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1 Inklusionsorientierte
Professionalisierungsmaflnahmen vor dem
Hintergrund des UDL im Fach Englisch im
Rahmen der universitdren Lehrer/-innenbildung —
ein Desiderat

Mit der Ratifikation der UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit
Behinderungen hat sich Deutschland im Jahr 2009 zur Etablierung eines inklu-
siven Bildungssystems verpflichtet, das menschliche Vielfalt als Stirke be-
greift und von Teilhabe, Chancengleichheit und Zugénglichkeit fiir alle Men-
schen gepréigt ist. Die schulpolitische Stiarkung der Rechte von Menschen mit
Behinderungen kann dabei zum Anlass genommen werden, die Qualitit von
Bildung und Unterricht fiir alle Lernenden zu verbessern und der Heterogenitét
der Schiiler/-innenschaft besser gerecht zu werden (vgl. Krause & Kuhl, 2018;
UNESCO, 1994).

Neben wichtigen politischen und wissenschaftlichen Bemiithungen zur Um-
strukturierung des deutschen Bildungssystems und der Bereitstellung von aus-
reichend finanziellen, rdumlichen, materiellen, technischen und personalen
Ressourcen fiir alle Schulen spielt die Professionalisierung von Lehrkriften,
die die individuelle Forderung und Anerkennung aller Lernenden téglich rea-
lisieren sollen, eine Schliisselrolle fiir die Umsetzung von schulischer Inklu-
sion (vgl. Amrhein & Dziak-Mahler, 2014; Feuser, 2013). Neben Fort- und
Weiterbildungen fiir bereits praktizierende Lehrkréfte ist es wichtig, bereits in
der ersten Phase der Lehrer/-innenbildung an der Universitit einen Grundstein
fiir die Wertschédtzung von und den unterrichtlichen Umgang mit Heterogenitit
im Klassenraum zu legen (vgl. z.B. KMK, 2018a, S. 2; LABG, 2018). Im Rah-
men der universitdren Umsetzung wird jedoch u.a. die mangelnde fachspezifi-
sche Vermittlung inklusionsorientierter Inhalte beklagt (vgl. Rischke, Baedorf
& Miiller, 2015, S. 4-9). Viele Lehrkrifte fithlen sich daher nicht ausreichend
auf die Planung und Durchfithrung von inklusivem Fachunterricht in der Praxis
vorbereitet. Vor dem Hintergrund der zunehmenden Platzierung von Men-
schen mit Behinderungen im Regelschulsystem haben viele Lehrkrifte u.a. ein
erhohtes Informationsbediirfnis in Bezug auf Lernvoraussetzungen von Schii-
ler/-innen mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf und fachspezifi-
sche Fordermdglichkeiten an allgemeinbildenden Schulen (vgl. Forsa, 2017,
S. 5-6). Dariiber hinaus sind alle Lehrkréfte, trotz des bisherigen Versuchs
Leistungsheterogenitét durch ein selektives Schulsystem zu verringern, tiglich
mit Differenzlinien wie Alter, Geschlecht, kulturellem Hintergrund, soziodko-
nomischem Status und/oder Mehrsprachigkeit konfrontiert. Die Ausrichtung
der Unterrichtsgestaltung an einem fiktiven Durchschnittsschiiler bzw. einer
fiktiven Durchschnittsschiilerin diirfte dem Ziel der effektiven individuellen
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Forderung und Anerkennung jedoch kaum gerecht werden (vgl. Krause &
Kuhl, 2018). Die Entwicklung und Evaluation von fachspezifischen inklusion-
sorientierten Lehrveranstaltungen im Rahmen der universitéren Lehrer/-innen-
bildung, in denen Konzepte zum unterrichtlichen Heterogenitidtsmanagement
praxisnah thematisiert werden, stellt folglich ein wichtiges Forschungsdeside-
rat dar (vgl. Schliiter, 2018, S. 7-8; Tan & Amrhein, 2019, S. 376).

