausgegangen,
dass die Untersuchungsergebnisse der rekonstruierten Anforderungen einen iiber den Ein-
zelfall hinausreichenden Wert aufweisen, da zwolf Falle vergleichend betrachtet wurden.
Das entwickelte Modell tragt praskriptiven und heuristischen Charakter und sollte in zu-
kiinftigen Forschungsarbeiten empirisch tiberpriift werden. Zu beriicksichtigen ist zudem,
dass fir die Wirkung einzelner im Kontext inklusiver Sachunterrichtsdidaktik postulierter
Aspekte wie bspw. sinnlich basierte Zugangsweisen fiir alle Kinder im Sachunterricht

keine empirischen Evidenzen vorliegen (Lange-Schubert & Tretter, 2017). Auch die Frage,
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,ob dieser Ansatz der Vielperspektivitat, wie er im Perspektivrahmen ausformuliert wurde,
der gestiegenen Heterogenitét eines inklusiven Sachunterrichts gerecht werden kann®
(Kucharz, 2015, S. 222), bleibt empirisch betrachtet offen. Trotz fehlender empirischer Evi-
denz wurde bei der Modellierung in dieser Arbeit auf sie Bezug genommen. Eine empiri-
sche Uberpriifung hinsichtlich ihrer Wirksamkeit steht somit weiterhin aus und sollte in

weiterfithrenden Forschungsarbeiten fokussiert werden.

Eine inhaltlich begriindete Limitation ergibt sich aus dem sachunterrichtsspezifischen
Merkmal der vielperspektivischen Ausrichtung des Fachs: Es wurde lediglich der natur-
wissenschaftliche Lernbereich des Sachunterrichts fokussiert, womit die Vielperspektivitat
nur ausschnittweise reprasentiert wird. Diese Entscheidung wurde aus forschungsmetho-
dischen Griinden bewusst vorgenommen, um die mit der Vielperspektivitit verbundenen
Komplexitit insbesondere in den Interviews zu reduzieren. Bei der Modellierung wurde
diesem Umstand begegnet, indem zur Kontextualisierung eine iibergeordnete, generische
Facette modelliert wurde, die tibergreifende Kenntnisse zu Spezifika des Fachs Sachunter-
richts umfasst. In den Interviews wurde der Fokus auf konkrete Praxisbeispiele aus dem
naturwissenschaftlich-technischen Lernbereich gelegt, um eine gewisse Vergleichbarkeit
der Anforderungen sicherzustellen. Wie jedoch auch Lange und Schénknecht (2013) fest-
stellen, ,ist anzunehmen, dass sich diese Befunde [bzgl. des naturwissenschaftlichen Lern-
bereichs, T.M.] in Teilen auch auf den sozialwissenschaftlichen Lernbereich tibertragen
lassen, da sich die Bedeutung der fachbezogenen Wissensfacetten insgesamt tiber viele
Domaénen hin zu bestatigen scheint.” (S. 45). Dies spiegelte sich auch in den Aussagen der
Lehrkréfte wider, die zum Teil auf Beispiele zuriickgriffen, die den anderen Perspektivbe-

reichen zuzuordnen, aber mit naturwissenschaftlichen Beispielen vergleichbar waren.

11.3 Implikationen fiir die Lehrer*innenbildung

Das inklusionsbezogene fachdidaktische Wissen fiir den naturwissenschaftlichen Sachun-
terricht konnte in dieser Arbeit theoretisch modelliert und durch die rekonstruierten An-
forderungen aus dem inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht empirisch ge-
stiitzt werden. Auch wenn eine empirische Uberprifung des Modells aussteht, kann dieses
Modell seiner préskriptiven Funktion nachkommen und in der sachunterrichtsdidakti-
schen Lehrer*innenbildung fiir die Implementierung entsprechender curricularer Lernin-
halte fiir die Studierenden und ihre Vorbereitung auf inklusive Settings eingesetzt werden.
Mit der Modellierung des inklusionsbezogenen fachdidaktischen Wissens wurde mit Blick
auf die Professionalisierung angehender Sachunterrichtslehrkrafte auf Inklusion die fein-
curriculare Ebene fokussiert. Dabei wurden die relevanten Wissensaspekte im Bereich des
sachunterrichtsdidaktischen Wissens abgebildet, die die Studierenden bei der Entwicklung
ihrer professionellen Handlungskompetenz erwerben sollen. Nicht beriicksichtigt wurde
bislang die hochschuldidaktische Ebene, auf der Fragen diskutiert werden, welche metho-

disch-didaktischen Méglichkeiten zur Anwendung kommen kénnen, um den Wissens- und
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Kompetenzerwerb der Studierenden zu férdern. Mit Bezug zu dem von Lange (2015) iden-
tifizierten Forschungsdesiderat hinsichtlich der Frage, wie Aus- und Fortbildungsangebote
gestaltet sein miissen, um Lehrkréfte beim Aufbau des fachdidaktischen Wissens bestmog-
lich zu unterstiitzen, bleibt dieses Desiderat auch mit Blick auf inklusive Kontexte beste-
hen. Im Folgenden werden Uberlegungen zu méglichen Implikationen fir die Lehrer*in-

nenbildung auf der feincurricularen und hochschuldidaktischen Ebene présentiert.

Die Orientierung an dem in dieser Arbeit entwickelten Modell kann durch unterschiedli-
che Schwerpunktsetzungen in der sachunterrichtsdidaktischen Lehrer*innenbildung erfol-
gen. Einige Facetten haben sich als besonders relevant herauskristallisiert. Hierzu ist bspw.
die Lernprozessdiagnostik zu zéhlen. Angehende Sachunterrichtslehrkréfte miissen Wis-
sen dariiber erwerben, wie sie die Lernausgangslagen der Schiiler*innen erfassen und den
Lernprozess begleiten und dokumentieren kénnen. Das verschriankte Verhéltnis von di-
agnostischen und didaktischen Mafinahmen ist dabei zentral. Dies umfasst auch, Wis-
sen uber die Relevanz lernprozessdiagnostischer Tatigkeiten zu erwerben und naturwis-
senschaftlich relevante Moglichkeiten, wie bspw. das Fithren von Forschertagebiichern o-
der das Schreiben von Versuchsprotokollen, zu kennen. Auch Wissen tiber Schiiler*innen-
beobachtung bei naturwissenschaftlichen Tétigkeiten ist in diesem Kontext zentral. Hier-

mit kann ein Anschluss an Hempels (2007) Forderung erfolgen:

