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Abstract

Professionelle Kooperation ist mit der Umsetzung inklusiver, schulischer Bildung unmittelbar
verbunden. Ohne eine qualitativ hochwertige Zusammenarbeit von Lehrkraften mit unterschied-
lichen Kompetenzprofilen sind die damit verbundenen Herausforderungen nicht zu bewaltigen.
In der vorgestellten Lehrveranstaltung zum Thema inklusive Bildung werden unterschiedliche
Themenschwerpunkte bearbeitet, wobei Lehramtsstudierende verschiedener Studiengiange und
Unterrichtsfacher interdisziplinar zusammenarbeiten. Formen der professionellen Kooperation
werden dabei auf institutionell-struktureller, fachlicher und adressat*innenbezogener Ebene um-
gesetzt. Professionelle Kooperation und Inklusion sind somit konstitutive Merkmale der Veran-
staltung. Dies wird anhand der Gesamtkonzeption sowie anhand zweier Lernmodule illustriert.

Professional cooperation is directly linked to the implementation of inclusive, school-based edu-
cation. Without high-quality cooperation of teachers with different competence profiles, the asso-
ciated challenges cannot be mastered. In the presented course on the topic of inclusive education,
different topics are dealt with, whereby student teachers from different courses of study and
teaching subjects work together in an interdisciplinary way. Forms of professional cooperation
are implemented on an institutional-structural, subject-related and addressee-related level. Pro-
fessional cooperation and inclusion are thus constitutive features of the course. This is illustrated
by the overall concept and by two learning modules.

Schlagworter:

digitale Lehrer*innenbildung, inklusive Bildung, Kooperation
digital teacher education, inclusive education, cooperation

|. Einleitung

In diesem Beitrag wird die seit dem Wintersemester 2019/2020 an der Leibniz Universi-
tat Hannover (LUH) angebotene Lehrveranstaltung ,Digitale Lernlandschaft: Inklusive
Bildung‘ (DILLIB) vorgestellt. Es handelt sich hierbei um eine verpflichtende Veranstal-
tung fiir alle Studierenden des gymnasialen, des sonderpadagogischen und des berufli-
chen Lehramts und umfasst damit alle Lehramtsstudienginge, die an der LUH angeboten
werden. Die Uberlegung, ein solches lehramtsiibergreifendes Konzept zu entwickeln, re-
sultiert einerseits aus den 2015 in der Verordnung tiber Masterabschliisse fiir Lehramter
in Niedersachsen (vgl. Schule und Recht in Niedersachsen, 2015) definierten obligatori-
schen ,Basiskompetenzen®. Diese umfassen die Vermittlung von zentralen padagogischen
und fachdidaktischen Kompetenzen in den Bereichen Heterogenitit von Lerngruppen, In-
klusion, Grundlagen der Forderdiagnostik und Deutsch als Zweitsprache und
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Bildungssprache. Zum anderen gab es - insbesondere im Kontext der Aktivitdten zur Qua-
litdtsoffensive Lehrerbildung (vgl. Werning & Schomaker, 2015) - eine intensive Diskus-
sion Uber die Qualifizierung aller Lehramtsstudierenden im Bereich der inklusiven
Bildung. Diese Entwicklungen entsprechen den Ausfiihrungen in der gemeinsamen Emp-
fehlung zur ,Lehrerbildung fiir eine Schule der Vielfalt“ von Hochschulrektorenkonferenz
und Kultusministerkonferenz (HRK & KMK, 2015: S. 2). Diese fordert, dass ,die lehramts-
bezogenen Studiengange fiir alle Schularten und Schulstufen in Kooperation die angehen-
den Lehrerinnen und Lehrer auf einen konstruktiven und professionellen Umgang mit
Diversitat vorbereiten“ (ebd., S. 2) sollen. Mit der Veranstaltung ,DILLIB‘ wird auf diese
Weise die padagogische und (fach-)didaktische Qualifizierung der Studierenden der LUH
fir die inklusive Schule erméglicht.

Die Veranstaltung wurde von Beginn an instituts- und lehramtsiibergreifend konzi-
piert. Das Institut fiir Sonderpadagogik und das Deutsche Seminar haben das Format in
enger Zusammenarbeit mit verschiedenen weiteren Instituten entwickelt. Die professio-
nelle Kooperation als zentrale Gelingensbedingung fiir inklusive schulische Bildung (vgl.
z.B. Arndt & Werning, 2018; Kielblock, Gaiser & Stecher, 2017; Liitje-Klose & Urban,
2014) wurde so als konstitutives Element bei der Planung der Veranstaltung aufgegriffen.
Die Zusammenarbeit spiegelt sich a) auf hochschulstruktureller Ebene durch die Beteili-
gung verschiedener Institute, b) auf fachlicher Ebene durch die unterschiedlichen Fach-
wissenschaften und Fachdidaktiken und c¢) auf Lerngruppenebene zwischen
Studierenden unterschiedlicher Lehramter wider.

Im Folgenden werden zunédchst die theoretischen Grundlagen der Veranstaltung
hinsichtlich inklusiver Bildung (Kapitel 2) und professioneller Kooperation (Kapitel 3)
skizziert. Anschliefsend wird das Veranstaltungskonzept dargestellt (Kapitel 4), um daran
ankniipfend zwei exemplarisch herangezogene Lernmodule - zum einen aus dem Bereich
der Sonderpadagogik (Kapitel 4.1), zum anderen aus dem Bereich Deutsch als Zweitspra-
che (Kapitel 4.2) - darzustellen. Hierdurch soll die konkrete hochschuldidaktische Umset-
zung verdeutlicht werden. Auf Basis der vorangegangenen Ausfiihrungen wird
Kooperation abschlief3end als Kernaspekt der Veranstaltung ,DILLIB‘ bilanziert (Kapitel
5) und kritisch diskutiert (Kapitel 6).

2. (Schulische) Inklusion — theoretische Grundlagen

Inklusion ist kein klar definierter Begriff (vgl. Goransson & Nilholm, 2015; Grosche, 2015;
Werning, 2014/2019). Im schulischen Kontext etablierte sich zum einen ein enges Ver-
standnis, das sich auf die gemeinsame Unterrichtung von Schiiler*innen mit und ohne
sonderpadagogischen Forderbedarf bezieht. Zum anderen wird ein weites Verstandnis
verhandelt, wie es zum Beispiel in den UNESCO-Leitlinien definiert wird: ,[T]he require-
ment for inclusive schools to educate all children together means that they have to develop
ways of teaching that respond to individual differences and that therefore benefit all chil-
dren“ (UNESCO, 2009: S. 9).

Eine hohe Zustimmung findet die Perspektive, dass inklusive Bildung aus unter-
schiedlichen Perspektiven analysiert werden sollte (vgl. Artiles, Kozleski, Dorn & Chris-
tensen, 2006; Booth, Ainscow, Black-Hawkins, Vaughn & Shaw, 2000; Kalambouka,



Kruschick et al., Professionelle Kooperation und Inklusion 89

Farrell, Dyson & Kaplan, 2005). Diese umfassen: 1. Zugang zu Bildung, 2. Akzeptanz von
allen Menschen (und damit auch jenen mit Férderbedarfen) in den allgemeinen Bildungs-
einrichtungen, 3. Maximierung der sozialen Partizipation in curricularen und aufercurri-
cularen Aktivititen und 4. die Verbesserung der Personlichkeits-, Lern- und
Leistungsentwicklung aller Personen (vgl. ebd.).

