Qfl - Qualifizierung fiir Inklusion

Online-Zeitschrift zur Forschung Uber Aus-, Fort- und Weiterbildung padagogischer Fachkrafte

Kompetenzmodellierung in inklusionsorientierter
Lehrer*innenbildung

Konstruktion eines kompetenzorientierten Lehrkonzepts zur Entwicklung und Férderung
(multiprofessioneller) Kooperationsfahigkeit und -bereitschaft bei Lehramtsstudierenden.

Agnes Filipiak

Zusammenfassung

Die UN-Behindertenrechtskonvention bringt unter anderem eine ,inklusionsorientierte Leh-
rer*innenbildung® hervor, die Lehrkrafte fir inklusive Settings kompetent machen soll. Damit das
gelingen kann, missen einerseits fur inklusive Settings notwendige Kompetenzen identifiziert
und operationalisiert werden, andererseits sind Erkenntnisse darlber notwendig, wie Studie-
rende diese Kompetenzen entwickeln. Erst dann kénnen wirksame Lehr- und Lernformate
konzipiert werden. Inzwischen liegen Forschungsergebnisse zu inklusionsbezogenen Auf-
gaben- und Anforderungsprofilen vor, jedoch Uber vereinzelte Best-Practice-Beispiele kaum
evidenzbasierte Erkenntnisse Uber Kompetenzentwicklungsprozesse in diesem Bereich oder
gar Ableitungen fur die Vermittlung solcher Kompetenzen. In diesem Artikel wird fir die inklu-
sionsbezogene Teilkompetenz ,,(multi-)professioneller Kooperationsfahigkeit und -bereitschaft*
ein kompetenzorientiertes Lehr- und Lernformat im Rahmen des Lehramtsstudiums an der
Universitat Paderborn konzipiert. In Anlehnung an das Constructive-Alignment-Modell werden
daflr anhand eines Kompetenzmodells Learning Outcomes definiert, didaktisch-methodische
Lernwege zugeordnet und Mdéglichkeiten einer Evidenzbasierung in Form von Prifungen und
Evaluation diskutiert. Dieser Artikel leistet so einen Beitrag zu einer inklusiven Hochschul-
didaktik als Werkzeug, aber auch Voraussetzung und gleichzeitig Ergebnis, einer padago-
gischen Fachlichkeit im Spannungsfeld inklusiver Realitat.

Schlagworte
Lehrerinnenbildung - Kooperation - Kompetenzmodell - Hochschuldidaktik

Title
Competence modelling in inclusion-oriented teacher education

Abstract

The UN Convention on the rights of persons with disabilities produces, among other things, an
"inclusive teacher training", which is intended to make teachers competent for inclusive settings.
To succeed it is necessary to identify and operationalize specific competences for inclusive
settings and to know how students develop these competences. This is a prerequisite for
effective learning and teaching formats.

In the meantime, research results on inclusion-related task and requirement profiles are
available, but there are hardly any evidence-based findings on competence development
processes in this area or even derivatives for the imparting of such competences. In this article,
a competence-oriented teaching and learning format is designed for the inclusion-related sub-
competence of "(multi)professional cooperation ability and willingness" within the framework of
the teacher training program at the university. Based on the constructive alignment model,
learning outcomes are defined on the basis of a competence model, didactic-methodological
learning paths are assigned and possibilities of evidence examination take the form of

examinations and evaluation are discussed.
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This article thus contributes to an inclusive university didactics as a tool, but also a prerequisite
and at the same time a result, a pedagogical expertise in the field of tension of inclusive reality.
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1. Einleitung

Zukunftige Lehrkrafte mussen zweifellos auf eine zunehmend inklusive Schullandschaft
vorbereitet werden (vgl. z.B. Débert & Weishaupt, 2013; KMK & HRK, 2015; Plate, 2016). Diese
Tatsache erfordert ein Nachdenken Uber die Frage der ,padagogischen Fachlichkeit® in der
Lehrer*innenbildung auf verschiedenen Ebenen: [1]

Ebene der Gegenstédnde und Begriffe: Eine Definition berufsbezogener, padagogischer Fach-
lichkeit im inklusiven Kontext orientiert sich zum einen am zugrundeliegenden Inklusions-
verstéandnis und zum anderen an den tatsachlichen Aufgaben und Anforderungen von Lehr-
kraften in inklusiven Settings (vgl. z.B. Hillenbrand, Melzer, & Hagen, 2013; Moser, 2014).
Basierend auf diesen Erkenntnissen werden Kompetenzanforderungen und -profile generiert,
die diese Ebene beschreiben sollen (vgl. z.B. in den Empfehlungen der KMK & HRK 2015;
European Agency for Development in Special Needs Education 2012). [2]

Ebene der Vermittlung: Wahrend die Ebene der Gegenstande und Begriffe eine (kompetenz-
orientierte) Zielperspektive fir eine padagogische Fachlichkeit im inklusiven Kontext aufspannt,
nimmt die Ebene der Vermittlung den Weg zur Erreichung dieser Zielperspektive in den Blick.
Diese Didaktik ,inklusionsorientierter Lehrer*innenbildung® (vgl. Plate, 2016) umfasst sowohl die
Dimension der systemischen und konzeptionellen Rahmenbedingungen, unter denen sich
Lehren und Lernen vollzieht, aber auch die konkrete didaktisch-methodische Vermittlungs-
praxis. [3]

Ebene der Aneignungsprozesse: Das Erreichen formulierter Learning Outcomes auf der
Vermittlungsebene, ist abhangig vom individuellen Aneignungsprozess des Lernenden.
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Auf dieser Ebene werden daher die individuellen Kompetenzentwicklungsprozesse
Studierender in den Blick genommen. [4]

Die Forschung auf der Ebene der Gegenstidnde und Begriffe zeigt inzwischen, dass
(multiprofessionelle) Kooperation eine wichtige Gelingensbedingung fur inklusiven Unterricht
und Anforderung fir Fachkrafte in inklusiven Settings ist (vgl. Litje-Klose & Miller, 2017; Melzer,
Hillenbrand, & Sprenger, 2015; Przibilla, Lauterbach, Boshold, Linderkamp, & Krezmien, 2016;
Terhart & Klieme, 2006; Werning, 2012). Daraus erwachst unmittelbar eine Anfrage an die
beiden anderen Ebenen: Wie kdnnen notwendige kooperative Kompetenzen bereits im Studium
gefordert und ,ausgebildet” werden? Welche MalRnahmen wirken sich hier positiv aus und
welche Empfehlungen fiir die Gestaltung von inklusionsorientierter Lehre lassen sich daraus
gewinnen (Ebene der Vermittlung)? Zentral fir die Beantwortung dieser Fragen: Wie entwickeln
Studierende Uberhaupt solche Kompetenzen? Wie bewadltigen sie berufsspezifische,
kooperative Anforderungen (Ebene des Aneignungsprozesses)? [5]

Der vorliegende Artikel rekurriert auf ein Lehrforschungsprojekt an der Universitat Paderborn im
Rahmen einer inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung, welches sich durch die Entwicklung
eines studienganglbergreifend-kooperativen Lehrformats der Beantwortung dieser Frage-
stellungen widmet. Der Fokus dieses Artikels liegt auf der Konstruktion eines solchen Lehrkon-
zepts. Nach einer kurzen Verortung im Kontext der inklusionsorientierten Lehrer‘innenbildung
(Kap. 2) wird zunachst in Anlehnung an Baumert und Kunter (2006) ein Kompetenzmodell fur
die Modellierung kooperativer Kompetenzen adaptiert (Kap. 3.1) und in ein taxonomisches
Matrixmodell (vgl. Anderson & Krathwohl, 2001; Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann, &
Pietsch, 2011, S. 16; Metzger & Nuesch, 2004) uberfihrt, das die notwendigen (Teil-)Kom-
petenzen fir die didaktische Praxis operationalisiert (Kap. 3.2). AnschlieRend wird dieses
Modell dazu genutzt, im Sinne eines Constructive-Alignment-Ansatzes nach Biggs und Tang
(2011) Learning Outcomes zu formulieren und diese an Lehr- und Lernmethoden sowie
Prifungsformen zu koppeln (Kap. 3.3). SchlieRlich werden vor dem Hintergrund der Evidenz-
orientierung (Cook & Odom, 2013; Kuhl et al., 2017) Moglichkeiten der Kompetenzmessung
sowie Projektevaluation diskutiert (Kap. 4). Damit leistet der vorliegende Artikel einen
exemplarischen Beitrag zur Entwicklung evidenzbasierter Lehr- und Lernkonzepte in der inklu-
sionsorientierten Lehrer*innenbildung. [6]