Bereits im Studium sollten daher Kompetenzen erworben werden, Lebenswelten zu analysie-
ren, die Individualitit jedes Kindes zu erkennen und die Lernvoraussetzungen und Lernbeson-
derheiten zu erfassen. Die differenzierte Erfassung der Lebenswelt der Kinder sollte geiibt und
praktiziert werden. Gegenstand der Beobachtung und Interpretation sind neben den Lernpro-
zessen auch die kindliche Subjektivitit selbst, die alltiglichen Handlungsroutinen von Kindern,
situative Interaktionen, Wissensbestinde und Bewiltigungsstrategien, kulturelle Praxen und

Traditionen, um auch das in fachdidaktische Zusammenhinge integrieren zu kénnen (S. 26).

In dieser Arbeit zeigte sich, dass sich die Notwendigkeit lernprozessdiagnostischer Tatig-
keiten in inklusiven Settings verscharft, womit Hempels (2007) Forderung dringlicher denn
je erscheint. Auch Baumert und Kunter (2006) weisen vor dem Hintergrund diagnostischer
Kompetenzen von Lehramtsstudierenden darauf hin, dass der Blick auf die Lernprozesse
der Schiiler*innen ein Aspekt des Diagnoseverhaltens sei, der in der Ausbildung besonders
geschult werden miisse. Nur auf diese Weise erscheint es moglich, den Studierenden die
oben erorterte Perspektivverschiebung zugunsten der Lernbediirfnisse und -potenziale je-

des einzelnen Kindes nahezubringen.

Auf dieser Basis sollte in der sachunterrichtsdidaktischen Ausbildung des Weiteren Wis-
sen Uber eine diversitiatssensible Unterrichtsgestaltung vermittelt werden. Der
Schwerpunkt kann dabei auf der Analyse, Gestaltung und Formulierung produktiver, ge-
offneter naturwissenschaftlicher Lernaufgaben liegen, die allen Schiiler*innen ein erfolg-
reiches Lernen am selben Lerngegenstand mit ihren individuellen Lernausgangslagen —

Vorwissen, -erfahrungen, Interessen, entwicklungsbezogenen Lernvoraussetzungen -
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ermoglichen. Das Potenzial handlungsorientierter und lebensweltbezogener Ansétze sollte
hierbei Beriicksichtigung finden. Auch das Wissen tiber kooperative und ko-konstruktive

Lernformen erscheint in diesem Kontext relevant.

Ein Ergebnis dieser Arbeit liegt zudem in dem Stellenwert, den das didaktische Prinzip
der Elementarisierung im inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht einnimmt.
Hierfiir ist neben dem Wissen tiber die Schiiler*innenkognitionen die fachwissenschaftli-
che Kompetenz der Studierenden von Bedeutung, die ein Thema sehr gut beherrschen
miissen, um bspw. zugrundeliegende Prinzipien herausscharfen zu konnen. Vorstellbar
wire hierzu eine enge Verkniipfung von Fachwissenschaften und Sachunterrichtsdidaktik,
was die Vermittlung entsprechender Wissensbestande vermutlich vereinfachen wiirde, da
der Zusammenhang zwischen fachwissenschaftlicher Klarung und ihrer entsprechenden
Didaktisierung unmittelbar gegeben wire. Auf eine enge Verzahnung von fachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Studienanteilen wies schon Méller (2004b) hin:

Fachwissenschaftliche Inhalte sind zwar unverzichtbar, sollten aber in Zusammenhinge
des Lehrens und Lernens eingebettet sein. [...] Eine voneinander isolierte, nach fachwis-
senschaftlicher und didaktischer Ausbildung getrennte Struktur, wie sie in konsekutiven

Studienmodellen vorgeschlagen wird, ist in diesem Problemfeld wenig hilfreich (S.81).

In solch einem Rahmen kénnten bspw. exemplarische Unterrichtseinheiten geplant, evtl.
umgesetzt und reflektiert werden. Fiir die Wirksamkeit situierter Lernformen und praxis-
bezogener Lehrveranstaltungen liegen Befunde vor, die diesen Vorschlag stiitzen (Czer-
wenka & Nolle, 2014). Hierzu wiren auch Ansitze des forschenden Lernens in der Leh-
rer*innenbildung moglich, fiir die im Bereich der naturwissenschaftlichen Lehrer*innen-
bildung fiir die Sekundarstufe positive Hinweise vorliegen (Abels & Schiitz, 2016). Auch
schulpraktische Studien bieten Potenzial fiir die Reflexion inklusionsrelevanter Fragestel-
lungen bspw. dazu, welche besonderen Herausforderungen den Studierenden im inklusi-
ven naturwissenschaftlichen Sachunterricht begegnen, um daraus Handlungsmoglichkei-
ten abzuleiten. Ein entsprechendes Projekt ist das Theorie-Praxis-verzahnende Seminar

LPraxisphasen in Inklusions (PinI)“ an der Universitit Miinster (C. Fischer et al., 2014).

Neben einer engen Verzahnung mit den Fachwissenschaften wéren auch kooperierende
Veranstaltungen mit verwandten, inklusionsbezogenen Teildisziplinen (Interkulturelle
Bildung, Deutsch als Zweitsprache, Sonderpadagogik) denkbar, um eine diversitdtssensible
Haltung zu entwickeln und von der Expertise der anderen Fachdisziplin zu profitieren.
Ebenso konnte die Kompetenzentwicklung beziiglich des kooperativen Zusammenarbei-
tens in multiprofessionellen Teams bspw. mit angehenden Sonderpadagog*innen ange-
bahnt werden. Ein derartiger Ansatz wird derzeit im Rahmen des KlinG-Projekts in der
sachunterrichtsdidaktischen Lehrer*innenbildung der Universitdt Paderborn erprobt und
beforscht (Hellmich & Hoya, 2018). Dartiber hinaus besteht ein Kooperationsseminar mit
dem Fachbereich Deutsch als Zweitsprache, um die Kompetenzen der Studierenden zur

Planung und Durchfithrung sprachsensiblen Sachunterrichts zu unterstiitzen (Blumberg et
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al., 2018). Der Ausbau interdisziplindrer Zusammenarbeit sollte auch fiir eine inklusionso-
rientierte Lehrer*innenbildung weiter anvisiert werden (Greiten et al., 2018), um die Stu-

dierenden schon frithzeitig mit verschiedenen Vielfaltsauspragungen vertraut zu machen.