Die Veranstaltung ,DILLIB‘ vertritt ein weites Inklusionsverstiandnis. Dieses basiert
auf der Vorstellung, dass Inklusion innerhalb der padagogischen Praxis fiir alle Personen
Diskriminierung so weit wie moglich zu minimieren und soziale Teilhabe sowie Bildungs-
chancen so weit wie moéglich zu maximieren sucht (vgl. z. B. Ainscow, Booth & Dyson,
2006: S. 15 f.). Dies entspricht einem schon seit der Reformpaddagogik formulierten An-
spruch, der ,eine einzelfallorientierte, d. h. an der einzelnen Schiilerin und dem einzelnen
Schiiler ausgerichtete schulische Praxis“ einfordert (Heinrich, Urban & Werning, 2013: S.
74). Inklusive Bildung bezieht sich damit auf alle Schiiler*innen und legt gleichzeitig ein
besonderes Augenmerk auf spezifische Differenzmarkierungen, die fiir Exklusions- und
Marginalisierungsprozesse ein besonderes Risiko darstellen (vgl. Liitje-Klose, Neumann,
Thoms & Werning, 2018: S. 20). Diese konnen sowohl sprachliche, soziale und kulturelle
Voraussetzungen als auch Leistungsfahigkeit und Geschlecht bzw. sexuelle Orientierung
umfassen (vgl. Biewer & Schiitz, 2016: S. 124; UNESCO, 2005: S. 9; Werning, 2019: S. 337).
Die durch die Masterverordnung fiir Lehramtsabschliisse in Niedersachsen (vgl. Schule
und Recht in Niedersachsen, 2015) eingeforderten Kompetenzbereiche Heterogenitit
von Lerngruppen, Inklusion, Grundlagen der Forderdiagnostik und Deutsch als Zweit-
sprache konnen folglich unter diesem weiten Inklusionsbegriff subsumiert werden. Die
Themenschwerpunkte der Digitalen Lernlandschaft — 1. Einfithrung in die inklusive Bil-
dung, 2. Inklusive Schulentwicklung, 3. Unterrichtsentwicklung in inklusiven Lerngrup-
pen, 4. Inklusive Fachdidaktik, 5. Diagnostik und Férderplanung, 6. Kooperation, 7.
Lehrer*innengesundheit, 8. Differenzlinien, 9. Mehrsprachigkeit in der Schule, 10. Sprach-
liche Register / Bildungssprache und 11. Sprachsensibler Unterricht (siehe Abbildung 2:
Auflistung der Lernmodule und der institutionellen Zugehorigkeit) - spiegeln dieses
weite Inklusionsverstandnis wider.

Eine solche Qualifizierungsperspektive entspricht auch dem Profil einer inklusiven
Lehrer*innenbildung der Europdischen Agentur fiir Entwicklungen in der sonderpadago-
gischen Forderung (2012). Diese formuliert vier zentrale Kompetenzbereiche, die sich an-
schlussfahig an die Themenschwerpunkte der Digitalen Lernlandschaft zeigen. Zu nennen
sind die Wertschdtzung der Vielfalt der Lernenden - Differenz der Lernenden wird als Res-
source und Bereicherung fiir die Bildung wahrgenommen, was eng an die Themenschwer-
punkte 1, 2, 3, 5, 8 und 9 ankniipft. Der zweite Kompetenzbereich, die Unterstiitzung aller
Lernenden - die Lehrkrdfte haben hohe Erwartungen an die Leistungen aller Lernenden,
wird in den Themenschwerpunkten 3, 4 und 9 aufgegriffen. Die Zusammenarbeit mit an-
deren - Kooperation und Teamarbeit, sind von zentraler Bedeutung fiir alle Lehrer*innen
als dritter Kompetenzbereich und spiegelt sich in den Themenschwerpunkt 3, 5 und 6
wider. Der vierte Kompetenzbereich, die persénliche berufliche Weiterentwicklung - Un-
terrichten ist eine Lerntdtigkeit und Lehrkrdfte tibernehmen Verantwortung fiir ihr lebens-
langes Lernen, wird in Themenschwerpunkt 6 thematisiert.
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3. Professionelle Kooperation in der Lehrer*innenbildung

Die Zusammenarbeit zwischen padagogischen Fachkraften stellt ein konstitutives Merk-
mal einer ,guten’ Schule dar (vgl. Terhart & Klieme, 2006: S. 163). Zahlreiche Studien stel-
len dabei die positiven Effekte von kooperierenden Fachkraften heraus. So wirkt sich,
Steinert, Klieme, Maag, Merki, D6brich, Halbheer und Kunz (2006: S. 186) folgend, Koope-
ration positiv auf die Schulleistungen der Schiiler*innen aus (vgl. auch Lomos, Hofman &
Bosker, 2012). Auch auf Seiten der Fachkrifte wird zum einen ein nach eigenen Angaben
wahrnehmbarer Zuwachs an Motivation bei der Unterrichtsvorbereitung, an Selbstbe-
wusstsein und Arbeitszufriedenheit, zum anderen eine erhohte Innovationsbereitschaft
im Kontext schulischer Aufgabenfelder festgestellt (vgl. Vangrieken, Dochy, Raes & Kyndt,
2015). Kooperation fiihrt weiterhin dazu, dass Lehrkrafte ihr eigenes Unterrichten als ef-
fektiver, variantenreicher und kreativer wahrnehmen (vgl. Lomos et al., 2012) und sich
»€in hoheres Maf$ an Reflexivitdt des Unterrichts“ (Reh, 2008: S. 180 f.) einstellt.

Auch fiir die erfolgreiche Umsetzung inklusiver schulischer Bildung wird die Bedeu-
tung der professionellen Kooperation immer wieder herausgestellt (vgl. z. B. Arndt &
Werning, 2018; Dyson, 2010; Liitje-Klose & Urban, 2014; Reh, 2008). Ferner zeigt die Stu-
die von Abegglen, Streese, Feyerer und Schwab (2017, S. 200) auf, dass die Haltungen der
Lehrkrafte zur Inklusion ,signifikant positiver und Bedenken signifikant geringer [sind],
je hoher das Selbstzutrauen in interdisziplinare Kooperation ist.“ Kooperation ist dabei
zunichst einmal ein weit gefasster Begriff. Eine haufig rezipierte organisationspsycholo-
gische Definition von Spiefd (2004, S. 199) kennzeichnet Kooperation ,durch den Bezug
auf andere, auf gemeinsam zu erreichende Ziele bzw. Aufgaben, sie ist intentional, kom-
munikativ und bedarf Vertrauen. Sie setzt eine gewisse Autonomie voraus und ist der
Norm der Reziprozitat verpflichtet.”

In der padagogischen Praxis zeigt sich Kooperation in unterschiedlichen Formen. In
der Studie von Steinert et al. (2006) konnten fiinf Niveaustufen der Lehrer*innenkoope-
ration in Sekundarstufen nach dem Grad des systematischen, wechselseitig adaptiven und
integrierten Lehrer*innenhandelns differenziert werden: Fragmentierung, Differenzie-
rung, Koordination, Interaktion und Integration. Wahrend Fragmentierung ein isoliertes,
wenig abgestimmtes Handeln - das niedrigste Niveau - beschreibt, ist Integration - die
hochste Niveaustufe - durch ein ,systematisches Zielkonzept und abgestimmtes Lehrer-
handeln, Transparenz und wechselseitige Adaptivitdt im Unterrichtshandeln, systemati-
sche Beobachtung von Lehrerhandeln und Lernentwicklungen, Selbst- und Fremd-
evaluation, systematische Fortbildung“ (ebd., S. 195) gekennzeichnet.

Grasel, Fufsangel und Probstel (2006: S. 209) bieten eine andere Perspektive auf Ko-
operationsformen an und differenzieren zwischen drei unterschiedlichen Umsetzungs-
moglichkeiten: ,(1) Austausch (zur wechselseitigen Information), (2) Arbeitsteilung (zur
Effizienzsteigerung) und (3) Kokonstruktion (zur Steigerung der Schulqualitit und pro-
fessionellen Weiterentwicklung).”

