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Editorial

Liebe Leser*innen,

die Lehrer*innenbildung ist mehrschichtig und komplex. Das iibergeordnete Ziel dieses
Forschungsbereiches ist es, Lehrpersonen dabei zu unterstiitzen, professionelle Kompe-
tenzen stetig (weiter-) zu entwickeln und dabei u. a. fachliche, fachdidaktische sowie pa-
dagogische Wissenskomponenten miteinander zu verbinden. Eine weitere zentrale Auf-
gabe der Lehrer*innenbildung besteht darin, die sich stetig entwickelnden
Herausforderungen im gesellschaftlichen und folglich auch schulischen Kontext zu erfas-
sen und zu adressieren.

Das k:ON Journal widmet sich diesen aktuellen Herausforderungen interdisziplinar
und fokussiert deshalb mit der 7. Ausgabe Fragestellungen zu inklusiven, digitalisierungs-
bezogenen sowie sprachorientierten Themen in der Lehrer*innenbildung. Diese Themen
konnen aus theoretisch-konzeptueller Sicht, in Form von Good-Practice Beispielen, empi-
rischen Forschungsberichten, Konzepten und Diskussionen, sowohl aus einzelfachlicher
als auch aus inter- und transdisziplindrer Perspektive in den Blick genommen werden.

Die Kategorie k:ONzepte - Lehrer*innenbildung in der Forschung er6ffnen Petra Deger
und Veronika Schmid. Anhand einer realistischen Dilemmasituation aus der Schulpraxis,
in der verschiedene Strukturen und konkurrierende Leitideen gleichzeitig auftreten, un-
tersuchen die Autorinnen, auf welche vorherrschenden bildungstheoretischen Leitideen
Lehramtsstudierende bei der Begriindung von Handlungen zurtickgreifen und wie sie mit
Unvereinbarkeiten dieser Leitideen umgehen.

Anne Frenzke-Shim stellt Uberlegungen vor, wie durch die Entwicklung von
WebQuests bzw. Digitalen Lernpfaden die Verschrankung von digitalisierungsbezoge-
nem, padagogischem und inhaltlichem Wissen (hier: aus dem Bereich der Sprachdidaktik
Deutsch) bereits im Studium sinnvoll entsprechende Professionalisierungsgelegenheiten
geschaffen werden konnen. Dazu wird jeweils auf ein Beispiel fiir ein WebQuest bzw. ei-
nen Lernpfad eingegangen, die im Rahmen des QLB-Projekts ,InDiKo“ an der Padagogi-
schen Hochschule Karlsruhe entwickelt wurden.

In ihrem Beitrag beschaftigen sich Christine Luise Brungs, Nils Buchholtz und Ben-
jamin Rott mit den Grundlagen eines professionstheoretischen Verstindnisses von Un-
terrichtspraktiken. Auf Grundlage eines integrativen Reviews analysieren sie theoreti-
sche Konzepte von Praktiken und beschreiben ein professionstheoretisches Modell. Sie
verdeutlichen ihr Modell am Beispiel inklusiver Praktiken von Mathematiklehrkraften.

Die Autor*innen Frederick Johnson, Joline Schmit und Joanna Kofdmann stellen im
ersten Teil ihres Beitrags eine zertifizierte Fortbildung zur digitalisierungsbezogenen
Professionalisierung angehender Lehrkrafte an der Universitat Trier vor. Im zweiten Teil
prasentieren sie Ergebnisse zweier quantitativer Studien, in denen untersucht wurde,
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welche Studierende sich fiir ein solches Angebot entscheiden und wie Anmeldungen be-
glinstigt werden.

In ihrem Beitrag beschaftigen sich Lesya Skintey, Dariia Orobchuk und Victoria
Storozenko mit dem hochaktuellen Thema des Umgangs mit mehrsprachigen gefliichte-
ten ukrainischen Schiiler*innen. Es werden Ergebnisse einer qualitativen Studie vorge-
stellt, welche anhand von Interviews erhoben wurden. Die Ergebnisse werden aus ver-
schiedenen Perspektiven diskutiert und es werden didaktische Implikationen im Hinblick
auf die Forderung und Gestaltung des Sprachenlernens abgeleitet.

Pascal Schreier und Moiken Jessen entwickeln ein Konzept der Sprachsensibilitat,
das auch das Milieu, d. h. die Schiiler*innenerfahrungen in der Sozialisation und die Be-
dingungen ihres Aufwachsens, mit einbezieht, so dass die Autor*innen sowohl von einer
Sprach- als auch einer Milieusensibilitdat sprechen. Dieses Konzept wird im Zusammen-
hang mit dem sonderpadagogischen Forderschwerpunkt emotionale und soziale Ent-
wicklung diskutiert, da sowohl Sprache als auch Milieu Bedingungsfaktoren fiir Verhal-
tensauffalligkeiten bei Schiiler*innen sind.

Die Kategorie k:ONkretes - Praxis der Lehrer*innenbildung er6ffnen Mareike Ehlert und
Raphael Fehrmann, die in ihrem Beitrag anhand eines YouTube-Kanals fiir das Lesefor-
derprogramm diZ2Lesen das Potenzial aufzeigen, wie Erklarvideos Praktiker*innen bei
der Umsetzung wissenschaftlicher Konzepte unterstiitzen kénnen. Aufierdem stellen die
Autor*innen konzeptuelle und praktische Uberlegungen zur didaktisch-methodischen
Entwicklung von Erklarvideos sowie zu deren technischer Produktion und Distribution
in Transferprozessen dar.

Der Beitrag von Britta Kangas, Martina von Gehlen, Christoph Hertrich & Gabriele
Kniffka skizziert die Entwicklung neuer Lehrbausteine zur Verankerung von Deutsch als
Zweit- /Fremdsprache in allen Phasen der Lehrerausbildung an der PH Freiburg. Mit Blick
in die Zukunft erortern die Autor*innen die Vorteile der Fortfiihrung Professioneller
Lerngemeinschaften, die facher- und schuliibergreifend weitere Angebote fiir interes-
sierte Lehrkrafte machen.

Eileen Kiithe und Karolin Wallmeyer stellen das didaktische Konzept einer modul-
arisierten Fortbildungsreihe zum Thema Inklusion vor. Dabei illustrieren sie anhand ih-
rer Konzeption sowie eines Berichts iiber die Durchfiihrung unter Pandemie-Bedingun-
gen, wie relevante wissenschaftliche Erkenntnisse tiber inklusiven Unterricht fir die
schulische Praxis fruchtbar gemacht werden kénnen, um Lehrkrafte bei der Gestaltung
inklusiver Lehr-Lern-Prozesse zu unterstiitzen.

Ina-Maria Maahs, Kathrin Drews, Katrin Lehmann und Peter Weber stellen in ihrem
Beitrag das innovative Sprachbildungskonzept des DaZ-Sprachkoffers vor, dessen Ein-
satzziel es ist, neuzugewanderte Kinder beim Erwerb der Unterrichtssprache Deutsch zu
unterstiitzen. Die Chancen und Herausforderungen des DaZ-Sprachkoffers fiir den unter-
richtlichen Einsatz sowie weitere notwendige Unterstiitzungsbedarfe bei der Implemen-
tierung desselben diskutieren die Autor*innen anhand von qualitativen Interviewdaten
mit Lehrkraften.
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Im Beitrag von Leona Kruse, Andreas Miihling und Thilo Kleickmann werden Még-
lichkeiten einer fachintegrierten Forderung digitalisierungsbezogener Kompetenzen in
grundstandigen Lehrveranstaltungen des Lehramtsstudium aufgezeigt. Die Autor*innen
stellen Ergebnisse aus zwei explorativen design-basierten Studien vor. Dabei befasst sich
die erste Studie mit einem integrativen Design zur Férderung mediendidaktischer Kom-
petenzen in der Mathematikdidaktik, wahrend die zweite integrativ die Anbahnung infor-
matischer Kompetenzen in der Deutschdidaktik fokussiert.

Lea Schroder, Lisa Mudder, Franco Rau, Marie-Christine Vierbuchen, Susanne Scho-
rer und Clemens Hillenbrand geben in ihrem Beitrag Einblicke, wie die Chancen von Open
Educational Resources (OER) zur Unterstiitzung des Kompetenzerwerbs (angehender)
Lehrkrafte im Kontext der inklusiven Bildung genutzt werden kénnen. Der Praxisbericht
zum Projekt ,Handlungsstrategien fiir heterogene Klassen - OER fiir die Lehrkraftebil-
dung” bietet Anregungen zur Gestaltung offener Bildungsressourcen und berichtet von
ersten Praxiserfahrungen in der Lehrkraftebildung.

Im ersten Beitrag der Kategorie k:ONtraste - Lehrer*innenbildung in der Diskussion
problematisiert Caroline Boning die Rolle des Vorbereitungsdienstes in Bezug auf sprach-
liche Bildung und ihre Theorie-Praxis-Relation fiir die Lehrkrafteprofessionalisierung.
Die Autorin erortert die Bedeutung einer empirischen Grundlage, um das volle Potenzial
der professionellen Entwicklung angehender Lehrkrafte zu erreichen, und zwar im Sinne
einer Harmonisierung mit den anderen Phasen, und prasentiert Vorschléage fiir die Wei-
terentwicklung von Professionalisierungsprozessen im Kontext des Vorbereitungsdiens-
tes.

René Breiwe und Sophie Charlott Ebert stellen ein Seminarkonzept der universita-
ren Lehrer*innenbildung vor, bei dem die Aspekte Diversitdt und Digitalitat in Form des
padagogischen Doppeldeckers fiir die didaktisch-methodische Konzeptionierung grund-
legend sind. Auf Basis der theoretisch-konzeptionellen Uberlegungen diskutieren die Au-
tor*innen (selbst-)kritisch, inwiefern dieses Konzept vor dem Hintergrund aufgezeigter
Widerspriiche in der Spatmoderne tatsachlich als zeitgemafs anzusehen ist.

Ina-Maria Maahs & Janna Gutenberg erértern in ihrem Beitrag, wie die Digitalitat die
Anforderungen an Sprache und damit auch an sprachliche Bildung verandert, um an-
schlieflend mit Fokus auf Nordrhein-Westfalen zu diskutieren, welche Innovationsbe-
darfe sich daraus fiir eine phasentibergreifende Lehrkraftebildung ergeben.

Im letzten Artikel der Ausgabe setzen sich Charlotte Wendt, Inga Buhrfeind, Karina
Frick und Astrid Neumann u. a. mit der Frage auseinander, welche Konsequenzen die ra-
sante Entwicklung von KI fiir das Schreibenlernen im Deutschunterricht hat und wie sie
im Unterricht mit den Schiiler*innen, aber insbesondere auch in der Lehrer*innenbildung
gewinnbringend im Sinne einer KI-Literacy eingesetzt werden kann. Die Autorinnen the-
matisieren generative Sprachmodelle anhand von ChatGPT, diskutieren den Stand der
schreibenden Deutschdidaktik und widmen sich der Frage, was eine KI-Literacy umfasst.
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Wir wiinschen lhnen eine anregende Lekttire!

Celestine Caruso, Silvia Frankel, Judith Hofmann, Alexandra Inglis, Tatjana Leidig,
Dominik Ohrem, Seyma Polat, Andreas Rohde, Julia Sacher, Hannah Weck und Dorothea
Wiktorin
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Petra Deger & Veronika Schmid

sCarina ist nur ein Kind in der Klasse‘ - (Inklusives)
Handeln angesichts widerspriichlicher
Handlungsanforderungen:

Abstract

Im Folgenden werden Ergebnisse einer qualitativen Studie unter Bezugnahme auf Ideen des
Neoinstitutionalismus und der Educational Governance-Forschung prasentiert. Es wurden Lehr-
amtsstudierende gebeten zu beschreiben, wie sie mit einer dilemmatischen Situation in der
Schule umgehen wiirden (N = 109): Eine Schiilerin mit sonderpadagogischem Forderbedarf stort
regelmafiig den Unterricht. Die Antworten wurden inhaltsanalytisch ausgewertet. Die Ergebnisse
zeigen, dass selbst exkludierende Handlungsstrategien mit der Inklusionsidee gerechtfertigt wer-
den.

In the following we present and interpret results of a qualitative study by referring to theoretical
ideas of new institutionalism and educational governance. In the study, student teachers were
asked to describe and to write down how they would cope with a dilemmatic situation at school
(N = 109): A student with special needs regularly disrupts class. The results were analysed by
means of qualitative content analysis. Surprisingly, even the most excluding coping-strategies
were justified by using the principle of inclusion.

Schlagworter

Inklusion, Exklusion, Educational Governance, Neoinstitutionalismus, Lehrer*innenbildung, Di-
lemma-Vignette
Inclusion, exclusion, educational governance, neoinstitutionalism, preservice teacher training, di-
lemma vignette

|. Einleitung

Im Jahr 2009 hat die Bundesrepublik Deutschland die Behindertenrechtskonvention der
Vereinten Nationen ratifiziert und sich damit zu Inklusion als einem Leitprinzip der Bil-
dungsorganisation bekannt. Auf das Potential dieser internationalen Vereinbarung zur
grundlegenden Umgestaltung des deutschen Bildungssystems wurde friith hingewiesen
(vgl. Degener, 2009). Eine Dimension der Uberpriifung der Umsetzung der BRK-Konven-
tion richtete sich auf den Anteil der Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbe-

1 Das diesem Bericht zugrundeliegende Vorhaben wurde im Rahmen der gemeinsamen , Qualitatsof-
fensive Lehrerbildung” von Bund und Landern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung unter dem Foérderkennzeichen 01JA1817B gefoérdert. Die Verantwortung fiir den Inhalt
dieser Veroffentlichung liegt bei den Autor*innen.

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).




Deger & Schmid, (Inklusives) Handeln angesichts widerspriichlicher Handlungsanforderungen 2

darf an sogenannten Regelschulen und damit auf die datenférmige Messung der Umset-
zung der Richtlinie (vgl. Piezunka, Gresch & Wrase, 2018). Damit ist sowohl die Frage der
Parallelisierung von Regelsystem und Sondersystem adressiert als auch die Frage der Di-
agnostik mit dem systemisch unerwiinschten Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma (vgl.
Neumann & Liitje-Klose, 2020). Schliefdlich gerieten auch die Dimensionen Unterricht und
Unterrichtsorganisation wie auch die Lehrpersonen als zentrale Akteur*innen friih in den
Blick (vgl. Gorges, Liitje-Klose & Zurbriggen, 2019). Allerdings zeigt sich damit auch, dass
die Frage der Etablierung eines inklusiven Bildungssystems, wie es die UN-BRK fordert,
sehr viele unterschiedliche Dimensionen und Facetten besitzt, die selten miteinander in
Verbindung gebracht werden.

2. Inklusion — ideelle Verortung und schulische Umsetzung

Drei Fragen lassen sich in dem Diskurs ausmachen: 1. Was versteht man unter Inklusion?
2. Welche Folgen hat die Behindertenrechtskonvention der Vereinten Nationen fiir die
Struktur des deutschen Bildungssystems? 3. Welche Akteur*innen sind in der Verantwor-
tung, Inklusion umzusetzen?

Schon die Frage, was man unter Inklusion versteht, wird sehr unterschiedlich beant-
wortet. Sowohl die UN-Konvention als auch einige prominente Autor*innen heben das
Menschenrecht auf Bildung und die teilhabeorientierte Vorstellung von Inklusion hervor.
Besonders einflussreich war in diesem Zusammenhang die ,Padagogik der Vielfalt von
Annedore Prengel (2019). Prengel betont den normativen Anspruch einer gemeinsamen
Beschulung von Kindern mit unterschiedlichen Merkmalen, verbunden mit dem An-
spruch einer Wertschatzung von Unterschiedlichkeit. Diese Lesart, die v. a. moralisch-
normativ begriindet wird, findet viel Zustimmung (vgl. Litje-Klose, 2018). Zudem wird
differenziert zwischen einem weiten (alle Differenzmerkmale, die das Potential der Be-
nachteiligung haben) und einem engen Inklusionsbegriff (Behinderung, vgl. Sturm, 2015).

Welche Folgen hat das Erfordernis von Inklusion nun fiir das Bildungssystem? So fa-
cettenreich die Frage ist, was Inklusion sei, so breit ist auch das Meinungsspektrum hin-
sichtlich der Folgen der Konvention fiir das deutsche Bildungssystem. Die vergangenen
50 Jahre der Entwicklung des deutschen Bildungssystems sind im Bereich der Sonderpa-
dagogik durch eine Ausdifferenzierung von Angeboten fiir bestimmte Merkmalsauspra-
gungen gekennzeichnet, zuletzt ‘Lernen, Sprache sowie soziale und emotionale Entwick-
lung - LSE". Eine zunehmende Differenzierung bestimmt im selben Zeitraum auch die
Entwicklung des Regelschulsystems - allerdings mit der expliziten Zielsetzung, verschie-
dene Wege zu hohen Bildungsabschliissen zu etablieren und so zu einer generellen Ho-
herqualifizierung der Bevolkerung beizutragen.

So beobachten wir einerseits eine Diversifizierung des Sondersystems bei gleichzei-
tiger Aufrechterhaltung der stabilen Teilung von Regel- und Sondersystem (vgl. Powell,
2017; Weisser, 2017), wobei das Sondersystem explizit zur , Entlastung” des Regelsys-
tems aufgebaut wurde.
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Fragt man nach Akteur*innen, die zustdndig sind fiir Inklusion, so werden meist
Schulleitungen und Lehrpersonen genannt (vgl. Brodesser, Frohn, Welskop, Liebsch, Mo-
ser & Pech, 2020: S. 8). Im Zuge der Professionsentwicklung liegt ein besonderes Augen-
merk auf der Art der Zusammenarbeit von Sonderpdadagog*innen und sogenannten Re-
gelschullehrkraften (vgl. Arndt, 2022; Lindacher & Dedering, 2018; Moser & Liitje-Klose,
2016; Quante & Urbanek, 2021).

Auf die Frage, welche Voraussetzungen fiir die Umsetzung von Inklusion diese Ak-
teur*innen benotigen, werden vor allem zwei Sachverhalte prominent diskutiert. Dies ist
zum einen die Frage, welchen Beitrag die universitire Lehrer*innenbildung im Professi-
onalisierungsprozess leisten kann. Diese Frage hat auch durch die ,Qualitdtsoffensive
Lehrerbildung” Aufmerksamkeit gewonnen, da einer von sieben Programmschwerpunk-
ten das Thema Inklusion ist. Von den in der ersten Ausschreibungsrunde (2014) gefor-
derten Projekten haben sich rund zwei Drittel mit Inklusion befasst. Vor diesem Hinter-
grund ist es nicht verwunderlich, dass in den letzten Jahren sowohl einige
Qualifikationsarbeiten entstanden als auch verschiedene Lehrveranstaltungen und Zu-
satzqualifikationen entwickelt wurden (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung, 2018).2 Damit verbunden war die Hoffnung, dass iiber die Ausbildung kiinftiger
Lehrpersonen systemrelevante Veranderungen implementiert werden kénnten.

Fragt man nach den Voraussetzungen, die Akteur*innen fiir eine inklusive Schulge-
staltung mitbringen miissen, so wird haufig auf positive Einstellungen zu Inklusion ver-
wiesen (vgl. Hellmich & Gorel, 2014; Langner, 2015; Schwab & Seifert, 2015; Seifried,
2015). Noch vor einigen Jahren wurde die Einstellungsseite als eine Art Kénigsweg zur
inklusiven Schulentwicklung betrachtet. Einstellungen werden verstanden als ,Vorstel-
lungen und Annahmen von Lehrkraften tiber schul- und unterrichtsbezogene Phanomene
und Prozesse mit einer bewertenden Komponente“ (Kunter & Pohlmann, 2009: S. 267 zit.
nach Lorenz, Peperkorn & Schiffer, 2020: S. 36). In den letzten Jahren ist etwas Ernitich-
terung eingekehrt, etwa durch Verweise auf das Auseinanderklaffen von positiven Ein-
stellungen zu Inklusion und deren praktischer Umsetzung (vgl. Syring, Tillmann, Weif3 &
Kiel, 2018). Betrachtet man den Forschungsstand zu Einstellungen zu Inklusion, so zeigen
Ruberg & Porsch (2017) in einem Review von 33 deutschen Forschungsarbeiten aus den
Jahren 2008 bis 2016, dass es noch sehr viele Unscharfen gibt. So lief3en die Instrumente
hiufig keine klare Trennung zwischen Einstellungen und Uberzeugungen zu; es werden
aufderdem sehr unterschiedliche Instrumente genutzt und auch die Ergebnisse zeigten ein
uneinheitliches Bild. Demgegentiber ergibt sich bei der Frage nach der Bedeutung von in-
klusionsbezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen das relativ eindeutige Bild, dass
diese einer positiven Einstellung zu Inklusion zutraglich sind: ,[J]e hoher die Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen bei den an der Studie beteiligten Lehrerinnen und Lehrern aus-
gepragt sind, desto positiver sind ihre Einstellungen zur Inklusion [...] entwickelt” (Hell-
mich & Gorel, 2014: S. 238). Gleichzeitig wurde aber auch gezeigt, dass positive

2 So hatte beispielsweise an der TU Dortmund (DoProfiL. - Dortmunder Profil fiir inklusionsorientierte
Lehrer/-innenbildung) und an der Humboldt-Universitat Berlin (FDQI - Fachdidaktische Qualifizie-
rung angehender Lehrkrifte) Inklusion einen hohen Stellenwert.
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Einstellungen zu Inklusion kaum Folgen fiir das Unterrichtshandeln haben, wenn die
Selbstwirksamkeit im Hinblick auf Inklusion eher gering eingeschatzt wird (vgl. Geb-
hardt, Schwab, Hessels & Nusser, 2015).

Trotz der Breite der Diskussion und der Vielzahl an inklusionsbezogener For-
schungsarbeiten zeigt sich eine Liicke bei der konzeptionellen Verbindung zwischen in-
klusionsbezogenen Einstellungen und Selbstwirksamkeitstiberzeugungen einerseits und
der Praxis des inklusive Unterrichtshandelns andererseits. Ausgespart bleiben oft kon-
krete schulische Handlungs- und Interaktionskonstellationen. Einen Ansatz hierzu liefert
die gegenwartig verstarkt im Rahmen der Lehrer*innenbildung eingesetzte Kasuistik.
Mittels dichter Fallbeschreibungen sollen hier — etwa im Fall einer rekonstruktiven Kasu-
istik (vgl. Schmidt & Wittek, 2020) - durch die Auseinandersetzung mit einem konkreten
Fall Theorie und Praxis aufeinander bezogen und durch den theoretisch informierten, for-
schenden Nachvollzug der Praxis ein reflexiver Habitus angebahnt werden (vgl. Wittek,
Rabe & Ritter, 2021).