Mit Blick auf die von den Lehrkréften in dieser Untersuchung herausgestellten Herausfor-
derungen erscheint es ebenso wichtig, den Studierenden Wissen dariiber zu vermitteln,
welche moglichen Schwierigkeiten in der praktischen Durchfithrung des inklusiven natur-
wissenschaftlichen Sachunterrichts liegen. Ein idealisiertes Bild des inklusiven naturwis-
senschaftlichen Sachunterrichts zu vermitteln, wére kontraproduktiv. Vielmehr benétigen
die Studierenden Wissen dariiber, dass eine diversitdtssensible Unterrichtsgestaltung mit
sehr viel Ubung auf Seiten der Schiiler*innen verbunden ist, da es sich oftmals — wie beim
kooperativen oder dem selbststindigen Lernen — um anspruchsvolle Lernformen handelt.
Der Individualitat jedes Kindes nachzukommen und geeignete Lernaufgaben zu finden, an
denen alle Schiiler*innen gleichermaflen produktiv arbeiten kénnen, stellt sich als heraus-
fordernd dar und gelingt nicht immer zufriedenstellend. Lernprozessdiagnostische Anfor-
derungen zu bewiéltigen und die Rolle des Lernbegleiters auszuiiben, sind mit anspruchs-
vollen Kompetenzen verbunden. Dariiber hinaus ist es fiir die Studierenden wichtig zu
erkennen, dass ein inklusiver naturwissenschaftlicher Unterricht nicht mit einem Verlust

des Gesamtniveaus bezliglich des fachwissenschaftlichen Anspruchs einhergehen darf.

Grundsatzlich kann bilanziert werden, dass der naturwissenschaftliche Sachunterricht viel
Potenzial fir die Umsetzung erfolgreichen inklusiven Lernens fiir alle Kinder bietet. Hie-
ran sollte die inklusionsorientierte sachunterrichtsdidaktische Lehrerbildung ankniipfen,
um eine kohérente, durchgingige Lehrer*innenbildung iiber die verschiedenen Phasen
hinweg zu ermdglichen. Der Forderung von Melzer et al. (2015) entsprechend wurde in
dieser Arbeit dazu beigetragen, die Professionalisierung von angehenden Lehrkréften star-
ker auf das Wissen und Koénnen auszurichten, das im inklusiven Bildungsprozess Relevanz
hat. Der neu entwickelte Qualitdtsrahmen Lehrerbildung fiir das Studienfach Sachunter-
richt (GDSU, 2019) stellt einen anschlussfahigen Rahmen zur Implementierung inklusions-
bezogener Lerninhalte dar. Das im Qualitdtsrahmen formulierte Ziel der Genese einer sa-
chunterrichtsspezifischen Fachidentitat fiir angehende Sachunterrichtslehrkrifte liefle
sich mit einer expliziten Betonung des inklusiven Leitgedankens als Genese einer inklusi-
onsbezogenen sachunterrichtsspezifischen Fachidentitat modifizieren. Hierfur wird die
Entwicklung eines inklusionsbezogenen fachdidaktischen Wissens fiir den naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht als wichtig erachtet. Mit der entsprechenden Modellierung
und Definition des Konstrukts konnte ein Beitrag zu einer der wichtigsten Zukunftsaufga-
ben der Didaktik des Sachunterrichts geleistet werden, an der Weiterentwicklung der sa-
chunterrichtsdidaktischen Lehrer*innenbildung zu arbeiten (H.-]J. Fischer et al., 2014), um

angehende Sachunterrichtslehrkréfte auf das inklusive Schulsystem vorzubereiten.
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A Rekrutierungsfragebogen

'L(‘ UNIVERSITAT PADERBORN

Die Universitiit der Informationsgesellschaft

Liebe Teilnehmerin, lieber Teilnehmer,

ich freue mich, dass Sie sich dazu bereit erklart haben, mit mir ein Interview im Rahmen
meines Dissertationsprojekts zu "Anforderungen im inklusiven naturwissenschaftlichen
Sachunterricht”zu fihren. Hierzu ist es hilfreich, wenn Sie im Vorfeld diesen Fragebogen
fiir mich beantworten, damit ich mich besser auf das Interview vorbereiten kann.

Das Ausfiillen des Fragebogens wird etwa 10 Minuten Zeit in Anspruch nehmen.

Die Teilnahme ist freiwillig, Ihre personenbezogenen Daten werden lediglich dazu ver-
wendet, Sie mit dem anschlieflenden Interview in Verbindung bringen zu konnen. lhre
Daten werden zu keinen anderen Zwecken verwendet als zur Bearbeitung in meiner
Doktorarbeit und nach Abschluss des Projekts geloscht.

Ich bedanke mich herzlich fiir Ihre Unterstiitzung!

Theresa Mester

Kontakt: theresa.mester@uni-paderborn.de

Seite 01

1. Bitte geben Sie lhre personlichen Daten ein.

Name:
Geburtstag;:
Aktuelle Schule:

Seite 02
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2. In welchem Lehramt fand lhre (Erst-)Ausbildung statt?

O Grundschullehramt
O Sonderschullehramt

O Sonstiges, und zwar:

3. Wann haben Sie studiert?

Von (Monat / Jahr) bis (Monat / Jahr)

4. Welche Facher haben Sie studiert?

5. Wann hat ihr Referendariat stattgefunden?

‘ N ‘

Von (Monat / Jahr) bis (Monat / Jahr)

6. In welchen Fichern wurden Sie im Referendariat ausgebildet?

7. Wie hoch schitzen Sie die naturwissenschaftliche Ausrichtung lhrer Aus-
bildung im Sachunterricht insgesamt (Studium und Referendariat) ein?

O Sehr hoch.
O Hoch.

O Mittel.