Das 1990 von Marvin vorgelegte Modell der Zusammenarbeit zwischen Klassenleh-
rer*in und Sonderpadagog*in umfasst vier Niveaustufen, die sich durch einen Zuwachs
von gegenseitiger Wertschatzung (reciprocity) und von Vertrauen (trust) unterscheiden.
Die erste Stufe wird als coactivity beschrieben und kennzeichnet ein Nebeneinander-
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Arbeiten der Lehrkrafte. Bei der zweiten Stufe cooperation werden schon Absprachen
tiber Stundenpldne und allgemeine Zielsetzungen umgesetzt. Diese beziehen sich aber
nicht notwendigerweise auf die Forderung einzelner Kinder mit Férderbedarf. Auf der
dritten Stufe coordination beginnen die Lehrpersonen einander starker zu vertrauen, tref-
fen klare Absprachen iiber die Verantwortlichkeiten jeder*jedes Einzelnen im Férderpro-
zess und fithren gemeinsame Aktivitaten durch. Die umfassendste Form der collaboration
ist gekennzeichnet durch eine grundlegende Ubereinstimmung in den Werten und Zielen
der kooperierenden Padagog*innen und daher verbunden mit einem hohen Maf3 an ge-
genseitigem Vertrauen und Respekt. Die Rollen von Regel- und Sonderpddagog*innen
sind nicht mehr klar unterscheidbar, sondern iiberschneiden sich in der Arbeit auf das
gemeinsame Ziel hin.

Festzuhalten ist, dass Integration bei Steinert et al. (2006), Ko-Konstruktion bei Gra-
sel et al. (2006) und Collaboration bei Marvin (1990) qualitativ hochwertige Kooperati-
onsformen in padagogischen Kontexten kennzeichnen. Gerade anspruchsvollere Formen
von professioneller Kooperation zwischen Sonderpadagog*innen und Fachlehrkraften
stellen sich jedoch nicht automatisch ein, sondern sind viel mehr als voraussetzungsvoll
zu betrachten (vgl. Scruggs, Mastropieri & McDuffie, 2007). Conderman (2011: S. 222)
konstatiert hierzu: ,When professionals from different disciplines with different frames
of reference make decisions about student needs, they are likely to disagree about desired
outcomes [...].

Auf Basis der vorangegangenen Auseinandersetzung mit professioneller Koopera-
tion in der Lehrer*innenbildung wird deutlich, dass die professionelle Kooperation eine
zentrale Professionalisierungsaufgabe darstellt (vgl. Bauer & Fabel-Lamla, 2020; Europa-
ische Agentur fiir Entwicklungen in der sonderpadagogischen Forderung, 2011; Heinrich
etal,, 2013; Urban & Liitje-Klose, 2014). In der Veranstaltung ,DILLIB* wird versucht, die-
ser Anforderung Rechnung zu tragen, indem professionelle Kooperation systematisch ge-
fordert und strukturell unterstiitzt wird.

n

Im Folgenden wird nun das Veranstaltungskonzept beschrieben, um die Professio-
nalisierung im Bereich der inklusiven Bildung unter besonderer Berticksichtigung von an-
spruchsvoller professioneller Kooperation deutlich zu machen.

4. Veranstaltungskonzept ,Digitale Lernlandschaft: Inklusive Bildung’

Die Lehrer*innenbildung an der LUH bereitet mit dem Format ,DILLIB seit 2019 auf die
Aufgaben einer inklusiven Bildung und Schule vor. Seitdem nehmen jahrlich rund 1000
Studierende an der Veranstaltung teil. Die fiir alle Lehramtsstudierenden an der LUH ver-
pflichtend zu besuchende Veranstaltung sieht sich folglich vor die (medien-)didaktische
Herausforderung gestellt, die unterschiedlichen Perspektiven des beruflichen, gymnasia-
len und sonderpddagogischen Lehramts auf den Gegenstand der inklusiven Bildung ge-
winnbringend zu vereinen und fir die Studierenden anschlussfahig aufbereiten zu
konnen. Neben der inhaltlichen Auseinandersetzung mit Kooperation ist auch der Ar-
beitsmodus im Format grundlegend kooperativ angelegt. Der kooperative Charakter der
Veranstaltung kann dabei auf unterschiedlichen Ebenen nachgezeichnet werden.
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a) Kooperation auf hochschulstruktureller Ebene zwischen verschiedenen universitaren
Institutionen

Die Veranstaltung zeichnet sich durch eine Vielzahl unterschiedlicher theoretischer
Schwerpunkte als auch digitaler und technischer Elemente aus, was unterschiedliche Ex-
pertisen erforderlich macht. Vor dem Hintergrund der unterschiedlichen Anforderungen
arbeiten unterschiedliche hochschulinterne Expert*innen gemeinsam in der Planung und
Durchfiihrung zusammen. Die Kooperation des Instituts fiir Sonderpadagogik mit dem
hochschulinternen E-Learning Service (elsa), der zentralen Einrichtung fiir Qualitatsent-
wicklung in Studium und Lehre (ZQS), gilt dabei als unverzichtbarer Bestandteil bei der
Implementierung der Veranstaltung. Die interne Mediendidaktik und -produktion berat
und unterstiitzt bei der Realisierung der digitalen Komponenten (vgl. Arnold, Kilian, Thil-
losen & Zimmer, 2018; Kerres, 2018). Diese umfassen vor allem die Lernumgebung auf
ILIAS (eine digitale Lernplattform), ein Veranstaltungstutorial und unterschiedliche
Screencasts, die den Studierenden die technische Nutzung der Lernlandschaft anschau-
lich erklaren.

Neben der semesteriibergreifenden Zusammenarbeit des Instituts flir Sonderpada-
gogik und der ZQS/elsa, kann die multiprofessionelle Kooperation in zwei aufeinander
aufbauende (Durchfiihrungs-)Phasen aufgeteilt werden (siehe Abbildung 1):
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Abb. 1: Graphische Darstellung der Veranstaltung ,Digitale Lernlandschaft: Inklusive Bildung’
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Die Lernumgebung, die auf ILIAS (Abbildung 1: Sommersemester, 1.) angelegt ist, wird
durch wochentlich stattfindende Webinare (Abbildung 1: Sommersemester II1.), die Son-
derpadagogikstudierende im 5. Fachsemester leiten, begleitet. Diese werden dazu jeweils
im vorangehenden Semester in einer Webinarschulung, die sich aus unterschiedlichen
hochschuldidaktischen und Theorie-Praxis-Elementen zusammensetzt, vorbereitet (Ab-
bildung 1: Wintersemester). Die Webinartatigkeit ist dabei in der Priifungsordnung des
Bachelorstudiengangs Sonderpadagogik im Vertiefungsmodul zu ausgewahlten sonder-
padagogischen Aspekten verankert. Weiterhin stellen sich die Studierenden aufgrund der
intensiven Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Facetten inklusiver Bildung im Stu-
dienverlauf als qualifizierte Webinarleitungen im Kontext der Veranstaltung heraus.
Neben dem Institut fiir Sonderpadagogik, das die Leitung und das Konzept der
Webinarschulung verantwortet, ist der hochschulinterne elsa der ZQS fiir die technische
Schulung der angehenden Webinarleitungen zustandig. Die Studierenden werden an die
Lernplattform ILIAS herangefiihrt, auf welcher die Vorlesungsinfrastruktur angelegt ist
und im sicheren Umgang mit einem Konferenztool - Big Blue Button (BBB) -, womit die
Webinare im Sommersemester gehalten werden, geschult. Das Schulungsangebot wird
weiterhin durch den Fachbereich der Schliisselkompetenzen der ZQS komplettiert. Auf
Basis aktueller Fachliteratur zum Thema Tutorienarbeit werden hier die Scharfung der
eigenen Rolle, der Haltung, die Moderation und das Anleiten von Gruppen sowie die kon-
tinuierliche Reflexion von Kommunikationsmodi gemeinsam mit den Studierenden erar-
beitet und erprobt (vgl. Antosch-Bardohn, 2016; Knauf, 2012; Kropke, 2015). Die
(angehenden) Webinarleitungen werden durchgangig von einer Mitarbeiterin des Insti-
tuts fiir Sonderpadagogik begleitet und unterstiitzt. Neben der Koordination der Webi-
narschulung obliegt dieser, die Anschlussfahigkeit der Webinartatigkeit fiir die spatere
Lehrtatigkeit herauszuarbeiten. Die Bedeutung digitaler Kompetenzen und ihrer Ver-
kniipfung mit inklusiver Bildung stehen dabei im Fokus (vgl. Filk & Schaumburg, 2021).

b) Kooperation auf fachlicher Ebene zwischen verschiedenen Fachwissenschaften
und -didaktiken