2. Pramissen einer inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung

In der Literatur werden inzwischen einige Pramissen, Prinzipien und ,Eckpfeiler” einer an den
Anforderungen inklusiver Settings orientierten Lehrer*innenbildung formuliert (vgl. Dannenbeck,
Dorrance, Moldenhauer, Oehme, & Platte, 2016; HuBmann & Welzel, 2018; Platte, Werner,
Vogt, & Fiebig, 2018; Rischke, Baedorf, & Miiller, 2015): Inklusionsorientierte Lehrer‘innen-
bildung soll sich an einem weiten Inklusionsverstédndnis orientieren, d.h. alle Vielfaltsdimen-
sionen in den Blick nehmen (Greiten, Geber, Gruhn, & Koninger, 2017; Plate, 2016) und nicht
auf das Phanomen ,Behinderung“ reduziert werden. Inklusion wird dabei verstanden als ein
dynamischer Prozess (Deutsche UNESCO-Kommission, 2014, S.9; Plate, 2016), als ein
Streben nach grotmdglicher Partizipation und dem aktiven Verhindern von Exklusion. [7]

In einer inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung ist Inklusion dartiber hinaus mehr als ein
Inhalt bzw. Gegenstand. Elisabeth Plate formuliert dazu, dass eine Lehrer*innenausbildung
»durch Inklusion eine Voraussetzung fur die Qualifizierung angehender Lehrkrafte fir Inklusion*
(Plate, 2016, S. 195) ist. Diese Aussage ist als pddagogischer Doppeldecker zu verstehen:
Inklusion als ,grundlegendes Prinzip in Kulturen, Strukturen und Praktiken* (Plate, 2016, S.
199f.) bedeutet auch, dass das Studium als solches inklusiv verankert und gestaltet sein muss
(vgl. Platte & Schultz, 2011). Beispielsweise durch eine ,Hochschule fir Alle® im Sinne der
Hochschulrektorenkonferenz (HRK, 2009). Das gilt im weitesten Sinne fir die Regelung des
Zugangs zum Lehramtsstudium und die curriculare Organisation von Studiengangen, ebenso
wie in einer engen Perspektive fur die didaktische Gestaltung von Lehr- und Prifungsformen.
Studierende miuissen die Berlcksichtigung von Heterogenitat, Pravention exkludierender
Praktiken und Strukturen sowie die Erméglichung von Partizipation in ihrem Studium konkret
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erleben kénnen. Forschungsergebnisse zeigen, dass sich Studierende in der Regel eben nicht
in einer partizipativen Rolle sehen (vgl. Plate, 2016, S. 202). Helen Knauf definiert als ,Prinzipien
inklusiver Lehre” Individualisierung, Kooperation, Partizipation und Selbstverantwortung (vgl.
Knauf, 2016). (Multiprofessionelle) Kooperation gilt als Schliissel gelingenden inklusiven
Unterrichts (vgl. Hillenbrand et al., 2013; KMK & HRK, 2015; Litje-Klose & Miller, 2017; Przibilla
et al., 2016; Terhart & Klieme, 2006; Werning, 2012). Entsprechend der Pramisse des
didaktischen Doppeldeckers muss der Aspekt der Kooperation nicht nur als Inhalt vermittelt
werden, sondern sich auch in der Kooperation der Studiengange und ihrer Akteure (vgl. Greiten
et al., 2017, S. 26; Plate, 2016, S.201) in und auferhalb der Hochschule sowie in der
methodisch-didaktischen Gestaltung von Lehre (vgl. z.B. Beutel, Kleina, & Ruberg, 2017, Kap.
3) widerspiegeln. Hierarchien und Strukturen im System Hochschule erschweren eine koopera-
tive Beziehungskultur dort, wo Lehramtsstudierende sie als Barrieren erleben, die ihre eigene
Partizipation und Selbstwirksamkeit erschweren oder gar verhindern (Plate, 2016, S. 200ff.). [8]

SchlieRlich ist inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung kompetenzorientiert. Das Prinzip der
Kompetenzorientierung ist seit der Bologna-Reform handlungsleitend fir die Gestaltung univer-
sitarer Lehr- und Priifungsangebote. Frank Linde gelingt es darliber hinaus aufzuzeigen, dass
Kompetenzorientierung gleichzeitig Diversitatsorientierung bedeutet (vgl. Linde, 2018). Kompe-
tenzorientierung richtet sich an den beruflichen Anforderungen aus, erweitert die Dimension des
Wissens und bindet den Lernprozess an die individuellen, biografischen Lernvoraussetzungen
des Individuums. Transparenz der Learning Outcomes sowie des Lehr- und Lernprozesses
sowie Flexibilisierung der Lehr- und Lernmethoden erfiillen die Kriterien von Individualisierung
und Partizipation. Die Pramissen [9]

= weites Inklusionsverstandnis

= |nklusion als didaktischer Doppeldecker
= Partizipation

= Kooperation und

=  Kompetenzorientierung [10]

bilden im Folgenden daher den Orientierungsrahmen fiir die Konstruktion eines Lehrformats
innerhalb der inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung. [11]

3. Kompetenzorientierung im Spiegel inklusionsorientierter Lehr- und Lernprozesse

Der Bologna-Prozess fiihrte zum ,Shift from Teaching to Learning® (vgl. Bosse, 2012; Keuffer,
2010) und damit zum Perspektivwechsel von Wissensvermittlung zu einer adressaten- und
anforderungsbezogenen Kompetenzorientierung. Diese neue Perspektive ,stellt die Verant-
wortung der Lernenden fir ihren Lernprozess in den Mittelpunkt des didaktischen Ansatzes*
(Wildt, 2010, S. 2) und ist so durch die Fokussierung des Partizipationsaspekts auf Seiten der
Lernenden in hohem Malie anschlussfahig an die Pramissen einer inklusionsorientierten
Lehrerinnenbildung (vgl. Kap. 2). Daher wird fiir die Konstruktion eines Lehrkonzepts zur Ent-
wicklung und Foérderung (multiprofessioneller) Kooperationsfahigkeit und -bereitschaft im
Folgenden ein Kompetenzmodell adaptiert (Kap 3.1), in Bezug auf kooperative (Teil-)Kompe-
tenzen ausdifferenziert (Kap. 3.2) und mithilfe des Constructive-Alignment-Ansatzes nach Biggs
und Tang (2011) in ein konkretes Lehr- und Lernsetting tbersetzt (Kap. 3.3). [12]
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3.1. Ein Kompetenzmodell fiir inklusionsorientierte Lehr- und Lernprozesse