O Niedrig.

QO Sehr niedrig.

Seite 03
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8. Haben Sie einen weiteren Lehramts-Abschluss erworben?

O Ja, und zwar:

O Nein.

9. Haben Sie weitere Abschliisse oder Qualifikationen in einem padagogi-
schen, psychologischen oder sachunterrichtsverbundenen Bereich erwor-
ben?

(z.B. weitere Berufsabschliisse, Montessori-Diplom, etc.)

O Ja, und zwar:

O Nein.

10. Haben Sie neben lhrer Lehrerinnentitigkeit eine weitere Funktion inner-
halb lhrer Schule?

(z.B. Ausbildungskoordinatorin, Konrektorin, Mentorin, Mitglied in Fachschaften o-
der Arbeitsgruppen etc.)

O Ja, und zwar:

O Nein.

11. Uben Sie auferhalb lhrer Schule eine weitere Titigkeit innerhalb des Bil-
dungswesens aus?
(z.B. FachleiterIn, Mitglied in einem Kompetenzteam, Lehrauftrag etc.)

O Ja,und zwar:

O Nein.

12. Arbeiten Sie als Fachleiterln fiir das Fach Sachunterricht in einem ZfsL/

Studienseminar?
O Ja
O Nein.

Seite 04
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13. Seit wann arbeiten Sie als FachleiterIn?58

Seit (Monat / Jahr)

14. Mit wie vielen Stunden arbeiten Sie noch an lhrer Schule?

Stunden

15. Wie stark nehmen Sie in lhren Seminaren Bezug auf Inklusion?

O Sehr stark.
Stark.
Mittel.

Wenig.

O O O O

Gar nicht.

Seite 05

58 Bei den Fragen 13 bis 15 handelt es sich um Filterfragen, die nur denjenigen Proband*innen angezeigt
werden, die Frage 12 positiv beantworten. Bei negativer Beantwortung werden die Befragten unmittelbar zu
Frage 16 weitergeleitet.
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16. Haben Sie Fort- oder Weiterbildungen im Bereich des naturwissenschaft-

lichen Sachunterrichts absolviert?

O Ja, zu diesen Themen:

O Nein.

17. Haben Sie Fort- oder Weiterbildungen im Bereich des inklusiven Unter-

richts absolviert?

O Ja, zu diesen Themen:

O Nein.

18. Wie viele Fortbildungen haben Sie insgesamt in den letzten 12 Monaten
besucht?

Dieses Frage bezieht sich auf all ihre absolvierten Fortbildungen, unabhangig von
der Thematik oder dem Fach.

O Keine

O 1oder2
O 3oder4
O Mehrals4

Seite 06
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19. Seit wann arbeiten Sie an lhrer aktuellen Schule?

Seit (Monat / Jahr)

20. Findet an lhrer Schule inklusiver Unterricht statt?>®

O Ja
O Nein.

Seite 07

21. Seit wann findet an lhrer Schule inklusiver Unterricht statt?

Seit (Monat / Jahr)

22. Wie viele inklusive Klassen gibt es an lhrer Schule?

O

Eine Klasse pro Jahrgang.
Es ist in jedem Jahrgang unterschiedlich.
Alle Klassen sind inklusiv.

Ich weif} es nicht.

O
O
O

23. Wurde an lhrer Schule ein gemeinsames Konzept zum inklusiven Unter-

richt entwickelt?
O Ja

O Nein.
O Ich weif es nicht.

Seite 08

> Bei negativer Beantwortung dieser Frage endet der Fragebogen hier. In diesem Fall wird den Befragten
unmittelbar die Abschlussseite des Fragebogens angezeigt.
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24. Seit wann arbeiten Sie in inklusiven Klassen?

Seit (Monat / Jahr)

25. Haben Sie bereits in nicht-inklusiven Klassen gearbeitet?

O Ja,

ich arbeite zur Zeit sowohl in inklusiven als auch in nicht-inklusiven Klassen.
QO Ja, ich habe friiher in nicht-inklusiven Klassen gearbeitet.

O Nein, ich habe bisher nur in inklusiven Klassen unterrichtet.

26. In wie vielen inklusiven Klassen haben Sie bisher mindestens ein halbes

Jahr lang unterrichtet?

O In keiner.

O Ineiner.

QO In zwei oder drei verschiedenen Klassen.
QO Invier oder fiinf verschiedenen Klassen.

O In mehr als fiinf verschiedenen Klassen.

27. Was haben Sie unternommen, um sich auf inklusiven Unterricht vorzu-

bereiten?

Seite 09
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28. Welche Facher haben Sie bislang in inklusiven Klassen unterrichtet?

[0 Alle Facher der Grundschule
[0 Mathe

[0 Deutsch

[0 Sachunterricht

[0 Weitere, und zwar:

29. Haben Sie im vergangenen Schuljahr Sachunterricht in (einer) inklusi-

ven Klasse(n) unterrichtet?

O Ja
O Nein.

Seite 10
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30. Seit wann unterrichten Sie Sachunterricht in inklusiven Klassen?

Seit (Monat / Jahr)

31. Unterrichten Sie lhren inklusiven Sachunterricht im Team-Teaching?
O Ja, mit
O Manchmal, und zwar

O Nein.

32. Notieren Sie bitte, in welchen verschiedenen inklusiven Klassen Sie ak-

tuell Sachunterricht geben (bzw. gegeben haben) und welche naturwissen-
schaftlichen Themen Sie zuletzt durchgefiihrt haben.

1a) Klassenstufe:

1b) Durchgefiihrte na-
turwissenschaftliche
Themen in dieser
Klasse:

2a) Klassenstufe:

2b) Durchgefiihrte na-
turwissenschaftliche
Themen in dieser
Klasse:

3a) Klassenstufe:

3b) Durchgefiihrte na-
turwissenschaftliche
Themen in dieser
Klasse:

Seite 10
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33. Zum Abschluss bitte ich Sie noch um folgende Einschatzungen:
Inwiefern treffen die folgenden Aussagen auf Sie zu?