Eine Vielzahl von Lernmodulen ist in instituts- und fakultatsiibergreifender Zusammen-
arbeit entwickelt worden. Im Austausch mit dem Institut fiir Sonderpadagogik wurden
beispielsweise Lernmodul 9, 10 und 11 von dem Arbeitsbereich ,Deutsch als Zweitspra-
che’ des Deutschen Seminars und Lernmodul 7 in Zusammenarbeit mit dem Arbeitsbe-
reich ,Schulpadagogik mit dem Schwerpunkt Lehr-Lernforschung’ des Instituts fiir
Erziehungswissenschaft erarbeitet (siehe Abbildung 2).
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Einfiihrung in die inklusive

Auswahlbereich: Inklusive Fachdidaktik

Schulentwicklung ) a) Inklusive Didaktik im Ubergang Schule-Beruf
Institut fiir Sonderpddagogik Institut fiir Berufspddagogik und Erwachsenenbildung
2. Inklusive Schulentwicklung b) Inklusive fachdidaktische Perspektiven auf
Institut fiir Sonderpddagogik Schriftspracherwerb
3 y . ; Institut fiir Sonderpddagogik/ Didaktik der
3. Unterrichtsentwicklung in inklusiven Symbolsysteme Deutsch
Lerngruppen
Institut fiir Sonderpidagogik c) Universal Design for Learning (UDL) am Beispiel des
Chemieunterrichts
4. Auswahlbereich: Inklusive Fachdidaktik Institut fiir Didaktik der Naturwissenschaft
5. Pidagogische Diagnostik und d) Vielfalt als Chance: Gelingensfaktoren eines inklusiven
Forderplanung Fremdsprachenunterrichts
Institut fiir Sonderpddagogik Englisches Seminar
6. Kooperation
Institut fiir Sonderpddagogik
7. Lehrer*innengesundheit ) ) o
Institut fiir Erziehungswissenschaft Auswahlbereich: Differenzlinien
8. Auswahlbereich: Differenzlinien a) Eltemeinbindung
Institut fiir Sonderpddagogik
9. Mehrsprachigkeit in der Schule .
Deutsches Seminar b) Milieu
Institut fiir Sonderpddagogik
10. Sprachliche Register, Bildungssprache
Deutsches Seminar c¢) Nicht/Behinderung
Institut fiir Sonderpddagogik
11. Sprachsensibler Unterricht
Deutsches Seminar d) Religionszugehorigkeit

Institut fiir Religionswissenschaft

Abb. 2: Auflistung der Lernmodule und der institutionellen Zugehorigkeit

Durch die Koordinatorin der Veranstaltung gilt es, die Zusammenarbeit zwischen dem
Institut fiir Sonderpadagogik und einer anderen Fachwissenschaft oder -didaktik zu-
nachst einmal zu initiieren. Ein Vorgesprach, in dem die potentiell beitragenden Dozie-
renden iber die Ausrichtung und Bedeutung der Veranstaltung fiir die
Lehrer*innenbildung aufgeklart werden, dient mitsamt einer miindlichen Heranfiihrung
an das Format als erste Orientierung. Die Beitragenden erhalten anschliefdend durch den
E-Learning Service Zugang zur Lernumgebung auf ILIAS, wo sie sich die bereits bestehen-
den Lernmodule samt Vertiefungs- und Informationsmaterialien anschauen koénnen.
Ihnen wird gleichzeitig eine ausformulierte Handreichung zur Verfiigung gestellt, die zu
berticksichtigende Aspekte bei der Erstellung eines Lernmoduls zusammenfasst und er-
lautert. Hierbei wird unter anderem auf die Grundlegung eines weiten Inklusionsver-
standnisses verwiesen und erldutert, dass die Veranstaltung von allen Lehramts-
studierenden verpflichtend in der Regel im 2. Semester zu besuchen ist. Die Entwicklung
eines Beitrags sollte sich dabei an der Frage orientieren, wieso und inwiefern das ange-
strebte Thema von Bedeutung fiir angehende Lehrkrafte sein konnte. Unter der in der
Handreichung zugrunde gelegten Perspektive wird von den Beitragenden schliefilich ein
erster Entwurf entwickelt, der gemeinsam mit der Koordinatorin und der Veranstaltungs-
leitung diskutiert wird. Die Finalisierung des Beitrags wird von dem E-Learning Service
grundlegend mitgetragen: Die technische Beratung und Unterstiitzung beim Erstellen
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eines Videos oder eines Screencasts zahlen gleichermafien zu den Aufgaben wie die an-
schliefRende Implementierung der finalen Datei auf die Lernplattform ILIAS. Alle Beitra-
genden konnen sich das Endprodukt schlieflich in der Lernumgebung anschauen und -
falls notwendig - Veranderungen vornehmen.

c) Kooperation auf Lerngruppenebene zwischen Studierenden verschiedener Unter-
richtsfacher

Die Veranstaltung wird von rund 1000 Studierenden pro Sommersemester besucht, die
sich aus den drei an der LUH angebotenen Lehramtsstudiengdngen zusammensetzen: Fa-
cheriibergreifender Bachelor (Gymnasiales Lehramt), Bachelor Sonderpadagogik (Lehr-
amt) und Bachelor Technical Education (Berufsschullehramt). Die Studierenden des
gymnasialen Lehramts sind mit einem Anteil von etwa 2/3 am starksten vertreten (vgl.
Abbildung 1, Sommersemester).

Von den Studierenden werden die medial aufbereiteten Lernmodule zu den unter-
schiedlichen Themenschwerpunkten erarbeitet. Diese umfassen dabei jeweils 1. Vorle-
sungsinhalte, die als Video oder Screencast auf der Lernplattform ILIAS angeboten
werden, [I. den Austausch in sogenannten Peer-Groups und IIl. eine vertiefende Auseinan-
dersetzung mit den Inhalten in begleitenden Webinaren (vgl. Abbildung 1, Sommerse-
mester).

Zum Abschluss der Lernmodule werden Arbeitsauftrage gestellt (1.), die in den Peer-
Groups mit sechs Studierenden (II.) zur Vorbereitung auf die Webinarsitzungen (III.) be-
arbeitet werden. Jede Webinargruppe setzt sich aus zwei geschulten Webinarleitungen
und maximal 40 Lehramtsstudierenden zusammen. Die Arbeitsteilung ist den Webinar-
leitungen freigestellt. Sie konnen, Steinert et al. (2006) folgend, beispielsweise integrativ
oder, Grasel et al. (2006) folgend, arbeitsteilig oder ko-konstruktiv zusammenarbeiten
und dabei das Ziel verfolgen, die Webinarplanung, -durchfiihrung und -nachbereitung ge-
meinsam zu entwickeln. Die Zusammenarbeit wird auf Basis unterschiedlicher Vorstel-
lungen tiber Differenzierung und Individualisierung (vgl. Shippen et al, 2011), von
Kooperation als ,,Problemlésung und Problem“ (Jacobs, 2005: S. 97) und von Konfliktebe-
nen in der Zusammenarbeit (vgl. Friend & Cook, 2010: S. 297f.) reflektiert. Auf diese
Weise werden die Studierenden im bewussten Umgang mit ihren individuell-professio-
nellen Bedirfnissen geschult und lernen ferner, effektiv auf jene der Kommiliton*innen
reagieren zu kénnen.

Sowohl die Webinargruppe als auch die Peer-Group sind studiengangsiibergreifend
zusammengesetzt. Eine Peer-Group mit sechs Studierenden ist so zusammengesetzt, dass
pro Gruppe jeder Lehramtsstudiengang vertreten ist. Mit einer liberwiegend gymnasial
studierenden Gesamtgruppe bedeutet das zumeist, dass etwa drei bis vier Studierende
des gymnasialen Lehramts auf ein bis zwei Studierende des Berufsschul- und Sonderpa-
dagogiklehramts treffen. Durch die studiengangsiibergreifend zusammengesetzten Ar-
beitsgruppen wird den Studierenden ein interdisziplindrer Austausch ermdoglicht. Hier
sollen Anliegen und Fragen kollaborativ erdrtert und professionsspezifische Aspekte ein-
gebracht, verglichen und reflektiert werden kénnen. Konkrete kooperationsspezifische
Anforderungen wie der Austausch liber unterschiedliche Vorstellungen liber Lern- und
Leistungsentwicklung (vgl. Scruggs et al., 2007) oder tuber Differenzierung und
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Individualisierung (vgl. Shippen et al., 2011) werden damit als Kriterium einer gelingen-
den inklusiven Bildung fiir die Studierenden auf theoretischer und praktischer Ebene er-
fahrbar gemacht.