Das Prinzip der Kompetenzorientierung ist ein wesentlicher Eckpfeiler an der Universitat
Paderborn und wird im internen Konzept der Universitat (Universitat Paderborn & Zentrum fur
Bildungsforschung und Lehrerbildung. PLAZ-Professional School, 2019) fir die Gestaltung
inklusionsorientierter Lehr- und Lernprozesse fest verankert: ,Leitgedanke [...] ist es, den
Studierenden den Erwerb inklusionsbezogenen reflexiven Theorie- und Handlungswissens im
Verbund mit einem forschenden Habitus zu ermdglichen. [...] Orientierungspunkt ist [...] deren
[der Studierenden] reflexive Kompetenzen zu starken, um im Rahmen der in den schulischen
Handlungsfeldern gestellten Anforderungen und mit den im jeweiligen Fach typischen [...]
Strategien, padagogische und didaktische Entscheidungen zu treffen.” (Universitat Paderborn
& Zentrum fur Bildungsforschung und Lehrerbildung. PLAZ-Professional School, 2019, S. 3).
Diesem Leitbild liegt das Kompetenzmodell nach Baumert und Kunter (2006) in einer
Modifikation nach Fréhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann und Pietsch (2011) zugrunde: [13]

s —
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sehafiic daktisch  psych. nisation "8

Handlungspotenziale Handlungsplanung Handeln

A . und in der
. Pt Handlungsbereitschaft Situation
(Forst'h
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Wertorientierung

Motivationale Orientierung und Selbstregulation

Abbildung 1: Kompetenzmodell Universitat Paderborn (Universitat Paderborn & Zentrum fir Bildungs-
forschung und Lehrerbildung. PLAZ-Professional School, 2019, S. 3)

Die Abbildung 1 zeigt auf der Ebene der Disposition die Kompetenzentitaten Wissen (unterteilt
in fachwissenschaftliche, fachdidaktische, padagogisch-psychologische, organisations- und
beratungsbezogene Einheiten), Handlungspotenziale (bestehend aus Fahigkeiten und Fertig-
keiten) und Wertorientierung. Diese Aspekte flieRen in die Handlungsplanung und
-bereitschaft ein. Handlungsplanung und -bereitschaft markieren den Ubergang von der Ebene
der Disposition zur konkreten Handlung in der jeweiligen Situation, der Performanz. Beide
Ebenen sind durch den Kreislauf einer (forschenden) Selbstreflexion miteinander verbunden.
Auf diesen gesamten Prozess wirken die Faktoren Motivation und Selbstregulation des Indi-
viduums. [14]

In Anlehnung an den Kompetenzbegriff nach Weinert (2001, S. 27f.) sind Kompetenzen ,die bei
Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu Idsen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen [...] erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu konnen®. Damit umfasst der Kompetenzbegriff sowohl die
theoretische Disposition (bestehend aus Wissensentitaten, Handlungspotenzialen und Werten),
bestimmte Situationen professionell bewaltigen zu kénnen, als auch die Performanz — also die
tatsachliche Handlung. Fir die Gestaltung von inklusionsorientierten Lehr- und Lernprozessen
ist diese Unterscheidung in hohem Male relevant, denn eine reine Vermittiung auf der
dispositionalen Ebene flhrt nicht zwangslaufig zu kompetentem Verhalten (vgl. Frohlich-
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Gildhoff et al., 2011, S. 13-17). Der Transfer von Dispositionen in die Handlungspraxis hangt
von der reflexiven Praxis, biografischer Einbettung sowie von motivationalen und selbstregu-
lativen Faktoren ab (vgl. Frohlich-Gildhoff et al., 2011, S. 13-17). In Anlehnung an die
Pramissen inklusionsorientierter Lehrer*innenbildung wird hier die Bedeutung von Partizipation
betont (vgl. Kap. 2). Kompetenzerwerb ist ein aktiver und wechselseitiger Prozess, der sich in
der reflexiven Auseinandersetzung mit Handlungs- und Problemldsesituationen vollzieht. Dieser
Prozess beschrankt sich nicht auf die Vermittlung von Inhalten, sondern beinhaltet (lern-)
biographisches Arbeiten. [15]

Da Inklusion eine Aufgabe fiir alle Lehramtstypen darstellt und keine neue Profession generiert,
bedarf es keines expliziten neuen Kompetenzbegriffs und -profils fiir Inklusion (vgl. Gebhardt,
Kuhl, Wember, & Wittich, 2018, S. 282f.). Sinnvoll ist jedoch eine Weiterentwicklung und Spezifi-
zierung bestehender Modelle und Konzepte zur professionellen Kompetenz im Lehrer*innen-
beruf sowie in der Lehrer*innenbildung (vgl. Hillenbrand et al., 2013), da die Anforderungen und
Aufgaben, die mit Inklusion verbunden sind, Einfluss auf alle Kompetenzbereiche nehmen. [16]

In Anlehnung an Gebhardt et al. (2018, S. 282f.) kann davon ausgegangen werden, dass
inklusive Praxis in der Schule keine grundlegend anderen professionellen Kompetenzen
erfordert als der Lehrer*innenberuf an sich. Zu notwendigen Kompetenzen, Standards und
Aufgaben im Lehrer*innenberuf gibt es zahlreiche Forschungsergebnisse und Beschreibungen
(COACTIV-Modell nach Baumert & Kunter, 2011; INTASC-Modell 2011, etc.). Auch fir inklusive
Kontexte gibt es inzwischen flur die beteiligten Professionen Beschreibungen von Aufgaben,
Rollen und Kompetenzprofilen (vgl. Hillenbrand et al., 2013; Melzer et al., 2015; Moser, 2014).
Diese Erkenntnisse kdnnen nun dazu dienen, die Wissensdomanen, Handlungspotenziale und
Wertorientierungen im adaptierten Strukturmodell zu scharfen und zu fillen. Im Bereich der
Wissensdomanen nach Baumert und Kunter (2006) lassen sich fachbezogene, padagogisch-
psychologische, organisatorische und beratungsbezogene Dimensionen von Wissen unter-
scheiden. Seit einiger Zeit gibt es intensive Bemihungen, nicht nur die allgemeinen Bildungs-
wissenschaften, sondern auch die Fachwissenschaften und -didaktiken ,inklusiver® auszu-
richten (vgl. z.B. Amrhein & Dziak-Mahler, 2014; Dziak-Mahler, Hennemann, Jaster, Leidig, &
Springob, 2018) und damit eine wesentliche Liicke zu schlieRen: ,Da Inklusion keine véllig neue
padagogisch-didaktische Situation darstellt, sondern die padagogische Dimension des
Handelns von Lehrerinnen und Lehrern starkt und die professionsbezogen vorhandenen
Antinomien eher ausscharft, geht es bei der ,Inklusion fiir alle Lehramter' darum, die (fach-)
didaktischen Fertigkeiten und Fahigkeiten flir eine heterogenitats- bzw. differenzsensible
Perspektive zu 6ffnen [...]“ (Universitat Paderborn & Zentrum fir Bildungsforschung und Lehrer-
bildung. PLAZ-Professional School, 2019, S. 4). Um Inhalte auswahlen, strukturieren und fir
verschiedene Schiler*innen aufbereiten zu kénnen, brauchen Lehrkrafte umfassende Kennt-
nisse Uber die Gegenstande ihres Faches und die Mdglichkeiten der Vermittlung (vgl. Gebhardt
et al., 2018, S. 286). Die Ausscharfung dessen, was sich hinter fachwissenschaftlichem und -
didaktischem Wissen im Kontext von Inklusion verbirgt, kann aufgrund der Diversitat der
verschiedenen Facher nicht pauschalisiert werden. [17]

Im Bereich des padagogisch-psychologischen Wissens liegt sicherlich ein Fokus auf dem
Umgang mit Heterogenitatsdimensionen — im Sinne eines weiten Inklusionsbegriffs (vgl. Kap.
2). Dazu zahlen Kenntnisse Uber (reguldre und abweichende) Lern- und Entwicklungsverlaufe,
ihre Feststellung, Beschreibung und Beurteilung im Sinne einer (Prozess-)Diagnostik sowie
Forderplanung und Classroom-Management unter Berlicksichtigung partizipativer Prozesse
(vgl. Gebhardt et al.,, 2018, S. 284). Auf Ebene des Organisationswissens sind sicherlich
inklusive Schulentwicklung sowie multiprofessionelle Kooperation zu nennen. [18]