3. Steuerung durch Ideen — bildungssoziologische Perspektiven auf das Bildungs-
system

Nimmt man die Interaktionspraxis zwischen unterschiedlichen Akteur*innen im Bil-
dungssystem in den Blick, sind im Bereich der Bildungssoziologie vor allem zwei Ansatze
anzufiithren, welche (wie im Fall der Kasuistik) die konkrete Interaktionspraxis und
gleichzeitig die wirkmachtigen Leitideen sichtbar und analysierbar machen: die Educati-
onal Governance-Forschung (vgl. Altrichter & Maag Merki, 2016; Heinrich & Kohlstock,
2016; Langer & Briisemeister, 2018) und der Neoinstitutionalismus (vgl. Hasse & Krtiger,
2020; Senge & Hellmann, 2006). Mit beiden Ansatzen kann die Verbindung der Wirk-
macht von Ideen, etwa des normativen Anspruchs von Inklusion einerseits und struktu-
rell durch institutionelle und organisatorische Rahmenbedingungen determinierte oder
geoffnete Handlungsoptionen in konkreten Settings andererseits betrachtet werden.
Mithilfe des Educational Governance-Ansatzes? ist es etwa moglich, die strukturelle
Umsetzung grofier Reformvorhaben zu beschreiben, beispielsweise die Qualitatsentwick-
lung in der Lehrer*innenbildung durch die Qualitatsoffensive oder auch die Implementie-
rung der UN-Behindertenrechtskonvention in die foderalen Schulgesetze. Ein Vorteil des
Ansatzes liegt in der Messbarkeit von Bildungsoutcomes, wie sie u. a. im ,,Chancenspie-
gel” (Bertelsmann-Stiftung, 2017) zum Ausdruck kommt. Allerdings muss im Vorfeld de-
finiert werden, was wiinschenswerte messbare Zustdande sind. Am Beispiel des ,,Chancen-
spiegels” ist dies im Kontext von Inklusion der Anteil von Schiiler*innen mit
diagnostiziertem sonderpadagogischem Forderbedarf an Regelschulen. Wie bildungspo-

3 Educational Governance ist ein auf3erordentlich vielfaltiges Programm. Allein die Theorieperspekti-
ven wurden kiirzlich in einem knapp 800seitigen Sammelband zusammengetragen (Langer & Briise-
meister, 2018). Zum Uberblick vgl. Heinrich & Kohlstock (2016) sowie klassisch Altrichter & Maag
Merki (2016).
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litische Ziele jenseits der Oberflachenstruktur von Regeln und Ressourcen im Handlungs-
vollzug wirken, lasst sich allerdings kaum steuern. Zwar ist es moglich, Unterricht als Ko-
ordinationsleistung im Mehrebenensystem zu betrachten (vgl. Altrichter & Heinrich,
2007), allerdings wird auf theoretischer Ebene von weitgehender Widerspruchsfreiheit
der Anforderungen an die Akteur*innen ausgegangen.

Demgegeniiber kann der Neoinstitutionalismus die Gleichzeitigkeit und Uberlage-
rung von Handlungsanforderungen besser integrieren. Bereits Meyer und Rowan (1977)
haben auf ritualisierte Handlungsmuster in Organisationen hingewiesen und auf Wider-
spriiche zwischen Leitideen und Handlungsmustern. Diese Widerspriiche entstehen
durch den starken Bezug auf Umweltbedingungen bzw. die in dieser Umwelt dominieren-
den Ideen. Wenn es also eine dominante Vorstellung der Funktion von Bildung als relativ
dauerhaftes gesellschaftliches Glaubenssystem gibt (vgl. Scott, 1986), so orientieren sich
die Akteur*innen daran. Finden sich verschiedene inkompatible Glaubenssysteme, so
wird sich diese Widerspriichlichkeit auch auf der Ebene der Akteur*innen widerspiegeln.
Noch deutlicher hat Zucker (1977) herausgearbeitet, dass normative Anforderungen in
Organisationen kulturell iibersetzt wiirden und diese Ubersetzung durchaus zu (weit ver-
breiteten) Handlungsmustern fithren kénne, die im Widerspruch zur Leitidee stiinden.
Flr Schulen bedeutet dies, dass sie diejenigen Formen annehmen, die durch die Werte
und Normen einer Gesellschaft legitimiert sind.

Ein weiterer Ausgangspunkt des Neoinstitutionalismus ist die Alltagsorientierung
der Akteur*innen. Im Alltagsverstindnis meint Inklusion zunachst die gemeinsame Be-
schulung von Kindern mit und ohne sonderpdadagogischen Forderbedarf. Lehrpersonen
(und Lehramtsstudierende) sind so gegenwartig einerseits mit der Gleichzeitigkeit von
Anforderungen konfrontiert, die die Steuerung des Bildungssystems mit sich bringt und
miissen andererseits gleichzeitig dem normativ begriindeten Umbau des Bildungssys-
tems im Sinne von Inklusion gerecht werden. Diese Gleichzeitigkeit wird weder in der
Forschung noch in den bildungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Umsetzungs-
hinweisen von inklusivem Unterricht (z. B. Braksiek, Golus, Groben, Heinrich, Schild-
hauer & Streblow, 2022; Barsch, Degner, Kiihberger & Liicke, 2020; Sasse & Schulzick,
2021) ausreichend adressiert.

Wie gehen Lehramtsstudierende damit um? Ziel der vorliegenden qualitativen Vig-
nettenstudie war es, eine realistische Dilemmasituation aus der Schulpraxis zu konstru-
ieren, in der verschiedene Strukturen und konkurrierende Leitideen gleichzeitig abgebil-
det werden (bzw. als Anforderungen auftreten). Diese Dilemmasituation wurde
Lehramtsstudierenden vorgelegt, die daraufthin darlegen sollten, wie sie sich angesichts
der widerspriichlichen Handlungssituation als Lehrperson verhalten wiirden. So sollte a)
betrachtet werden, welche vorherrschenden bildungstheoretischen Leitideen sich in den
Begriindungen von Handlungen finden lassen (etwa Kompetenzsteigerung als Ausdruck
der Leistungsfahigkeit des Bildungssystems einerseits versus inklusive Gestaltung von
Schule andererseits) und wie b) die Befragten mit deren Unvereinbarkeit umgehen.
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4. Methode, Aufbau und Struktur der Dilemma-Vignetten

Vignetten sind kurze Geschichten iiber hypothetische Charaktere in bestimmten Situatio-
nen oder Szenenbeschreibungen (vgl. Finch, 1987), die besonders bei Fragestellungen
eingesetzt werden, bei denen ein sozial erwiinschtes Antwortverhalten erwartet wird
(vgl. Barter & Renold, 1999). Steiner & Atzmiiller (2006) haben so etwa zeigen kénnen,
dass mittels Vignetten insbesondere normative Uberzeugungen und Wertorientierungen
untersucht werden kénnen.

Oftmals werden von Forschenden im Themenfeld Inklusion Vignetten im Sinne von
kontrollierten Fallbeschreibungen eingesetzt. So haben beispielsweise Schwab und Sei-
fert (2015) die Attitudes Towards Inclusion Scale (ATIS) entwickelt. In den Vignetten
wird die Art der Beeintrachtigung der jeweils dargestellten Schiiler*innen manipuliert;
durch die genaue Fallbeschreibung soll vor allem sichergestellt werden, dass sich alle Be-
fragte auch die gleiche Situation und den*die gleiche*n Schiiler*in vorstellen. Gleichzeitig
ist es so auch moglich zu analysieren, ob eine Differenzspezifik vorliegt und z. B. Lehrper-
sonen Schiiler*innen mit dem Foérderschwerpunkt geistige Entwicklung oder mit dem
Forderschwerpunkt sozial-emotionale Entwicklung als eher positiv/negativ einschitzen.

Im vorliegenden Fall wurde ein anderer Einsatz von Vignetten gewahlt. Ziel der Stu-
die war es zu analysieren, wie und in welchem Maf? die Leitidee ,Inklusion in konkreten
Handlungssituationen in Handlungsmuster umgesetzt wird. Um entsprechend unter-
schiedliche (inkludierende oder exkludierende) Handlungsmuster und deren Haufigkeit
offenlegen und analysieren zu kénnen, wurde in der vorliegenden Studie eine Vignette
entwickelt, bei der die Befragten zu einer moglichst uneindeutigen - , dilemmatischen” -
aber realistischen Entscheidungssituationen im schulischen Feld Stellung beziehen soll-
ten. Es handelt sich bei der eingesetzten Vignette um eine Dilemma-Vignette, bei der sei-
tens der Befragten verschiedene Grundsatze, Einstellungen und Handlungsentwiirfe zur
Anwendung kommen kénnen. Das professionelle Handeln von Lehrpersonen ist schlief3-
lich gleichermaf3en durch eine Vielzahl struktureller Antinomien (etwa Férderung versus
Selektion, Selbst- und Fremdbestimmung, Ndahe versus Distanz usw.) gekennzeichnet
(vgl. Helsper, 2002, 2004), die konstitutiv fiir pddagogisches Handeln im schulischen Kon-
text sind und sich im Schulalltag oft in Form von Dilemmasituationen zeigen (vgl. Helsper,
2016).

Die Vignette lautet wie folgt:

Frau Pleines weif3 nicht, wie sie sich verhalten soll. Die neunjihrige Carina kann sich immer

nur fiir kurze Zeit konzentrieren. Wenn sie einen schlechten Tag hat und die Unterrichtsin-

halte nicht sofort versteht, fingt sie an, den Unterricht massiv zu stéren. Weil Carina eine

Schiilerin mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf ist und im Unterricht besondere

Aufmerksamkeit braucht, ist hdufig auch eine Sonderpadagogin in der Klasse, die Carina

beim Lernen unterstiitzt. Beim Elternabend haben sich jetzt aber viele Eltern beschwert.

Ihre Kinder kénnten oft nicht ungestort dem Unterricht folgen und ihrerseits die Lernziele

erreichen, weil das allgemeine Unterrichtstempo wegen Carina viel zu langsam sei und

diese die anderen immer store. Frau Pleines ist unsicher, wie sie sich den Eltern gegeniiber
verhalten soll.



Deger & Schmid, (Inklusives) Handeln angesichts widerspriichlicher Handlungsanforderungen 7

In Anschluss wird die Frage gestellt: ,Was meinen Sie: Wie wiirden Sie sich an der Stelle
von Frau Pleines verhalten - und warum?“ Im Unterschied zu Vignetten, die etwa in der
Professionsforschung* verwendet werden, bildet die vorliegende Vignette die komplexen
Anforderungen von Inklusion durch die Sichtbarkeit unterschiedlicher Anspriiche, Er-
wartungen und Handlungsanforderungen der verschiedenen Akteur*innen an Lehrper-
sonen ab. Die Vignette ist so angelegt, dass unterschiedliche Akteur*innen auftreten
(Lehrkraft, Schiilerin mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf, Mitschiiler*innen,
Eltern, Sonderpadagogin) und so von den Befragten auch die Handlungsperspektiven ver-
schiedener Akteur*innen in den Blick genommen werden kénnen. Zudem zeichnet sich
die Vignette dadurch aus, dass die Handlungsorientierungen und -ziele anderer Ak-
teur*innen (z. B. Mitschiiler*innen, Sonderpadagogin) nicht einheitlich und auch nicht be-
kannt sind (doppelte Kontingenz). Eine per se richtige Bearbeitung der Dilemma-Vignet-
ten gibt es nicht. Ziel war es vielmehr zu analysieren, welche Handlungsempfehlungen
welchen Akteur*innen gegeben werden und ob und in welcher Weise dabei das Inklusi-
onsprinzip in Anspruch genommen wird oder ob ggf. andere Leitideen des Bildungssys-
tems dominieren.

Die Vignette wurde im Vorfeld verschiedenen Expert*innen vorgelegt und einem
kognitiven Pretest (vgl. Priifer & Rexroth, 2005) mit in der Lehrer*innenbildung tatigen
Dozierenden unterzogen. So wurde u. a.auch geklart, ob eine realistische Alltagssituation
abgebildet wird, ob alle relevanten Informationen zur Diskussion des Dilemmas vorliegen
und ob das Dilemma auch dazu geeignet ist, kontrovers diskutiert zu werden.

4.1 Stichprobe und Durchfiihrung

Die eher exploratorisch angelegte qualitative Vignettenstudie wurde zu Beginn des Se-
mesters im Rahmen einer einfiihrenden Veranstaltung zum Themenfeld ,Inklusion und
Bildungsgerechtigkeit durchgefiihrt. Bei der Veranstaltung handelte es sich um eine syn-
chrone Online-Veranstaltung. Die Teilnehmer*innen bearbeiteten die Vignette schriftlich
liber einen mittels SociSurvey angelegten Online-Fragebogen wahrend der Veranstaltung.
Die Teilnahme war freiwillig und anonym.

An der Studie haben insgesamt 123 Lehramtsstudierende (Primarstufe: 42 Befragte,
Sekundarstufe [: 21 Befragte, Sonderpadagogik: 60 Befragte) mit einem Durchschnittsal-
ter von 20,84 Jahren teilgenommen. Die Studierenden (weiblich circa 80%, mannlich 15
%, keine Angabe circa 5%) standen alle am Anfang ihres Studiums (erstes und zweites
Semester). Die Studie wurde in einer Veranstaltung durchgefiihrt, die laut Studienplan die
erste Veranstaltung zum Thema Inklusion darstellt; das Vorwissen zu Inklusion sollte sich
also nicht grundlegend zwischen den Befragten unterscheiden. Im Rahmen der Auswer-
tung mussten 14 Personen ausgeschlossen werden, weil die Vignette nur sehr verkiirzt

4 Zum Potenzial von Fallvignetten zur Erfassung von Lehrerprofessionalitit vgl. Paseka & Hinzke
(2014a); zu Erfassung adaptiver Handlungskompetenzen vgl. Franz, Heyl, Wacker & Dorfler (2019).
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und stichpunktartig bearbeitet wurde. Es werden 109 Vignetten bei der Auswertung be-
riicksichtigt.

4.2 Auswertungsstrategie

In der Vignette wird die Lehrkraft mit dem Vorwurf konfrontiert, dass das Unterrichts-
tempo fiir die gesamte Klasse wegen einer Schiilerin mit sonderpadagogischem Forder-
bedarf viel zu langsam sei, so dass sich die Eltern der anderen Kinder bei der Klassenleh-
rerin beschweren. Uber die Haufigkeiten der jeweils vorgeschlagenen (inkludierenden
bzw. exkludierenden) Handlungen und Handlungsbegriindungen lasst sich indirekt da-
rauf schliefien, welche inklusionsbezogenen Vorstellungen und welche weiteren Leit-
ideen der Bildungspolitik in der Gruppe der Studienanfanger*innen bereits etabliert sind.

Die Stellungnahmen der Studierenden wurden in Form einer zusammenfassenden
Inhaltsanalyse (vgl. Mayring, 2000) mit MAXQDA ausgewertet. Durch ein abwechselnd in-
duktiv-deduktives Verfahren wurde ein Kategoriensystem generiert. Die Kategorien wur-
den dabei zundchst im Prozess des offenen Kodierens induktiv aus dem Datenmaterial
erarbeitet und anschlief3end weiterentwickelt. Die Kategorien beziehen sich jeweils auf
die Aussageebene. Fiir die Kategorienbildung wurden die Aussagen zunachst einzeln pa-
raphrasiert und in einem zweiten Analyseschritt anschlieféend unter einer komprimie-
renden Uberschrift zusammengefasst. Bei mehrdeutigen Aussagen wurde der Kontext be-
riicksichtigt, in dem sie gedufiert wurden. Fiir jede Kategorie wurde eine Kodierregel
aufgestellt und aus dem Material ein Ankerbeispiel ausgewahlt, das die Kategorie beson-
ders pointiert zum Ausdruck bringt (s. Tabelle 1 und 2). Es wurden sowohl Kategorien fiir
die Handlungsempfehlungen als auch fiir die Handlungsbegriindungen entwickelt. Die
Vignetten wurden nach einer Probekodierung von zwei unabhangigen Kodierer*innen se-
parat ausgewertet. Unstimmigkeiten bei der Kodierung wurden diskutiert und kommuni-
kativ validiert. Die Kodieriibereinstimmung wurde anschlieRend anhand von Cohens K8
ermittelt und liegt bei .61. Ein solcher Wert kann als substanziell bezeichnet werden
(vgl. Landis & Koch, 1977); Altman (1991) spricht ab einem Wert von .60 bereits von ei-
ner guten Ubereinstimmung.

5. Ergebnisse

Im Folgenden werden zunéachst die von den Studierenden genannten Handlungsempfeh-
lungen naher beschrieben (Abschnitt 5.1). Anschlief3end wird dargestellt, wie diese be-
grindet und wie dabei teilweise explizit das Inklusionsprinzip in Anspruch genommen
wird (Abschnitt 5.2). Oft werden von den Studierenden mehrere mehr oder minder inklu-

5 Da der Ausschluss der Befragten im Zuge des ersten (offenen) Kodierens vorgenommen wurde, rei-
chen die nachfolgend angefithrten Nummerierungen der Befragten von Person 1 bis Person 123.

6 Cohens K gibt die Héhe der Interkodiererreliabilitidt an. Dabei werden nicht einfach die Ubereinst-
immungen von zwei Kodierer*innen ausgezahlt, sondern auch die Anzahl zufillig zu erwartender
Ubereinstimmungen berticksichtigt.
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dierende/exkludierende Handlungsvorschldge und unterschiedliche, z. T. sich widerspre-
chende Handlungsbegriindungen genannt. Exkludierende Handlungsvorschlage werden
z. B. zusammen mit der Bejahung des Inklusionsgebot angefiihrt. Derartige widerspriich-
liche Antwortmuster werden abschlief3end betrachtet (Abschnitt 5.3).

5.1 Handlungsempfehlungen

Zunachst wurden pro Vignette die Handlungsempfehlungen der Befragten kodiert. Insge-
samt konnen liber alle 109 bearbeiteten Vignetten hinweg sechs verschiedene Arten von
Handlungsempfehlungen unterschieden werden. Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die
Kategorien samt Kodierregeln und Ankerbeispielen. In der Regel haben die Studierenden
durchschnittlich etwa zwei (und z. T. widerspriichliche) Handlungsvorschlage entwickelt.

Betrachtet man die Haufigkeiten der vergebenen Kategorien, ist erstaunlich, dass
die insgesamt am hdaufigsten vergebene Kategorie ,Aufklaren” ist (66 Nennungen). Der
Inklusionsgedanke, so die Argumentation, miisse den Eltern von Carinas Mitschiiler*in-
nen besser ,erklart“ werden. Die Eltern hatten ,die Schule damals ohne oder nur mit sehr
wenig Inklusion“ (Person 17) erlebt. Eine Losung des Konflikts wird entsprechend darin
gesehen, dass die Lehrkraft die Eltern von Carinas Mitschiiler*innen ,beruhigen“ (Person
1) solle; es sei wichtig, ,ihnen das Konzept sowie die Wichtigkeit von Inklusion darzule-
gen, sodass auch die Eltern Verstindnis haben“ (Person 51). Vereinzelt sollen auch Cari-
nas Mitschiiler*innen iiber Inklusion besser aufgeklart werden (7 kodierte Stellen), etwa
dann, wenn es heif3t, dass man als Lehrkraft ,gezielt mit den Kindern iiber Carinas For-
derbedarf sprechen” (Person 112) miisse.

Oft wird auch empfohlen, dass Carina noch gezielter von speziellem Fachpersonal
betreut werden miisste (,Delegieren“: 41 Nennungen). In diesem Fall wird das Problem
an dafiir speziell ausgebildete ,Professionelle’ - die Sonderpadagogin - delegiert: ,[die
Sonderpddagogin] darum bitten, dass sie die Situation etwas besser unter Kontrolle hat,
sodass Carina nicht mehr so oft stéren kann“ (Person 41). Es wird darauf vertraut, dass
die Sonderpaddagogin eine nachhaltige Losung fliir den Umgang mit Carina finden wird.

Dass Inklusion auch Aufgabe der (Regelschul-)Lehrkraft ist, wird dagegen deutlich
seltener artikuliert (,Unterricht verandern: 30 Nennungen). In der Regel beschrianken
sich die Angaben hierzu auch darauf, dass die Lehrkraft mit Aufgaben mit unterschiedli-
chem Schwierigkeitsgrad und einem unterschiedlichen Tempo arbeiten soll (,Lernziele,
spezifische Lernsituationen und Lernarrangements miissen geschaffen werden. Carina
sollte moglichst gut geférdert werden, und es muss ein fiir sie zuganglicher Weg zu den
Aufgaben und Anforderungen geschaffen werden, sodass es gar nicht erst zu der Situation
kommt, dass sie den Unterricht stort.“, Person 3).
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Kategorie

Kodierregel

Ankerbeispiel

Haufig-
keit

Aufklaren

Das in der Vignette geschil-
derte Dilemma wird als ein
Problem mangelnder Ver-
mittlung betrachtet: Den sich
tiber Carina beschwerenden
Eltern muss die Idee der In-
klusion vor allem besser er-
klart werden.

,Ich wirde den Eltern er-
klaren, dass heutzutage
eine der Aufgaben von
Schule [darin] besteht,
Kinder in ein bestehen-
des System zu integrie-
ren, v.a. eben Kinder mit
einer korperlichen / geis-
tigen Beeintrachtigung.
Ich wiirde erklaren, was
es mit dem Thema "Inklu-
sion" auf'sich hat, und wa-
rum es so wichtig ist, dass
die Institution Schule die-
ser nachkommt.“

66

Delegieren

Fir den Umgang mit Carina
ist nicht die (Regelschul-)
Lehrkraft verantwortlich,
sondern speziell ausgebilde-
tes Fachpersonal. Diese Pro-
fessionellen sind dafiir ver-
antwortlich, ,Losungen’ im
Umgang mit Carina zu entwi-
ckeln.

,Sonderpadagogin sollte
vermehrt im Unterricht
mit Carina zusammenar-
beiten, um den Unterricht
moglichst ohne Stoérung
gestalten zu kénnen.”

41

Partiell exklu-
dieren

Es wird ein vortibergehender
Teilausschuss von Carina ge-
fordert - etwa, wenn Hauptfa-
cher unterrichtet werden
oder wenn Carina wiederholt
stort. In diesen Fallen soll Ca-
rina (mit der Sonderpadago-
gin) den Raum verlassen.

»,Wenn es (...) nicht mehr
geht, sollte sie den Raum
verlassen, um die ande-
ren nicht zu stéren.”

31

Exkludieren

Es wird der Wechsel auf eine
(fir Carina geeignetere) For-
derschule empfohlen.

,mit Carina dariber re-
den, ob eine Forderschule
sie nicht doch besser un-
terrichten konnte.“

17
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Unterricht Inklusion ist auch Aufgabe ,Hierbei wiirde ich wahr- 30

verandern der Regelschullehrkraft (z. B. scheinlich mit differen-
Notwendigkeit: binnendiffe- zierten Lehrmitteln ar-
renzierter Unterricht). beiten, da dann der Rest

der Klasse ein fiir sie an-
gemesseneres Anforde-
rungsniveau erhdlt und
Carina ein fiir sie passen-
des, welches sie nicht
uberfordert, wodurch
Stérungen vermieden
werden kénnen.”
Ignorie- Es wird kein besonderer ,Mitder Zeitwirdsichdie 11
ren/Abwarten Handlungsbedarf  gesehen. Situation einspielen.”
Unterstitzungsmafdnahmen
fir Carina oder die Mitschii-
ler*innen werden nicht ange-
boten. Das ,Problem‘ wird
sich nach einer gewissen Zeit
von allein l6sen.

Tab. 1: Kategoriensystem: Handlungsempfehlungen

Auffallend ist die Haufigkeit, mit der z. T. auch klar exkludierende Handlungsstrategien
empfohlen werden. Darunter fallt einerseits, Carina teilweise aus dem Unterricht zu neh-
men (,Partiell exkludieren“: 31 Nennungen) oder andererseits institutionalisierte Ab-
schiebemechanismen, wie etwa ihren Eltern zu empfehlen, Carina auf eine fiir sie geeig-
netere Schule zu schicken (,Exkludieren“: 17 Nennungen). Im Fall einer partiellen
Exklusion sollen z. B. Hauptfacher ohne Carina unterrichtet werden: ,Man kénnte somit
evtl. liberlegen, ob es mdglich ist, Carina in manchen Fachern mit anderen Kindern, wel-
che auch eine Konzentrationsstérung haben, zu unterrichten und in den Fachern (z. B. Sa-
chunterricht) wieder in der anderen Klasse zu unterrichten“ (Person 111). Carina solle
zudem, wenn sie den Unterricht stort, mit der Sonderpadagogin den Raum verlassen, von
dieser in einem separaten Raum unterrichtet werden, sich auf dem Schulhof oder dem
Gang austoben konnen oder eine ,separate Lernzeit und Lernférderung aufderhalb der
Klasse” (Person 8) erhalten. Vereinzelt wird schliefdlich auch darauf vertraut, dass die
Lehrperson nicht handeln muss und sich das Problem mit der Zeit von allein 16st (,,Igno-
rieren/Abwarten“: 11 Nennungen).