Im Unterrichten naturwissenschaftlichen Sach-

unterrichts fiihle ich mich sehr kompetent. O O O O O O
::;. Lrilr;zir;i::rtir;r\;opllig:ksiven Klassen fuhle O OO0 O O O
tericht fuhleich mich msgesamt sem seher, O QO O OO
Ich unterrichte sehr gerne im inklusiven natur- O OO0 O O o

wissenschaftlichen Sachunterricht.

34. Wenn Sie abschlief3end noch etwas erganzen moéchten oder Fragen ha-

ben, ist hier Platz dafiir:

Seite 11
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Vielen Dank fiir lhre Teilnahme!

Ich mochte mich ganz herzlich fur Ihre Mithilfe bedanken und freue mich auf das In-
terview mit lhnen. Bei Riickfragen stehe ich Ihnen gerne zur Verfiigung
(theresa.mester@uni-paderborn.de).

Ihre Antworten wurden gespeichert, Sie kdnnen das Browser-Fenster nun schliefien.

Theresa Mester, Universitat Paderborn — 2017

Letzte Seite
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B Interviewleitfaden

Begriilung

o Schoén, dass Sie sich Zeit fiir dieses Gesprdch genommen haben!

Das Interview wird insgesamt etwa 60-90 Minuten dauern.

o Bevor wir beginnen, méchte ich gerne die Datenschutzbestimmungen mit lhnen kldren... (Doku-
mente erlautern, Unterschrift geben lassen). Das Gesprdch wird aufgezeichnet, aber die Inhalte wer-
den selbstverstdndlich vertraulich behandelt. Ihre Daten werden anonymisiert und nicht an Dritte wei-
tergegeben.

o Fiir meine Doktorarbeit mit dem Titel ,Anforderungen fiir Lehrkrdfte im inklusiven naturwissenschaftli-
chen Sachunterricht® interessiert mich ganz konkret, wie Sie in Ihrem Sachunterricht arbeiten
und was Sie dabei alles beriicksichtigen. Ich bin also besonders an lhren Erfahrungen aus der
Praxis interessiert, es geht mir in keinster Weise um ein ,Abfragen® zu dem, was Sie bspw. alles iiber
Inklusion wissen.

o Ich méchte lhnen gleich die Méglichkeit geben, von lhrem Erfahrungswissen aus dem inklusiven
naturwissenschaftlichen Sachunterricht zu erzihlen. Daher werden sich die Fragen insbesondere
auf bereits durchgefiihrte Unterrichtsreihen oder -stunden beziehen, auf das, was Sie dort
gemacht haben, was gut gelaufen ist, aber auch, wo besondere Herausforderungen lagen.

o Bitte denken Sie bei lhren Ausfiihrungen gleich immer an genau die Klasse, in der Sie zur Zeit Sachun-
terricht unterrichten.

o Dabei bitte ich Sie, auch Dinge zu berichten, die fiir Sie selbstverstindlich sind, um ein genaues
Bild von Ihrem inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterricht zu bekommen.

o Haben Sie noch Fragen, bevor wir beginnen?

O

Block 1 (Lerngruppe und padagogische Grundhaltung):

Im Vorfeld haben Sie ja bereits den Fragebogen ausgefiillt, sodass ich einen Eindruck u.a. von lhrer Ausbildung

und lhren bisherigen Erfahrungen bekommen habe. Mich interessieren noch ein paar weitere Dinge hierzu.
Stellen Sie mir doch bitte einmal Ihre inklusive Sachunterrichtsklasse, iiber die wir im Folgenden sprechen,
genauer vor.

Inhaltliche Aspekte Aufrechterhaltungsfragen Konkrete Steuerungsfragen

a) Zusammensetzung der Klasse
(Klassenstufe, Heterogenitatsdi-
mensionen, Leistungsniveau)

b) Das Verhailtnis der Lehrkraft
zur Klasse

c) ,Padagogische Grundhal-
tung®: personliches Ziel, Kennzei-
chen guten inklusiven Sachunter-
richts

(Fachspezifizitat einfordern)

Gibt es noch mehr iiber lhre
Klasse zu berichten?

Gibt es noch mehr, wodurch
sich die Vielfalt/Unterschied-
lichkeit Ihrer Klasse bemerk-
bar macht?

Woran merken Sie das?
Gibt es sonst noch etwas?
Und sonst?

Und weiter? Und dann?
Kénnen Sie das genauer be-
schreiben?

Haben Sie ein Beispiel dafiir,
damit ich mir das konkreter
vorstellen kann?

a) Was macht lhre Klasse zu einer
inklusiven Klasse?

b) Wie wiirden Sie lhre Rolle in
dieser Klasse beschreiben?

c1) Was ist dabei Ihr persénliches
Anliegen fiir die Schiiler dieser
Klasse?

c2) Wann wiirden Sie sagen: ,,Das
war heute eine richtig gute SU-
Stunde*?
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Block 2 (Critical Incidents: Merkmale einer sehr guten inkl. SU-Stunde, Potential des Fachs):

2

Jetzt haben Sie mir schon erzdhlt, wann Sie von einer richtig guten SU-Stunde sprechen wiirden. Hierzu
mochte ich gerne noch mehr erfahren. Denken Sie einmal ganz konkret an solch eine Stunde der vergange-
nen Zeit... Berichten Sie mir doch einmal iiber diese Stunde.

Inhaltliche Aspekte Aufrechterhaltungsfragen Konkrete Steuerungsfragen

Wie war das ganz genau...?
Kénnen Sie das genauer be-
schreiben?

Wie ging es weiter?

a) Woran haben Sie genau ge-
merkt, dass es eine gute Stunde
war?

a) Beschreibung der Stunde
(Inhalte, Ziele und Verlauf)

b) Was haben Sie am Verhalten der
SuS beobachtet?

b) Beschreibung des Verhaltens

der Kinder und der Lehrkraft
Gibt es sonst noch etwas?

Und sonst?

Und weiter? Und dann?
Haben Sie ein Beispiel dafiir,
damit ich mir das konkreter
vorstellen kann?

Was meinen Sie damit? Wie
meinen Sie das?