Auf Ebene der Handlungspotenziale und Werte erscheint eine Orientierung an den Empfeh-
lungen der European Agency for Development in Special Needs Education (2012) sinnvoll.
Diese formuliert vier zentrale Kompetenzen von Lehrkraften in inklusiven Settings: [19]
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=  Wertschatzung von Verschiedenheit,

= Fahigkeit zu Kooperation,

= Bereitschaft zur persénlichen Weiterentwicklung im Sinne lebenslangen Lernens und
= Unterstutzung fir alle Lernenden. [20]

Forschungsergebnisse zu Beliefs, Uberzeugungen, Einstellungen und subjektiven Theorien
(vgl. Hecht, Niedermayr, & Feyerer, 2016; Ruberg & Porsch, 2017) nehmen Bezug auf die
Ebene der Werte. Eine positive Einstellung gegeniber Inklusion ist Bestandteil einer inklusiven
Kultur und tragt mafigeblich dazu bei, dass entsprechende Dispositionen auch realisiert werden.
[21]

Das Kompetenzmodell (Abb. 1) betont die aktive Rolle des Lernenden im Kompetenzent-
wicklungsprozess: ,Eine Kernpramisse ist dabei, dass man Kompetenzen nicht lernen kann und
dann ein fir alle Mal hat, sondern dass man sie selbstorganisiert und handlungspraktisch
erwirbt, und dass an diesem Prozess der ganze Mensch mit seinen Motivationen und Emotionen
sowie mit seinen biografischen Pragungen beteiligt ist“ (Frohlich-Gildhoff et al., 2011, S. 18).
Kompetenzentwicklung ist demnach ein partizipativer Prozess (vgl. Kap. 2), der sich in
Anlehnung an Korthagen (2002) an und in Handlungs- bzw. Praxissituationen vollzieht. Damit
nimmt die reflexive Praxis eine wichtige Rolle als Bindeglied zwischen Disposition und
Performanz in einem inklusionsorientierten Kompetenzmodell ein. Manche Autoren sprechen
von einer ,Kompetenz- oder Lernbiografie®, um zu zeigen, dass der Kompetenzerwerb keine
anonyme Momentaufnahme ist, sondern in einen lebenslangen Prozess und in ein Netzwerk
aus vorhandenen Erfahrungen eingebettet ist (vgl. Erpenbeck & Heyse, 2007). Gerade inklusive
Settings fordern solche reflexiven Prozesse in hohem Male heraus (vgl. Hacker & Walm, 2015)
und mussen daher zum Gegenstand eines kompetenzorientierten Lehr- und Lernformats
gemacht werden. [22]

3.2. Entwicklung eines Matrix- bzw. Prozessmodells zur Modellierung kooperativer
(Teil-)Kompetenzen

Auffallend ist, dass es auf der Ebene von Strukturmodellen inzwischen zahlreiche gut fundierte
Modelle gibt, um professionelle Kompetenzen im Lehrerberuf zu beschreiben (z.B. COACTIV
nach Baumert & Kunter, 2011). Auf der Ebene der Implementierung und konkreten Um-
setzungspraxis gibt es nicht zuletzt durch die Qualitdtsoffensive Lehrerbildung viele Best-
Practice-Beispiele inklusionsorientierter Lehrformate an verschiedenen Hochschulen, z.B. die
Adaption des Universal-Design-for-Learning-Ansatzes (UDL) auf den Kontext der Lehrer*innen-
bildung (vgl. Bartz et al., 2018), das Projekt ,Praxisphasen in Inklusion® (Pinl) an der WWU
Mdanster (vgl. Veber, 2016) oder vor dem Hintergrund von Digitalisierung "Inklusionsorientierte
Basiskompetenzen in der Lehre digital unterstiitzt entwickeln“ (INKLUDE) an der Universitat
Paderborn. Da es sich Uberwiegend um standortbezogene Projekte handelt, stellt eine dauer-
hafte Verstetigung der Ansatze sowie ein Transfer auf andere Hochschulen bzw. Lehr- und
Lernkontexte trotz einer moglicherweise positiven Evaluation der MaRnahmen haufig eine
Hurde dar. Eine Mdglichkeit, diese Hurde zu verringern, kdnnten Matrix- oder Prozessmodelle
sein, die die Kompetenzen fur spezifische Bereiche ausdifferenzieren. Diese Modelle sind mehr-
dimensional, indem sie Kompetenzkomponenten an Niveau- und Entwicklungsstufen koppeln
(vgl. Frohlich-Gildhoff et al., 2011, S. 16) und so den Kompetenzentwicklungsprozess hierar-
chisch strukturieren. Exemplarisch soll hier ein solches Modell fir den Kompetenzbereich der
(multiprofessionellen) Kooperation entwickelt werden (Lernzieltaxonomie nach Bloom, 1976;
Modell in Anlehnung an das Qualifikationsprofil ,Frihpadagogik - Fachschule/Fachakademie®,
Autorengruppe Fachschulwesen, 2011): [23]
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Kompetenzentwicklungsprozess

Wissen Verstehen Anwenden Analyse Beurteilen Innovieren

Multiprofessionelle
Kooperation

(Sonder-)
piidagogische
Diagnostik

Kompetenzbereiche

Professionelle Haltung
y

Abbildung 2: Matrix- bzw. Prozessmodell fir inklusionsbezogene Kompetenzentwicklungsprozesse.

In dieser dreidimensionalen Matrix (Abb. 2), finden sich auf der y-Achse die Wissensbereiche,
Handlungspotenziale und Werte aus dem Strukturmodell (hier exemplarisch). Die x-Achse
beschreibt den kumulativen Kompetenzentwicklungsprozess anhand der Taxonomiestufen
nach Bloom (1976). Auf der z-Achse liegt, quer zum gesamten Lehr- und Lernprozess, die
(Weiter-)Entwicklung einer professionellen Haltung. Diese speist sich einerseits aus den Pra-
missen einer inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung (vgl. Kap. 2) und dem Strukturmodell
(vgl. Kap. 3.1), andererseits spiegelt sich hier der lernbiografische, reflexive Aspekt wider.
Dieser durchzieht alle Kompetenzbereiche und -stufen und vernetzt diese miteinander im
Lernenden. [24]

Im Folgenden sollen die Stufen im Kompetenzentwicklungsprozess exemplarisch fir den
Bereich der ,Multiprofessionellen Kooperation* fiir die Konstruktion eines entsprechenden Lehr-
und Lernformats operationalisiert werden. Die folgende Tabelle verknUpft die Grundstruktur des
Kompetenzmodells (Tab. 1) mit dem Prozessmodell sowie den kooperationsbezogenen Niveau-
stufen nach Steinert, Klieme & Maag Merki (2006) und Grasel, Fulangel & Probstel (2006). Im
Bereich der Wissensinhalte wird zur Unterscheidung der Niveaustufen eine Taxonomie (vgl.
Anderson & Krathwohl, 2001; Bloom, 1976) gewahlt und in Anlehnung an Metzger und Niesch
(2004) auf drei Niveaustufen reduziert. Im Bereich der Handlungspotenziale und Werte setzen
die kooperationsspezifischen Modelle nach Steinert et al. (2006) und Grasel et al. (2006) an,
weil sie spezifische, kooperative (Teil-)Kompetenzen fokussieren und allgemeine bereits
voraussetzen (Bsp.: Studierende missen zunachst lernen, wie Unterricht geplant und
durchgefihrt wird, bevor sie sich mit Modellen von Teamteaching befassen kénnen). In der
Tabelle werden die verschiedenen Kompetenzbestandteile in ihrer hierarchischen Struktur
aufeinander bezogen: [25]
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Wissen

Stufe 1

Erinnern/

Reproduzieren

Stufe 2

Verstehen/
Anwenden

Stufe 3

Beurteilen/
Probleme losen

Grundbegriffe von Inklusion
und gemeinsamen Unterricht

Die Studierenden...