Zusammenfassend betrachtet wird eine Losung des in der Vignette dargestellten Di-
lemmas darin gesehen, dass entweder verstarkt fiir das Inklusionsprinzip geworben wer-
den muss, die Handlungsnotwendigkeit an speziell ausgebildetes Fachpersonal (die Son-
derpadagogin) delegiert wird oder exkludierende bzw. teilweise exkludierende
Handlungen empfohlen werden. Betrachtet man zudem die Haufigkeit der Kategorien
,Delegieren®, ,Partiell exkludieren® und ,Exkludieren®, wird deutlich, dass in den Antwor-
ten insgesamt eine primar defizitorientierte Sicht auf die Schiilerin dominiert, die nicht
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der Norm und den damit verbundenen Anforderungen entsprechen. Nur etwa 15% der
Handlungsempfehlungen setzen dagegen an einem veranderten ,inklusiven“ Unterricht
an und sehen die Regelschullehrkraft in der Pflicht. Die Art, wie Schule gegenwartig orga-
nisiert ist, wird dagegen selten als problematisch wahrgenommen oder hinterfragt.

5.2 Handlungsbegriindungen

Betrachtet man anschliefsend die Begriindungen der Studierenden, lassen sich insgesamt
drei verschiedene Arten unterscheiden, wie Inklusion als Legitimationsfigur explizit ein-
gesetzt wird: eine legalistische Verwendungsweise, eine instrumentelle Verwendungs-
weise (Inklusion als Mittel der Personlichkeitsentwicklung) und eine normative Verwen-
dungsweise (siehe Tabelle 2).

Kategorie Kodierregel Ankerbeispiele Hau-
fig-
keit

Legalis- Gegeniiber den sich beschwe- ,den Eltern vermitteln, dass inklu- 9

tisch renden Eltern wird auf das siver Unterricht in Deutschland

rechtlich verbindliche Prinzip mittlerweile im Gesetz steht und
der Inklusion verwiesen, das man somit nicht drumherum
man (mehr oder minder ge- kommt.”
zwungenermafden) umsetzen
muss.
instru- Es wird der Nutzen betont, ,Den Eltern konnte sie erklaren, 16
mentell den inklusiver Unterricht fiir was Inklusion bedeutet und sie
die Personlichkeitsentwick- auch darauf hinweisen, welche
lung von Schiiler*innen hat, Vorteile inklusiver Unterricht fiir
die keine Beeintrachtigung ha- ihre Kinder hat (z. B. Toleranz ler-
ben. nen, mehr Vielfaltigkeit).”
normativ  Inklusion wird als Gerechtig- ,Als Menschenrecht ist [Inklu- 36

keitsidee/ Menschenrecht be-
trachtet. Carina hat demnach
das Recht, auf eine Regel-
schule zu gehen. Aufgabe der
Lehrperson ist es, fiir Carinas
Recht auf Inklusion einzu-
stehen.

sion] festgeschrieben. Dartiber
gibt es eigentlich keinen Diskussi-
onsbedarf.”

Tab. 2: Kategoriensystem: Inklusion als Handlungsbegriindung

Bei einer legalistischen Verwendung des Inklusionsprinzips verweisen die Befragten auf
den Rechtsanspruch auf Inklusion: ,Da es jedoch das Recht auf Inklusion gibt, kann und
darf sie als Lehrerin nichts aktiv unternehmen, sie darf nur Ratschldge geben und aufkla-
ren liber bestehende Probleme” (Person 68). In einer solchen legalistischen Verwendung
der Inklusionsidee kann der Versuch gesehen werden, im Schulalltag Widerspriiche zu
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glatten, die auf der Ebene der politischen Steuerung zwischen unterschiedlichen bil-
dungspolitisch implementierten Leitideen bestehen: Das Desiderat, schulische Leistun-
gen und die Kompetenzen moglichst vieler zu erhéhen, kann etwa mit der Inklusionsidee
kollidieren, bei der es gilt, bei den Bediirfnissen einzelner Schiiler*innen anzusetzen. Fiir
die Lehrkrifte kann eine legalistische Verwendungsweise in ihrem Alltag konkret den
Vorteil haben, dass man sich auf das Gesetz zurtickzieht und so fiir die konfligierenden
bildungspolitischen Widerspriiche nicht weiter verantwortlich gemacht werden kann:
Die Inklusionsidee wird so affirmiert, indem aber die sich beschwerenden Eltern auf die
gesetzliche Regelung verwiesen werden, wird dadurch die Verantwortlichkeit der Lehr-
kraft fiir Inklusion zuriickgenommen. Demnach ist inklusiver Unterricht in Deutschland
rechtlich verbiirgt, so dass man auch als Lehrkraft trotz aller daraus resultierenden
Schwierigkeiten ,nicht drumherum kommt“ (Person 26).

Bei einer instrumentellen Verwendung des Inklusionsprinzips wird das strukturelle
Dilemma (partikulare Bediirfnisse einzelner Akteur*innen versus Orientierung an allge-
mein verbindlichen Prinzipien) insofern salomonisch geldst, als betont wird, dass auch
die anderen Kinder durch den Umgang mit Carina profitieren — wenn nicht auf einer leis-
tungsbezogenen Ebene, so doch auf einer sozial-emotionalen Ebene: ,Die anderen Kinder
der Klasse konnen durch ihre [...] Riicksichtnahme auf Carina durchaus auch wichtige Per-
sonlichkeitsmerkmale weiterentwickeln“ (Person 65). Da hier vor dem Hintergrund einer
,normalen‘ Mehrheit aus argumentiert wird, stellen normabweichende Personen eine be-
sondere Herausforderung dar, an der ,normale’ Schiiler*innen wachsen kénnen.

Bei einer normativen Verwendung des Inklusionsprinzips wird Inklusion dagegen
als fundamentales Gerechtigkeitsprinzip und Menschenrecht affirmiert, auf das Schule
verpflichtet sei (35 Nennungen). Es wird betont, wie wichtig es sei, dass Carina ,die
Chance bekommt, am Unterricht in einer ,normalen‘ Klasse teilnehmen zu kénnen“ (Per-
son 111). Allerdings wird von den Befragten fast gleich oft die einem normativen Ver-
standnis entgegengesetzte Position zum Ausdruck gebracht, bei der dezidiert die ,Per-
spektive der Mehrheit“ (36 Kodierungen) eingenommen wird (Ankerbeispiel: ,Carina
sollte zwar nicht aufder Acht gelassen werden, jedoch ist sie nur ein Kind in der Klasse.,
Person 106). Schiiler*innen, die nicht der Norm entsprechen, stellen demnach eine be-
sondere Herausforderung an und spezielle Belastung fiir Lehrkrifte (und Mitschiiler*in-
nen) dar. Die Befragten sehen sich entsprechend eher als Vertreter*in der Mehrheit und
argumentieren utilitaristisch. Wegen einer Schiilerin mit einer Lern- und Aufmerksam-
keitsschwache dirften der Mehrheit keine Nachteile erwachsen: Falls ,die Mehrheit der
Klasse und dieser Lernsituation einen massiven Nachteil erlebt, steht dies nicht im Ver-
haltnis zu dem Vorteil einer sehr kleinen Minderheit“ (Person 52).

5.3 Widerspruchliche Antwortmuster

Die Antworten der Studierenden oszillieren oft zwischen gegensatzlichen Polen: Zum ei-
nen wird beispielsweise auf den Inklusionsgedanken als Aufgabe von Schule verwiesen,
zum anderen werden gleichzeitig aber auch explizit exkludierende Losungsansitze wie
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ein Schulwechsel empfohlen. Beispielhaft hierfiir sind etwa die folgenden Aussagen von
Studierenden:
Beispiel 1:,Wichtig ist meiner Meinung nach, dass Carina nicht aus der Klasse/Schule aus-
geschlossen wird, nur weil sie einen sonderpadagogischen Forderbedarf hat. (...) Moglich-
erweise wird Carina aber bereits dadurch ausgeschlossen, dass die anderen SuS dieses
Problem mitbekommen und sich von ihr beeintrachtigt fithlen. Wenn die Probleme auch mit

einer Lernbegleiterin nicht besser werden, wiirde ich als LK eher dazu tendieren, Carina in
eine andere Klasse/ Schule einzuteilen.” (Person 76)

Beispiel 2: ,Meiner Meinung nach ist es wichtig, den Eltern erst einmal vor Augen zu halten,
dass die beschriebene Schule eine Inklusionsschule ist und das Lernen in einer Gemein-
schaft auch mit "besonderen” Kindern schén und méglich ist. (...) Falls Carina jedoch tiber-
haupt nicht mitkommt und der Rest der Klasse dauerhaft unterfordert ist, sollte abgeklart
werden, ob nicht doch eine andere Schule in Frage kommt.“ (Person 37)

An Beispiel 2 wird das Dilemma des Inklusionsdiskurses sichtbar. Wahrend der Inklusi-
onsgedanke von der befragten Person hier zunachst als wertvoll (,schon und moglich®)
und verbindlich dargestellt wird, wird wenig spater klar, dass die Inklusionsidee in der
schulischen Praxis an ihre Grenzen st6f3t — notfalls muss doch geklart werden, ob nicht
eine andere Schule in Frage kommt. Diese Widerspriichlichkeit wird aber als solche nicht
naher thematisiert.

Nicht alle Aussagen sind auf einer manifesten Ebene derart widerspriichlich. Den-
noch durchziehen das gesamte Material derartige Briiche und widerspriichliche Antwor-
ten. Oft wird z. B. auch aus einer Perspektive der Mehrheit dafiir pladiert, dass sich das
Fachpersonal/die Sonderpadagogin darum zu bemiihen habe, dass der Unterricht mit Ca-
rina storungsfrei ablaufe: ,Es ist wichtig, dass die Sonderpdadagogin auch weiterhin
kommt und Carina hilft, da die Lehrerin Carina nicht zu jeder Zeit ihre volle Aufmerksam-
keit schenken kann. Klappen diese Mafdnahmen nicht und Carina stort weiterhin massiv
den Unterricht, ist sie, meiner Meinung nach, fiir Inklusion nicht geeignet” (Person 7). In
diesem Verstandnis stellt Inklusion keinen menschenrechtlich verbiirgten Anspruch dar,
sondern ist - wie auch im weiter oben angefiihrten Beispiel 1 - an die Bedingungen ge-
kniipft, mit Hilfe der Sonderpadagogin im Regelschulbetrieb nicht weiter aufzufallen. In-
klusion kann zuriickgenommen werden, wenn diese Normalisierung nicht gliickt und
dadurch die Mehrheit beeintrachtigt wird: ,Ich allerdings wiirde mit den Verantwortli-
chen von Carina sprechen, was man zusammen verbessern konnte, denn auch Carina hat
das Recht auf eine Regelschule zu gehen. Im Zweifelsfall zahlt hier fiir mich das Wohl der
Mehreren (Person 7).

Exklusion wird aufderdem z. T. sprachlich inklusiv (,,im Interesse Carinas“ oder als
,als gut gemeinte Hilfe fiir Carina®“, Person 32) gerahmt: ,Falls Carines Storanfille noch
haufiger vorkommen, sollte ein Wechsel an eine Schule mit sonderpadagogischer Forde-
rung in Betracht gezogen werden. So kann sich auch Carina besser entfalten, da hier die
Klassen insgesamt kleiner sind und sich jeder Schiiler individuell entwickeln kann“ (Per-
son 116).
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6. Diskussion

Mittels der Vignette wurde versucht, die Komplexitit der Situation abzubilden. Ziel war,
bei der Gruppe von Studierenden aufzukldaren, welches Gewicht bei angenommenen
Handlungsentscheidungen und Handlungsbegriindungen verschiedene Zielperspektiven
oder Funktionen haben, z. B.: inklusive Settings ermdglichen, einzelne Kinder versus die
gesamte Klasse fordern, individueller Lernfortschritt versus soziales Miteinander starken
u. a.. Zudem wurde versucht, verschiedene im Schulkontext tatsiachlich Auftretende (und
auch im alltaglichen schulischen Handlungsvollzug abwesende Akteur*innen wie die El-
tern) miteinzubeziehen.

Zusammenfassend betrachtet zeigt sich, dass unter dem Druck der Situation, als
Lehrkraft handeln zu miissen, die strukturellen Widerspriiche oft entweder delegiert (Son-
derpadagogin) oder als aufderschulischer Konflikt (Eltern beschwichtigen) externalisiert
werden. Ob Carina teilweise oder dauerhaft die Klasse/Schule verlassen muss (partielle
Exklusion, Exklusion), fast immer wird dabei das Inklusionsprinzip bemiiht - wenn auch
auf unterschiedliche Weise (legalistisch, instrumentell, normativ). Generell wird die Vig-
nette weniger in ihrer dilemmatischen Struktur erfasst, sondern als (haufig von der an-
wesenden Sonderpadagogin) prinzipiell I6sbares Problem betrachtet. Das Vorhandensein
eines strukturellen Zielkonflikts - das Spanungsfeld zwischen den normativen Anspri-
chen eines gleichzeitig inklusiven, aber an vergleichender Leistungsmessung orientierten
Schulsystems - wird kaum thematisiert. Stattdessen werden sogar exkludierende Hand-
lungsvorschlage wie der Wechsel auf eine Forderschule mit Verweis auf das Inklusions-
prinzip begriindet.

Wie lassen sich diese widerspriichlichen Antwortmuster erkldaren? Natiirlich konnte
vermutet werden, dass die Studierenden in ihren Antworten nur probeweise handeln und
gedankenexperimentell unterschiedliche und somit auch widerspriichliche Handlungen
und (untiberlegte) Argumentationen anstellen. Betrachtet man jedoch die Befunde vor
dem Hintergrund der zuvor skizzierten Uberlegungen aus dem Bereich der Educational
Governance-Forschung und des Neoinstitutionalismus, ergeben sich noch andere Deutun-
gen:

Wenn man die Antworten der Studierenden insgesamt in den Blick nimmt, wird In-
klusion in grofien Teilen als unumstofiliches, verbindliches Prinzip und als padagogisch
handhabbares Phdanomen verstanden, dem man - etwas zugespitzt dargestellt - in der
schulischen Praxis durch ein paar padagogische Kniffe (Unterricht etwas differenziert ge-
stalten, stirkere Einbindung der Sonderpadagogin) gerecht werden kann. Mdégliche di-
lemmatische Aspekte bleiben in den vorliegenden Antworten der Studierenden oft unbe-
riicksichtigt. Allerdings ist den Studierenden hier auch kein Vorwurf zu machen. Inklusion
ist im Bereich der Lehrer*innenbildung momentan nahezu omniprasent. Die Studieren-
den sind also im Grunde im Inklusionsdiskurs angekommen. Betrachtet man die diskur-
sive Reichweite und institutionalisierte Verankerung des Inklusionsdiskurses aus einer
Educational Governance-Perspektive, miisste die strukturelle Umsetzung des von der UN-
Konventionen angestofdenen, grofden Reformvorhabens ,Inklusion‘ durchaus als Erfolg
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gewertet werden. Schliefdlich beziehen sich selbst Studienanfanger*innen bei der Beant-
wortung der Vignette auf die Inklusionsidee, wenn auch auf unterschiedliche, zum Teil
gegensdtzliche Weise. Auch die bereits eingangs dargestellte Unbestimmtheit des Inklu-
sionsbegriffs tragt vermutlich paradoxerweise mit dazu bei, dass Inklusion immer mehr
als unhintergehbare Leitidee wahrgenommen wird: Der Diskurs iiber Inklusion ist so un-
tibersichtlich und der Begriff nach wie vor so unbestimmt, dass sich mit ihm (zu) viel
rechtfertigen lasst: Bei einer instrumentellen Verwendung des Inklusionsbegriffs wird
beispielsweise die soziale und emotionale Personlichkeitsbildung der ,normalen‘ Kinder
fokussiert, dies steht wiederum im Kontrast zu einem normativen Verstindnis von Inklu-
sion als Menschenrecht oder einem legalistischen Verstandnis von Inklusion als Gesetz,
das man zu befolgen hat. Offensichtlich hat sich die Inklusionsidee mittlerweile bei den
verschiedenen fiir die Steuerung des Bildungssystems relevanten Akteur*innen bis zur
Ebene der Studienanfinger*innen/Noviz*innen durchgesetzt. Durch diese erfolgreiche
Institutionalisierung droht dem Inklusionsbegriff jedoch paradoxerweise eine inhaltliche
Entwertung zu widerfahren: Dann ndamlich, wenn - wie im Fall der von uns vorgestellten
Vignette - exkludierende Handlungen (Wechsel auf eine Férderschule) noch argumenta-
tiv als inklusiv gerahmt werden, weil Inklusion eben gefordert wird.

Hier zeigen sich die Vorteile einer neoinstitutionalistischen Perspektive auf Inklu-
sion, die danach fragt, wie Akteur*innen in ihrem Alltag mit inkompatiblen Leitideen und
konfligierenden Handlungsanforderungen umgehen (Zucker, 1977). So spricht Schaefers
(2009) etwa in Hinblick auf den Siegeszug des Konzepts der Schulautonomie davon, dass
eine Entkopplung von Formal- und Aktivitatsstruktur (Meyer & Rowan, 1977) vorliegen
konne. Demnach wird von Seiten der Institution nach aufden der Reformwille und die Be-
reitschaft unterstrichen, neue Ideen in die Organisationsstruktur aufzunehmen, ohne
dass sich aber die etablierten Handlungsroutinen (Aktivitatsstruktur) dndern wirden.
Stattdessen werden die neu zu implementierenden Ideen lediglich symbolisch kommuni-
ziert. In Anschluss an Brunsson & Olsen (1993) konne hier, so Schaefers, auch von einer
Entkopplung von ,action“- und ,talk“-Ebene gesprochen werden:

Wahrend sich die Organisationsmitglieder veranderungsbereit und reformwillig prasentie-

ren und durch ihren ,talk” signalisieren, dass sie die angestrebten Veranderungen der Or-

ganisation und deren Zielsetzung kennen und mittragen, dominiert auf der ,action“-Ebene

»business as usual“, da Routinen und hergebrachte Verhaltens- und Deutungsmuster weiter
giiltig sind. (Schaefers, 2008: S. 228)

Die hier prasentierten Befunde deuten ebenfalls auf eine solche Entkopplung von ,ac-
tion“- und ,talk“-Ebene hin. Schliefilich werden selbst exkludierende Handlungen (Schul-
wechsel) als inklusiv gerahmt. Es zeigt sich in diesem Zusammenhang auch, dass sich die
Inklusionsidee moglicherweise ein Stiick weit verselbststandigt hat; sie wird nach Bedarf
passend zu den Handlungsanforderungen einer antizipierten Praxis adaptiert. Die Wider-
spriichlichkeit unterschiedlicher bildungspolitischer Leitideen wird dadurch aufgelost,
dass Inklusion etwa instrumentell im Sinne eines Nutzens fiir die Mehrheit der ,normalen’
Schiiler*innen umgedeutet wird (Férderung der sozial-emotionalen Entwicklung) oder
man die bestehenden Widerspriiche (Leistungs- versus Inklusionsorientierung) und dar-
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aus resultierende Probleme mit Verweis auf die Gesetzeslage fatalistisch hinnimmt (lega-
listische Inklusion). Dem politisch geforderten Umsteuern hin zu einem inklusiven Bil-
dungssystem steht somit — neoinstitutionalistisch betrachtet - die Widerstdandigkeit bzw.
die widerstandige Aneignung des Inklusionsbegriffs der Akteur*innen in ihrem Schulall-
tag entgegen, die auch exkludierend sein kann. Nutzt man eine neoinstitutionalistische
Perspektive, so zeigt sich, dass zwar die Wirkmacht von Ideen grof? ist, diese aber kaum
grundlegenden strukturellen Wandel erméglichen, solange nicht verdnderte Steuerungs-
strukturen auf den Plan treten - eine Erkenntnis der Educational Governance-Forschung
(Langer, 2018).

Zweifelsohne ist die Studie dadurch limitiert, dass Lehramtsstudierende und nicht
Lehrpersonen in der dritten Phase befragt wurden. Im Noviz*innen-Expert*innen-Konti-
nuum befindet sich die vorliegende Studie unbestreitbar vollstindig auf der Noviz*innen-
seite. Paddagogisches und fachdidaktisches Wissen ist bei den Befragten noch nicht weit
ausgebildet. Genau das ist aber vor dem Hintergrund der hier vorgestellten bildungssozi-
ologischen Perspektiven ein durchaus interessanter Befund. Denn offenbar ist Inklusion
als Leitidee im Bildungsdiskurs bereits derartig als normativer ,Glaube‘ ritualisiert und
sakrosankt, dass die Idee bereits Noviz*innen vertraut ist. Auch die in den Handlungsvor-
schldgen der Studierenden oft geduferten (quasi missionarischen) Aussagen, man miisse
die Eltern als fach-/diskursfremde Laien starker tiber Inklusion aufklaren, deuten auf den
Grad der bereits erreichten Institutionalisierung/Ritualisierung des Inklusionsdiskurses
hin.

Eine weitere Limitation der Studie besteht darin, dass ausgehend von den skizzier-
ten Handlungsmoglichkeiten natiirlich nicht auf reales Handeln der Befragten geschlos-
sen werden kann. Aber die Art des Sprechens tlber diese imaginierten Handlungen und
deren Begriindungen lassen dennoch Riickschliisse auf die weit verbreiteten Akzeptanz
der Inklusionsidee zu. Die gewahlte Auswertungsmethode einer zusammenfassenden In-
haltsanalyse bietet eher einen sortierenden Uberblick iiber verschiedene Handlungsmus-
ter. Mittels rekonstruktionslogischer Auswertungsverfahren wie etwa der dokumentari-
schen Methode (vgl. Bohnsack, Nentwig-Gesemann & Nohl, 2013; Paseka & Hinzke,
2014b), ware es dariiber hinaus moglich, die implizite Tiefenstruktur der paddagogischen
Ordnungsvorstellungen zu rekonstruieren, die den Handlungsvorschlagen zugrunde liegt.
Zur weiteren Aufklarung der Befunde stellt dies eine wichtige Anschlussfragestellung dar.

7. Fazit — Implikationen fiir die Lehrer*innenbildung

Im Rahmen eines programmatisch ,weiten‘ Verstandnisses von Inklusion wird in der Leh-
rer*innenbildung gegenwartig gefordert, bereits Lehramtsstudierenden ein Verstandnis
von Diversitat/Heterogenitat als Normalfall zu vermitteln. Hicker und Walm (2015) spre-
chen in diesem Zusammenhang auch von einem ,Programm einer reflexiven Lehrerinnen-
und Lehrerbildung®, Budde und Hummrich (2013) von ,reflexiver Inklusion®. Als relevant
wird insbesondere das Vermdégen betrachtet, eigene Praktiken in Hinblick auf mégliche
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diskriminierende Wirkungsweisen zu hinterfragen und angehende Lehrer*innen zu befa-
higen, ihre eigenen Uberzeugungen und Werte, ihre Vorurteile, stereotype Weltsichten
und Normalitidtserwartungen zu hinterfragen. Damit riickt eine selbst-kritische Reflexion
der eigenen sozialen Privilegierung und der eigenen Involviertheit mit gesellschaftlichen
Machtverhaltnissen in den Mittelpunkt einer diversitatssensiblen und soziologisch infor-
mierten Lehrer*innenaus- und -fortbildung (Steinbach, 2016).