Woran merken Sie das?

c) Wie haben Sie dazu beigetragen,
dass es so eine gute Stunde war?

c) Griinde fiir das Gelingen der
Stunde

d) Mit welchen 3 Schlagworten

d) Fokussierung wiirden Sie diese Stunde betiteln?

e) Wenn Sie diese Aspekte einmal
ganz konkret auf das Fach naturw.
SU beziehen. Worin liegen die
Stirken des Fachs fiir inkl. Unt.?

e) Potenzial des (naturwissen-
schaftlichen) SU fur inklusiven Un-
terricht

Struktur-Lege-Technik |
Block 3a (Anforderungen im inklusiven naturwissensch. SU - Vorbereitung / Planung):

3a

Im folgenden Teil geht es ganz konkret um eine Unterrichtseinheit, die Sie in dieser Klasse durchgefiihrt ha-
ben. Dabei interessiert mich, was Sie alles in Ihrem inklusiven naturwissenschaftlichen SU machen, was Sie
dabei bedenken und beachten. Ich schreibe dazu ein paar Stichpunkte auf diese Kdrtchen mit. Im Fragebo-

gen haben Sie die Themen__ genannt, die Sie vor Kurzem in lhrer Klasse durchgefiihrt haben.
(1) Wiihlen Sie doch bitte einmal eine Unterrichtsreihe aus, auf die wir uns gleich im Gesprdch beziehen
kénnen, und stellen Sie sie mir kurz vor...
(2) Mich interessiert nun, wie Sie diese Unterrichtseinheit vorbereitet haben.

Inhaltliche Aspekte

Aufrechterhaltungsfragen

Konkrete Steuerungsfragen

a) Aspekte, die das Fachliche /
das Thema betreffen (Auswahl
des Themas, Ziele)

b) Aspekte, die sich auf die
Ebene der SuS beziehen

c) Aspekte, die sich konkret auf
die unterrichtliche Umsetzung
beziehen (methodisch-didaktisch)

d) Besondere Herausforderun-
gen

Gibt es sonst noch etwas?
Und sonst?

Und weiter? Und dann?
Haben Sie ein Beispiel dafiir,
damit ich mir das konkreter
vorstellen kann?

Wie meinen Sie das?

Was haben Sie dabei beriick-
sichtigt?

Woran haben Sie sich orien-
tiert?

Gibt es noch weitere Aspekte,
die bei der Unterrichtspla-
nung eine Rolle gespielt ha-
ben?

a) Was haben Sie aus fachlicher
Sicht bei der Planung dieser Unter-
richtseinheit beriicksichtigt?

b) Inwiefern haben Sie bei der Pla-
nung dieser Unterrichtseinheit lhre
Sus beriicksichtigt?

c) Was haben Sie sich im Vorfeld
fiir die Durchfiihrung des Unter-
richts iiberlegt?

d1) Worauf mussten Sie bei dieser
Einheit besonders achten
d2) Wie sind Sie darauf eingeg.?
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Block 3b (Anforderungen im inklusiven naturwissensch. SU - Durchfiihrung):

Sie haben mir nun schon einiges dazu erzihlt, wie Sie lhre UE zum Thema___

Struktur-Lege-Technik Il

3b

vorbereitet haben.

Jetzt interessiert mich, wie es dann weiterging. Was waren lhre Aufgaben im Unterricht?

Inhaltliche Aspekte

Aufrechterhaltungsfragen

Konkrete Steuerungsfragen

a) Fokus: Individualisierung, Diffe-
renzierungs- bzw. Scaffolding-maf3-
nahmen

(Beispiele einfordern)

b) Resiimee und Gewichtung

Was mussten Sie auflerdem
bei der Durchfiihrung dieses
Unterrichts beachten?

Gibt es sonst noch etwas?
Und sonst?

Und weiter? Und dann?
Haben Sie ein Beispiel dafiir,
damit ich mir das konkreter
vorstellen kann?

Was meinen Sie damit? Wie
meinen Sie das?

Woran merken Sie das?

a) Wie haben die SuS im Unterricht
gearbeitet?

Wie haben Sie dafiir gesorgt, dass
alle Kinder an lhrem Unterricht
teilhaben konnten?

Wie haben Sie die SuS beim Lernen
unterstiitzt?

b) Wenn Sie einmal an die gesamte
Unterrichtseinheit denken: Was
waren die wichtigsten Aspekte? Sie
kénnen dazu gerne die Karten sor-
tieren oder einige der wichtigsten
Karten herausnehmen.

Block 4 (Critical Incidents: Merkmale einer misslungenen inkl. SU-Stunde, 4
Herausforderungen): (bei Zeitknappheit ist dieser Block zu iiberspringen)

Nun moéchte ich noch einmal die andere Seite betrachten und den Blick auf solche Situationen richten, in

denen es im inklusiven naturwissenschaftlichen SU auch schwierig sein kann. Erinnern Sie sich bitte einmal
an eine Stunde, die entweder Sie selbst gehalten oder in der Sie einmal hospitiert haben, bei der Sie nachher
gedacht haben: Diese Stunde ist komplett schiefgelaufen. (Wenn nicht: Gedankenexperiment) Was ist in der
Stunde passiert?

Inhaltliche Aspekte

Aufrechterhaltungsfragen

Konkrete Steuerungsfragen

a) Beschreibung der Stunde mit
misslungenen Faktoren

b) ,Fehlverhalten”der Lehrper-
son

c) spezielle Herausforderungen

Wie kam es dazu?

Wie war das ganz genau...?
Kénnen Sie das genauer be-
schreiben?

Wie ging es weiter?

Gibt es sonst noch etwas?
Und sonst?

Und weiter? Und dann?
Haben Sie ein Beispiel dafiir,
damit ich mir das konkreter
vorstellen kann?

Was meinen Sie damit? Wie
meinen Sie das?

Woran merken Sie das?

a) An welchen Aspekten haben Sie
bemerkt, dass die Stunde schiefge-
laufen ist?

b) Was haben Sie als Lehrperson
nicht beachtet?

) Aus lhren eigenen Erfahrungen
heraus: Welche Herausforderungen
begegnen lhnen im inklusiven na-
turwissenschaftlichen SU immer
mal wieder?
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Block 5 (Besonderheiten des Unterrichtens inklusiven naturwissenschaftlichen SUs): 5

Zum Ende des Interviews wiirde ich gerne noch auf die Besonderheiten beim Unterrichten von naturwissen-
schaftlichem SU in inklusiven Klassen eingehen.