... kdnnen Definitionen
zentraler Grundbegriffe
wie Inklusion, Integra-
tion, Heterogenitat,
Sonderpadagogischer
Forderbedarf usw.
wiedergeben,

... kénnen die Struktur
des deutschen Bildungs-
systems und Schul-
wesens nachvollziehen,
... kennen grundlegende
Methoden, Modelle und
Elemente der Unter-
richtsplanung, -durch-
fuhrung und -evaluation,
... kdnnen
Forderschwerpunkte
und -bereiche auf-
zahlen,

... kénnen Funktionen
und Aufbau von Forder-
planen wiedergeben.

... kbnnen den Unter-
schied zwischen Inte-
gration und Inklusion
erklaren,

... kbnnen den
Prozess der, Forder-
planung und Diag-
nostik beschreiben,

... kdbnnen Unterricht
kriteriengeleitet planen
und verschriftlichen,

... kbnnen innere und
aullere Differenzierung
unterscheiden.

... kdnnen
theoriegeleitet Stellung
beziehen zu inklu-
sionsbezogenen Frage-
und
Problemstellungen...

... kdnnen adressaten-
und fachgerechte
Differenzierungsmal}-
nahmen entwickeln und
begriinden

... erkennen Forder-
bedarfe und entwickeln
eigene Fordermal3-
nahmen,

... reflektieren das
eigene padagogische
Handeln und finden ggf.
Handlungsalternativen.

Multiprofessionelle Kooperation

in inklusiven Settings

... kennen Akteure,
Anlasse, Chancen und
Stolpersteine multipro-
fessioneller Zusammen-
arbeit in inklusiven
Settings,

... kdbnnen markante
Forschungsergebnisse
zur Lehrer*innen-
kooperation wieder-
geben

... kbnnen Voraus-
setzungen und Kriterien
erfolgreicher
Zusammenarbeit
nennen

...kobnnen verschiedene
Formen der Zusammen-
arbeit im Unterricht
benennen und
charakterisieren

(z.B. Teamteaching).

... kbnnen in der
Praxis Formen der
Zusammenarbeit
unterscheiden und das
Beobachtete auf
Modelle zurtckfihren,
... identifizieren
professionelle Rollen
und Strukturen in
Teams.

... wahlen gezielt
Formen von Zusam-
menarbeit fir das
eigene padagogische
Handeln und begriinden
ihre Wahl,

... reflektieren die
eigene Zusammenarbeit
und entwickeln sie
weiter.




Handlungspotenziale
und
Wertorientierungen

Austausch

Die Studierenden...
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Arbeitsteilige

Kooperation

Konstruktion

... nehmen an den
kooperativen Lern-
aufgaben im Rahmen
des Seminars teil und
bringen sich dort ein,
... geben sich nach
gegenseitiger Hospi-
tation Feedback,

... erkennen die Not-
wendigkeit der
Kooperation im
Lehrer*innenberuf und
sind grundsatzlich
bereit, im Team
zusammenzuarbeiten,
... tauschen im
moderierten Gesprach

... unterstitzen und
beraten sich bei ihren
jeweiligen Unterrichts-
oder Forderplanungen,
... teilen sich Aufgaben
im Praktikum oder bei
der Anfertigung des
Portfolios auf und fiih-
ren ihre Ergebnisse
anschlieRend zusam-
men,

... identifizieren pro-
fessionsspezifische
Aufgaben- und Zu-
standigkeitsbereiche
im Unterricht und teilen
ihre Arbeit entspre-
chend auf.

... planen gemeinsam
Unterrichtsstunden oder
Fordermalinahmen, die
sie anschlieftend zu-
sammen durchfiihren
und reflektieren,

... bearbeiten in [hrem
Portfolio gemeinsam
komplexe Frage-
stellungen und finden
zusammen Losungen,
... zeigen Bereitschaft
und/oder erste Ansatze
zum Perspektiv- und
Rollenwechsel,

... fihlen sich gleicher-
malfen flr alle Aufgaben
und SuS im Unterricht

ihre Erfahrungen aus
oder stellen erarbeitete
Materialien und Unter-
lagen zur Verfigung.

zustandig.

Tabelle 1: Learning Outcomes im Kompetenzmodell

Mithilfe dieses Modells werden als nachster Konstruktionsschritt im Sinne eines Constructive-
Alignement-Ansatzes nach Biggs und Tang (2011) Learning Outcomes abgeleitet. [26]

3.3. Vom Kompetenzmodell zur Planung von Lehr- und Lernprozessen

Um nun kompetenzorientierte Lehr- und Lernprozesse planen zu kénnen, mussen nicht nur
konkrete Learning Outcomes formuliert werden, sondern auch Lehr- und Lernmethoden sowie
Prufungsformen so gewahlt werden, dass sie sich einerseits aufeinander beziehen lassen und
andererseits eine Passung zu den Voraussetzungen der Studierenden sowie den Rahmenbe-
dingungen des Lehr- und Lernsettings aufweisen. Darliber hinaus muss sich das Konstrukt auf
einer Metaebene an den zuvor formulierten Pramissen einer inklusionsorientierten
Lehrer*innenbildung messen lassen (vgl. Kap. 2). Um die Passung der Lehre zu den Voraus-
setzungen der Studierenden sowie ihren Rahmenbedingungen in den Blick zu nehmen, legen
Frohn, Brodesser, Moser & Pech (2019) ein Planungsmodell fiir inklusives Lehren und Lernen
vor, das an diesen Interdependenzen anknipft. Das primar allgemeindidaktische ,Berliner
Modell“ wird hier auf die Planung und Gestaltung von Hochschullehre Gbertragen: Im Zentrum
steht die individuelle Kompetenzentwicklung im Spannungsfeld der vier Strukturelemente
Themen/ Inhalte, Ausgangslage, Methoden/ Medien und Erfolgskontrolle. Diese Elemente
werden beeinflusst von verschiedenen Rahmenbedingungen des Lehrens und Lernens sowie
dem Selbst- und Weltverhaltnis der beteiligten Akteure. Aulerdem identifiziert das Modell vier
Prozessmerkmale: Partizipation, Kooperation, Reflexion und Kommunikation. Diese Prozess-
merkmale bilden eine Parallele zu den in diesem Artikel formulierten Prémissen. Um diese
Elemente starker in der Kompetenzorientierung zu verankern und den Lehr- und Lernprozess
an den Zielkompetenzen auszurichten, eignet sich der Ansatz des Constructive-Alignment. Die
folgende Darstellung bettet den Constructive-Alignment-Ansatz in die Rahmenbedingungen der
Lehre ein und bindet ihn an die Lernvoraussetzungen der Studierenden. Ahnlich wie bei dem
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Planungsmodell nach Frohn et al. (2019) wirken die Ubergeordneten Pramissen inklusions-
orientierter Lehrer*innenbildung auf das Gesamtkonstrukt ein: [27]

Primissen inklusionsorientierter LehrerInnenbildung

LEARNING OUTCOMES

Lehrkonzept zur
Entwickiung und
Firderung
(multiprofessioneller)
Kooperationsfiihig keit