Problematisch ist dabei allerdings, dass Inklusion oft als padagogisch l6sbare Her-
ausforderung gerahmt wird, der Lehrkrafte mit der richtigen Einstellung, den entspre-
chenden Methoden und der Bereitschaft zur (Selbst-)Reflexion begegnen kénnen. Die
Chancen, die eine neoinstitutionalistische Betrachtung des Themenfelds Inklusion fiir die
Lehrer*innenbildung bieten konnte, werden dagegen noch nicht ausgeschopft. Die in der
vorliegenden Studie dargestellten Handlungsentwiirfe offenbaren viele Ambivalenzen
und strukturelle Widerspriichlichkeiten zwischen konkurrierenden Leitideen, die von
Lehrkraften per se nicht aufgeldst werden kénnen und stattdessen von diesen teils eigen-
standig uminterpretiert werden. Der Inklusionsgedanke ist so zwar offenbar als feste
Leitidee bereits bei Lehramtsstudierenden verankert, er erfahrt gleichzeitig aber auch
eine inhaltliche Entwertung. Wichtig fiir die Lehrer*innenbildung ware es daher, noch
starker das Thema Inklusion als dilemmatisch und als ein eben nicht einfach durch ein
,gutes” oder vermeintlich ,professionelles“ Handeln einer Lehrkraft l16sbaren Konflikt
einzufiihren. Die Entkopplung von ,action“- und ,talk“-Ebene konnte etwa direkt adres-
siert und zum Thema gemacht werden. Hier lief3e sich etwa gut an kasuistische Formate
(vgl. Haberstroh, Jahr, Szalai & Klektau, 2018) anschliefen. Denkbar ware es z. B., mit der
hier vorgestellten Vignette zu arbeiten und gemeinsam mit den Studierenden die Zielkon-
flikte und Handlungsempfehlungen zu analysieren, die sie zuvor formuliert haben. Eine
solche soziologisch orientierte, neoinstitutionalistische (Meta-)Reflexion 16st zwar nicht
die (strukturellen) Widerspriiche konkurrierender Leitideen, aber sie macht sie zumin-
dest als Widerspriiche sichtbar und dadurch problematisierbar.
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Anne Frenzke-Shim

Digitalisierungsbezogene Kompetenzen von
Lehrkraften fordern — Schreib-WebQuests und
digitale Lernpfade als Gegenstande der
Lehrer*innenbildung:

Abstract

Lehrer*innenbildung in der digitalen Transformation baut auf einer Verschrankung der digitali-
sierungsbezogenen mit den padagogischen und den fachbezogenen Kompetenzen im Sinne des
TPCK-Modells (Mishra & Koehler, 2006) auf. In diesem Beitrag wird anhand von zwei Realisie-
rungsbeispielen der Lehr-Lernkonzepte ,WebQuest' und ,digitaler Lernpfad‘ aufgezeigt, welche
TPCK-Kompetenzen im Rahmen einer angeleiteten Gestaltung der Lehr-Lernkonzepte gefordert
werden konnen, und damit die geforderte Verschrankung konkretisiert.

The interlacement of technological, content and pedagogical knowledge is considered to be fun-
damental for teacher education in times of digital transformation. This study shows how by de-
signing WebQuests and digital learning paths teacher students need to access their technology
integration skills relating them thereby to their content and pedagogical knowledge. The TPCK
framework (Mishra & Koehler, 2006) is used in order to describe how the knowledge components
intertwine with each other in each of the designs.

Schlagworter:

Lehrer*innenbildung, TPCK, Deutschunterricht, WebQuest, digitaler Lernpfad
teacher education, TPCK, German classes, WebQuest, digital learning path

|. Lehrer*innenbildung in Zeiten der digitalen Transformation

Damit Lehrkréafte ihre Schiiler*innen auf die Mitgestaltung einer digital transformierten
Gesellschaft vorbereiten kdnnen, miissen sie selbst entsprechend aus- und fortgebildet
werden (vgl. KMK, 2021: S.27). So stellt die standige wissenschaftliche Kommission der
Kultusministerkonferenz (SWK, 2021: S. 17) fest: ,Die Professionalisierung der Lehr-
krafte ist daher ein zentraler Faktor, der das Gelingen digitaler Bildung und eine lernfor-
derliche Nutzung digitaler Technologien im Unterricht mafdgeblich beeinflusst (vgl. auch
Scheiter & Lachner, 2019)“. Dabei geht es weniger um eine Professionalisierung im Hin-
blick auf das technologische Wissen. Vielmehr wird in der Aus- und Fortbildung eine Ver-
schrankung von bildungswissenschaftlichen, fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen

1 Das diesem Beitrag zugrundeliegende Vorhaben wurde im Rahmen der gemeinsamen ,Qualitatsof-
fensive Lehrerbildung” von Bund und Landern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung unter dem Férderkennzeichen 01JA2027 gefordert. Die Verantwortung flir den Inhalt die-
ser Veroffentlichung liegt bei der Autorin.

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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mit digitalisierungsbezogenen Kompetenzen anvisiert (vgl. SWK, 2021: S. 18; Schmid,
Krannich & Petko, 2020: S. 121). Diese Verschrankung wird prominent vom TPCK-Modell
(Mishra & Koehler, 2006) abgebildet: Mit ihrem Modell verdeutlichen die beiden Autoren,
dass Professionswissen von Lehrkraften als komplexes Zusammenspiel digitalisierungs-
bezogener (technological), paddagogischer (pedagogical) und inhaltlicher (content) Wis-
sensbereiche zu begreifen ist (vgl. ebd., S. 1017).

Durch ein Professionalisierungsangebot, das sich auf das TPCK-Modell stiitzt, sollen
Lehrkrafte zur ,[...] Gestaltung qualitatsvoller und lernwirksamer fachbezogener Lehr-
Lernszenarien mit digitalen Medien [...]“ (SWK, 2022: S. 109) befahigt werden (vgl. auch
Lachner, Scheiter & Stiirmer, 2020: S. 71). In diesem Beitrag werden als Basis fiir ein sol-
ches Angebot in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung Kompetenzbereiche konkre-
tisiert, die darin anvisiert werden konnen. Dabei liegt ein Fokus darauf, wie sich die oben
angesprochene Verschrankung der Teilkompetenzen im Sinne von TPCK dadurch reali-
sieren lasst, dass die angehenden Lehrkrafte ein WebQuest (vgl. Dodge, 1995) oder einen
digitalen Lernpfad (vgl. Roth, 2015) gestalten.

Um die Schnittmengen der fachlichen und der fachdidaktischen mit den digitalisie-
rungsbezogenen Kompetenzen genauer fassen zu konnen, sollen fiir beide Lehr-Lernkon-
zepte Realisierungsbeispiele betrachtet werden, die als ,digitale Werkzeuge sprachlicher
Bildung“ (Knopp, Bulut, Hippmann, Jambor-Fahlen, Linnemann & Stephany, 2022: S. 16)
das Ziel der Ausbildung von schiiler*innenseitiger Schreibkompetenz verfolgen. Solche
Unterrichtsentwiirfe stellen valide und reliable Instrumente zur Erfassung von TPCK dar,
wie Backfisch, Lachner, Hische, Loose und Scheiter (2020) in einer Studie zeigen konnten
(vgl. Lachner, Backfisch & Stiirmer, 2019: S. 3). Daraus folgt, dass aus den exemplarischen
Lehr-Lernkonzepten heraus die Kompetenzen bestimmt werden kénnen, die fiir deren
Gestaltung Voraussetzung sind und daher in einem Professionalisierungsangebot gefor-
dert werden konnen.

Bevor im Folgenden die beiden Lehr-Lernkonzepte ,WebQuest‘ und ,digitaler Lern-
pfad’ als Gegenstdande von Professionalisierungsangeboten vorgestellt werden, wird zu-
nachst das TPCK-Modell von Mishra und Koehler (2006; vgl. aufserdem Koehler & Mishra,
2009) als Modellierung der geforderten Verschrankung umrissen. Darauf basierend wer-
den anhand eines WebQuests und eines Lernpfades gezeigt, welche Kompetenzen sich die
angehenden Lehrkrafte fiir deren Erstellung aneignen miissen und wie diese dabei im
Sinne von TPCK ineinandergreifen. Verzichtet wird dabei auf eine genauere Darstellung
des benotigten padagogischen Wissens?. Dieses wird ausschliefdlich in seinem Fachbezug
als fachdidaktisches und in seinem Digitalisierungsbezug als technologisch-padagogi-
sches und als technologisch-fachdidaktisches Wissen berticksichtigt. Die Beschreibungen
der bei der angeleiteten Gestaltung der beiden Lehr-Lernkonzepte forderlichen Kompe-
tenzen erfolgen weitestgehend auf der Basis von Operationalisierungen der einzelnen
Kompetenzbereiche, die fiir testbasierte Erhebungen in Vignetten entwickelt worden sind
(vgl. z. B. FALKO-D, Pissarek & Schilcher, 2017), bei denen also Wissen durch konkrete

2 Eine Analyse des Potenzials beider Lehr-Lernkonzepte im Hinblick auf ,guten Unterricht” (Kunter &
Trautwein, (2013) haben Frenzke-Shim und Kerber (2022) erstellt.
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Handlungen und nicht durch Selbsteinschiatzung erfasst wird. Der COACTIV-Studie (Kun-
ter, Baumert, Blum, Klusmann, Krauss & Neubrand, 2011) folgend wird aufderdem - auch
im Sinne des Expertenparadigmas in der Professionalisierungsforschung - ein Fokus auf
die kognitive Komponente von Kompetenz gelegt.3 Der Beitrag schliefst mit einer Kontras-
tierung der digitalisierungsbezogenen Kompetenzbereiche, die sich (angehende) Lehr-
krafte in einem TPCK-basierten Professionalisierungsangebot, in dessen Rahmen entwe-
der ein WebQuest oder ein digitaler Lernpfad konzipiert wird, aneignen kénnen.

2. TPCK

Mit ihrem TPCK-Modell versuchen Mishra und Koehler die Frage zu beantworten, ,[...]
what teachers need to know in order to appropriately incorporate technology into their
teaching [...]“ (Mishra & Koehler, 2006: S.1018, Hervorhebung im Original). Dabei gehen
sie analog zu Shulman vor, der sich gegen die strikte Trennung von padagogischem Wis-
sen und inhaltlichem Fachwissen in der Lehrkrafteprofessionalisierung und der Erfor-
schung dieser wendet (vgl. Shulman, 1986: S. 8). In der Zusammenfiihrung der beiden
Wissensbereiche entsteht das ,Pedagogical Content Knowledge’, das fachdidaktische Wis-
sen (PCK). Uber diese drei Bereiche legen Mishra und Koehler (2006) nun das technolo-
gische Wissen, so dass drei weitere Schnittmengen entstehen: das technologisch-padago-
gische (TPK), das technologisch-inhaltliche (TCK) und im Zentrum das technologisch-
fachdidaktische Wissen (TPCK) (s. Abb. 1). Die einzelnen Kompetenzbereiche wurden in
verschiedenen Studien operationalisiert. Diese Operationalisierungen werden in der
Folge mit dem Ziel referiert, eine Grundlage fiir die Beschreibung der Kompetenzen und
ihrer Verschrankungen, die durch das angeleitete Gestalten von WebQuests oder digitalen
Lernpfaden aufgebaut werden kénnen, zu schaffen.

Das Fachwissen und das fachdidaktische Wissen wurden in der auf COACTIV (vgl.
Kunter & Baumert, 2011) aufbauenden Studie FALKO-D (vgl. Pissarek & Schilcher, 2017)
in Bezug auf Deutschlehrkrafte der Sekundarstufe 1 operationalisiert: Unter Fachwissen
wird ,[...] vertieftes Hintergrundwissen tiber das Schulcurriculum [...]“ (Krauss, Lind]l,
Schilcher & Tepner, 2017a: S. 12) verstanden. Damit ist nicht nur Fakten- und Konzept-
wissen gemeint, sondern auch die Fahigkeit, Zusammenhange und Bedingungsgefiige zu
erkennen und auf dieser Basis fachlich fundiert zu argumentieren (vgl. Pissarek &
Schilcher, 2017: S.317; s.a. Shulman, 1986: S. 9). In der Bestimmung des fachdidaktischen
Wissens folgen Pissarek und Schilcher Shulman (1986: S. 9), wenn sie zwischen den Kom-
petenzfacetten ,Erkldren und Reprasentieren’ und ,Umgang mit Schiilerkognition‘ diffe-
renzieren, fiigen dem aber noch das ,Wissen iiber das Potenzial von Texten‘ als dezidiert
fachbezogene Facette hinzu (vgl. Pissarek & Schilcher, 2017: S. 316).

3 Der englischen Bezeichnung ,TPC-Knowledge‘ gemafd werden die ,kognitiven Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten“ (Weinert, 2001: S. 27), die in Weinerts vielzitierten Kompetenzdefinition einen Teilbereich
ausmachen, in diesem Beitrag auch mit dem Begriff ,Wissen‘ bezeichnet. Damit ist sowohl deklarati-
ves als auch prozedurales Wissen gemeint (vgl. Pissarek & Schilcher, 2017: S. 315; s. a. Shulman,
1986:S.10 £).
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Abb. 1: TPCK-Modell (eigene Darstellung nach Mishra & Koehler, 2006: S. 1025)

Bzgl. des technologischen Wissens verweisen Mishra und Koehler (2006) darauf,
dass die Art der eingesetzten Technologie Auswirkungen auf den darzustellenden bzw.
dargestellten Inhalt und damit auch auf die didaktischen Entscheidungen haben kann,
und begriinden so den Fokus ihrer Modellierung von Professionswissen auf die ,[...]
connections, interactions, affordances, and constraints between and among content, pe-
dagogy and technology [...]“ (ebd., 2006: S. 1025). Sie fassen technologisches Wissen zu-
nachst als Wissen von bzw. iiber die verschiedenen Technologien. Im Hinblick auf die di-
gitalen Technologien ergidnzen sie aufderdem die Fahigkeit, diese zu bedienen - und zwar
sowohl die Hard- als auch die Software und das Internet.* Technologisches Wissen ist in
der TILT-Studie (Senkbeil, hme & Wittwer, 2013) dagegen mit einem Fokus auf Software
und Internet operationalisiert worden, der auch hier iibernommen werden soll. Differen-
ziert wird das technologische Wissen in der TILT-Studie in Facetten, die zum einen auf
unterschiedliche Anwendungen, wie Textverarbeitungs-, Tabellenkalkulations- und Pra-
sentationsprogramme, aber auch Kommunikationstools und Suchmaschinen bzw. digitale
Datenbanken verweisen. Zum anderen werden fiir die Operationalisierung konkrete
Handlungen (definieren, zugreifen, verwalten, erstellen, integrieren, evaluieren, kommu-
nizieren) auf die Facetten bezogen (vgl. Senkbeil etal., 2013: S. 143 f.), um die Qualitit des
Professionswissens zu erfassen (vgl. Lachner etal., 2019: S. 4). Aufgrund der Dynamik der
technischen Entwicklung zeigt sich fiir den vorliegenden Beitrag die Notwendigkeit, die

4 Hier kann man mit Dobeli Honegger (2020) argumentieren, dass eine solche Konzentration auf die
Anwendungskompetenz zu kurz greift: Débeli Honegger ergianzt mit Rekurs auf das Dagstuhl-Modell
die Kompetenz, Wechselwirkungen der Digitalitat mit der Gesellschaft zu analysieren (gesellschaft-
lich-kulturelle Perspektive), und die Kompetenz, ,[...] die Funktionsweise der Systeme, die die digi-
tale vernetzte Welt ausmachen [...]“ (Gesellschaft fiir Informatik, 2016: S. 5) zu ergriinden und ein-
zuschatzen. Aus TPCK wird so DPCK (Débeli Honegger, 2020). Das DPCK-Modell ist laut Gutachten
zur Digitalisierung im Bildungssystem der Standigen Wissenschaftlichen Kommission der Kultusmi-
nisterkonferenz ,[...] inhaltlich vielversprechend, aber noch nicht operationalisiert” (SWK, 2022: S.
110). Daher wird in diesem Beitrag darauf auch nicht weiter Bezug genommen.
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Liste der Anwendungen zu modifizieren. Das wird in Kapitel 4.2 direkt mit Bezug auf die
beiden exemplarischen Lehr-Lernkonzepte realisiert.

Technologisch-padagogisches Wissen (TPK) bezieht sich auf die Veranderung des
Lehrens und Lernens durch den Einsatz einer bestimmten Technologie, also auch auf Wis-
sen dartiber, welche Medien fiir welche Lehr-Lern-Prozesse geeignet sind. In einer Studie
haben Lachner, Backfisch und Stiirmer (2019) das technologisch-padagogische Professi-
onswissen prozeduraler Art> anhand von Vignetten gemessen. Dabei wurden Schiiler*in-
nenhandlungen mit digitalen Technologien, wie z. B. ,Schiiler*innen sehen eine Videose-
quenz’ oder ,Schiiler*innen erstellen ein Wiki, zu folgenden padagogische
Entscheidungen in Beziehung gesetzt: Aktivierung von Vorwissen zu Beginn einer Unter-
richtsstunde, Adaption von Lernaktivitiaten an die Schiiler*innen, formatives Assessment
der Leistungsstufe individueller Schiiler*innen, direkte Instruktion, Unterstiitzung bei
der Bearbeitung individueller Lernaufgaben, Unterstiitzung durch kollaboratives Lernen,
Moderation einer Klassendiskussion, Zusammenfassung und Evaluation von Lern- und
Lehrergebnissen am Ende einer Einheit (vgl. Lachner etal,, 2019: S. 11). Fiir die Beschrei-
bung der Kompetenzbereiche, die fiir die Gestaltung von WebQuests und digitalen Lern-
pfaden geférdert werden miissen, werden die technologiebezogenen Schiiler*innenhand-
lungen adaptiert und die padagogischen Entscheidungshandlungen iibernommen. Das
bedeutet, dass die Lehramtsstudierenden im Rahmen des Professionalisierungsangebots
lernen, liber die pddagogische Passung der digitalisierungsbezogenen Schiiler*innen-
handlungen im WebQuest und im Lernpfad zu den genannten Funktionen zu entscheiden.

In der Schnittmenge von technologischem Wissen und Fachwissen (TCK) verorten
Mishra und Koehler das Wissen iiber die Art und Weise, wie sich Technologie und fachli-
che Inhalte gegenseitig bedingen kénnen (vgl. Mishra & Koehler, 2006: S. 1028; Koehler
& Mishra, 2009: S. 65). Das technologisch-inhaltliche Wissen weist einen expliziten Fach-
bezug auf. Es konnte jedoch keine test-basierte Operationalisierung fiir den Deutschun-
terricht gefunden werden. Daher wird hier auf die fachiibergreifenden Items zur Selbst-
einschatzung aus der Studie von Scherer, Tondeur und Siddiq (2017) Rekurs genommen.
Im Hinblick auf das Ziel dieses Beitrags, aus konkreten Lehr-Lernkonzepten fiir deren Er-
stellung benétigtes Wissen abzuleiten, wird TCK folgendermafien beschrieben:

— Technologien zur Prasentation von Inhalten auswahlen,

— Technologien zur Unterstiitzung von Inhalten auswahlen,

— Technologien zur Variation moéglicher Prasentationen von Inhalten auswahlen
(vgl. Scherer et al,, 2017: S. 6)°

5 Die Autor*innen unterscheiden in ihrer Studie zwischen konzeptuellem und situationalem Wissen.
Letzteres fassen sie als ,[...] strategies regarding the distinct use of educational technology for diffe-
rent teaching practices [...]” (Lachner et al., 2019: S. 4). Dieser Beitrag bezieht sich auf das situatio-
nale Wissen, das mit dem prozeduralen Wissen gleichgesetzt wird, und dessen Operationalisierung.

6 Im Zuge der Adaption der Items wurden Beziige zu Lehr-Lern-Situationen getilgt bzw. ein Item auf-
grund der hohen Qualitit des Bezugs (, TCK3: I can choose ICT applications that support lessons [in;
AFS] a subject domain.“, Scherer et al.,, 2017: S. 6) komplett gestrichen.
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TPCK fiihrt nicht nur alle Kompetenzbereiche zusammen, sondern geht auch dar-
tiber hinaus (vgl. Mishra & Koehler, 2006: S. 1028)7. Nach Sichtung verschiedener Opera-
tionalisierungen von TPCK in Selbsteinschiatzungs- und Vignettentests (vgl. Lachner, Fa-
bian, Franke, Preif3, Jacob, Fiihrer, Kiichler, Paravicini, Randler, Thomas, 2021; Scherer et
al,, 2017; Schmid et al.,, 2020; Schmidt, Baran, Thompson, Mishra, Koehler und Shin, 2009)
wurde aufgrund des starken Gegenstandsbezugs entschieden, fiir diesen Kompetenzbe-
reich auf die urspriingliche Definition von TPCK nach Koehler und Mishra (2009: S. 66)
zurlckzugreifen. Daraus ergeben sich folgende Kompetenzfacetten, die jeweils Schwer-
punkte auf einen Kompetenzbereich (Padagogik, Fachwissenschaft, Fachdidaktik) legen:

— padagogische Methoden anwenden, die digitale Technologien konstruktiv fiir die
Vermittlung von Inhalten einsetzen,

— fachliche Inhalte mithilfe von Technologien fiir ein Lernangebot zielgerichtet dar-
stellen,

— typische Schwierigkeiten der Lerngruppe hinsichtlich des zu vermittelnden In-
halts antizipieren und diesen Schwierigkeiten mithilfe digitaler Technologien
entgegenwirken,

— auf der Basis der aktuellen Kompetenzen der Schiiler*innen entscheiden, wie di-
gitale Technologien genutzt werden konnen, um die Kompetenzen weiter aufzu-
bauen.

Auf die in diesem Kapitel zusammengestellten Merkmale des Professionswissens
von Lehrkraften in der digitalen Transformation wird im weiteren Verlauf Rekurs genom-
men, um zu beschreiben, wie diese in einem Professionalisierungsangebot mit WebQuests
und Lernpfaden als Gegenstdnden ineinandergreifen.

3. WebQuests und digitale Lernpfade

Bei WebQuests und digitalen Lernpfaden handelt es sich um digitale Lehr-Lernkonzepte,
die Schiiler*innen in einem Spielraum von Selbst- und Fremdsteuerung bearbeiten (vgl.
Frenzke-Shim, 2021; Frenzke-Shim & Kerber, 2022). WebQuests sind von einer For-
scher*innengruppe um Dodge und March um die Jahrtausendwende mit dem Ziel entwi-
ckelt worden, die (Internet-)Recherchekompetenz von Lernenden aufzubauen. Diese er-
halten den Auftrag, ein vorgegebenes Problem anhand von Informationsquellen zu lsen,
die in der Regel in Form von Links zur Verfiigung gestellt werden (vgl. Dodge, 1995; Moser
2008a). Der Fokus liegt dabei weniger auf der eigentlichen Recherche von Informationen
im Internet als auf der Verarbeitung der Daten: ,using information rather than looking for
it“ (Dodge, 0.] [1997]; vgl. auch Trepkau, 2012: S. 102). Teil eines WebQuests ist zudem
die Aufbereitung der aus mehreren Quellen generierten Daten als Problemlésung fiir eine
potenzielle Weiterverwendung, z. B. in Form einer Prasentation oder eines schriftlichen
Berichts (vgl. Moser, 2008a: S. 41). Zentral ist dabei die Formulierung des Problems, das

7 In mehreren Studien konnten zudem mafiige bis hohe Korrelationen von .25 bis .85 zwischen allen
Bereichen gezeigt werden (vgl. Scherer et al., 2017: S. 3).
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daher bewusst von der eigentlichen Aufgabenstellung getrennt und haufig durch einen
sogenannten ,narrative hook’ in Form einer kurzen Geschichte oder eines Videos unter-
stiitzt (vgl. Moser, 2008b: S. 178) prasentiert wird. WebQuests sind in der Regel projekt-
orientiert angelegt und in folgenden Modulen gestaltet: Thema (Situierung, Problemstel-
lung), Aufgabenstellung, Quellen, Prozess (Anleitung zum Vorgehen), Evaluation
(Anforderungen und Erwartungshorizont) sowie Prasentation (vgl. Moser, 2008a: S. 31-
41). Dies ist ein wesentliches Unterscheidungsmerkmal zu digitalen Lernpfaden, die sich
- analog zur Metapher des Pfades - als eine lineare Abfolge von aufeinander aufbauenden
Aufgaben mit einem tiibergeordneten Ziel beschreiben lassen (vgl. Roth, 2015: S. 8;
Frenzke-Shim & Kerber, 2022: S. 34). Ein weiterer Kontrast findet sich darin, dass
WebQuests offene Aufgaben darstellen, Lernpfade dagegen aus einzelnen in der Regel ge-
schlossenen Aufgaben bestehen.