In den nachfolgenden zwei Teilkapiteln wird am Beispiel von zwei Lernmodulen
nachgezeichnet, wie die inhaltliche Ausgestaltung und die Zusammenarbeit der Studie-
renden sowie hochschulinterner Akteur*innen konkret umgesetzt werden. Ferner wird
dabei herausgestellt, wie Kooperation auf der Ebene des zu vermittelnden bzw. erwer-
benden Lerngegenstands thematisiert wird. Es handelt sich hierbei um ein Lernmodul des
Instituts fiir Sonderpadagogik, das Kooperation auf inhaltlicher Ebene thematisiert, und
ein Modul des Deutschen Seminars, das am Beispiel von sprachlichem Lernen illustriert,
warum Kooperation zwischen Lehrkraften unterschiedlicher Unterrichtsfacher bedeut-
sam ist.

4.1. Lernmodul 6: Kooperation

Auf Basis der These ,Kooperation zwischen Lehrkraften wird haufig gefordert, aber selten
umgesetzt' (vgl. Grasel et al,, 2006) wird zu Anfang des aufgezeichneten Videos in Lern-
modul 6 auf die Doppelbddigkeit von Kooperation hingewiesen, die zugleich als ,Prob-
lemlésung und Problem“ (Jacobs, 2005: S. 97) in inklusiven, schulischen Kontexten
beschrieben wird. Neben dem in Kapitel 4 nachgezeichneten kooperativ angelegten Ver-
anstaltungskonzept wird Kooperation nun auf inhaltlicher Ebene zum Thema gemacht
und innerhalb eines Lernmoduls aus theoretischer wie auch empirischer Perspektive be-
trachtet.

Zu Beginn des Lernmoduls werden die Studierenden in einem aufgezeichneten Vi-
deo, das sowohl den Dozierenden als auch die Vorlesungsfolien zeigt, nach einer kurzen
BegriiRung und einem Uberblick {iber die Inhalte des Lernmoduls in den Themenschwer-
punkt der Kooperation eingefiihrt. Es ist das sechste Lernmodul in der Abfolge (vgl. Ab-
bildung 2: Auflistung der Lernmodule und der institutionellen Zugehorigkeit) und wurde
vom Institut fiir Sonderpadagogik mit dem Ziel der theoretischen als auch praktischen
Sensibilisierung fiir Kooperation als notwendige Voraussetzung einer inklusiven Schule
konzipiert. Die Studierenden haben bereits Aspekte inklusiver Schulentwicklung, Merk-
male guten inklusiven Unterrichts, paddagogische Diagnostik, Férderplanung und Merk-
male inklusiver Fachdidaktik kennengelernt.

Das Lernmodul ,Kooperation’ offeriert den Studierenden zwei Interviews und damit
Einblick in die Praxis der Lehrtatigkeit. Zunachst gibt der Leiter der Beratungsstelle fiir
Unterrichtsentwicklung und Lernbegleitung an der padagogischen Hochschule FHNW
(Nordwestschweiz) Einblicke in die Einfiihrung von Unterrichtsteams, die als bedeutsa-
mer Teil von inklusiver Schulentwicklung angesehen werden. Im zweiten Interview geht
es um die Kooperation im inklusiven Unterricht aus Sicht eines im Schulsetting tatigen
Sonderpddagogen.

Neben der theoretischen Auseinandersetzung mit Kooperationsformen nach Friend
und Cook (2010: S. 115) sowie Steinert et al. (2006) erhalten die Studierenden Einblick in
unterschiedliche Konfliktebenen in der kooperativen Tatigkeit. Diese konnen, ebenfalls
Friend und Cook (2010: S. 297f.) folgend, unterschiedliche Zielperspektiven, gleiche Ziele,
aber unterschiedliche Vorgehensweisen, machtbasierte Konflikte oder Konflikte auf der
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zwischenmenschlichen Ebene umfassen. Den Studierenden werden anschlief3end ausge-
wiahlte Forschungsergebnisse prasentiert. Hierbei wird vor allem auf Kooperation als Zu-
sammenspiel von individuellen, interpersonellen und institutionellen Elementen vor dem
Hintergrund gesellschaftlicher, politisch-administrativer Rahmenbedingungen geschaut
(vgl. Arndt & Werning, 2013). Ferner werden Befunde zu Effekten von professioneller Ko-
operation im Schulkontext dargestellt (vgl. Lomos et al., 2011; Vangrieken et al., 2015).

Mit Abschluss des Lernmoduls erhalten die Studierenden einen an die Inhalte an-
kniipfenden Arbeitsauftrag, der in der Peer-Group zu bearbeiten ist. Es gilt sich die ein-
zelnen Formen der Lehrer*innenkooperation nach Friend und Cook (2010: S. 115) zu
erarbeiten und zu diskutieren. Friend und Cook (ebd.) benennen und erldutern die unter-
schiedlichen Formen folgendermafien: Neben der Kooperationsform One teach, one assist
tragt auch in dem Ansatz One teach, one observe eine Lehrkraft die Hauptverantwortung,
wobei eine weitere Lehrkraft entweder eine assistierende oder eine beobachtende Funk-
tion einnimmt. Das sogenannte Alternative Teaching ermdéglicht auch wahrend des Unter-
richts die Forderung einer kleinen Gruppe und beim Station Teaching wird der
Unterrichtsinhalt auf verschiedene Stationen aufgeteilt. Die Klasse wird bei der Koopera-
tionsform des Parallel Teaching aufgeteilt und der Ansatz des Team Teaching bindet beide
Lehrpersonen aktiv in die Vermittlung des Unterrichtinhalts ein. Die Aufgabe fiir die Stu-
dierenden besteht darin, sich tiber die Bedingungen, unter welchen die Kooperationsfor-
men umgesetzt werden konnen, auszutauschen und die didaktischen Moglichkeiten
sowie Schwierigkeiten zu benennen, womit ein direkter Bezug zu den von Friend und
Cook (ebd.) aufgestellten Konfliktlinien hergestellt wird. Dabei sollen sie u. a. auch eruie-
ren, mit welchen Zielsetzungen die unterschiedlichen Formen verbunden sein kénnen. Zu
fragen ist beispielsweise, unter welchen Bedingungen das sogenannte Station Teaching
moglich ist, welche Schwierigkeiten sich beim Ansatz des Parallel Teaching ergeben oder
mit welchen Vorteilen der Ansatz des Team Teaching in welchen Situationen didaktisch
liberzeugen kann. Auf diese Weise kniipfen sie an die von Scruggs et al. (2007) herausge-
stellte Anforderung des Austauschs iiber unterschiedliche Vorstellungen tliber Lern- und
Leistungsentwicklung oder an die von Shippen et al. (2011) hervorgehobene Bedeutung
des Austauschs tiber Differenzierung und Individualisierung an. Fiir die Studierenden, die
vorwiegend im zweiten BA-Semester studieren, entwickeln sich imaginierter Praxiskon-
text und die interdisziplinar angelegte Gesprachsgrundlage zu einem beginnenden Prob-
lembewusstsein fiir ihre anstehende Tatigkeit als Lehrkraft. Es stellt sich damit ein erster
Eindruck liber die Bedeutung des Zusammenspiels von individuellen, interpersonellen
und institutionellen Elementen vor dem Hintergrund kooperativer Aushandlungspro-
zesse ein (vgl. Arndt & Werning, 2013). Den Abschluss des Lernmoduls markiert eine eva-
luative Selbstabfrage, mit der die Studierenden abschliefiend liberpriifen konnen, ob sie
die Inhalte des Lernmoduls verstanden haben.