KOMPETENZ-
MESSUNG UND

EvaLvaTioN Spezifische Rahmenbedingungen

Abbildung 3: Einbettung des Constructive-Alignment Modells

a) Spezifische Rahmenbedingungen

Das Lehrkonzept wird im Seminar ,Erziehung und Bildung in heterogenen Lerngruppen® an der
Universitat Paderborn realisiert. Die Veranstaltung ist Teil des Einflihrungsmoduls im ersten
Semester und richtet sich an Studierende des Lehramts flr sonderpadagogische Férderung
sowie des Grundschullehramts. Das Seminar soll in beiden Studiengangen auf das unmittelbar
anschlieRende Eignungs- und Orientierungspraktikum (EOP) vorbereiten. Das EOP stellt die
erste Praxisphase im Lehramtsstudium dar und soll den Studierenden die Gelegenheit geben
einen ersten Einblick in die (inklusive) Schulwirklichkeit zu bekommen, die Lehrer*innenrolle zu
Ubernehmen und ihre Berufswahl zu reflektieren. Die inhaltlichen Schwerpunkte der Veranstal-
tung Uberschneiden sich in beiden Studiengangen in den Themenfeldern (Unterrichts-)Beo-
bachtung, Einflhrung in bildungswissenschaftliche Grundbegriffe und didaktische Modelle
sowie die Reflexion der eigenen Rolle. Im Lehramt fiir sonderpadagogische Forderung ist der
Aspekt ,Multiprofessionelle Zusammenarbeit im inklusiven Unterricht® explizit in der Studien-
ordnung benannt. Im Studiengang Grundschullehramt wird die ,Weiterentwicklung kommuni-
kativer Kompetenzen* fir diese Veranstaltung festgelegt. Als zentrale Rahmenbedingungen ist
daher festzuhalten, dass [28]

= es eine groRe Schnittmenge der Inhalte und Zielkompetenzen in beiden Lehramts-
studiengangen im ersten Semester gibt,

» die Studierenden Studienanfanger sind und voraussichtlich wenig berufsspezifische
Erfahrungen und Vorkenntnisse mitbringen,

= die Moglichkeit zur Verzahnung von Theorie und Praxis durch die Anbindung an die
Praxisphase gegeben ist und

» die Auseinandersetzung mit Kooperation im Lehrer*innenberuf anschlussfahig an die
curricularen Rahmenbedingungen ist. [29]
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Diese Rahmung macht es maglich, in der Konzeption beide Studiengange zu beriicksichtigen,
so dass Studierende des Lehramts flr sonderpadagogische Forderung zusammen mit Studie-
renden des Grundschullehramts lernen kénnen. Aufgrund der inklusiven Ausrichtung des
sonderpadagogischen Lehramtsstudiums an der Universitdt Paderborn, ergibt sich dariber
hinaus fur Studierende beider Studiengange der gleiche Praktikumsort flir das EOP — die inklu-
sive Grundschule. Das bietet die Mdglichkeit, nicht nur die theoretische Vorbereitung kooperativ
auszurichten, sondern auch die Praxisphase selbst, indem die Studierenden das Praktikum in
(mdglichst professionsgemischten) Tandems absolvieren. Insgesamt ist das Lehrformat in die
Struktur des Praxisphasenkonzepts an der Universitat Paderborn eingebettet. Hier besteht eine
enge Zusammenarbeit mit dem Zentrum fir Bildungswissenschaften und Lehrer*innenbildung
der Hochschule, das das Eignungs- und Orientierungspraktikum verantwortet. Teil dieses
Praxisphasenkonzepts sind Vorbereitungs- und Nachbereitungsworkshops rund um die Praxis-
phase, die die Studierenden in ihrem Reflexionsprozess begleiten. Durch die Kooperation ist es
moglich fir die teilnehmenden Studierenden spezifische Workshops anzubieten, die die
Kooperationserfahrungen starker in den Fokus nehmen. Samtliche Praxisphasen werden mit
Hilfe eines begleitenden Portfolios reflektiert (Filipiak, Niestradt-Bietau, & Rotarmel, 2016). Die
teilnehmenden Studierenden verfassen ihr Portfolio im Tandem und richten die Fragestellung
am Themenfeld ,Kooperation in inklusiven Settings“ aus. Dadurch werden bestehende Struk-
turen und Ressourcen bei der Konstruktion des Seminars genutzt und erganzt. [30]

b) Elemente des Constructive-Alignment

Mithilfe des Constructive-Alignment kénnen die einzelnen Planungselemente im Sinne eines
ganzheitlichen Kompetenzerwerbs aufeinander bezogen werden, so dass das Learning
Outcome, Lehr- und Lernaktivitaten® und Prifungsleistungen auf einer Niveaustufe liegen. Die
Learning Outcomes des vorliegenden Konstrukts sind bereits in Tabelle 1 formuliert und missen
nun mit den anderen Planungselementen verzahnt werden. Eine solche Verzahnung zeigt die
folgende Tabelle exemplarisch fiir je ein Learning Outcome auf jeder Anforderungsstufe: [31]

Learning Lehr- und Priifung und
Outcome Lernprozesse Evaluation
Die Studierenden Lesen von Fachtexten Kompetenzmessung:
kénnen verschiedene zu Formen der Zusam- | ,Nennen Sie sechs
Formen der Zusam- menarbeit. verschiedene Formen
menarbeit im Unterricht | Vortrag der/des bzw. Modelle der Zu-
benennen und charak- Lehrenden. sammenarbeit im
St terisieren (z.B. Team- Nachvollziehen ein- Unterricht®.
ufe 1 : )

teaching). zelner Kooperations-

formen mithilfe einer

vorgegebenen Check-

liste anhand von Film-

beispielen aus dem

Unterricht.
Die Studierenden Die Studierenden erar- Die Studierenden stellen
kénnen Unterricht beiten mithilfe allge- wesentliche Planungs-
kriteriengeleitet planen meindidaktischer elemente (inkl. Verlaufs-

St und verschriftlichen. Planungsmodelle in tabelle) dem Plenum
ufe 2 . .

Kleingruppen eine vor.

Unterrichtsplanung

einer Einheit zum

Thema ,Meine Sinne“.
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Stufe 3

Die Studierenden
kénnen theoriegeleitet
Stellung beziehen zu
inklusionsbezogenen
Frage- und
Problemstellungen.

Die Studierenden dis-
kutieren im Forum einer
Blended-Learning-Platt-
form komplexe Frage-
stellungen wie: ,Sollten
Forderschulen abge-
schafft werden?

Beziehen Sie Stellung
und bertcksichtigen Sie
dabei Theorien und
Quellen aus dem
Seminar.“.

Auswertung der Foren-
diskussionen.

Kompetenzmessung:
~sonder-)padagogische
Diagnostik steht in der
Kritik wegen ihrer
Defizitorientierung dem
Inklusionsgedanken
eher zu widersprechen.
Versuchen Sie diese
Einschatzung zu
erklaren und stellen Sie

Ihre eigene Position
dazu kurz dar.”

Tabelle 2: Definition der Constructive-Alignment-Elemente.