Um in der folgenden Darstellung die Verschrankung von Bereichen des Professions-
wissen im Sinne von TPCK konKkretisieren zu konnen, werden hier ein WebQuest und ein
Lernpfad als Realisierungsbeispiele skizziert?: Das Ziel des WebQuests ,Prima Klima“, das
fir die Klassenstufen 7 und 8 angelegt ist, ist die argumentative Auseinandersetzung mit
dem Diskurs zum Klimawandel. Die Lernenden erarbeiten in der Rolle von Berater*innen
der Umweltaktivist*innen Argumente, die deren Gegenpositionen entkraften. Das Web-
Quest miindet in der Erstellung eines Flyers, der Pro- und Contra-Argumente zusammen-
stellt. Die Schiiler*innen sammeln und bewerten dazu Argumente, die sie aus den bereit-
gestellten Webseiten erarbeitet haben. Im Anschluss erstellen sie einen Flyer, auf dem die
Argumente formuliert, sortiert und in einen Text integriert werden. Das WebQuest stiitzt
sich auf das schreibdidaktische Konzept des materialgestiitzten Schreibens (vgl. Feilke,
Lehnen, Rezat & Steinmetz, 2016): Dieses sieht dhnlich wie das WebQuest-Konzept vor,
dass die Lernenden auf der Basis von Quellen eigene Texte informierender oder argumen-
tierender Art verfassen, wofiir eine Textanalyse notwendig ist, die jedoch nicht holistisch,
sondern problemorientiert erfolgt (vgl. Feilke et al., 2016: S. 6).

Die Aufgabenstellung des digitalen Lernpfads ,Mano‘1? fiir die 8. und 9. Klassenstufe
ist — untypisch fiir Lernpfade - ebenfalls situiert: Im Rahmen der Beschaftigung mit der
Lektlire Mano - Der Junge, der nicht wusste, wo er war von Anja Tuckermann versetzen
sich die Schiiler*innen in die Rolle der Figur Paul. Paul mdchte Mano helfen, wieder mit

8 Beide Lehr-Lernkonzepte sind von Studierenden im Master ,Lehramt Sekundarstufe‘ am Institut fiir
deutsche Sprache und Literatur an der Padagogischen Hochschule Karlsruhe in einem Seminar in
Kleingruppen erstellt worden. Das Konzept des Seminars, in dem das WebQuest entwickelt worden
ist, ist im Rahmen des vom BMBF geforderten Projektes InDiKo (Nachhaltige Integration von fachdi-
daktischen digitalen Lehr-Lern-Konzepten) am Institut fiir deutsche Sprache und Literatur der Pa-
dagogischen Hochschule entwickelt, implementiert und mehrfach evaluiert worden. Basis des Kon-
zepts sind 16 Lernberichte von Lehramtsstudierenden im Master und vier vertiefenden
leitfadengestiitzten Interviews zur Gestaltung von WebQuests, die nach Mayrings qualitativer In-
haltsanalyse (2019) ausgewertet wurden.

9 https://projekte.zum.de/wiki/Quest im Deutschunterricht/WQ Klima/Info (letzter Zugriff am
17.07.2023)
10 https://www.projekte.zum.de/wiki/Lernpfade zum Beschreiben (Sek I)/Lernpfad: Personenbe-

schreibung in Form einer Suchmeldung (letzter Zugriff am 17.07.2023)
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seiner Familie zusammenzukommen (Ausgangsproblem). Daher verfasst er eine Such-
meldung in Form eines formalen Briefes, in der er Mano beschreibt, aber auch charakte-
risiert. Ziel ist die Kontrastierung der beiden Textsorten ,Personenbeschreibung’ und
,Charakterisierung‘. Wenige Inputphasen durchsetzen die stringente Aneinanderreihung
von Ubungsaufgaben, die zu einem Teil auch differenziert angelegt sind und in zumeist
interaktiven Formaten Textsortenwissen trainieren und iiberpriifen. Ergebnis des Lern-
pfades ist allerdings der Brief, so dass auch hier das anfangs gestellte Problem durch die
Bearbeitung einer offenen Schreibaufgabe geldst wird.

4. Potenzial von WebQuests und digitalen Lernpfaden fiir eine Lehrer*innenbil-
dung im Sinne von TPCK

Tulodziecki, Herzig und Grafe (2021: S. 362) schlagen bzgl. der Medienbildung in der
Lehrkraftebildung ein Curriculum vor, das fiir die erste Phase eine Akzentsetzung auf, [ ...]
Analysen und Bewertungen von relevanten Medienangeboten [...] sowie erste eigene Ent-
wirfe und Erprobungen von Unterricht mit und tiber Medien [...]“ vorsieht. Der Gestal-
tung digitaler Lehr-Lernkonzepte und den damit einhergehenden analytischen und be-
wertenden  Prozessen  wird also  bzgl. einer  digitalisierungsbezogenen
Lehrkrafteprofessionalisierung grundsatzlich Potenzial zugesprochen (vgl. auch SWK,
2022:S.109). Dies kann auch damit begriindet werden, dass bereits Mishra und Koehler
auf die Notwendigkeit hinweisen, an dieser Stelle situierte Lernangebote zu machen (vgl.
2006, S. 1032), denn ,[...] context-neutral approaches are likely to fail because they
overemphasize technology skills [...] without developing pedagogical technology know-
ledge, technological content knowledge, or technological pedagogical knowledge“ (S.
1033).

Im Folgenden werden anhand des WebQuests ,Prima Klima’ und des Lernpfads
,Mano’ die einzelnen Kompetenzfacetten von TPCK konkretisiert, die durch die Erstellung
der beiden Lehr-Lernkonzepte geférdert werden kénnen. Dies muss jedoch rein analyt-
isch erfolgen: ,[...] separating the three components (content, pedagogy, and technology)
[...] is an analytic act and one that is difficult to tease out in practice” (Mishra & Koehler,
2006: S.1029).

4.1 WebQuests und digitale Lernpfade als Schreibarrangements

Sowohl WebQuests als auch Lernpfade konnen als Lernarrangements konzipiert werden,
mit denen das Verfassen von Texten durch eine komplexe Aufgabe angeleitet wird. An
dieser Stelle kann also exemplarisch das Fachwissen und das fachdidaktische Wissen in
Bezug auf das Schreiben, das im Rahmen eines Professionalisierungsangebots zu diesen
Lehr-Lernkonzepten aufgebaut werden kann, konkretisiert werden.

Zum Fachwissen (CK) im Kontext des Schreibens gehort fundiertes Wissen der Lin-
guistik, insbesondere der Textlinguistik, und der Psychologie, hier insbesondere zur
Schreibkompetenz, zur Schreibentwicklung und zum Schreibprozess, in Anpassung an
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das Curriculum (vgl. Fix, 2008). Relevantes Professionswissen ist dann im Hinblick auf die
in Kapitel 3 vorgestellten Realisierungen der digitalen Lehr-Lernkonzepte:

— Wissen tiber sprachliche Handlungen des schriftlichen Argumentierens bzw. des
schriftlichen Beschreibens und entsprechende Textprozeduren (vgl. Feilke,
2012; beide Konzeptell),

— Wissen liber die Kommunikationsformen ,Flyer' (WQ)und ,formeller Brief' (DLP),

— Wissen tiber textsorteniibergreifende Textqualititsmerkmale und ihre Bestim-
mung (beide Konzepte),

— Wissen liber die Interaktivitat und Rekursivitdt von Planungs-, Formulierungs-
und Uberarbeitungshandlungen (vgl. z. B. Hayes & Flower, 1980; beide Kon-
zepte),

— Wissen liber das Zusammenspiel von Welt- und sprachlichem Wissen (im Web-
Quest durch Weblinks und Unterstiitzungsangebote, im Lernpfad durch die Lek-
tiire des Romans verfiighar gemacht), vom konkreten Schreibauftrag und seiner
Situierung (Klimaaktivist*innen (WQ) bzw. Unbekannte (DLP) als Adressat*in-
nen, Schreibende als informierte Beratende (WQ) bzw. als Informierende (DLP),
informierende Funktion sowohl des Flyers (WQ) als auch des Briefes (DLP)), von
den Schreibbedingungen (kollaboratives Schreiben in beiden Konzepten) mit
dem entstehenden Text (vgl. Becker-Mrotzek & Bachmann, 2010: S. 42), um das
Schreibarrangement zu konstruieren,

— Wissen iiber die Schreibentwicklung (vgl. z. B. Sturm, 2022: S. 239; beide Kon-
zepte),

— Wissen liber Schreibkompetenz und deren Modellierungen (vgl. z. B. Baurmann
& Pohl, 2009: S. 96; beide Konzepte),

— Wissen liber die digitale Transformation des Schreibens (vgl. Steinhoff, 2022;
beide Konzepte) und liber Modellierungen digitaler Textkompetenz (vgl. Freder-
king & Krommer, 2019; beide Konzepte).

In der Auflistung zeigt sich bereits die Schwierigkeit, bei der Bestimmung der Kom-
petenzen fachliches von fachdidaktischem Professionswissen klar zu trennen, ohne belie-
big zu werden (vgl. Shulman, 1987: S. 8). So wird in der folgenden Auflistung forderbarer
fachdidaktischer Wissensbereiche (PCK) bereits Genanntes wieder aufgegriffen und pra-
zisiert. Orientiert wird sich in der Darstellung an den drei Kompetenzfacetten aus FALKO-
D (Pissarek & Schilcher, 2017): In der Facette ,Erkldaren und Reprasentieren‘ zeigt sich
eine Lehrkraft kompetent, wenn es ihr gelingt, den Lerngegenstand lernzielorientiert auf-
zubereiten, d. h. ihn ,[...] auf anschauliche Art und Weise strukturieren, darstellen, erkla-
ren und vernetzen“ (Pissarek & Schilcher, 2017: S. 316) zu kénnen. Die Studierenden kon-
nen demnach

1 In der Folge wird jeweils mit WQ' (WebQuest), ,DLP* (digitaler Lernpfad) bzw. ,beide Konzepte’ mar-
kiert, in welchem Lehr-Lernkonzept die Kompetenz relevant gesetzt wird. Eine Ubersicht findet sich
auflerdem in der Tabelle 1 im Anhang.
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— den Schreibauftrag erklaren und auf diese Weise situieren sowie Schreibbedin-
gungen festlegen (durch Darlegung des Problems, namlich das Fehlen von pas-
senden Gegenargumenten (WQ) bzw. die Suche nach Manos Verwandten (LP),
Festlegung des digitalen Schreibmediums und Vorgabe eines kollaborativen Vor-
gehens; beide Konzepte),

— Weltwissen, das zum Schreiben des Textes notig ist, zur Verfligung stellen (Video
tiber Greta Thunberg, Zusammenfassung in Form einer Liste; WQ) bzw. klar
kennzeichnen (Angabe relevanter Textstellen in der Lektiire; DLP),

— Charakteristika der gewahlten Kommunikationsformen (Flyer und Brief) und der
in der Aufgabe relevant gesetzten Textsorten (Personenbeschreibung und Cha-
rakterisierung; DLP) erklarend darstellen,

— Verfahren der Planung und der Uberarbeitung vorschlagen und anleiten (Mind-
map zum Sammeln der Argumente, inhaltliche und formale Auseinandersetzung
mit den Argumenten in mehreren Schleifen (WQ), Schreiben in kollaborativen Si-
tuationen (beide Konzepte) und Uberarbeitung anhand eines Kriterienkataloges

(DLP)),
— mogliche Formulierungen als Muster vorgeben (z. B. ,Das Aussehen des Jungen
lasst sich folgendermafden beschreiben: ...“; DLP),

— Anforderungen fiir ein gelungenes Ergebnis, wie z. B. die Struktur des Textes, der
als Endprodukt auf dem Flyer stehen soll, in Ubereinstimmung mit textsorten-
tibergreifenden Textqualitatskriterien reprasentieren (z. B. in Form von Instruk-
tionen: ,,Uberlege dir, warum Paul diesen Brief schreibt. Am besten nennst du dei-
nen Grund zu Beginn des Briefes, damit der Adressat/die Adressatin direkt weifs,
worum es sich handelt.“; DLP).

Die Facette ,Umgang mit Schiilerkognitionen‘ umfasst Pissarek & Schilcher (2017: S.
316) zufolge die Fahigkeit zur Analyse und Bewertung der Lernvoraussetzungen der
Schiiler*innen hinsichtlich eines bestimmten Lerngegenstands und zur Entscheidung fiir
ein adaquates didaktisches Handeln. Das bedeutet, dass die Studierenden

— Informationsquellen fiir das WebQuest in Bezug auf ihre inhaltliche und sprach-
liche Komplexitat beurteilen und entsprechend der kognitiven Voraussetzungen
der Schiiler*innen auswdahlen bzw. nach Niveaustufen differenzieren kénnen
(vgl. materialgestiitztes Schreiben),

— den Stand der Lerngruppe hinsichtlich der Schreibentwicklung einschatzen und
entsprechend die Komplexitit der Aufgabe (z. B. durch Ausdifferenzierung des
Schreibauftrags in einzelne an Schreibprozessmodelle angelehnte Schritte) redu-
zieren sowie Unterstiitzungsangebote integrieren konnen (z.B. in Form eines
Uberblicks iiber Textmuster, um fehlendes Textsortenwissen zu kompensieren,
durch explizit kollaborative Planungs- und Uberarbeitungsphasen, um Antizipa-
tions- und Kontextualisierungskompetenz zu unterstiitzen; beide Konzepte),

— die Kenntnisse der Lerngruppe im Hinblick auf die verlangten Textsorten und
Kommunikationsformen beurteilen und entsprechend Wissen prasentieren kon-
nen, z. B. in Form von Erklarvideos (DLP),
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— interaktive Aufgaben erstellen kénnen, um den Ubungsbedarf von Schiiler*innen
festzustellen, d. h,, fiir die Bearbeitung der Aufgabe zentrales, aber fiir die Lern-
gruppe potenziell unvollstandiges Wissen in Form von Aufgaben darstellen kon-
nen (DLP),

— typische Schwierigkeiten und Fehler von Schiiler*innen antizipieren konnen, was
sich vor allem in der Konzeption der interaktiven Ubungen und die Verweise auf
besonders relevante Textstellen im Lernpfad, aber auch durch die Instruktionen
im WebQuest zur Erstellung des Flyers zeigt.

Die Kompetenzfacette ,Wissen iiber das Potenzial eines Textes‘ zeigt sich in der Fa-
higkeit, das Potenzial eines Textes fiir das Lernen einschatzen zu kénnen (vgl. Pissarek &
Schilcher, 2017: S. 316). Die Studierenden kénnen also

— Informationsquellen (Texte und informierende Videos) als Quellen fiir das im
Rahmen der Textproduktion benotigte Welt- und Sachwissen und ggf. auch als
Quelle fiir sprachliches Wissen im Sinne eines Lernens am Modell beurteilen
(beide Konzepte),

— Texte, Videos, Grafiken dahingehend beurteilen, ob sie als motivierendes Ele-
ment, also den ,Hook, fiir den Einstieg des WebQuests, dienen kénnen.

4.2 Digitalisierungsbezogene Kompetenzen

Der Fokus dieses Teilkapitels liegt auf den Bereichen des Professionswissens, die im
TPCK-Modell einen Technologie-Bezug aufweisen: technologisches, technologisch-inhalt-
liches, technologisch-padagogisches und technologisch-fachdidaktisches Wissen. Dabei
wird in der Konkretisierung der Kompetenzen, die in einem Angebot zur Lehrer*innen-
bildung mit WebQuests oder Lernpfaden als Gegenstand forderbar sind, vor allem die di-
gitale Technologie berticksichtigt.

Zunachst ist technologisches Wissen (TK) liber die zur Verfligung stehenden Gerate
und deren Bedienung (Unterschiede von Desktop- Laptop-, Tabletcomputern, Unter-
schiede in den Betriebssystemen) relevant. Fiir die Gestaltung des WebQuests ,Prima
Klima“ und des digitalen Lernpfads ,Mano‘ benétigen Lehrkrafte aufderdem technologi-
sches Wissen zu Autorentools, das nicht nur Anwendungswissen umfasst, sondern auch
juristisch-ethische Implikationen, wie den Datenschutz, bertcksichtigt!2. Wahrend z. B.
das Tool ,Google Sites‘ aufgrund des Datenschutzes problematisch ist, ist die Plattform der
Zentrale fir Unterrichtsmedien (ZUM e.V.) diesbeziiglich unbedenklich. Da im WebQuest
sowohl fiir den einleitenden Hook als auch fiir die Informationsquellen und im Lernpfad
fir die Inputphasen digitalisierte Medien gesucht und gefunden werden miissen, bendti-
gen Lehrkrifte ebenfalls Wissen tiber das Internet bzw. Suchmaschinen. Fiir die Gestal-
tung des WebQuests ist aufderdem Wissen tiber digitale Tools, wie eine digitale Pinnwand
oder Abstimmungstools, und iiber ein Textverarbeitungs- oder ein Grafikprogramm zum
Erstellen des Flyers, fiir die Gestaltung des Lernpfades insbesondere Wissen iiber Tools,

12 Hier zeigen sich Beriithrungspunkte mit Débeli-Honeggers DPCK-Modell (vgl. Kapitel 2).
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mit denen interaktive Aufgaben erstellt werden konnen, und ein Textverarbeitungspro-
gramm, relevant. Die Qualitdat des Wissens bewegt sich dabei zwischen Erstellen, Integ-
rieren und Evaluieren, also auf relativ hohen kognitiven Ebenen (vgl. dazu auch Bloom,
Engelhart, Furst, Hill & Krathwohl, 1956).

Das technologisch-padagogische Wissen (TPK), das sich Lehrkrafte aneignen miis-
sen, um die Lehr-Lernkonzepte zu erstellen, zeigt sich bereits in der Kenntnis beider Kon-
zepte und in der Fahigkeit, ein Konzept padagogisch und allgemeindidaktisch fundiert
auszuwahlen. In den Realisierungsbeispielen wird es durch folgende padagogische Ent-
scheidungen deutlich: Vorwissen der Lerngruppe wird im WebQuest ,Prima Klima“ durch
die Einbettung eines informativen Videos zu Beginn des Lehr-Lernkonzepts, im Lernpfad
,Mano‘ mit Erklarvideos zu den Textsorten ,Personenbeschreibung’ und ,Charakterisie-
rung’, aber auch mit kurzen informativen Texten aktiviert. Im Lernpfad wird durch die
interaktiven Aufgaben die Moglichkeit geschaffen, dass die Schiiler*innen ihren individu-
ellen Ubungsbedarf {iberpriifen, so dass diese ihr weiteres Vorgehen im Lernpfad entspre-
chend adaptieren kénnen (Facetten ,Adaption‘ und ,Assessment"). Fiir die direkte Instruk-
tion wurden in beiden Konzepten vornehmlich Texte gewahlt. Eine nicht umgesetzte
Variation fiir leseschwache Schiiler*innen ware die Integration als Audiodatei. Deutlich
zeigt sich auch, dass hier eine Transformation des padagogischen Wissens durch die digi-
tale Technologie erforderlich ist: Da beide Lehr-Lernkonzepte letztendlich von den Schii-
ler*innen weitgehend selbstgesteuert bearbeitet werden, konnen weder Erklarungen
noch Reprasentationen (s. PCK) in Interaktion mit der Lerngruppe ausgehandelt werden.
Stattdessen miissen die Lehrkrafte sie hier in Antizipation moglicher Schwierigkeiten
konzipieren. Dies geschieht im Hinblick auf Lerngruppe, Inhalt und Lernziel sowie Af-
fordanzen und Grenzen des jeweiligen Lehr-Lernkonzepts und der Tools, die integriert
werden konnen (s. TPCK). Eine technische Unterstiitzung des kollaborativen Lernens er-
folgt hier durch Tools wie das Padlet und das Abstimmungsinstrument im WebQuest. Die
Facetten ,Unterstiitzung bei der Bearbeitung individueller Lernaufgaben’, ,Moderation ei-
ner Klassendiskussion‘ sowie ,Zusammenfassung und Evaluation von Lern- und Lehrer-
gebnissen am Ende einer Einheit durch Technologie (vgl. Lachner et al., 2019) sind in den
beiden exemplarischen Lehr-Lernkonzepten nicht umgesetzt.

Technologisch-inhaltliches Wissen (TCK) zeigt sich im Umgang mit den Affordanzen
und Grenzen, die eine Technologie fiir die Reprasentation eines Inhalts aufweist (vgl.
Koehler & Mishra, 2009: S. 65). Da sowohl WebQuests als auch digitale Lernpfade per de-
finitionem digital zur Verfligung gestellt werden, musste fiir die Gestaltung der vorliegen-
den Realisierungen lediglich entschieden werden, ob der Schreibprozess der Schiiler*in-
nen ganz oder teilweise digital durchgefiihrt werden sollte. Bevor dies mit Bezug zu den
in Kapitel 2 vorgestellten Kompetenzfacetten ndher gezeigt wird, soll darauf hingewiesen
werden, dass der Lerninhalt , Texte Schreiben’ selbst bereits eine digitale Transformation
erfahren hat (vgl. Steinhoff, 2022). Steinhoff macht dies an sechs Facetten des Schreibens
fest: der technisch-medialen, der physischen, der kognitiven, der sozialen, der semioti-
schen und der textuell-diskursiven Facette (vgl. ebd.: S. 145). Die technisch-mediale Fa-
cette zeigt sich in der (Teil-)Automatisierung von Schreibprozessen, wie der Grammatik-
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und Rechtschreibkorrektur hinsichtlich der Uberarbeitung und der Formulierung ganzer,
in der Regel aber noch liberarbeitungsbediirftiger Texte durch KI-gestiitzte Schreibtools,
wie ChatGPT (openai.com) (vgl. ebd.: S. 146). Verfassen die Schiiller*innen im Rahmen des
WebQuests und des Lernpfades Texte mithilfe von Textverarbeitungsprogrammen, wird
der erstgenannte Aspekt relevant, genauso wie der physische Aspekt des Tippens, der
mehr oder weniger automatisiert auf die Fliissigkeit der Ubertragung von Gedanken in
Text Einfluss haben kann (vgl. ebd.: S. 147). Das digitale Schreiben kann durch die Mog-
lichkeit, mit relativ geringem physischen Aufwand viele Textversionen zu erstellen, kog-
nitiv entlastend wirken (vgl. ebd.: S. 149). Im WebQuest ,Prima Klima“ werden zudem ver-
schiedene Tools eingesetzt, um kollaborativ zu planen und zu tiberarbeiten. Aufgrund des
Potenzials digitaler Technologien, Inhalte zu teilen und kollaborativ zu bearbeiten, wur-
den fiir die Sammlung der Argumente ein digitales Padlet, fiir die Auswahl der Argumente
ein Abstimmungstool sowie fiir das Verfassen des Flyers ein Textverarbeitungsprogramm
ausgewahlt und zum Teil im WebQuest verlinkt. Dies stellt zudem ein grundlegendes Po-
tenzial des digitalen Schreibens als sozialer Handlung dar (vgl. ebd.: S. 150). Insbesondere
die Gestaltung des Flyers im WebQuest ermdglicht es den Schiiler*innen aufderdem, hin-
sichtlich der Art der gewahlten Schriften kreativ zu werden und Schrift auch mit Bildern
zu verkniipfen (vgl. ebd.: S. 151 f.). Ansonsten sind beide in den Lehr-Lernkonzepten ge-
wiahlte Kommunikationsformen wenig digital spezifisch, wie es z. B. das Verfassen der
Suchmeldung im Lernpfad ,Mano’ nicht als Brief, sondern als ein TikTok-Short!3, also ei-
ner im Zuge der digitalen Transformation entstandenen Kommunikationsform, ware.
Zur Illustration des heuristischen Modells des digitalen Schreibens wurden bereits
Beschreibungen der Entscheidungen, die aus dem WebQuest und dem Lernpfad erkenn-
bar werden, genutzt. Versucht man, diese den Facetten von technologisch-inhaltlichem
Professionswissen zuzuordnen, steht man vor der Schwierigkeit, dass bei Definition des
digitalen Schreibens als Lerninhalt diese Entscheidungen eher der Facette ,Auswahl von
Technologien zur Prasentation von Inhalten‘ zugehorig scheinen. Dagegen kénnen bei De-
finition des Schreibens als Lerninhalt die Technologien, die in den beiden Lehr-Lernkon-
zepten ausgewahlt wurden, eher als Unterstiitzung verstanden werden. Hinsichtlich der
Kompetenzfacette ,Auswahl von Technologien zur Variation méglicher Prasentationen
von Inhalten’ kann festgestellt werden, dass fiir den Hook zu Beginn des WebQuests zent-
rale Gegenpositionen sowohl in Form eines Videos liber einen Videoplayer integriert als
auch in Textform eingefiigt wurden. Ahnlich wurde auch bzgl. der Textsortenmerkmale
von Beschreibungen und Charakterisierungen im Lernpfad verfahren. Da in den im Lern-
pfad angelegten interaktiven Ubungsaufgaben zu den jeweiligen Textsortenmerkmalen
diese Inhalte strukturiert aufgearbeitet und prasentiert werden, kann man dies der Kom-
petenzfacette ,Auswahl von Technologien zur Unterstiitzung von Inhalten‘ zuordnen.
TPCK zeigt sich in der Realisierung eines Lernangebots, das den Lerngegenstand,
Technologien und Lehrmethoden (lern-)zielgerichtet miteinander verbindet. Eine Forde-