Das Endprodukt der Arbeitsphase in der Peer-Group wird im begleitenden Webinar
(vgl. Abbildung 1: III.) prasentiert und diskutiert. Die Studierenden sollen durch die Er-
fahrungsberichte aus anderen Gruppen die Moglichkeit bekommen, ihre eigenen Erkennt-
nisse kritisch zu hinterfragen, diese zu validieren oder erneut zur Diskussion zu stellen.
Sie haben tliberdies die Moglichkeit, offen gebliebene Fragen in grofier Runde zu themati-
sieren. Neben der aufgabenbezogenen Auseinandersetzung mit Kooperation greift die



Kruschick et al., Professionelle Kooperation und Inklusion 98

Webinarleitung ebenfalls die gemeinsame Arbeitsphase auf und thematisiert sie vor dem
Hintergrund kooperativer Arbeitsbeziehungen: Wie ist die gemeinsame Arbeitsphase
verlaufen und welche Konfliktlinien haben sich gegebenenfalls gezeigt (vgl. Friend & Cook
2012, S. 297 £.)? Welche arbeitsteiligen Spezifika konnten wahrgenommen werden (vgl.
Steinert et al., 2006)? Wie konnen Arbeitsphasen optimiert werden? Durch die kontinu-
ierliche Riickbindung der praktischen Erfahrungen in der Gruppenarbeitsphase an die
theoretischen Grundlagen unterschiedlicher Kooperationsformen, Konfliktlinien und
Forschungsergebnissen zu Kooperation erlangen die Studierenden Sensibilitat fiir Prob-
lemstellungen, die im Kontext inklusiver Bildung von Bedeutung sind.

Mit Abschluss des Lernmoduls ,Kooperation‘ kénnen die Studierenden erértern, wa-
rum Kooperation fiir Lehrkrafte sinnvoll ist und welche professionellen Herausforderun-
gen damit verbunden sind. Dabei konnen sie ferner unterschiedliche Kooperationsformen
sowie ihre Vor- und Nachteile benennen und vor dem Hintergrund der unterschiedlichen
Professionsspezifika erlautern. Die theoretischen und praktischen Erkenntnisse offerie-
ren den Studierenden Orientierung und Ansatzpunkte, die vor dem Hintergrund einer ef-
fektiven Weiterentwicklung inklusiver Schule erforderlich sind.

4.2 Lernmodul 9: Mehrsprachigkeit in der Schule

Aktuellen Zahlen zufolge bringen fast 40 % der Schiiler*innen eine andere Erstsprache als
Deutsch mit in die Schule (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020: S. 27).
Angesichts dieser Zahl wird deutlich, dass steigende Inklusionsanforderungen in der
Schule eng mit migrationsgesellschaftlichen Prozessen verkniipft sind und der damit ein-
hergehende doppelte Transformationsdruck auf die Professionalisierung angehender
Lehrkrafte spezifische Herausforderungen in der Lehrkriftebildung fiir die inklusive
Schule der Migrationsgesellschaft mit sich bringt (vgl. Pfaff & Cantone, 2021: S. 137). Fiir
die daraus erwachsenen Anspriiche an eine inklusive Schule, in der Lehrkrafte kompetent
mit sprachlicher Vielfalt umgehen, scheint die derzeitige Lehrkraftebildung jedoch noch
nicht ausreichend zu qualifizieren (vgl. Busse, 2020: S. 288). Vor diesem Hintergrund ver-
folgen die drei vom Arbeitsbereich ,Deutsch als Zweitsprache’ erarbeiteten Lernmodule
das Ziel, Lehramtsstudierende aller Schulformen und Unterrichtsfaicher im Rahmen der
Vorlesung ,DILLIB‘ fiir Mehrsprachigkeit und Sprachbildung in der inklusiven Schule zu
sensibilisieren.

Angestrebt wird ein Bewusstsein der angehenden Lehrkrifte dafiir, dass sprachli-
che Kompetenzen nicht nur im Fach Deutsch, sondern in allen Unterrichtsfachern eine
notwendige Voraussetzung fiir Schulerfolg sind (vgl. Baumann & Becker-Mrotzek, 2014:
S. 9). Fiir eine planvolle und nachhaltige Forderung sprachlicher Fahigkeiten sind daher
im Sinne einer ,durchgingigen Sprachbildung’ (Gogolin & Lange, 2011) Kooperationen
zwischen den unterschiedlichen Fachlehrkraften, aber auch zwischen Lehrpersonen im
Primar- und Sekundarbereich, in der sonderpadagogischen und beruflichen Bildung un-
abdingbar. Dass Kooperation einen Kernaspekt fiir das Handlungsfeld Mehrsprachigkeit
in der Schule darstellt, zeigt beispielsweise auch das inklusive Professionalisierungs- und
Schulentwicklungskonzept ,MIKS‘ (Mehrsprachigkeit als Handlungsfeld interkultureller
Schulentwicklung), in dem die Kooperation zwischen Lehrkraften untereinander sowie
die Kooperation mit Eltern als wesentlicher Gelingensfaktor fiir einen wertschiatzenden
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Umgang mit sprachlicher Vielfalt in der Schule herausgestellt werden (vgl. Huxel, 2018;
Lange, 2019). Sprachbildung adressiert somit einerseits die Heterogenitit von Schii-
ler*innen und erfordert andererseits eine systematische, bereits wahrend der ersten
Phase der Lehrer*innenbildung anzuregende Zusammenarbeit verschiedener Akteur*in-
nen im Bildungssystem (vgl. auch Rédel & Simon, 2018).

So wird im Rahmen der drei Lernmodule angestrebt, den Studierenden ein grundle-
gendes Verstdndnis fiir die sprachliche Vielfalt in der Schule zu vermitteln. Im ersten Mo-
dul ,Mehrsprachigkeit in der Schule’liegt der Fokus zunachst auf der Zielgruppe der Schii-
ler*innen mit Deutsch als Zweitsprache. Anschliefend werden im Modul ,Sprachliche Re-
gister - Bildungssprache’ die sprachlichen Anforderungen, mit denen alle Schiiler*innen
im schulischen Kontext konfrontiert sind, in den Blick genommen (vgl. u. a. Feilke, 2012).
Im letzten Modul ,Sprachsensibler Unterricht’ werden schliefdlich didaktische Grundlagen
der Planung und Durchfithrung eines sprachsensiblen Fachunterrichts vermittelt
(vgl. u. a. Tajmel, 2012) (vgl. Abbildung 2: 9, 10, 11).

In diesen Lernmodulen verschieben sich nun im Vergleich zu den vorangegangenen
Lernmodulen die Fachexpertisen in den studentischen Arbeitsgruppen. Wahrend in den
Modulen mit sonderpadagogischen Lerngegenstdnden die Studierenden der Sonderpéada-
gogik ein breiteres Vorwissen aufweisen, sollte dies in diesen Modulen auf Studierende
philologischer Facher zutreffen, da sie auf mehr Grundlagenwissen zum Gegenstand Spra-
che zuriickgreifen kénnen. Gleichzeitig profitieren Studierende anderer Unterrichtsfa-
cher wiederum von dem Grundlagenwissen tiber die Unterrichtsgegenstdnde, die sprach-
lich vermittelt werden. Die Chancen und die Notwendigkeit interdisziplindrer Koopera-
tion werden so auch in diesen Lernmodulen direkt erfahrbar gemacht, die im Lernmodul
,Kooperation‘ (vgl. erneut Kapitel 4.1) theoretisch erarbeiteten Kooperationsformen pa-
dagogischer Praxis unmittelbar anschaulich.

Wie sich die Zusammenarbeit der Studierenden konkret gestaltet, wird im Folgen-
den am Beispiel des Lernmoduls ,Mehrsprachigkeit in der Schule’ aufgezeigt. Die inhaltli-
chen Grundlagen werden in diesem Modul in zwei Screencasts vermittelt: Im ersten Teil
wird anhand demographischer Daten aufgezeigt, dass Deutschland ein sprachlich und
kulturell heterogenes Einwanderungsland ist und es werden Zusammenhange zwischen
Herkunft und Bildungschancen herausgestellt. Im zweiten Teil werden Dimensionen der
Mehrsprachigkeit sowie unterschiedliche Spracherwerbstypen differenziert. In den Peer-
Groups koénnen die Studierenden ihr Verstandnis der Vorlesungsinhalte und ihre Arbeits-
ergebnisse zu zwei Einzelaufgaben vergleichen. Vorrangig sollen in den Peer-Groups je-
doch drei weitere Aufgaben in Gruppenarbeit fiir das wochentliche Webinar vorbereitet
werden, die nun genauer vorgestellt werden.