Eine solche Zuordnung lasst sich im Bereich der Wissensentitaten fiir alle Learning Outcomes
fortflhren. Das Kompetenzziel im Rahmen der Lehrveranstaltung liegt hier im Erreichen der
Stufe 2, da diese die Studierenden erst dazu befahigt, das Gelernte in der Praxisphase zur
Anwendung zu bringen und zu nutzen. Stufe 3 markiert ein Entwicklungspotenzial dartiber
hinaus, was durch das Lehr- und Lernsetting ebenfalls moglich sein soll. Im Verlauf des Semi-
nars nehmen die Studierenden zweimal an einer Kompetenzmessung teil, die mit ihren jewei-
ligen Fragestellungen an den Niveaustufen ausgerichtet sind. [32]

Der Bereich der Handlungspotenziale und Wertorientierungen stellt in der Gesamtkonzeption
eher einen prozessdiagnostischen Entwicklungsbereich dar. Das heifst, dass hier bewusst kein
Mindestziel formuliert wird. Die Studierenden bekommen Lern- und Entwicklungsmdglichkeiten
auf allen Stufen und eine Rickmeldung zu ihrer Kompetenzstufe. Sie sollen die Mdglichkeit
bekommen, verschiedene Niveaustufen zu explorieren und zu reflektieren. Zudem ist zu beriick-
sichtigen, dass die Kooperationsméglichkeiten an den verschiedenen Praktikumsschulen sehr
heterogen sein kénnen. De Zordo, Hagenauer & Hascher (2017) identifizieren in ihrer For-
schung verschiedene Gelingensfaktoren flir erfolgreiche Teampraktika bzw. kooperative Kom-
petenzentwicklungsprozesse. Die Autorinnen betonen die Notwendigkeit von systematischen,
begleiteten, kooperativen Lerngelegenheiten bei gleichzeitiger Vermeidung eines auferlegten
.Kooperationszwangs®. [33]

Das Portfolio dient an dieser Stelle als Evaluations- und Reflexionsinstrument, in dem die
Studierenden im Tandem eigene kooperations- und inklusionsbezogene Fragestellungen
entwickeln, ihr Handeln rekonstruieren und gemeinsam Problemlésungen finden. Gleichzeitig
dokumentieren die Portfolios den Kompetenzentwicklungsprozess und die Auseinandersetzung
mit den kooperativen Anforderungen in der Praxis. Weitere Informationen zum Kompetenz-
erwerb in diesem Bereich kénnen die Forendiskussionen, sonstigen Arbeitsergebnisse im
Seminarverlauf und oder die gemeinsamen Reflexionsgesprache geben. Im Verlauf des Prakti-
kums werden die Studierenden einmalig besucht und bei der Reflexion ihrer gemeinsamen
padagogischen Handlung begleitet. Dartiber hinaus gibt es nach Abgabe der Portfolios ein ge-
meinsames Feedbackgesprach, in dem es abschlielend die Gelegenheit gibt den Lernprozess
zu beurteilen. [34]

4. Kompetenzentwicklungsprozesse dokumentieren und beurteilen

4.1. Zur Problematik der Evidenzbasierung

Nach Hillenbrand et al. (2013) fehlt es an evidenzbasierten Konzepten fir eine inklusionsorien-
tierte Didaktik und ihre Vermittlung — ein Desiderat, das sich in vielen Bereichen der Sonder-
und Inklusionspadagogik widerspiegelt (vgl. Cook & Odom, 2013; Kuhl et al., 2017). Zugrunde-
liegend ist die Annahme, dass der Rickgriff auf Methoden, deren Wirksamkeit durch empirische
Studien erwiesen ist, die Praxis qualitativ verbessern kann. Gleichwohl sind der Ubertragung
bzw. Implementierung (vgl. Cook & Odom, 2013) dieser Forschungsergebnisse im Bereich der
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Sonderpadagogik (und ihrer Didaktik) Grenzen gesetzt: ,Implementation issues [...] are moving
targets that fight back.“ (Cook & Odom, 2013, S. 138).

Auch im Kontext von Kompetenzentwicklung wirft der Anspruch auf Evidenzbasierung Fragen
auf: Wann sind MaRnahmen zur Kompetenzentwicklung tberhaupt erfolgreich? Anders ausge-
driickt: An welchen Parametern lasst sich der Erfolg messen?

Naheliegend und aus einer Forschungsperspektive heraus dankbar, ware eine Orientierung an
den erreichten Learning Outcomes. Ein hoher Durchschnitt an Learning Outcomes (z.B. ge-
messen an Noten oder Kompetenzniveaustufen) zeugt hierbei von einem effektiven Lehr- und
Lernkonzept. Hier tauchen zwei Schwierigkeiten auf: Zum einen ist Kompetenzentwicklung
biografisch verankert (vgl. Frohlich-Gildhoff et al., 2011, S. 18f.), d.h. dass entsprechende
Effekte — insbesondere bei einstellungsbasierten Lern- und Entwicklungszielen wie z.B.
Kooperationsfahigkeit und -bereitschaft (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 506; Hillenbrand et al.,
2013, S. 51ff.) — sich ggf. erst zuklinftig manifestieren und die Effektstarke zum Zeitpunkt einer
Messung nicht signifikant ist; zum anderen wird ein solches Herangehen den individuellen
Entwicklungen der Studierenden nicht gerecht. Beispiel: Zwei Studierende erreichen die
Kompetenzstufe 3 im Verlauf des Seminars. Allerdings trat Student*in A mit Stufe 1 in den Lern-
prozess ein, Student*in B mit Stufe 3. Unter dieser Perspektive lasst sich in Bezug auf die
Wirksamkeit der Intervention kaum sagen, dass das Lehr- und Lernformat fir beide Studie-
renden gleichermalen effektiv war. Eine logische Lésung dieses Problems kénnte die Orien-
tierung an der Differenz zwischen Lernausgangslage (z.B. diagnostisch festgestellter Kompe-
tenzstufe zu Beginn des Lernprozesses) und Learning Outcome sein. Mdglichst grofRe Fort-
schritte (nach einem intraindividuellen Bezugsmalstab) sind hier Indiz fir den Erfolg der
Intervention. Das Problem an diesem Konzept sind die Okonomisierung bzw. der Wettbewerbs-
charakter der Perspektive sowie die Notwendigkeit einer soliden Eingangsdiagnostik. Es
ignoriert dabei die Heterogenitat der Lernenden und kann eine stigmatisierende Wirkung ent-
falten.

Eine weitere Mdglichkeit liegt in der Orientierung an der Zielerreichung. Hierbei lasst sich
zwischen curricularen Zielen und individuellen Entwicklungszielen unterscheiden. Bei curri-
cularen Zielen kann z.B. ein Regelstandard innerhalb des Kompetenzmodells herangezogen
werden. Die Orientierung am curricularen Ziel wirde letztlich wieder eine Orientierung am
arithmetischen Mittel bedeuten — mit den Ublichen Schwachen. Die Tatsache, dass eine be-
stimmte Anzahl an Studierenden diesen Wert (oder einen besseren) erreicht hat, setzt eine
geringe Streuung voraus, da ,Ausreil’er® kaum berlcksichtigt werden kénnen. Individuelle
Entwicklungsprozesse werden so nicht sichtbar. Die Perspektive einer individuellen Zieler-
reichung setzt bei den Studierenden bereits vor dem Lernprozess eine hohe Kompetenz voraus
— sowohl in Bezug auf die eigenen Fahigkeiten als auch in Bezug auf die beruflichen
Anforderungen. Auch ist es schwierig diese Zielerreichung zuverlassig zu erheben und aus den
moglicherweise subjektiven Einschatzungen Ruckschlisse auf die Wirksamkeit des Lehran-
gebots zu ziehen. Denkbar ware weiterhin eine Orientierung an der Reflexionsleistung der
Studierenden. Der Stellenwert von Reflexion im Prozess der lehramtsbezogenen Kompetenz-
entwicklung konnte bereits nachgewiesen werden (vgl. Fréhlich-Gildhoff et al., 2011, S. 14).
Studierende kdénnen ihren Lernprozess kriteriengeleitet reflektieren, darin Meilensteine und
Hurden identifizieren, lernférderliche Bausteine benennen usw. Diese Perspektive nimmt auch
den Prozess in den Blick und orientiert sich an objektivierbaren Kriterien. Die Orientierung an
der Reflexionsleistung macht eine differenzierte und qualitative Erhebung notwendig. Dabei darf
nicht ausgeblendet werden, dass ggf. ein Validitatsproblem entsteht: Die Reflexionsleistung
spielt zwar eine grolRe Rolle im Kompetenzerwerb, ist aber nicht damit identisch.