13 Ein kurzer Videoclip von wenigen Sekunden bis einer Minute, wie er fiir das Videoportal TikTok ty-
pisch ist.
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rung dieser Kompetenzen bei den Lehramtsstudierenden kann also bereits durch die an-
geleitete Gestaltung und Reflexion eines WebQuests oder eines Lernpfades als spezifi-
schen padagogischen Methoden erreicht werden, wie bereits deutlich wurde. Folgt man
der Operationalisierung nach Koehler und Mishra (2009) zeigt sich, dass die Lerngegen-
stande (also das Schreiben eines argumentativen Flyers im WebQuest ebenso wie das
Schreiben eines formalen Briefes, in dem Personenbeschreibung und Charakterisierung
zusammenkommen, im Lernpfad) nicht nur im Hinblick auf die Lerngruppe, sondern auch
unter Berticksichtigung der jeweiligen Strukturen der beiden digitalen Lehr-Lernkon-
zepte aufbereitet werden miissen. Basis dafiir ist eine Reflektion der Konzepte bzgl. ihrer
Passung zum Lernziel. Innerhalb der Lehr-Lernkonzepte muss entschieden werden, wel-
che Teilinhalte digital dargestellt werden. Dies soll anhand von drei Beispielen gezeigt
werden: (1) So wurde z. B. fiir den Lernpfad ,Mano‘ entschieden, dass die fiir den Brief
relevanten Textstellen nicht digitalisiert werden. Grund daftir ist, dass die Schiiler*innen
so vertraute Lesetechniken wie das Markieren wichtiger Textstellen umsetzen kénnen.
(2) Im Lernpfad wurden typische Schwierigkeiten von Schiiler*innen beim Schreiben
dadurch aufgefangen, dass fiir das benétigte Textsortenwissen (hier zu Beschreibungen
und Charakterisierungen auch im Kontrast) ein intensives interaktives Ubungsangebot
integriert wurde. Im WebQuest wird dies durch eine Ausdifferenzierung des Planungs-
prozesses unterstiitzt. (3) Die interaktiven Ubungen im Lernpfad sind schlieRlich so an-
gelegt, dass die Schiiler*innen ihren Wissenstand selbst liberpriifen konnen und je nach
Ergebnis auch einen eigenen individuellen Weg im Lernpfad wahlen kénnen. Im WebQu-
est ist der Bezug zum Schiiler*innenwissen lediglich dadurch realisiert, dass es sich bei
diesem digitalen Lehr-Lernkonzept grundsatzlich um ein offenes und damit auch selbst-
differenzierendes Konzept handelt, bei dem die Schiiler*innen neues Wissen, das weitge-
hend iiber die Webseiten zur Verfligung gestellt wird, weiterverarbeiten. Unterstiitzt
wird dies individuell durch die kollaborative Arbeitsform, die durch digitale Tools erleich-
tert wird.

4.3 WebQuests und digitale Lernpfade als Gegenstande fiir ein Professionalisierungs-
angebot im Vergleich

In den vorangegangenen Kapiteln wurden die Kompetenzbereiche des TPCK-Modells
durch Beispiele illustriert und konkretisiert. Dadurch konnte zudem verdeutlicht werden,
wie sich die Kompetenzbereiche eines digitalisierungsbezogenen Professionswissens in
einem Lernangebot, das WebQuests oder Lernpfade als Gegenstande nimmt, verschran-
ken, so dass sich angehende Lehrkrafte diese in Anwendung und Reflexion aneignen kén-
nen. In diesem Teilkapitel wird gezeigt, welche unterschiedlichen Schwerpunkte sich bei
der Férderung der TPCK-Kompetenzen in Professionalisierungsangebot ergeben, je nach-
dem welches Lehr-Lernkonzept als Gegenstand gewahlt wird.

Vorausgesetzt, dass beide Konzepte in ein Schreibprodukt miinden, wie das in die-
sem Beitrag zur Bedingung fiir die Konkretisierung gemacht wurde, unterscheiden sie
sich nicht hinsichtlich des Fachwissens, das sich die (angehenden) Lehrkrafte bei ihrer
Erstellung aneignen kénnen. Anders sieht das beziiglich des fachdidaktischen Wissens
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aus: Auffallig ist, dass das sprachliche Wissen (Kommunikationsform, Textsorte, Textpro-
zeduren) lediglich im Lernpfad fiir die Schiiler*innen in Reprasentation und Erklarung
aufbereitet worden ist. Fiir die Bearbeitung des WebQuests wird es bei der Lerngruppe
vorausgesetzt. Dies hangt auch mit dem eher instruktionalen Charakter des digitalen
Lernpfades zusammen (vgl. Frenzke-Shim & Kerber, 2021: S. 24). Anforderungen an die
Schiiler*innenleistungen miissen dagegen nur fiir WebQuests formuliert werden: Sie stel-
len dort einen inhdrenten Teil des Konzeptes dar (s. Kap. 3). Verfahren der Planung und
der Uberarbeitung werden im Beispiel-WebQuest implizit in der Instruktion, die unter
,Vorgehen' gefasst ist, integriert, nicht aber explizit als solche prasentiert und erklart, wie
das im Lernpfad der Fall ist. Deutlich wurde aufderdem, dass die Erstellung eines Lernpfa-
des besser dazu verwendet werden kann, angehende Lehrkrifte hinsichtlich des ,Um-
gangs mit der Schiilerkognition‘ zu schulen. Fiir die Aneignung von ,Wissen iiber das Po-
tenzial von Texten’ eignet sich demgegeniiber eher das WebQuest als Lerngegenstand, da
dieses starker auf der schiilerseitigen Rezeption von Texten aufbaut.

Hinsichtlich des technologischen Wissens zeigt sich, dass fiir die Erstellung von
WebQuests ein Schwerpunkt auf Tools, die kollaboratives Arbeiten unterstiitzen, fiir die
Erstellung von Lernpfaden ein Schwerpunkt auf Tools zum interaktiven Uben, die auch
als Instrumente fiir ein formatives Assessment fungieren (vgl. TPK), liegt. Entsprechend
kann bei der Ausbildung des technologisch-inhaltlichen Wissens mit WebQuests als Lern-
gegenstand, das hier auf das digitale Schreiben als Inhalt fokussiert ist, genauso wie bei
der Ausbildung des technologisch-padagogischen Wissens der Akzent auf das kollabora-
tive Potenzial gelegt werden. Dagegen eignet sich der Lernpfad besser fiir das Training
von Adaptionen der Lernaktivitdaten an die Schiiler*innen (TPK) als das WebQuest. Denn
dieses ist dadurch, dass die ,Losung” des gesetzten Problems offen ist, selbstdifferenzie-
rend. Um die Moderation einer Klassendiskussion oder die Zusammenfassung und Evalu-
ation von Lern- und Lehrergebnissen am Ende einer Einheit durch digitale Technologien
zu Uben, sind beide Lehr-Lernkonzepte ungeeignet. Dabei muss aber bedacht werden,
dass bei WebQuests eine Prasentation und eine Evaluation der Lernergebnisse der Schii-
ler*innen zum Konzept gehoren, beides also auch mithilfe digitaler Technologien umge-
setzt sowie in ein Professionalisierungsangebot einbezogen werden kann.

Zusammenfassend kann darauf hingewiesen werden, dass sich die Unterschiede der
beiden Lehr-Lernkonzepte sowohl auf zu fordernde Kompetenzen im Bereich der Fachdi-
daktik als auch in allen digitalisierungsbezogenen Bereichen auswirken, nicht aber bzw.
nur graduell auf zu férdernde fachwissenschaftliche Kompetenzen.

6. Fazit

In diesem Beitrag wurden mit dem WebQuest ,Prima Klima‘ und dem digitalen Lernpfad
,Mano‘ zwei Realisierungen von Lehr-Lernkonzepten untersucht, die von angehenden
Lehramtsstudierenden in einem Masterseminar am Institut fiir deutsche Sprache und Li-
teratur der Padagogischen Hochschule Karlsruhe entwickelt worden sind. Sie stellen Er-
gebnisse eines Professionalisierungsangebots dar, das gestiitzt auf das TPCK-Modell von
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Mishra und Koehler (2006; 2009) die Verschrankung der einzelnen Kompetenzbereiche
bzgl. Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Digitalisierung in den Fokus genommen hat.
Ziel der Untersuchung war es zunachst, die Kompetenzbereiche, die im Rahmen eines sol-
chen Professionalisierungsangebots gefordert werden koénnen, zu konkretisieren. So
wurde ein Fundament fiir die Konzeption von auf TPCK-basierenden Professionalisie-
rungsangeboten geschaffen. Dazu wurde auf Operationalisierungen der Kompetenzberei-
che, die im Rahmen von FALKO-D (Pissarek & Schilcher, 2017), der TILT-Studie (Senkbeil
et al,, 2013), einer Studie von Lachner et al. (2019) zu TPK und einer Studie von Scherer
etal. (2017) zu TCK sowie einer Studie von Schmidt et al. (2020) zu TPCK Rekurs genom-
men. So konnte gezeigt werden, dass sich sowohl WebQuests als auch digitale Lernpfade
als Gegenstinde von Professionalisierungsangeboten in der Lehrer*innenbildung eignen,
da fiir ihre Gestaltung eine Verschrankung von Kompetenzen im Sinne von TPCK und de-
ren Weiterentwicklung Grundlage ist. Deutlich wurde aufierdem, dass sich die mit dem
Professionalisierungsangebot forderbaren Kompetenzen je nach gewahltem Lehr-Lern-
konzept unterscheiden.
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Anhang

Kompetenzfacette | wQ | DLP

fachlich-inhaltliches Wissen: Wissen tber ...
sprachliche Handlungen und entsprechende Textprozeduren bzgl. des zu | x X
verfassenden Textes
die Kommunikationsform des zu verfassenden Textes X X
Wissen iiber textsorteniibergreifende Textqualititsmerkmale und ihre Be- | x X
stimmung
Wissen liber die Interaktivitat und Rekursivitdt von Planungs-, Formulie- | x X
rungs- und Uberarbeitungshandlungen
Wissen liber das Zusammenspiel von Welt- und sprachlichem Wissen, vom | x X

konkreten Schreibauftrag und seiner Situierung, von den Schreibbedingun-
gen mit dem entstehenden Text, um das Schreibarrangement zu konstruie-

ren
Wissen liber den Verlauf der Schreibentwicklung X X
Wissen liber Schreibkompetenz und deren Modellierungen X X
Wissen iiber die digitale Transformation des Schreibens und iiber Modellie- | x X
rungen digitaler Textkompetenz

fachdidaktisches Wissen - Erkldaren und Représentieren‘: Die Lehrkrafte konnen ...
den Schreibauftrag erkldaren und auf diese Weise situieren sowie Schreib- | x X
bedingungen festlegen
Weltwissen, das zum Schreiben des Textes notig ist, zur Verfiigung stellen | x X
bzw. klar kennzeichnen
Verfahren der Planung und der Uberarbeitung vorschlagen und anleiten (x)+ | x
Charakteristika der gewahlten Kommunikationsform und der in der Auf- X
gabe relevant gesetzten Textsorte erklarend darstellen
mogliche Formulierungen als Muster vorgeben X
Anforderungen fiir ein gelungenes Ergebnis in Ubereinstimmung mit text- | x (%)

sorteniibergreifenden Textqualitdtskriterien reprasentieren
fachdidaktisches Wissen - ,Umgang mit Schiilerkognition‘: Die Lehrkréfte konnen ...
Informationsquellen beurteilen in Bezug auf ihre inhaltliche und sprachli- | x
che Komplexitidt und entsprechend der kognitiven Voraussetzungen der
Schiiler*innen auswéahlen bzw. nach Niveaustufen differenzieren

den Stand der Lerngruppe hinsichtlich der Schreibentwicklung einschatzen | x X
und entsprechend die Komplexitdt der Aufgabe reduzieren sowie Unter-
stiitzungsangebote integrieren

die Kenntnisse der Lerngruppe im Hinblick auf die verlangten Textsorten X
und Kommunikationsformen beurteilen und entsprechend Wissen prasen-

tieren

interaktive Aufgaben erstellen, um den Ubungsbedarf von Schiiler*innen X
festzustellen

typische Schwierigkeiten und Fehler von Schiiler*innen antizipieren X X

fachdidaktisches Wissen - ,Wissen liber das Potential von Texten": Die Lehrkréfte kdnnen ...
Texte, Videos, Grafiken als Quellen fiir das im Rahmen der Textproduktion | x (%)
benotigte Weltwissen und ggf. auch als Quelle fiir sprachliches Wissen im
Sinne eines Lernens am Modell beurteilen

14 In Klammern gesetzte Zeichen verweisen auf fiir das jeweilige Lehr-Lernkonzept eher untypische,
aber in den Beispielen umgesetzte Handlungen, welche den Kompetenzfacetten zugeordnet werden
kénnen.
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Texte, Videos, Grafiken dahingehend beurteilen, ob sie als motivierendes
Element dienen konnen

tec

hnologisches Wissen iiber

digitale Endgerate

Suchmaschinen und Datenbanken (auch Nutzungsrechte)

Anwendungen 1: Textverarbeitungs-, Prasentations-, Grafikprogramm

Anwendungen 2: digitale Tools zur Abstimmung, zum kollaborativen
Schreiben

SRR

Anwendungen 3: digitale Tools zum Erstellen von interaktiven Aufgaben

X

Anwendungen 4: Autorentools (auch Datenschutzfragen)

X

X

tec

hnologisch-inhaltliches Wissen!5: Auswahl von Technologien zur Prasentation und Unter-
stiitzung von Inhalten (hier das digital transformierte Schreiben)

technisch-mediale Facetten von Schreiben

kognitive Facetten von Schreiben

soziale Facetten von Schreiben

semiotische Facetten von Schreiben

R AR

textuell-diskursive Facetten von Schreiben

technologisch-inhaltliches Wissen: Auswahl von Technologien zur Variation méglicher Pra-
sentationen von Inhalten (hier das digital transformierte Schreiben)

wie digitale Technologien genutzt werden konnen, um die Kompetenzen

weiter aufzubauen

‘ Prasentation von Inhalten als Video oder als Text ‘ X ‘ X
technologisch-pddagogisches Wissen zeigt sich im Einsatz digitaler Technologien zur ...
Aktivierung von Vorwissen X
Adaption von Lernaktivititen an die Schiiler*innen
formatives Assessment der Leistungsstufe individueller Schiiler*innen
direkten Instruktion (%) (%)
Unterstiitzung durch kollaboratives Lernen X
Moderation einer Klassendiskussion
Zusammenfassung und Evaluation von Lern- und Lehrergebnissen am Ende
einer Einheit
technologisch-fachdidaktisches Wissen: Die Studierenden kénnen...
padagogische Methoden, die digitale Technologien konstruktiv fiir die Ver- | x X
mittlung von Inhalten einsetzen, anwenden
fachliche Inhalte mithilfe von Technologien fiir ein Lernangebot zielgerich- | x X
tet darstellen
typische Schwierigkeiten der Lerngruppe hinsichtlich des zu vermittelnden | x X
Inhalts mithilfe digitaler Technologien entgegenwirken
auf der Basis der aktuellen Kompetenzen der Schiiler*innen entscheiden, | x X

Tab. 1: WebQuest und digitaler Lernpfad als Gegenstand eines Professionalisierungsangebots

15

Nur in Bezug auf den Schreibprozess, da WebQuests und digitale Lernpfade per se digital sind
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Grundlagen eines professionstheoretischen
Verstandnisses von Unterrichtspraktiken am
Beispiel inklusiver Praktiken von
Mathematiklehrkraften

Abstract

In diesem Beitrag fithren wir auf Grundlage eines integrativen Reviews theoretische Konzepte von
Praktiken zusammen und beschreiben sie als einen Aspekt der Lehrkraftekompetenz. Unser pro-
fessionstheoretisches Modell von Praktiken beschreibt, wie die kognitiven und affektiven Dispo-
sitionen von Lehrkraften sowie ihre situationsspezifischen Fahigkeiten an der Ausiibung und An-
eignung von Praktiken zur Bewaltigung unterrichtlicher Anforderungssituationen beteiligt sind.
Dies konkretisieren wir fiir den inklusiven Mathematikunterricht.

In this paper, we combine theoretical concepts of practices based on an integrative review and
describe them as an aspect of teacher competence. Our professional theoretical model of practices
helps to describe how teachers' cognitive and affective dispositions as well as their situation-spe-
cific skills are involved in the performance and acquisition of practices to cope with teaching sit-
uations. We concretize this for inclusive mathematics teaching.

Schlagworter:

Praktiken, situationsspezifische Fihigkeiten, professionelles Wissen, Uberzeugungen, inklusiver
Mathematikunterricht

Practices, situation-specific skills, teacher knowledge, beliefs, inclusive mathematics teaching

|. Einleitung

Bei der Gestaltung von Mathematikunterricht - insbesondere im inklusiven Unterricht -
stehen Lehrkrifte immer wieder vor der Herausforderung, unter Zeitdruck Entscheidun-
gen treffen zu miissen, um die spezifischen Anforderungen des Unterrichts erfolgreich be-
waltigen zu kénnen. Dabei greifen erfahrene Lehrkrafte auf bewahrte Unterrichtsprakti-
ken zurtick. Diese konnen zundchst als wiederkehrende Handlungsmuster oder -routinen
verstanden werden und sind als Bestandteil der adaptiven Expertise von Lehrkraften si-
tuativ abrufbar (vgl. Kolbe, Reh, Fritze, Idel & Rabenstein, 2008; Hasel-Weide & Niihren-
borger, 2021; Prediger, 2019; Prediger & Bur6, 2020). Durch den Einsatz dieser individu-
ell angeeigneten Praktiken sparen Lehrkrifte nicht nur wertvolle Zeit und kognitive
Ressourcen, sondern sie entwickeln langfristig auf Grundlage ihrer routinierten Aus-
tibung auch ihre Expertise weiter und kénnen in vergleichbaren Anforderungssituationen
angemessen reagieren. So miissen Lehrkrafte im Unterricht beispielsweise immer wieder

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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bestimmen, welches individuelle Vorwissen fiir das Verstiandnis eines aktuellen mathe-
matischen Inhalts bei den Schiiler*innen vorhanden ist. Dies kann mithilfe routinisierter
Lernstandsdiagnosen geschehen, beispielsweise durch den Einsatz diagnostischer Aufga-
bensets im Bereich der Algebra (vgl. Stacey, 2020). Wenn Situationen mit Hilfe von Ter-
men beschrieben werden sollen, stellt hier das Verstandnis der Variable als allgemeine
Zahl eine wichtige Lernvoraussetzung dar, das Schiiler*innen oft Schwierigkeiten macht
(vgl. Barzel & Holzapfel, 2017). Eine solche Diagnostik ist im inklusiven (Mathematik-)
Unterricht von besonderer Bedeutung, weil dort Schiiller*innen mit sehr heterogenen
Lernvoraussetzungen zusammenkommen.

In den letzten Jahren ist eine Zunahme der Bedeutung sowie der Verwendung des
Konzepts der Praktiken in der Lehrer*innenprofessionsforschung auszumachen, da sich
der Schwerpunkt der Forschung durch das Beziehen auf neuere, eher an der professio-
nellen Praxis und am Expertise-Ansatz orientierte Kompetenzmodelle (vgl. z. B. Blomeke,
Gustafsson & Shavelson, 2015) insgesamt starker auf situative Aspekte der Lehrer*innen-
kompetenz und ihre Bedeutung fiir die unterrichtliche Performanz verlagert hat (vgl.
Even, Yang, Buchholtz, Charalambous & Rowland, 2017; Buchholtz, Ribeiro, Sajka, Zhang
& Scheiner, in Druck). Die Modelle begreifen Kompetenz von Lehrkriften als Kontinuum,
das sowohl dispositionale Anteile wie z. B. kognitive und affektive Dispositionen und Per-
sonlichkeitsmerkmale enthalt als auch situationsspezifische Fahigkeiten der professio-
nellen Unterrichtswahrnehmung sowie die beobachtbare Performanz von Lehrkraften in-
klusive ihrer professionellen Praktiken (vgl. Blomeke et al., 2015; Santagata & Yeh, 2016;
Metsapalto, Poikkeus, Heikkild, Husu, Laine, Lappalainen, Lihteenmaki, Mikkila-Erdmann
& Warinowski, 2021; Lindmeier, 2011).

Aufgrund der grofden Bedeutung von Praktiken fiir die Expertise von Lehrkraften
(vgl. Stigler & Miller, 2018) werden sie in der mathematikdidaktischen Forschung schon
seit vielen Jahren untersucht. Dabei werden dem Begriff der Praktik viele Bedeutungen
zugeschrieben, er wird uneinheitlich verwendet und in der Literatur nur selten konzep-
tuell geklart (vgl. Charalambous & Delaney, 2020; Lampert, 2010). Besonders grofde Dif-
ferenzen existieren hier etwa beziiglich der Frage, ob Praktiken von Lehrkraften bewusst
oder unbewusst eingesetzt werden. Die Antwort darauf hat Auswirkungen auf die Art und
Weise, wie sich Praktiken untersuchen lassen: Werden sie ausschlief3lich unbewusst ein-
gesetzt, wie z. B. in der praxistheoretischen Unterrichtsforschung angenommen wird, so
konnen Praktiken lediglich durch eine Aufdenperspektive, d. h. mittels (wiederholter) Un-
terrichtsbeobachtungen identifiziert und rekonstruiert werden (vgl. z. B. Hasel- Weide &
Niithrenborger, 2021). Werden sie hingegen auch bewusst eingesetzt, wovon die Leh-
rer*innenkompetenzforschung ausgeht, dann kénnen sie auch artikuliert und somit bei-
spielsweise erfragt werden (vgl. z. B. Prediger & Burd, 2020).

Eine begriffliche Klarung scheint sinnvoll, denn die konzeptuelle Unschirfe des
Praktikbegriffs kann zu Schwierigkeiten fiihren, wenn beispielsweise verschiedene Arten
von Praktiken und ihr Zusammenhang zu kognitiven und affektiven Dispositionen von
Lehrkraften, wie z. B. Einstellungen zur Inklusion, untersucht werden (vgl. Buchholtz et
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al,, im Druck). Ziel dieses Beitrags ist es daher, mittels eines integrativen Reviews Kon-
zeptualisierungen von Praktiken von Mathematiklehrkraften zu ermitteln, um anschlie-
3end die Grundlagen fiir ein professionstheoretisches Verstindnis des Konzepts von Un-
terrichtspraktiken zu entwickeln. Dabei beschreiben wir in einem mehrschichtigen
Modell Praktiken als Ausdruck der professionellen Kompetenz von Lehrkriften und kon-
kretisieren seine Anwendung am Beispiel des inklusiven Mathematikunterrichts. Wir ver-
folgen dabei die folgenden Forschungsfragen:

— Welche theoretischen Beschreibungen und konstitutiven Elemente von Prakti-
ken, auf die Mathematiklehrkrafte in ihrem Unterricht zuriickgreifen, werden im
aktuellen Diskurs verwendet?