Inhaltliche Aspekte Aufrechterhaltungsfragen Konkrete Steuerungsfragen
Gibt es sonst noch etwas? a) Sie unterrichten ja auch noch
Und sonst? andere Fdcher in inklusiven Klas-
a) Vergleich zu anderen Fachern Und weiter? Und dann? sen (siehe Fragebogen). Wenn Sie
Haben Sie ein Beispiel dafiir,  das Unterrichten as ist im Fach SU
damit ich mir das konkreter anders als in anderen Féichern?

vorstellen kann?
Was meinen Sie damit? Wie b1) Was haben Sie in lhrem SU an-
meinen Sie das? ders gemacht, als Sie noch keine in-
Woran merken Sie das? klusive Klasse hatten? / Was glau-
ben Sie machen Kollegen anders,
die in nicht-inklusiven Klassen SU
geben?
b2) Manche Experten sagen: Wenn
man sowieso guten SU macht,
funktioniert das auch in inklusiven
Settings, eigentlich miisste man fiir
inklusiven naturwissenschaftlichen
SU gar nichts dndern. Was sagen
Sie dazu?

Abschluss des Gesprichs

o Wir sind jetzt schon fast am Ende des Gesprdchs angelangt. Abschlieflend méchte ich Sie fragen, was
lhrer Meinung nach die wichtigsten Dinge sind, die Sachunterrichtsstudierende im Studium lernen soll-
ten, um gut in inklusiven Klassen unterrichten zu kénnen. (Evtl. Verweis auf Kdrtchen)

o Ich bedanke mich ganz herzlich fiir lhre Offenheit und ihre Erzihlungen in diesem Interview. Gibt es
noch etwas, was Sie abschliefiend ergidnzen méchten?

o lIch hdtte nur noch ein paar kleine Nachfragen zu dem Online-Fragebogen...

b) Vergleich zu. nicht-inklusiven
Settings
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C Transkriptionssystem

Kriterium Erliuterung

Bezeichnungen (vgl.
Kuckartz, 2010)

o Interviewer: I:
o Befragte Person: B:

Textdarstellung
(vgl. Kuckartz, 2010)

O
O
O

Jeder Sprecherbeitrag erhilt einen eigenen Absatz.
Zwischen den Sprechbeitriagen ist eine freie, leere Zeile
An das Ende jeden Absatzes wird ein Zeitmarker gesetzt.

Genauigkeit (vgl.

Dresing & Pehl, 2015; J.

Glaser & Laudel, 2010)

@)

Wortliche Transkription (weder lautsprachlich, noch zusammenfassend)
Standardorthographie
Syntax wird beibehalten (so wie gesprochen)

Sprachglattung (vgl.
Kuckartz, 2010)

Wortverschleifungen werden nicht transkribiert, sondern an das Schrift-
deutsch angenihert (,hamma“ > ,haben wir)

Dialekte werden ins Hochdeutsche tibertragen. Bei Unsicherheit wird der
Dialekt beibehalten (z.B. das Wort ,heuer®)

Pausen (vgl. Kuckartz,
2010)

Pausen werden durch Auslassungspunkte in ihrer Linge gekennzeichnet:
(.)/ (..)/ (...) fur circa eine/ zwei/ drei Sekunde(n)
(Zahl) fir mehr als drei Sekunden

Sprachklang (vgl.
Dresing & Pehl, 2015)

Besonders betonte Worter oder Aulerungen werden durch GROSS-
SCHREIBUNG gekennzeichnet.

Unverstandliches
(vgl. Dresing & Pehl,
2015)

Unverstidndliche Worter werden mit (unv.) und ggf. mit der Ursache ge-
kennzeichnet, z.B.: (unv., Baustellenlarm).

Bei Unsicherheit wird ,unv.” und das vermutete Wort mit einem Fragezei-
chen in Klammern gesetzt, z.B. (unv. Intersubjektion?).

Abbriiche (vgl. Dresing
& Pehl, 2015)

Wort- und Satzabbriiche werden mit / gekennzeichnet: ,Das ist/ stimmt".
Wortdopplungen werden notiert.

Interpunktion (vgl.
Dresing & Pehl, 2015)

Interpunktion wird leserlich gestaltet, d. h. bei Senken der Stimme oder
Abschlussmarkierungen wird ein Punkt statt Komma gesetzt; Sinneinhei-
ten bleiben erhalten.

Lautauflerungen

(vgl. Dresing & Pehl,
2015; J. Glaser & Lau-
del, 2010; Kuckartz,
2010)

In den Redebeitrigen werden Uberbriickungsfloskeln wie ,4hm*“ oder ,ge-
nau” notiert (,Das ist jetzt -genau- quasi ein Beispiel fir...“)

Ein ,mhm® als Zustimmung oder Verneinung wird als solches, ,mhm (be-
jahend)“ oder ,mhm (verneinend), erfasst.

Verstindnissignale des gerade nicht Sprechenden wie ,mhm, aha, ja, ge-
nau ahm"“ etc. werden nicht transkribiert, sofern der Redefluss der spre-
chenden Person nicht unterbrochen wird.

Lautduflerungen der befragten Person, die die Aussage unterstiitzen oder
verdeutlichen (z.B. Lachen/ Seufzen), werden in Klammern notiert.

Nonverbale Ereignisse
(vgl. Dresing & Pehl,
2015; J. Glaser & Lau-
del, 2010)

Unterbrechungen im Gesprach werden vermerkt, der Grund wird in ecki-
gen Klammern notiert, z.B. [macht sich Notizen].

Uberlappung von Re-
deanteilen (vgl.
Dresing & Pehl, 2015)

Sprecheriiberlappungen werden mit // deutlich gemacht. Der gleichzeitig
gesprochene Text liegt innerhalb der //. Der Redeanteil der anderen Per-
son steht in einer separaten Zeile und ist ebenfalls mit // gerahmt.