In der ersten Teilaufgabe sollen die Studierenden Konnotationen des Begriffs ,Mig-
rationshintergrund‘ in vorgegebenen Zeitungsartikelausschnitten (Abbildung 3) sowie
weiteren recherchierten Nachrichtenbeitragen diskutieren. Im Anschluss sollen sie in
Teilaufgabe 2 eigene Assoziationen zu und Erfahrungen mit dieser Differenzkategorie re-
flektieren und ihre Ergebnisse in einer gemeinsamen Mindmap darstellen. Ausgehend
von einer kritischen Betrachtung von verbreiteten, auf der Konstruktion von Fremdheit
und negativen Stereotypen basierenden Verwendungsweisen des Begriffs ,Migrationshin-
tergrund‘ (vgl. El-Mafaalani, 2017) wird somit ein Austausch liber die Auffassungen und
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Beziige der Studierenden zum Thema angeregt, die sich angesichts ihrer individuellen Bi-
ographien und bisherigen (Praxis-)Erfahrungen in den jeweiligen Lehramtsstudiengan-
gen unterscheiden kénnen.
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Abb. 3: Textgrundlage fiir Teilaufgabe 1 (Beispiele aus Scarvaglieri & Zech, 2013: S. 202, 211,
212)

Die dritte Teilaufgabe fokussiert schliefilich das Konzept ,Mehrsprachigkeit’ und animiert
die Studierenden zur Spurensuche in ihrem eigenen Umfeld:

Teilaufgabe 3: Hannover ist eine mehrsprachige Stadt. Recherchieren Sie, wie sich die Bevdl-
kerung Hannovers zusammensetzt und suchen Sie im Stadtbild von Hannover entsprechende
Belege fiir die mehrsprachige Stadt. Welche Sprachen treten haufig auf? Welche treten nur
sehr selten oder in speziellen Kontexten auf? Passen die gefundenen Sprachen zur tatsachli-
chen Bevdlkerungsstruktur? Laden Sie die Belege als Foto hoch und kommentieren Sie den
Kontext, in dem Sie sie aufgenommen haben. Prasentieren Sie einen [hrer Belege im Webinar.

Der Arbeitsauftrag basiert auf dem Verfahren des sog. Linguistic Landscaping (vgl. Landry
& Bourish, 1997), das die visuelle Dokumentation von Schriftsprache im o6ffentlichen
Raum zum Ziel hat. Abbildung 4 zeigt ein aktuelles Beispiel aus Hannovers Sprachland-
schaft mit den Sprachen Tiirkisch, Russisch und Polnisch.
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Abb. 4: Beispiel flr die mehrsprachige Linguistic Landscape (Foto: Carolin Hagemeier)

In der Lehrkraftebildung, aber auch in der schulischen Sprachbildung, kann die Methode
zur Férderung von Sprachbewusstheit eingesetzt werden, indem die Lernenden dazu an-
geregt werden, Mehrsprachigkeit als ein sichtbares, ihre Umgebung pragendes Phdnomen
wahrzunehmen (vgl. Krompak, 2018: S. 254). Durch die Zusammenarbeit in den Peer-
Groups konnen die Studierenden eine Sammlung von Mehrsprachigkeitsbelegen anlegen
und einen Eindruck davon gewinnen, welche Sprachen stark oder weniger stark vertreten
sind. Studierende, die selbst andere Erstsprachen als das Deutsche haben, kdnnen in die-
sem Zusammenhang gegebenenfalls eigene Erfahrungen einbringen, beispielsweise im
Hinblick auf den Stellenwert mehrsprachiger Textelemente im Alltag von Menschen mit
geringen Deutschkenntnissen.

Als libergreifendes Ziel des Lernmoduls lasst sich formulieren, dass die Studieren-
den auf der Grundlage der Screencasts und Aufgaben ein differenziertes Verstandnis von
Migrationserfahrungen und damit verbundenen, jedoch nicht gleichzusetzenden Formen
von individueller und gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit entwickeln sollen. Ein solches
Verstandnis bildet die Basis fiir das wichtige Ziel inklusiv verstandener Sprachbildung,
»,Mehrsprachigkeit als Ressource wahrzunehmen und im Sinne mehrsprachlicher Bildung
auszubauen” (Liitke, 2019: S. 46). Durch die Zusammenarbeit in den Peer-Groups werden
die Studierenden als angehende Lehrkrafte zudem dafiir sensibilisiert, wie die Férderung
von Mehrsprachigkeit und Sprachbildung im Sinne facher- und schulformiibergreifender
kollegialer Kooperation gelingen kann.

5. Professionelle Kooperation in der Veranstaltung ,Digitale Lernlandschaft: In-
klusive Bildung‘ — ein Fazit

Es wurde eingangs beschrieben, dass die Umsetzung von inklusiver Bildung neue Arbeits-
bedingungen fiir alle im Schulkontext tatigen Professionellen erzeugt und erfordert (Ka-
pitel 2). Ein wesentlicher Bestandteil dieser Erfordernisse ist die professionelle Koopera-
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tion (Kapitel 3). Mit der Veranstaltung ,DILLIB‘ wird der Forderung von HRK und KMK
(2015: S. 2), angehende Lehrer*innen in Kooperation auf einen professionellen Umgang
mit Diversitdt vorzubereiten, nachgegangen und eine strukturelle Verankerung in alle
Lehramtsstudiengange der LUH vorgenommen. Der skizzierte Aufbau der Veranstaltung
(Kapitel 4) hat deutlich gemacht, dass die Implementierung nicht ohne eine kooperative
Grundstruktur gelingen kann, was auf drei unterschiedlichen Ebenen nachgezeichnet
wurde: auf hochschulstruktureller Ebene zwischen verschiedenen universitaren Institu-
tionen, auf fachlicher Ebene zwischen verschiedenen Fachwissenschaften und -didakti-
ken sowie auf Lerngruppenebene zwischen Studierenden verschiedener Unterrichts-
facher. Neben dem kooperativen Arbeitsmodus, der in der Veranstaltung grundlegend ist,
wird Kooperation auch aufinhaltlicher Ebene aufgegriffen und aus unterschiedlichen the-
oretisch-empirischen Perspektiven betrachtet. Die thematische Auseinandersetzung mit
Kooperation findet in Lernmodul 6 (Kapitel 4.1) statt und sensibilisiert die Studierenden
fiir die Bedeutung von Kooperation (vgl. Arndt & Werning, 2018; Dyson, 2010; Liitje-Klose
& Urban, 2014; Reh 2008), fiir Problemstellungen (Friend & Cook, 2010: S. 297 £; Jacobs,
2005: S. 97) sowie fiir Kooperationsformen und deren Vor- und Nachteile (vgl. Friend &
Cook, 2010: S.115; Grasel etal., 2006; Marvin, 1990; Steinert et al., 2006). Die theoretisch-
empirische Anndherung an den Themenkomplex wird schlief3lich in den interdisziplindr
angelegten Peer-Groups und Webinargruppen fruchtbar gemacht (Kapitel 4.1 & 4.2), in
denen es gilt, sich zu Arbeitsauftragen und Problemstellungen auszutauschen. Professio-
nelle Kooperation stellt sich damit auf unterschiedlichen Ebenen als konstitutives Merk-
mal heraus. Sie ermoglicht sowohl Lehramtsstudierenden als auch Dozierenden,
unterschiedliche fachliche Perspektiven kennenzulernen, die eigene Professionalitit aus-
zuscharfen und Handlungsspielrdume zu eroffnen, zu gestalten und zu reflektieren. Die
Zusammenarbeit von Expert*innen unterschiedlicher Fachgebiete und Studierender un-
terschiedlicher Studiengange und Unterrichtsfacher erfordert dabei hochschullogistische
und -didaktische Anstrengungen und variiert in den jeweiligen Kooperationsformen.
,Not collaborating is no longer an option®, deklarieren Vangrieken et al. (2015: S.
36) im Kontext guter (inklusiver) Schule. Dem folgend legt die Veranstaltung ,DILLIB‘ zu
Beginn des Studiums den Fokus auf inklusive Bildung und eine lehramtsiibergreifend an-
gelegte Lehrer*innenbildung. Sie leitet die Studierenden im Umgang mit Heterogenitit
und Differenzlinien kooperativ an und vermittelt die laut Masterverordnung benétigten
Basiskompetenzen (Schule und Recht in Niedersachsen, 2015). Das Ziel ist es, hierdurch
die Grundsteine fiir eine zukiinftig gemeinsame Beschulung im Sinne kooperativer Tatig-
keiten zu legen (vgl. Arndt & Werning, 2018; Dyson, 2010), was von den Studierenden
positiv bewertet wird. So wurde zum Beispiel in der Abschlusssitzung der Webinare zu-
riickgemeldet, dass sie den Kontakt zu Studierenden auf3erhalb des eigenen Studiengangs
als sehr bereichernd empfunden und ein (Problem-)Bewusstsein fiir die unterschiedli-
chen Lehramtsstudiengidnge entwickelt haben. Als gleichermafien bereichernd empfin-
den sie die Auseinandersetzung mit verschiedenen Differenzlinien und wie
unterschiedliche professionsspezifische Anndherungen an diese gestaltet sein konnen.
Der kooperative Austausch dartiber sei wichtig, obgleich die starren Strukturen des Schul-
systems, genannt wurde u. a. der facherspezifische Unterricht, fiir eine kooperative Un-
terrichtsgestaltung bereits im Studium als hinderlich fiir den Studium-Praxis-Transfer
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empfunden werden. Obschon die studentischen Aussagen einen Einblick in die fachlich-
professionellen Zugewinne der angehenden Lehrkrafte ermdglichen, resultieren diese
aus keiner systematischen Veranstaltungsevaluation, was an dieser Stelle kritisch betont
wird.