— Wie konnen Praktiken von Mathematiklehrkriften aus der Perspektive der Leh-
rer*innenprofessionsforschung verstanden werden?

Forschungsfrage 1 soll mithilfe eines integrativen Reviews (siehe Abschnitt 2) beantwor-
tet werden. Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage werden die Ergebnisse des
Reviews in einer theoretischen Diskussion mit zentralen Beitragen zur Lehrerprofessi-
onsforschung synthetisiert.

2. Methodisches Vorgehen

Zur Beantwortung unserer Forschungsfragen haben wir ein integratives Review durch-
gefiihrt, das sich besonders dann als Forschungsmethode eignet, wenn ein Forschungsge-
genstand untersucht werden soll, der in verschiedenen Forschungsdisziplinen unter-
schiedlich konzeptualisiert wird (vgl. Snyder, 2019; Sturma et al., 2016). Im Gegensatz zu
systematischen Reviews, die auf eine umfassende Sichtung samtlicher Literatur und wis-
senschaftlicher Evidenz in einem spezifischen Forschungsbereich abzielen, geht es bei ei-
nem integrativen Review darum, dass sich durch die Bewertung, Kritik und Zusammen-
fassung von Literatur zu einem Forschungsgegenstand neue theoretische Modelle und
Perspektiven ergeben oder direkte Anwendungsbereiche in der Praxis aufgezeigt werden
(vgl. Snyder, 2019; Sturma et al., 2016). Dabei wird die Datengrundlage - anders als in
einem systematischen Review, das auf eine umfassende Sichtung in der Regel quantitati-
ver empirischer Literatur abzielt - aus verschiedenen Forschungsdisziplinen generiert,
aus denen die Literatur nach einer zielfiihrenden Strategie ausgewahlt wird. Dieses Vor-
gehen hat den Vorteil, dass bei der Entwicklung neuer theoretischer Modelle und Per-
spektiven die Erkenntnisse verschiedener Disziplinen berticksichtigt werden konnen, fiir
Praktiken von (Mathematik-) Lehrkraften sind dies u. a. die Erziehungswissenschaften,
die Psychologie und die Mathematikdidaktik. Die Sichtung schliefdt sowohl quantitative
wie qualitative empirische, als auch theoretische Arbeiten mit ein (vgl. Sturma et al,,
2016).

Zunachst werden dazu Datenbanken und Suchbegriffe zur Literaturrecherche aus-
gewahlt, dann bestimmte Kriterien fiir den Ein- und Ausschluss von Literatur festgelegt
(vgl. Snyder, 2019). Als Datenbanken haben wir Google Scholar sowie das Web of Science



Brungs et al., Grundlagen eines professionstheoretischen Verstandnisses ... 50

herangezogen, da beide besonders umfangreich sind und sowohl nationale, als auch in-
ternationale Literatur bereitstellen. Sie wurden mithilfe der Suchbegriffe ,Praktik“ und
,Praktiken“ von Lehrkraften (auch mit dem Zusatz ,Unterrichts-“) sowie deren englischen
Entsprechungen ,practice und ,practices” (zusatzlich auch mit dem Zusatz ,teaching”)
durchsucht. Ahnliche Begriffe, die als Quasi-Synonyme fiir die eine oder andere Bedeu-
tung von Praktiken gelten (wie etwa Kompetenzen (engl. competencies), Routinen (engl.
routines) und Techniken (engl. techniques)) wurden ausgeschlossen, da sie die definitori-
sche Unscharfe des Praktikbegriffs verstarken (vgl. Charalambous & Delaney, 2020). So
lasst sich beispielsweise der Unterschied zwischen Praktiken und Techniken folgender-
mafen explizieren: ,Practices and techniques are of different categories: Techniques are
means, they are applied; practices are types of activity, they are performed” (Schmidt,
2014, S. 438). In diesem Sinne kann ein und dieselbe Technik, z. B. der Darstellungswech-
sel, in verschiedenen Praktiken Anwendung finden, nicht aber umgekehrt: Eine Lehrkraft
konnte den Darstellungswechsel beispielsweise dazu nutzen, um Rechenvorschriften auf
unterschiedliche Weise darzustellen, damit (schwachere) Lernende dazu angeregt wer-
den, diese aktiv zu nutzen, oder sie verwendet ihn zur allgemeinen Beschreibung (funkti-
onaler) Zusammenhange, um (starkere) Lernende zu einer gewissen Abstraktion zu befa-
higen. Damit kommt die Technik auf unterschiedliche Art und Weise zum Einsatz: ,for
quite different purposes, with different concerns, by observing different criteria of prio-
rity“ (ibid.). Ein weiterer Suchbegriff, der ausgeschlossen wurde, ist der deutsche Praxis-
begriff, da er weniger eine (routinisierte) Handlung beschreibt, sondern eher als Gegen-
stiick zum Theoriebegriff im Sinne des verallgemeinerten (professionellen) Agierens
charakterisiert wird. Diese Unterscheidung herauszuarbeiten, ist nicht das Ziel dieses Re-
views (fiir eine Ubersicht der Suchbegriffe sieche Anhang A Teil 1).

Zusatzlich zu unseren eigenen Kenntnissen tiber die einschlagige Fachliteratur ha-
ben wir relevante Veroéffentlichungen der letzten zwei Jahrzehnte herangezogen, darun-
ter internationale Handbiicher der Mathematikdidaktik, die wichtigsten mathematikdi-
daktischen Zeitschriften, Proceedings ausgewahlter mathematikdidaktischer Kongresse
jlingeren Datums sowie entsprechende internationale Buchreihen (fiir eine Ubersicht der
Literaturgrundlage siehe Anhang A Teil 2). AufRerdem haben wir mittels Sampling nach
dem Schneeballprinzip (vgl. Parker, Scott & Geddes, 2019) aus den Verweislisten weitere
Artikel oder Arbeiten ermittelt, die fiir das Thema von Interesse sind. Dieser erste Schritt
der Recherche fiihrte zu einer Erfassung von ca. 10.200 Beitrdgen, in denen die Suchbe-
griffe erwdahnt wurden. Fiir jeden dieser Beitrdge wurde die Zusammenfassung (Abstract)
dahingehend analysiert, ob Praktiken in Hinblick auf Forschungsfrage 1 explizit definiert
wurden und/oder in Hinblick auf unsere zweite Forschungsfrage im Zusammenhang mit
Lehrer*innenkompetenzen beschrieben wurden. Dies war bei lediglich 21 Beitragen der
Fall. Entsprechende theoretische Beschreibungen und konstitutive Elemente von Prakti-
ken wurden extrahiert und tabellarisch gesammelt. Dabei ergab sich ein besonderer Fo-
kus der Suche zusatzlich daraus, ob in dem Artikel Praktiken im Zusammenhang mit in-
klusivem Unterricht beschrieben wurden.
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3. Ergebnisse

Zuerst werden im folgenden Abschnitt in Hinblick auf Forschungsfrage 1 theoretische Be-
schreibungen und konstitutive Elemente von Praktiken dargestellt. Dies ist das Ergebnis
des integrativen Reviews. Anschlief3end wird, aufbauend auf dem Review und dieses
durch zentrale Aspekte der Lehrer*innenprofessionsforschung anreichernd, das Ver-
standnis von Praktiken im Hinblick auf Forschungsfrage 2 erweitert. Zuletzt erfolgt eine
Synthese der Ergebnisse in Form eines theoretischen Modells fiir die Praktiken von Lehr-
kraften.

3.1 Theoretische Beschreibung und konstitutive Elemente von Praktiken

Unsere Sichtung der Literatur hat beziiglich des Praktikbegriffs unterschiedliche Konzep-
tionen ergeben (fiir eine tabellarische Ubersicht ausgewdhlter theoretischer Beschrei-
bungen von Praktiken und ihren konstitutiven Elementen siehe Anhang B). Dies stellt
auch Lampert (2010) fest, die in ihrer Auseinandersetzung mit der Literatur zur profes-
sionellen Entwicklung von Lehrkraften die folgenden begrifflichen Unterschiede ausma-
chen kann (vgl. auch Charalambous & Delaney, 2020):

Praktik im Unterschied zu einer theoretischen Uberlegung
— Praktik als Ubung

— Praktik als Ausiibung einer Profession

Praktik als routinierte, wiederkehrende Handlung

Die Erste besagt, dass eine Praktik als die Umsetzung einer Idee in einem bestimmten
Kontext zu verstehen ist. Dieses Verstdandnis spiegelt die allgemeine Unterscheidung zwi-
schen Theorie und Praxis wider. Die zweite Konzeption einer Praktik geht in Richtung des
Ubungsbegriffs, d. h., sie ist etwas, das wiederholt getan wird, um die Leistung in einem
bestimmten Bereich zu verbessern. Vor dem Hintergrund der dritten Auffassung lasst sich
eine Praktik als die Ausiibung einer bestimmten Profession verstehen. Mit Blick auf den
Lehrberuf werden Praktiken demzufolge von Personen ausgefiihrt, welche die Identitat
einer Lehrkraft angenommen haben, die als solche akzeptiert worden sind und die die
gemeinsamen Werte, die Sprache und die Werkzeuge der Lehrenden iibernommen haben.
Damit hdangen Praktiken also u. a. von kulturellen Aspekten ab. Die vierte Konzeption von
Praktik bezieht sich auf eine routinierte Handlung, die wiederkehrend und gewohnheits-
mafdig im Klassenzimmer durchgefiihrt wird. Dabei wird der Unterricht als eine Samm-
lung von Praktiken verstanden (vgl. Lampert, 2010; Charalambous & Delaney, 2020). Ob-
wohl nicht immer dieselbe Terminologie verwendet wird, spielt diese vierte Konzeption
von Praktiken fiir die Lehrer*innenprofessionsforschung eine besondere Rolle.
Praktiken kénnen zunichst also als wiederkehrende Handlungs- und Auerungs-
muster bezeichnet werden, die eine spezifische Funktion haben (vgl. Prediger, 2019; Pre-
diger & Buro, 2020; Grossmann, 2018; Hasel-Weide & Nithrenborger, 2021; Herrle, Hoff-
mann & Proske, 2022; Kolbe et al., 2008; Moschkowich, 2004; Rabenstein, 2020). Diese
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Funktion lasst sich libergreifend mit der ,,Bewaltigung didaktischer Anforderungssituati-
onen“ wie z. B. dem Identifizieren und Diagnostizieren von Lernvoraussetzungen be-
schreiben (Prediger & Burd, 2020, S.291). In vergleichbarer Weise wird die Funktion von
Praktiken auch von Hasel-Weide und Nithrenborger aufgegriffen, die Praktiken aus Sicht
der praxistheoretischen Unterrichtsforschung als situationsiibergreifende Analyseein-
heiten zur Identifikation von ,ergebnisoffene[n] Verkniipfungen von ,ways of doing and
saying bezeichnen (2021, S.289). Damit beziehen sie sich auf die einflussreichen Arbei-
ten von Schatzki, der Praktiken urspriinglich als ,,nexus of doings and sayings“ bezeich-
nete (1996, S.89). Gemeint ist damit ein ,Zusammenhang aufeinander bezogener Aktivi-
taten oder Verhaltensweisen®, der sich empirisch beobachten ldsst (Breidenstein, 2021,
S.936). Dieser kann vor dem Hintergrund des inklusiven Mathematikunterrichts auch ver-
standen werden als ,gemeinsam [d. h. durch Lehrkrifte und Schiiler*innen gleicherma-
3en] hervorgebrachte Deutungen, die in ihrer spezifischen Funktion fiir den gemeinsa-
men Verstandigungsprozess im Unterricht voneinander unterschieden, geordnet und
genauer charakterisiert werden kénnen“ (Hasel-Weide & Niithrenbérger, 2021, S.290).
Damit meinen die Autor*innen also etwa die Einfilhrung eines mathematischen Gegen-
stands (eine wiederkehrende didaktische Anforderungssituation im inklusiven Mathema-
tikunterricht) auf adaptive Art und Weise, d. h., dass den Schiiler*innen dazu auf unter-
schiedlichen Niveaustufen ein Zugang ermoglicht wird (vgl. Hasel-Weide &
Nithrenbérger, 2021). Ahnlich verstehen auch Kolbe et al. (2008) Praktiken ,als regelge-
leitete, typisierte und routinisierte wiederkehrende Tatigkeiten“ mit ,kommunikativer
Struktur” (S.131f.). Auch hier werden Praktiken als Teil eines soziokulturellen Kontextes
verstanden, was bedeutet, dass Praktiken immer spezifischen Anforderungen und sozia-
len Interaktionen im Unterricht entsprechen und z. B. durch die Schiiler*innen, die Schule
oder die mathematischen Inhalte bestimmt sind (vgl. auch Hasel-Weide & Nithrenborger,
2021; Herrle, Hoffmann & Proske, 2022; Moschkowich, 2004).

Als Grundlage fiir Praktiken werden haufig die kognitiven Dispositionen in Form des
professionellen Wissens der Lehrkrafte genannt (vgl. Ball & Forzani, 2009; Breidenstein,
2021; Prediger, 2019; Prediger & Buro6, 2020; Kolbe et al., 2008; Moschovich, 2004; Ra-
benstein, 2020). So bezeichnen Prediger und Buré Praktiken als ,charakterisierbar durch
die dazu genutzten didaktischen Werkzeuge sowie die zugrundeliegenden Orientierun-
gen und Kategorien“ (2020, S.291). Letztere werden auch Denk- und Wahrnehmungska-
tegorien genannt und ,betreffen das konzeptuelle, nicht propositionale Wissen, das die
kategorialen Wahrnehmungs- und Denkweisen der Lehrkrafte filtert und so ihre Prakti-
ken fokussiert” (ibid.). Es besteht in der Regel aus dem Wissen liber den Unterrichtsinhalt,
dem padagogischen Inhaltswissen oder aus dem allgemeinen padagogischen Wissen ei-
ner Lehrkraft, auf das sie explizit, d. h. bewusst, oder implizit, also unbewusst, zurtick-
greift (vgl. Prediger, 2019). Mit Blick auf die genannten Wissenskategorien kann das Ver-
standnis von Praktiken an dieser Stelle mit der situationsspezifischen Anwendung des
professionellen Wissens einer Lehrkraft in Zusammenhang gebracht werden, d. h. mit den
von Shulman (1987) beschriebenen Wissenskategorien, einschlief3lich des Fachwissens,
des fachdidaktischen Wissens und des padagogischen Wissens. Was bei Moschkovich
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(2004) und Kolbe et al. (2008) noch starker betont wird, ist die Bedeutung des impliziten
Wissens der Lehrkrafte. Diese Art von Wissen ist in Handlungsroutinen enthalten (vgl.
Kolbe et al., 2008; Neuweg, 2011; Polyani, 1966), und nicht veraufierbar. Es ,ermdéglicht
die Wiederholbarkeit der Aktivitaten, konstituiert darin Intersubjektivitat und die poten-
tielle Verstehbarkeit immer (fall-)spezifisch aufgefiihrter Praktiken.” (Kolbe et al., 2008,
S.132).

Mit dem oben genannten Begriff der Orientierungen als Teil von Praktiken 6ffnen
Prediger & Bur6 (2020) das Feld fiir ein Verstdndnis von Praktiken als Trager auch affek-
tiver Dispositionen. Unter dieser Bezeichnung werden international die mit einer Idee
oder einem Objekt verbunden Emotionen (engl. emotions), Einstellungen (engl. attitudes)
und Uberzeugungen (engl. beliefs) zusammengefasst (vgl. Philipp, 2007). Sie werden im
Kontext von Praktiken auch von anderen Forscher*innen als konstitutive Elemente the-
matisiert (vgl. Breidenstein, 2021; Prediger, 2019; Kolbe et al., 2008; Moschkovich, 2004).
Emotionen werden dabei verstanden als intensiv wahrgenommene positive oder negative
Gefiihle oder Bewusstseinszustdnde, die sich schnell verandern kénnen und deren kogni-
tive Komponente nicht stark ausgepragt ist (vgl. Philipp, 2007). Orientierungen im Sinne
von Prediger und Bur¢ sind ,gegenstandsiibergreifende oder -bezogene Haltungen, die
die Priorisierung und Interpretation der Lehrkrafte zur jeweiligen Anforderungssituta-
tion implizit oder explizit pragen und damit den Praktiken zugrunde liegen“ (2020,
S.291). Gegenstandsbezogene Haltungen werden in der Literatur auch als Einstellungen
bezeichnet. Es handelt sich dabei um Handlungs-, Gefiihls- oder Denkweisen, die die Dis-
position einer Person zum Ausdruck bringen. Sie sind wie Ideen und Annahmen tiber ein
Objekt, die eine bewertende Komponente oder ein fachliches Urteil enthalten (vgl. Kunter
& Pohlmann, 2009; McLeod, 1992; Philipp, 2007; Reusser & Pauli, 2014). Gegenstands-
libergreifende Haltungen, die international unter dem Begriff der Uberzeugungen disku-
tiert werden, sind psychologisch begriindete Wahrnehmungen, Pramissen oder Aussagen
tiber die Welt, die fiir wahr gehalten werden und handlungsleitend sind. Sie sind eher
kognitiver Natur (vgl. Philipp, 2007) bzw. besitzen zumindest kognitive Anteile, unter-
scheiden sich aber vom professionellen Wissen einer Lehrkraft (vgl. Baumert & Kunter,
2006; Blomeke, 2012; Reusser & Pauli, 2014; Straufd & Konig, 2017).

Nicht zuletzt ist der oben genannte Begriff der padagogischen Werkzeuge zu nen-
nen, den Prediger und Bur6 im Rahmen ihrer Charakterisierung von Praktiken auflisten.
Dabei handelt es sich um ,alle Artefakte und Instrumente, mit denen Lehrkrafte Unter-
richt gestalten, z. B. Aufgaben, Methoden, Gesprachsfiihrungsimpulse oder Unterstiit-
zungsformate” (2020, S.291). Allert, Asmussen und Richter (2017) sowie Herrle, Hoff-
mann und Proske (2022) erginzen das Wesen der pddagogischen Werkzeuge um
Technologien, die in Lernumgebungen eingesetzt werden. Breidenstein (2021) macht in
diesem Zusammenhang darauf aufmerksam, ,dass gerade die Artefakte oft fiir die affek-
tive Aufladung der Praktiken sorgen” (S.937). Dartiber hinaus verweist er explizit auf eine
interdependente Beziehung zwischen dem menschlichen Kérper und Praktiken, die auch
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von Kolbe et al. (2008) diskutiert wird. Demnach enthalten Praktiken einen starken per-
formativen Anteil. Diese Idee wird auch von Wulf (2008), Moschkovich (2004) und Ra-
benstein (2020) thematisiert.

Auf dieser Grundlage kénnen wir Praktiken nun funktional und vor dem Hinter-
grund ihrer konstitutiven Merkmale verstehen. Praktiken sind wiederkehrende, routini-
sierte Handlungen und AufRerungen von Lehrkriften in bestimmter Funktion. Sie werden
eingesetzt, um typische, Anforderungssituationen innerhalb eines bestimmten Unter-
richtskontextes zu bewaltigen. Dabei laufen kognitive Prozesse ab, bei denen die Lehr-
krafte sowohl auf implizite, als auch auf explizite Wissenskategorien zuriickgreifen (kog-
nitive Dispositionen). Dartiber hinaus spielen ihre affektiven Dispositionen, d. h. ihre
Emotionen, Einstellungen und Uberzeugungen eine wichtige Rolle. Des Weiteren greifen
Lehrkrafte bei der Austibung von Praktiken auf ihren kdérperlichen Ausdruck sowie pada-
gogische Werkzeuge zuriick.

3.2 Praktiken aus der Perspektive der Lehrer*innenprofessionsforschung

Das von Prediger (2019) entwickelte, gegenstandsbezogene Expertisemodell, in dem sie
Praktiken auf die oben genannte Weise definiert, basiert auf den Vorstellungen zur Exper-
tise von Lehrkraften von Bromme (1992). Auch hier wird davon ausgegangen, dass Lehr-
krafte im Rahmen ihrer professionellen Praxis bestimmte Aufgaben (oder auch Anforde-
rungen) zu bewadltigen haben. Dies gelingt ihnen nur im praktischen Vollzug ihres
Unterrichts. D. h., Praktiken von Lehrkraften werden zunachst auch hier als Teil der Per-
formanz verstanden. Daher kdnnen sie vor dem Hintergrund der Expertiseforschung be-
schrieben werden. Allerdings gibt es im Bereich der Forschung zur Expertise von Lehr-
kraften aufgrund der Komplexitit und zeitlichen Kontingenz von Unterricht
Schwierigkeiten sowohl bei der Definition von Expert*innenleistung als auch bei der Mes-
sung von Indikatoren fiir Expertise (vgl. Stigler & Miller, 2018). Dieser Problematik miis-
sen sich auch die Ansatze zum Erwerb der Expertise von Lehrkraften stellen, bei denen es
beispielsweise um die Vermittlung von besonders wirksamen Praktiken (sog. core prac-
tices oder high-leverage practices) geht (vgl. Ball & Forzani, 2009; Grossman, 2018). Denn
aufgrund der Komplexitdt des Unterrichts und seiner kulturellen Abhangigkeit werden
Lehrkrafte, die Expert*innen sind, nicht als diejenigen definiert, die eine Reihe von ,best
practices“ anwenden. Stattdessen beurteilen Expert*innenlehrkrafte mit Blick auf ihre
Schiiler*innen den aktuellen Wissenstand vor und wahrend des Unterrichts und formu-
lieren klare Lernziele fiir sie. Des Weiteren verfiligen sie tiber zahlreiche Unterrichtsstra-
tegien und -routinen und kénnen adaquat beurteilen, welche davon in einer bestimmten
Situation am besten geeignet sind. Sie sind in der Lage, Lernmoglichkeiten fiir ihre Schii-
ler*innen zu schaffen, indem sie gezielte Praktiken anwenden (vgl. Stigler & Miller, 2018).
Dabei laufen bei den (Mathematik-) Lehrkraften mentale Prozesse ab, mit denen sich u. a.
Schoenfeld (2010, 2012) in seiner Beschreibung des professionellen Handelns im Unter-
richt beschaftigt hat:

My main theoretical claim is that goal-orientated ‘acting in the moment’ [...] can be ex-
plained and modelled by a theoretical architecture in which the following are represented:
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Resources (especially knowledge); Goals; Orientations (an abstraction of beliefs, including
values, preferences, etc.); and Decision-Making (which can be modelled as a form of subjec-
tive cost-benefit analysis) (Schoenfeld, 2012, S.139)

Schoenfeld geht davon aus, dass in den zielgerichteten, situativen Handlungen einer Lehr-
kraft u. a. ihr Wissen als kognitive Ressource sowie bestimmte Aspekte ihres Affekts von
Bedeutung sind. Weiterhin spricht er der situationsspezifischen Entscheidungsfindung
eine tragende Rolle zu. Dabei sind die Handlungen, von denen Schoenfeld berichtet, den
Praktiken, wie sie in Abschnitt 3.1 beschrieben werden, nicht unahnlich: Sie haben eine
bestimmte, unterrichtliche Funktion und werden von den kognitiven und affektiven Dis-
positionen einer Lehrkraft beeinflusst. Erganzt werden durch Schoenfeld an dieser Stelle
die situationsspezifischen Fahigkeiten einer Lehrkraft. Diese Fahigkeiten sind ein zentra-
les Element der kompetenzorientierten Lehrer*innenprofessionsforschung, weshalb eine
Beschreibung von Praktiken auch aus dieser Perspektive mdoglich erscheint. In diesem
Kontext beschreiben Blomeke et al. (2015) die Kompetenz von Lehrkriften als Konti-
nuum, in dem situationsspezifische Fahigkeiten der professionellen Unterrichtswahrneh-
mung, ndmlich Wahrnehmung (perception), Interpretation (interpretation) und Entschei-
dungsfindung (decision-making) (PID, S.7), als Vermittler zwischen den kognitiven und
affektiven Dispositionen einer Lehrkraft und dem beobachtbarem Handeln im Unterricht
dienen (vgl. Abb. 1).
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Abb. 1: Kompetenz als Kontinuum (Blémeke et al.,, 2015, S.7)

Die Integration der affektiven und kognitiven Dispositionen einer Lehrkraft in Form von
adaptivem Lehrkriftehandeln kann somitals ein integraler Bestandteil von Praktiken an-
gesehen werden, der in bestimmten Unterrichtssituationen in ihrer Performanz spezi-
fisch relevant wird, beispielsweise liber die von Blomeke et al. (2015) beschriebenen, si-
tuationsspezifischen Fahigkeiten: Dabei wird eine Anforderungssituation zundchst von
einer Lehrkraft als solche wahrgenommen, dann vor dem Hintergrund ihrer Dispositio-
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nen interpretiert, und dies fiihrt schliefilich zu einer Entscheidungsfindung, welche di-
rekte Auswirkungen auf das Handeln der Lehrkraft in der Unterrichtssituation hat. Da mit
dem Praktikbegriff routinisierte Handlungsmuster beschrieben werden, konnen die kog-
nitiv ablaufenden Prozesse in einer Anforderungssituation aus Sicht der Lehrer*innen-
kompetenzforschung sowohl bewusst als auch unbewusst ablaufen. Somit enthalten
Praktiken sowohl implizite als auch explizite Wissenskomponenten. Das bedeutet, sie
konnen dementsprechend auch artikuliert und reflektiert werden - etwa in Form von
selbstberichteten Praktiken (vgl. Prediger 2019; Prediger & Buro, 2020).