Anonymisierung
(vgl. Kuckartz, 2010)

Alle Angaben, die Rickschliisse auf die Befragungsperson zulassen (Name,
Alter, Ort), werden durch Kiirzel ersetzt.
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D Codiermanual

Als Auswahl- und damit Grundeinheit der Auswertung lagen die 12 Transkripte der krite-
rienerfiillenden Expert*inneninterviews vor, als Analyseeinheit wurde entsprechend ein
Interview bestimmt. Die Codiereinheit gibt die Lange des Textsegments an, fiir das eine
Codierung vergeben wird. Hinsichtlich dieser Bestimmung schliefit sich die vorliegende
Arbeit der iiblichen Handhabung an, ,,dass im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse in
der Regel Sinneinheiten als Codiereinheiten gewéhlt werden und sich die codierten Seg-
mente durchaus Uberlappen oder ineinander verschachtelt sein konnen® (Kuckartz, 2016,
S. 43). Dabei wird die Kontexteinheit beriicksichtigt, d.h. das codierte Textsegment bein-
haltet gerade so viele zusitzliche Informationen, die notwendig sind, die Textstelle auch

auflerhalb des Gesamtzusammenhangs verstehen zu kénnen.

Beim Codieren der Hauptkategorien wurde ein zweischrittiges Vorgehen verfolgt: In ei-
nem ersten groben Durchgang dienten die Hauptkategorien der zentralen Funktion eines
Suchrasters, indem das Material durchsucht und die offensichtlichen und mit dem Leitfa-
den korrespondieren Textblocke dahingehend strukturiert wurden, ehe der Text im zwei-
ten feinschrittigen Durchgang Zeile fiir Zeile betrachtet und auch kleinere Sinneinheiten

mit den entsprechenden Kategorien codiert wurden.

Codierregeln

e Als Codiersegmente gelten Sinneinheiten. Ein codiertes Segment muss fiir sich al-
lein verstandlich sein. Wenn notwendig, muss daher auch die Frage mitcodiert wer-
den. Die kleinste Codiereinheit ist ein Satz. Es gilt die Faustregel: So lang wie nétig,
so kurz wie moglich.

e Fiir die Hauptkategorien gilt: Die codierten Segmente konnen mehrere Fragen und
Antworten und verschiedene inhaltliche Aspekte umfassen, sofern sie noch dersel-
ben Hauptkategorie angehoren. Sie konnen somit sehr lang sein und aus verschie-
denen Teilaspekten bestehen (insbesondere in der Hauptkategorie Anforderungen
Unterrichtseinheit, Criticial Incidents).

e Ein Codiersegment kann auch sehr kurz sein, wenn es bspw. in einer langeren Er-
zahlpassage als kurzer Beitrag/ Exkurs/ Abschweifung etc., erwéhnt wird.

e Das Kategoriensystem ist erschopfend, d.h. der gesamte Interviewtext wird codiert,
es gibt keine uncodierten Textstellen.

o Textstellen konnen mehrfach codiert werden, es kann also eine Textpassage meh-
reren Kategorien zugeordnet werden (nur nicht, wenn sie als disjunkt/ in Abgren-
zung zu einer anderen HK definiert wurden).

e Textstellen, die nicht eindeutig und zweifelsfrei einem Code zugeordnet werden
konnen, werden zunéachst trotzdem codiert. Mit einem (roten) Memo wird markiert,

worin die Unsicherheit besteht.
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E Exemplarischer Auszug des Kategoriensystems

Exemplarische Darstellung der Hauptkategorie 5: Herausforderungen im inklusiven na-

turwissenschaftlichen Sachunterricht

(5) Hauptkategorie: Herausforderungen im inklusiven naturwissensch. Sachunterricht

Inhalte, in denen die befragte Person ihre eigene Wertung hinsichtlich der

Schwierigkeiten/ Schwichen des inklusiven naturwissenschaftlichen Sach-
Inhaltliche unterrichts beschreibt bzw. die Herausforderungen, die darin beim Unterrich-
Beschreibung ten liegen:

- Was sind Schwierigkeiten im Unterricht?

- Worauf muss besonders geachtet werden?

Kategorie wird codiert, wenn folgende Aspekte genannt werden:

o Worin liegen Schwierigkeiten im Unterricht?

o Worauf muss besonders geachtet werden?

Kategorie o Es werden sowohl Textstellen codiert, die sich SPEZIFISCH aus dem inklu-
siven naturwissenschaftlichen Sachunterricht ergeben, als auch Herausfor-
derungen allgemeiner Art, die den Unterricht als Bezugspunkt haben.

Anwendung der

o ,(..) Ahm (.). Aber ich finde schon, dass die Bandbreite von GG bis Hoch-
begabung (..) 4hm (..) eine ANDERE ist, also von (.) sage ich mal (.) fittem
L-Schiiler (.) bis zur Hochbegabung, ist AUCH schon viel Bandbreite. (..)
[I1_192]

o ,Was mache ich zum Beispiel mit denen, die schnell fertig sind? Wie be-
schiftige ich die? Wenn ich jetzt irgendwie Deutsch hitte, wiirde ich sa-
gen: "Dann machst du schon mal das Lies-mal-Heft" oder so, ne. Da hat
man so Puffermaterial. (.) Ahm (..) das ist bei manchen Themen schwierig.
Auch bei diesem Fahrzeugbau. Was mache ich mit den Kindern, die jetzt
ahm ihr Fahrzeug fertig haben? Die LANGweilen sich. Die wiirden gerne
mit einem neuen Thema anfangen.” [19_171]

o ,Ah, was den INKLUSIVEN Sachunterricht angeht (...) Naja, dass es natiir-
lich schon () viele Bedurfnisse geht und denen immer nachzukommen, das
ist das, was ich meine: Manchmal SEHE ich auch, ah da MUSSTE (.) das
und das passieren (.) und das ist nicht moglich. Aber das muss man auch
akzeptieren.” [13_175]

Beispiele fir

Anwendungen

Diese Kategorie wird auch angewandt, wenn die Textstelle ebenfalls auf die
Weitere Fachspezifika oder Inklusionsspezifika zutrifft (etwas kann bspw. besonders
Anwendungen fiir inklusive Lerngruppen im Vergleich zu homogenen Lerngruppen sein und
gleichzeitig als Herausforderung benannt werden)

Bei allgemeinen Schwierigkeiten systemisch-organisatorischer Art, die nicht
Abgrenzung auf der Unterrichtsebene angesiedelt sind, ist die Kategorie ,Klagen und Be-
schwerden® einzusetzen (z.B. Personalmangel).
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