SchlieBlich bleibt noch die Orientierung an der Zufriedenheit von Studierenden und Lehrenden.
Aufgrund des subjektiven Charakters erscheint dieses Kriterium im Rahmen einer Evidenz-
orientierung paradox. Dennoch kann auch der subjektiven Zufriedenheit eine Bedeutung
zukommen, zumal diese haufig in der Beziehung zwischen den Studierenden untereinander und
zu den Lehrenden begrindet ist. Diese Beziehungsqualitat ist wichtiges Element inklusiver
Kultur (vgl. Plate, 2016) und damit durchaus ein Indikator fiir die Qualitat von Lehre.
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Will man im Rahmen von Evidenzorientierung nicht nur ,saubere® Ergebnisse erzielen, sondern
solche, die auch aussagekraftig sind, missen sowohl die Learning Outcomes als auch der Pro-
zess berilcksichtigt werden. In einem Verstandnis, in dem Kompetenzentwicklung gleicher-
maflen von Lehrenden wie von Studierenden verantwortet wird, kommt der studentischen
Perspektive besondere Bedeutung zu. Dafiir erscheint es sinnvoll, die Fragestellung nach der
Evidenz von inklusionsorientierten Lehr- und Lernformaten zu verandern: Es geht nicht darum,
welche Interventionen objektiv erfolgreich sind, sondern konkreter darum, welche MalRnahmen
flir welche Zielgruppe mit welchem Ziel effektiv sind (vgl. Cook & Odom, 2013, S. 137).

Diese Fragestellung stellt die Heterogenitat der Studierenden in den Fokus und lasst eine
Differenzierung der Ziele zu. Diese Option gewinnt vor allem dort an Relevanz, wo unterschied-
liche Studiengange in Lehrveranstaltungen zusammenkommen. Wahrend die Unterscheidung
von zielgleichem zu zieldifferentem Unterricht — orientiert an den verschiedenen angestrebten
Abschlissen oder Lernvoraussetzungen — im schulischen Kontext bereits weit verbreitet ist, ist
dieses Prinzip in traditionell an Homogenitat ausgerichteten universitédren Lehrveranstaltungen
weitgehend unbekannt. Richtet man Learning Outcomes wie es im verwendeten Kompetenz-
modell definiert ist, an zuklnftigen beruflichen Anforderungen aus, muss geprift werden, ob
diese fir alle teilnehmenden Studierenden in der Lehrveranstaltung tatsachlich identisch sind.
Was bedeutet das fiir die Konstruktion des vorliegenden Lehr- und Lernformats? Kuhl et al.
(2017) schlagen ein kombiniertes Verfahren aus Evidenz- und Implementationsforschung vor,
um evidenzbasierte Praxis zu erforschen. Zunachst die Schritte der Evidenzforschung: [35]

= Erster Schritt: Die theoretische Konzeption des Foérderkonzepts oder der MaRnahme
— dieser Schritt wird unter anderem im vorliegenden Artikel vorgenommen!

= Zweiter Schritt: Eine Evaluation durch summative Pilotierung und weitere Feldstudien.
— dieser Schritt [8uft derzeit durch die wiederholte Durchflihrung und Auswertung des
Lehr- und Lernformats!

= Dritter Schritt: Kontrolle durch andere Forscherinnen und Designs — dieser abschlie-
Bende Schritt ist geplant, indem Kooperationen mit anderen Lehrenden angestrebt
werden, um das Konzept z.B. zu anderen Studienzeitpunkten und mit anderen Lehr-
kraften zu erproben. [36]

Die nachsten Schritte des Modells befassen sich mit der Implementierung, indem die Durch-
fuhrung des Konzepts durch die verschiedenen Lehrenden, inklusive der praxisbezogenen
Adaptionen, untersucht werden. Die Evaluation des vorliegenden Konstrukts richtet sich primar
an den Schritten der Evidenzforschung aus, denkt jedoch den Aspekt der Implementation durch-
aus mit. Dadurch kann, trotz der genannten Problemfelder, eine angemessene Evidenzba-
sierung gewahrleistet werden. [37]

4.2. Ausblick auf Evaluationsmoglichkeiten

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die empirische Evaluation (vgl. Schritt 2 und 3 im
vorherigen Kapitel) des entwickelten Kompetenzmodells und des darauf aufbauenden Lehr- und
Lernkonzepts multimodal erfolgen und die Selbsteinschatzung der Studierenden einbinden
muss (vgl. Frohlich-Gildhoff et al., 2011, S. 24-27; Schaper, Fuchs, Wisten, Sandmann, &
Neuhaus, 2009, Kap. 3.3 und 3.4). [38]

Das dargestellte Modell zur kompetenzorientierten Planung von Lehr- und Lernprozessen in der
inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung (vgl. Kap. 3) zeigt, dass eine Verzahnung von
Prozess- und Ergebnisevaluation, d.h. die Bewaltigung der Lernaufgaben im Zuge des Semi-
nars (und ggf. der dazugehdrigen Praxisphasen) auch schon kompetenzdiagnostisch ausge-
wertet werden kann, um Rickschlisse zur Effektivitat des Lehrformats und zum Lernprozess
zu gewinnen. Auf der Ebene der Wissensentitdten werden Kompetenzmessungen entwickelt,
die sich an den Niveaustufen orientieren. Auf der Ebene der Handlungspotenziale und Werte
werden die Portfolios der Studierenden sowie die Reflexionsgesprache inhaltsanalytisch nach
Mayring (2015) ausgewertet. AulRerdem wird ein Fragebogen entwickelt, der die Koopera-
tionsbereitschaft sowie die Selbstwirksamkeitsiberzeugung der Studierenden im inklusiven
Unterricht erhebt. Der Fragebogen wird im Pra-Post-Design eingesetzt. Die Ergebnisse fliefden
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in die Uberpriifung des Kompetenzmodells sowie die Weiterentwicklung des hochschuldidak-
tischen Settings ein. [39]

Dadurch werden studentische Kompetenzentwicklungsprozesse (Ebene der Aneignungs-
prozesse, vgl. Kap. 1) im Bereich kooperativer Kompetenzen transparent (vgl. Fréhlich-Gildhoff
et al., 2011, S. 16) und fir die Gestaltung von Lehr- und Lernangeboten nutzbar gemacht.
Langfristiges Ziel kdnnte sein, bei positiver Evaluation, bestimmte hochschuldidaktische Prinzi-
pien, die sich als férderlich fir die kooperative Kompetenzentwicklung erweisen, tber einzelne
Lehrveranstaltungen hinaus curricular zu verankern und zu etablieren, um im Sinne der ein-
gangs formulierten Pramissen zu einer inklusionsorientierten Lehrerinnenbildung beizutragen.
Die Ausrichtung des Settings an vorhandenen Ressourcen und Strukturen der Hochschule
erhoht hierbei die Chancen einer Implementierung. [40]

' Bei der Auswahl an Lernmethoden und -aktivitiaten erfolgt eine Orientierung am Universal-Design-for-
Learning-Modell (UDL) (vgl. Bartz et al., 2018; CAST, 2011; Nelson, 2014). Kernprinzip dabei ist es,
multiple Optionen der Reprasentation von Informationen, multiple Wege der Informationsverarbeitung und
Darstellung von Lernergebnissen sowie multiple Méglichkeiten zur Férderung von Lernengagement und -
motivation anzubieten. Lernaufgaben und Prifungsformen (z.B. das Portfolio) sind so gestaltet, dass
Studierende die Mdglichkeit haben, eigene Schwerpunkte zu setzen, auf verschiedene Informations-
quellen (inkl. Nutzung neuer Medien) zuzugreifen und Methoden sowie Prasentationsformen in der Bear-
beitung der Aufgaben weitestgehend selbst wahlen zu kdnnen.
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