Die Idee von Kompetenz als Kontinuum (vgl. Blomeke et al., 2015) hat die Lehrer*in-
nenkompetenzforschung in den letzten Jahren gepragt (vgl. Blomeke & Kaiser, 2017) und
wurde in anderen theoretischen Arbeiten dhnlich berticksichtigt. Beispiele sind das Mo-
dell aktionsbezogener und reflexionsbezogener Lehrerkompetenzen von Lindmeier
(2011), das insbesondere das planerische Handeln von Lehrkraften unter Zeitdruck in
Unterrichtssituationen und bei der Planung von Unterricht sowie die Reflexion von Un-
terricht berticksichtigt, das weiterentwickelte Modell von Santagata und Yeh (2016), das
den reflexiven Entscheidungsprozess von Lehrkriften und seine Beziehung zur Unter-
richtspraxis einbezieht, oder das multidimensional angepasste Prozessmodell des Unter-
richtens von Metsapelto etal. (2021). Ihr Modell erganzt die Dispositionen einer Lehrkraft
um soziale Kompetenzen und berufliches Wohlbefinden sowie um Unterrichtspraktiken
und berufliche Praktiken, die sich auf die Qualitdt der Unterrichtsprozesse und die Zu-
sammenarbeit in der Schule beziehen.

Kompetenzbasierte Ansatze, die zwischen den Dispositionen der Lehrkrafte und ih-
rer Performanz vermitteln, sind auf3erdem derzeit von hoher Relevanz auch im Diskurs
liber das professionelle Wissen von Lehrkraften im Bereich der naturwissenschaftlichen
Bildung. Das sogenannte ,Refined Consensus Model of Pedagogical Content Knowledge“
(RCM of PCK, Carlson, Daehler, Alonzo, Barendsen, Berry, Borowski, Carpendale, Chan,
Cooper, Friedrichsen, Gess-Newsome, Henze-Rietveld, Hume, Kirschner, Liepertz, Loug-
hran, Mavhunga, Neumann, Nilsson, Park, Rollnick, Sickel, Schneider, Suh, van Driel & Wil-
son, 2020), beschreibt das professionelle Wissen von Lehrkraften, das sie ihm Laufe ihres
Berufslebens erworben haben und das Auswirkungen auf ihre berufliche Praxis hat - ei-
nerseits, weil sie auf dieser Grundlage ihren Unterricht gestalten, und andererseits, weil
sie bestimmtes Wissen an ihre Schiiler*innen vermitteln. Dabei ist eine Wissensfacette -
das sogenannte ,enacted Pedagogical Content Knowledge” (ePCK) - besonders relevant
fir die situative Performanz der Lehrkrafte. Sie bezeichnet das Wissen, auf das eine Lehr-
kraft wahrend der Planung, Durchfiihrung und Reflexion in einem spezifischen Unter-
richtskontext zuriickgreift, um (einzelnen oder Gruppen von) Schiiler*innen zielgerichtet
ein Konzept oder eine Konzeptsammlung bzw. einen ausgewahlten Aspekt des Faches zu
vermitteln (Carlson et al.,, 2020, S. 85). Dabei geht es nicht nur um Wissen und Uberlegun-
gen, die hinter der Lehrtatigkeit stehen, wenn eine Lehrkraft direkt mit den Schiiler*innen
interagiert (Reflexion im Handeln), sondern bereits auch um Aspekte der Unterrichtspla-
nung und der Reflexion iber den Unterricht und der Ergebnisse der Schiiler*innen (Refle-
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xion tiber das Handeln). Auf diese Weise werden im RCM of PCK u. a. die Ansétze der ,Re-
flection-in-Action“ und ,Reflection-on-Action“ von Schon (1983) aufgegriffen, die einer-
seits das adaptive Planen, Umsetzen und Reflektieren einer padagogischen Entscheidung
in einer Unterrichtssituation umfassen, und andererseits das planvolle Handeln vor und
nach dem Unterricht betreffen (vgl. Lindmeier, 2011). Das hier dargelegte Verstandnis
von ePCK lehnt sich dabei eng an Shulmans Definition von PCK an, hat aber einen eher
impliziten Charakter!. Ausgangspunkt fiir die Diskussion iiber die Erweiterung der Shul-
man'schen Terminologie innerhalb des RCM war die Kritik, dass bisherige Ansatze zur
Beschreibung der Wissensbasis von Lehrkraften den Prozess des planvollen padagogi-
schen Handelns (pedagogical reasoning) in der situativen Unterrichtspraxis nicht ausrei-
chend berticksichtigen (vgl. Carlson et al., 2020).

Aufgrund des situationsspezifischen Charakters einer wiederkehrenden Anforde-
rungssituation muss eine Lehrkraft in jeder Situation kleinere Anpassungen einer ent-
sprechenden routinisierten Handlung vornehmen. Das bedeutet, Praktiken ,wiederholen
sich zwar wiedererkennbar [...] aber im Detail immer etwas anders” (Rabenstein, 2020,
S.10). Wir konkretisieren diese Uberlegungen anhand eines Beispiels: Schoenfeld (2012)
beschreibt, dass, eine Lehrkraft ihren Schiiler*innen regelhaft Fragen zum Verstiandnis
stellt und deren Antworten dann systematisch vertieft. Diese Praktik wird wiederkehrend
am Ende der Besprechung eines Themas ausgetibt, um den aktuellen Lernstand der Schii-
ler*innen zu ermitteln (Anforderungssituation der Diagnose). Dabei ist jede Antwort der
Schiiler*innen themenspezifisch und individuell. Die Lehrkraft kann also nicht immer
gleich (re-) agieren. Sie muss ihre Praktik in Bezug auf Handlungsspielraume ausdifferen-
zieren und lernt erfahrungsbasiert immer mehr Varianten fiir den Verlauf einer unter-
richtlichen Nachbesprechung kennen. Sie lernt z. B. in welchem Tempo und Abstraktions-
grad eine Vertiefung vorgenommen werden kann, welche Anschlussfragen sinnvoll
erscheinen oder welche Verstehenshiirden haufig auftreten. Carlson et al. (2020) be-
schreiben diese Anpassungen im Zusammenhang mit Routinisierung. Auf diese Weise
verandert sich die Praktik der Lehrkraft im Laufe der Zeit, indem bewusste Handlungen
verinnerlicht und implizit ibernommen werden (vgl. Carlson et al., 2020).

Vor dem Hintergrund erweitern wir unser Verstindnis von Praktiken an dieser
Stelle um die konstitutiven Elemente des adaptiven Planens, Umsetzens und Reflektierens
von pddagogischen Entscheidungen, die der Bewaltigung der unterrichtlichen Anforde-
rungssituation dienen. Bei der Ausiibung von Praktiken sind nicht nur die affektiven und
kognitiven Dispositionen der Lehrkrifte von Bedeutung, sondern auch ihre situationsspe-
zifischen Fahigkeiten. Dabei vermitteln diese Fahigkeiten zwischen den Dispositionen ei-
ner Lehrkraft und ihrer Performanz, d. h., dass Lehrkrifte bei der Aneignung und Aus-
iibung von Praktiken auf ihre situationsspezifischen Fahigkeiten zurtlickgreifen. Diese
Fahigkeiten sind auf intrapersonaler Ebene eine wichtige Ressource fiir die Entschei-
dungsfindung. Zudem gehen wir nun davon aus, dass sich durch die bewusste Wiederho-

1 Wir verstehen es daher in der Terminologie Neuwegs (2011) als eine Verschmelzung von Wissen
und Koénnen.
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lung und Adaption von Praktiken in dhnlichen Anforderungssituationen langfristig Ver-
anderungen von Praktiken vollziehen. Dabei werden Praktiken durch Anpassen und all-
mahliches Verinnerlichen in Form von verfiigbaren Routinen oder (Handlungs-) Mustern
erlernt.

3.3 Theoretisches Modell fur die Praktiken von Lehrkraften

In diesem Abschnitt mdchten wir Praktiken nun mithilfe eines theoretischen Modells be-
schreiben (Abb. 2). Darin werden das komplexe Zusammenspiel der Komponenten aus
Abschnitt 3.1 sowie ihre Beziehung zur professionellen Kompetenz von Lehrkraften und
ihre Aneignung als Teil des Erwerbs der Expertise von Lehrkraften (vgl. Abschnitt 3.2)
dargestellt:

Fachwissen,
s fachdidaktisches Wissen,
padagogisches Wissen

- ngssi ’
Ub-erzeugu ngen, P\“&ofderu gss’tl-lat,o/7
Einstellungen,
Emotionen

Wahrnehmung,
Interpretation,

Entscheidungsfindung unterrichtsspezifisch

Padagogische
Werkzeuge, Artefakte, -~

Korpersprache
Planvolles padagogisches Handelnin Wechselseitiger Zusammenhang zwischen Entwicklungder Expertise
einer Anforderungssituation Performanz und Anforderungssituation einer Lehrkraft

Abb. 2: Theoretisches Modell fiir die Praktiken von Lehrkriften

Im dufderen Kreis des Modells wird die unterrichtliche Anforderungssituation abgebildet
(dunkelblau), auf die eine Lehrkraft mithilfe einer ihr entsprechenden Praktik wiederkeh-
rend reagiert. Die Anforderungssituation ,unterliegt® damit der Performanz der Lehr-
kraft, und Performanz und Anforderungssituation stehen somit in einem funktionalen
Entsprechungsverhaltnis (hellblaue Pfeile), sie konnen nicht losgelost vom unterrichtli-
chen Kontext betrachtet werden. Die Performanz einer Lehrkraft (hellblau unterlegter
Kreis in der Mitte) bezieht sich auf das planvolle padagogische Handeln in diesem unter-
richtlichen Kontext. Darin plant eine Lehrkraft eine Handlung, fiihrt sie aus und reflektiert
sie im Anschluss hinsichtlich der Frage, ob Anpassungen nétig sind (dunkelblaue Pfeile).
In diesem Punkt spiegelt sich der performative Charakter von Praktiken wider, denn in
wiederkehrenden Anforderungssituationen miissen jeweils an die Situation angepasste,
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padagogische Entscheidungen getroffen werden. Diese Anpassungen sind notwendig, da
die Anforderungen aufgrund der Kontingenz des Unterrichts nie dieselben sind. Um zu
einer padagogischen Entscheidungsfindung zu gelangen greift die Lehrkraft einerseits auf
ihre affektiven und kognitiven Dispositionen zuriick, andererseits kommen ihre situati-
onsspezifischen Fahigkeiten zum Einsatz (weifd unterlegter Ring) - etwa, wenn die ein
professionelles Handeln erforderlich machende Anforderungssituation als solche iiber-
haupt erst einmal wahrgenommen wird. Damit stehen sie im Zusammenhang mit ihrer
Performanz. Sie entwickeln sich als Teil ihrer Expertise iiber einen langeren Zeitraum
weiter, insbesondere, wenn Lehrkrifte in der Praxis wiederkehrenden Anforderungssitu-
ationen begegnen (orangefarbene Pfeile). Dies geschieht z. B. durch stiandige Verinnerli-
chung von Handlungen im Rahmen der Aneignung von Routinen, der Reflexion und der
Entwicklung von impliziten Wissensstrukturen. Auf diese Weise entwickeln sich auf
Grundlage der kontextspezifischen Erfahrungen einer Lehrkraft auch ihre Praktiken
selbst weiter (zirkularer orangefarbener Pfeil).

4. Konkretisierung des Modells am Beispiel inklusiver Praktiken von Mathematiklehr-
kraften

Beziiglich des inklusiven Mathematikunterrichts haben Prediger (2019) und Prediger
und Bur6 (2020) vier Anforderungssituationen zusammengetragen, auf die Lehrkrafte
mit der Ausiibung ihrer Praktiken reagieren:

1) Die Identifikation und Diagnose der Lernvoraussetzungen der Lernenden

2) Das Setzen differenzierter Schwerpunkte innerhalb einer inklusiven Lerngruppe
3) Die Unterstiitzung bzw. Forderung der Lernenden

4) Das Orchestrieren des gemeinsamen Lernens

Wir konkretisieren auf dieser Grundlage unser Modell anhand eines Beispiels inklusiver
Praktiken: Nimmt eine Mathematiklehrkraft im inklusiven Setting beispielsweise die wie-
derkehrende Anforderungssituation wahr, dass ein*e Schiiler*in beim Aufstellen von Ter-
men zu geometrischen Figuren Schwierigkeiten hat, kann sie darauf mit der Ausiibung
einer entsprechenden Praktik reagieren. Die Wahrnehmung der Lehrkraft, etwa von der
Notation eines nicht zur gegebenen Figur passenden Terms, wird durch ihre affektiven
und kognitiven Dispositionen gefiltert und fokussiert.

Schauen wir zundchst auf die kognitiven Dispositionen, die hier aktiviert werden:
Aufgrund ihres mathematischen Fachwissens kennt die Lehrkraft den richtigen Term zu
einer bestimmten geometrischen Figur. Deshalb erkennt sie auch vermittelt durch ihre
Unterrichtswahrnehmung, dass bei der Aufgabenbearbeitung ein Fehler aufgetreten ist.
Sie interpretiert ihre diagnostische Wahrnehmung und plant eine routinisierte AufRerung
oder Handlung. Je nach Grad der Routinisierung geschieht dieser Prozess mehr oder we-
niger unbewusst.

Sie konnte etwa auf Basis ihres didaktischen Vorwissens davon ausgehen, Schwie-
rigkeiten mit der symbolischen Darstellung seien die Ursache fiir den wahrgenommenen
Fehler. Sie konnte sich deshalb dafiir entscheiden, dass die Darstellungsvernetzung ein
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adaquates Hilfsmittel im inklusiven Setting ist, um den Zusammenhang von Term und ge-
ometrischer Figur nachzuvollziehen, insbesondere dann, wenn sie bei dem*der betroffe-
nen Schiiler*in zuvor weniger stark ausgepragte, sprachliche Lernvoraussetzungen diag-
nostiziert hat (vgl. Wessel, 2015). Also konnte die Lehrkraft dem*der Schiiler*in aus
Griinden der Unterstiitzung bzw. Férderung (das padagogische Werkzeug) Anschauungs-
material vorlegen, um eine selbststiandige enaktive oder ikonische Entdeckung des Feh-
lers zu ermoglichen.

Richten wir die Aufmerksamkeit nun auf die affektiven Dispositionen einer Lehr-
kraft, die hier auf die padagogische Entscheidungsfindung einwirken. So haben Ruberg
und Porsch (2017) z. B. herausgefunden, dass die inklusionsbezogenen Einstellungen von
(angehenden) Lehrkriften u. a. vom Heterogenitatsmerkmal ihrer Schiiler*innen beein-
flusst sein konnen. Kann sich der*die Schiiler*in im Beispiel aufgrund einer kérperlichen
Beeintrachtigung nicht eigenstindig mit Anschauungsmaterial auseinandersetzen, so
konnte die Lehrkraft davon ausgehen, dass er*sie die eigenen Fehler nicht anhand der
enaktiven Reprdsentation mathematischer Inhalte entdecken kann. Diese Einstellung
konnte die Lehrkraft dazu veranlassen, diesem*dieser Schiiler*in eher einen verbalen Im-
puls zu geben.

Unabhéangig davon, fiir welche Praktik sich eine Lehrkraft am Ende entscheidet, hat
ihre Austiibung Auswirkungen auf die wahrgenommene Situation. Diese kann sie anhand
der Reaktion des*der Schiilers*Schiilerin beobachten und wahrnehmungsbasiert reflek-
tieren. Je nach Expertisegrad der Lehrkraft kann dieser Prozess sowohl bewusst als auch
unbewusst ablaufen, und die einzelnen kognitiven und affektiven Prozesse finden durch-
aus auch simultan statt, da sie nicht zwingend trennscharf sind. Langfristig kann eine
Lehrkraft so z. B. ihre Diagnosepraktiken mit der Zeit anpassen, weil sie lernt, dass beim
Aufstellen von Termen zu geometrischen Figuren je nach Vorwissen und Lernstufen der
Schiiler*innen verschiedene Fehler auftreten konnen.

5. Fazit

In diesem Beitrag wurde ein integratives Review durchgefiihrt, auf dessen Grundlage ein
theoretisches Modell zur Beschreibung von Praktiken von Lehrkraften entwickelt worden
ist (siehe Abb. 2). Darin werden Praktiken beschrieben als routinisierte, wiederkehrende
Muster von Auerungen und Handlungen von Lehrkriften zur Bewéltigung bestimmter
Anforderungssituationen in einem bestimmten Unterrichtskontext. Sie konstituieren sich
aus dem adaptiven Planen, Umsetzen und Reflektieren von padagogischen Entscheidun-
gen, die der Bewaltigung der jeweiligen Anforderungssituation dienen. Dabei spielen die
bewussten und unbewussten affektiven und kognitiven Dispositionen der Lehrkrafte so-
wie ihrer situationsspezifischen Fahigkeiten eine tragende Rolle. Bei der Ausiibung von
Praktiken greift eine Lehrkraft zudem auf ihren eigenen Koérper und geeignete padagogi-
sche Werkzeuge zuriick. Dabei sind Praktiken ein Teil der Expertise von Lehrkraften und
konnen langfristig durch bewusstes Wiederholen und Adaptieren in dhnlichen Anforde-
rungssituationen erlernt werden, etwa, wenn verfiighare Routinen oder (Handlungs-)
Muster allmahlich verinnerlicht werden.
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Das entwickelte Modell ist prinzipiell generischer Natur, baut aber insbesondere
stark auf der mathematikdidaktischen Lehrer*innenprofessionsforschung auf. Aus die-
sem Grund ist der Anwendungsbereich in weiteren Disziplinen méglicherweise einge-
schriankt. Dieses Argument fiihrt auch zu moéglichen Limitationen des integrativen Re-
views, das hier als grundlegende Forschungsmethode gewahlt worden ist: Durch die
Auswahlstrategie und den Einschluss von vorrangig mathematikdidaktischer For-
schungsliteratur ist nicht auszuschlief3en, dass relevante Literatur zur theoretischen Be-
schreibung von Praktiken aus anderen Disziplinen iibersehen wurde. Zudem erschwerte
die Breite des Praktikbegriffs eine systematische Literatursichtung. Praktiken werden
von unzahligen Beitragen aufgegriffen, aber nur wenige Beitrige lieferten theoretische
Indikatoren fiir die Beschreibung von integralen Bestandteilen von Praktiken. Weiterhin
werden Praktiken aufgrund ihrer begrifflichen Unscharfe und unterrichtlichen Kontin-
genz auch nur selten evidenzbasiert anhand grof3erer Stichproben rekonstruiert, so dass
hier ein systematischeres methodisches Vorgehen zur Identifikation und Wirkung von be-
stimmten Praktiken, wie etwa bei systematischen Reviews, zusitzlich erschwert ist. Aus
diesem Grund entschieden wir uns fiir ein integratives Review, mit dem Ziel der Bildung
eines theoretischen Modells.

In weiteren Studien kann das theoretische Modell nun eingesetzt werden, um einer-
seits selbstberichtete Praktiken im Rahmen von Befragungen von inklusiv arbeitenden
Mathematiklehrkraften zu beschreiben oder Praktiken im Rahmen von gezielten Unter-
richtsbeobachtungen (z. B. durch Videographie) anhand ausgewahlter Anforderungssitu-
ationen systematisch zu erfassen. Dies kann dazu dienen, Indikatoren fiir die an den Prak-
tiken beteiligten kognitiven und affektiven Dispositionen der Lehrkrafte zu identifizieren.
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Anhang A

Teil 1.1 Inkludierte Suchbegriffe

— Praktik/ Praktiken — practice/ practices
— Unterrichtspraktik/ — teaching practice/ practices
- praktiken

Teil 1.2 Exkludierte Suchbegriffe

— Ritual/Rituale —
— Ritualisierung/ Rituali-

sierungen (Wulf, 2008) | -
— Kreativitat (Allert, As- | -

mussen &  Richter,

2017) -
— Prozedur/ Prozeduren
— Technik/ Techniken —
— Strategie/ Strategien
— Lehrentscheidung/ -

Lehrentscheidungen —
— Aufgabe/ Aufgaben —
— Aktivitat/ Aktivitaten -
— Kultur -
— Tradition/ Traditionen | —
— Paradigma/ Paradig- | -

men — competency/ competencies
— Aktion/ Aktionen — routine/ routines
— Kompetenz/ Kompe- | — technique move/ moves
tenzen — rehearse (Lampert, 2010)
— Routine/ Routinen
— Ubung/ Ubungen

Procedure/ procedures (Maccini & Gagnon, 2006;
Lloyd, 2013)

technique/ techniques (Maher, 2008; Lampert, 2010)
strategy/ strategies (Merritt, Palacios, Banse, Rimm-
Kaufman, & Leis, 2017, Lampert, 2010)

instructional  decision/  decisions  (Shechtman,
Roschelle, Haertel, & Knudsen, 2010)

task/ tasks (Chaiklin, 1996; Russ, Sherin, & Sherin,
2015)

responsive classroom (Ottmar et al., 2015)

activity

culture

tradition/ traditions

paradigm/ paradigms

embodied action/ actions

knowing how (Schmidt, 2014)

Teil 2: Ubersicht der Literaturgrundlage

Deutsche Fachzeitschriften | —

Zeitschrift fiir Pddagogik

Zeitschrift fiir Psychologie

Zeitschrift fiir Grundschulforschung
Unterrichtswissenschaft

Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft
Journal fiir Mathematik-Didaktik
Mathematik lehren

Mathematica didactica

Internationale Fach- | —
zeitschriften -

Journal of Teacher Education

Research in Mathematics Education
Mathematics Educational Research Journal
Journal for Research in Mathematics Education
ZDM Mathematics Education
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International Journal for Science and Mathematics Ed-
ucation

Educational Studies in Mathematics

Teaching and Teacher Education

Harvard Educational Review

Sammelbande und
Buchreihen

Handbuch der Mathematikdidaktik

Perspektiven der Mathematikdidaktik (Springer)
Mathematikdidaktik im Fokus (Springer)

Studien zur theoretischen und empirischen Forschung
in der Mathematikdidaktik (Springer)

Essener Beitrdge zur Mathematikdidaktik (Springer)
Freiburger empirische Forschung in der Mathematikdi-
daktik (Springer)

Mathematics Education Library (Springer)

Research in Mathematics Education (Springer)
European Research in Mathematics Education
(Routledge)

Advances in Mathematics Education (Springer)

Internationale Handbiicher

International Handbook of Mathematics Education
(Vol. 1-3)
Handbook of International Research in Mathematics
Education
The Handbook of Mathematics Teacher Education (Vol.

4

Proceedings von interna-
tionalen Konferenzen

Intern