Auch die Webinarleitungen konnten riickblickend positive Effekte auf ihr Selbster-
leben und ihre Kompetenzen beim Anleiten einer Lerngruppe verzeichnen, was sie in den
begleitenden Supervisionen zum Ausdruck brachten. Das gemeinsame Planen der inhalt-
lichen und methodischen Gestaltung, die gemeinsame Leitung der Webinarsitzungen und
die Moglichkeit der Reflexion liber die arbeitsteilige Zusammenarbeit wurden als berei-
chernd empfunden. Das habe zur Starkung des Selbstbewusstseins, der Kompetenzent-
wicklung und zur angeleiteten Ubernahme von Verantwortung gefiihrt (vgl. Lomos et al.,
2012; Reh, 2008; Vangrieken et al., 2015), obschon sich unterschiedliche Kooperations-
formen und -typen herausgebildet haben. Diese Erkenntnis zeigt sich deckungsgleich mit
ausgewahlten Forschungsergebnissen, die konstatieren, dass es nicht die Kooperation
gibt, sondern vielmehr von Variationen innerhalb und zwischen Teams gesprochen wer-
den muss, die sich auf Basis individueller, interpersoneller und institutioneller Spezifika
herauskristallisieren (vgl. Arndt & Werning, 2016). Die Webinarleitungen entwickelten
aufderdem ein (Problem-)Bewusstsein fiir unterschiedliche Lerntypen (Heinrich et al,,
2013), die sie vor die Herausforderung addaquater Lehr-Lern-Methoden stellten. Die Viel-
zahl an (digitalen) Methoden, die in der Webinarschulung in Zusammenarbeit mit dem
Bereich der Schliisselkompetenzen/ZQS erprobt wurden, sensibilisierte fiir den An-
spruch, niemanden zuriickzulassen und auf die unterschiedlichen Bedarfe methodisch
und didaktisch addquat einzugehen (vgl. Antosch-Bardohn, 2016; Arnold et al., 2018; Ker-
res, 2018; Knauf, 2012; Kropke, 2015). In begleitenden Supervisionen wurde das als
durchaus anspruchsvoll empfunden, aber dennoch als positiv bewertet.

6. Diskussion

Obschon das Format der Digitalen Lernlandschaft von Studierenden und Expert*innen als
wichtig deklariert wird, werden die digitale Grundstruktur und die digitale Entwicklung
der Lerninhalte oftmals als herausfordernd bezeichnet, was sich in den studentischen Ar-
beitsgruppen und im Austausch mit Expert*innen herausgestellt hat. Die professionelle
Kooperation unterschiedlicher Expert*innen sowie von Studierenden sieht sich folglich
durch den Aspekt der Digitalitat erweitert und muss vor dem Hintergrund digitaler An-
forderungen sensibilisiert und weiterentwickelt werden (vgl. Filk & Schaumburg, 2021).

Die Veranstaltung konnte im Kontext des pandemieverschuldeten Wechsels von
Prasenz- zu Onlinelehre tiberzeugen. Der direkte, synchrone Kontakt besteht im Veran-
staltungsformat lediglich zwischen den Webinarleitungen und den Studierenden sowie
zwischen den Webinarleitungen und den Dozierenden. Der fiir die tiber 1000 Studieren-
den ausschliefdlich bestehende Kontakt zu Kommiliton*innen und Webinarleitungen ist
dabei als anspruchsvoll zu betrachten, da pandemiebedingte Mehrbelastungen zur allei-
nigen Aufgabe von Studierenden gemacht werden, die selbst noch in der Studierenden-
rolle fungieren.
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»Schools cannot help all students if educators work in isolation“ (Hattie, 2009: S. 90).
Vor dem Hintergrund der hochschulinternen Zusammenarbeit, die fiir die Konstruktion
der Veranstaltung grundlegend war und weiterhin sein wird, stellt sich Hatties (ebd.)
These als bedeutend und richtungsweisend heraus. Die instituts- und fakultatsiibergrei-
fende Vernetzung und der gemeinsame Austausch stellen sich auch hochschulintern als
Basis eines kooperativen Miteinanders heraus, das die Lehrer*innenbildung an der LUH
sukzessiv ausbauen und weiterentwickeln mdéchte. So ist zum Beispiel die Erarbeitung
eines lehramtsiibergreifenden Konzepts zur Zusammenfiithrung vorhandener Materialien
fir die Lernplattform sowie die Vernetzung mit der 2. Phase der Lehrer*innenbildung
vorgesehen. Weitere fachdidaktische und fachwissenschaftliche Themen sollen aufder-
dem das bestehende Angebot erweitern und sich an aktuellen Forschungsbefunden und
resultierenden Bedarfen orientieren. Ein Lernmodul zum Thema Gender wird ferner ak-
tuell fiir den Auswahlbereich ,Differenzlinien’ (vgl. Abbildung 2: Auflistung der Lernmo-
dule) entwickelt.

Es ist abschlief3end festzuhalten, dass die Thematisierung von Kooperation in der
Lehrer*innenbildung als notwendige Voraussetzung einer effektiven inklusiven Lehrta-
tigkeit angesehen werden muss. Dabei spielen kooperativ angelegte Lehr-Lernangebote
eine bedeutende Rolle, da diese Kooperation sowohl auf theoretischer als auch prakti-
scher Ebene erfahrbar machen. Die unterschiedlichen Facetten inklusiver Bildung miis-
sen sich ferner in der Zusammenarbeit unterschiedlicher Expert*innen widerspiegeln
und hochschullogistische und -didaktische Elemente biindeln, um unterschiedliche Per-
spektiven auf den Gegenstand vermitteln zu konnen. So ist nicht nur Inklusion zugleich
als Anlass und dauerhafter Auftrag fiir die inklusive Bildung zu verstehen, auch die mul-
tiprofessionelle Kooperation muss daher als Lernanlass und Lernauftrag verstanden wer-
den, was mit Darlegung der hochschullogistischen und -didaktischen Strukturen der
Veranstaltung ,DILLIB nachgezeichnet wurde.
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