Vor diesem Hintergrund wird nach geeigneten Formen und Rahmenkon-
zepten gesucht, die Lehrenden die fachbezogene Planung und Durchfiihrung
von inklusivem Unterricht — im Sinne der Gestaltung von zugénglichen, adap-
tiven, lernwirksamen Lehr-/Lernangeboten fiir alle Schiiler/-innen — ermogli-
chen und ithnen dabei helfen kénnen, der natiirlichen Heterogenitéit von Lern-
gruppen besser gerecht zu werden. Die sukzessive Anndherung verschiedener
Fachwissenschaften und Fachdidaktiken an das Thema Inklusion schreitet je-
doch in unterschiedlichem Tempo voran (vgl. Kopfer, 2015, S. 347). Die ,,Dis-
kussion um eine inklusive Englischdidaktik bzw. einen inklusiven Englisch-
unterricht wurde [z.B. lange Zeit] stark vernachlassigt™ (Kopfer, 2015, S. 347),
obwohl Englisch an vielen Schulformen und in verschiedenen Jahrgangsstufen
ein versetzungsrelevantes Hauptfach im Sinne einer vierten Kulturtechnik ist,
das u.a. auch fiir Lernende mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf
eine wichtige Voraussetzung zum Erwerb verschiedener Bildungsabschliisse
und zur vollwertigen Teilhabe am gesellschaftlichen Leben ist (vgl. AO-SF,
2016, §35, Abs. 3 & 4; Floyd, 2015, S. 335; Kopfer, 2015, S. 347-348). So
besteht in der einschldgigen Literatur zunehmend Konsens, dass ,,das Fach
Englisch ein bedeutsames Element der Allgemeinbildung darstellt, welches
keiner Personengruppe vorenthalten werden darf™ (Képfer, 2015, S. 350). Da-
her wird auch in der Fachdidaktik Englisch die Forderung nach einem ,,verbin-
dende[n] didaktische[n] Prinzip zwischen verschiedenen Heterogenititsdi-
mensionen (Kiichler & Roters, 2014, S. 237) fiir den Fremdsprachenunter-
richt laut.

Ein solches Rahmenkonzept stellt z.B. das Universal Design for Learning
(kurz: UDL) dar, das vom Center for Applied Special Technology (kurz:
CAST) in den USA aus der psychologischen und neurologischen Lehr-/Lern-
forschung und Universal Design-Bewegung in der Architektur abgeleitet wor-
den ist. Seit den 1990er-Jahren ist das Konzept international zunehmend ver-
breitet, adaptiert und weiterentwickelt worden. Mittlerweile gibt es eine wach-
sende Zahl an internationalen Studien, die die lernwirksamen Auswirkungen
einzelner konstituierender Komponenten des UDL fiir Lernende mit verschie-
denen Lernvoraussetzungen auch im Hinblick auf den (fremd-)sprachlichen
Bereich empirisch belegen (vgl. z.B. Dalton & Proctor, 2007; Dalton, Proctor,
Uccelli, Mo & Snow, 2011; Proctor, Dalton & Grisham, 2007). UDL ist z.B.
in den USA bereits in die schulpolitische Gesetzgebung mit dem Ziel der stei-
genden Realisierung von Menschenrechten im Bildungssystem integriert wor-
den (vgl. ESSA, 2015; HEOA, 2008) und ist somit auch zunehmend Gegen-
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stand und Desiderat von Professionalisierungsmafnahmen' im Rahmen der
Lehrer/-innenbildung geworden (vgl. z.B. Courey, Tappe, Siker & LePage,
2012; Israel, Ribuffo & Smith, 2014; Spooner, Baker, Harris, Ahlgrim-Delzell
& Browder, 2007). Vor dem Hintergrund von drei iibergeordneten UDL-Prin-
zipien sowie operationalisierenden Richtlinien und Checkpunkten, die zusam-
mengefasst von CAST auch als UDL Guidelines bezeichnet werden (vgl.
CAST, 2011b, 2018), sollen dabei curriculare Ziele, Evaluationsformen, Me-
thoden sowie Medien bzw. Materialien so flexibel gestaltet werden, dass der
Unterricht proaktiv, d.h. von der Planung an, fiir ein mdéglichst breites Spekt-
rum an Lernvoraussetzungen von Schiiler/-innen universell zugénglich und
lernwirksam ist (vgl. Lapinski, Gravel & Rose, 2012; A. Meyer, Rose & Gor-
don, 2014; Ralabate, 2016; Rose & Meyer, 2002).

Erste Untersuchungen zeigen, dass das UDL ein geeignetes Rahmenkon-
zept sein kann, um angehende Lehrkréfte bereits im Rahmen von Praxisphasen
in der universitiren Ausbildung in Deutschland im Hinblick auf die Gestaltung
von inklusivem Fachunterricht zu professionalisieren (vgl. Schliiter, 2018;
Schliiter et al., 2018). Im Hinblick auf das Fach Englisch lagen im deutsch-
sprachigen Raum zu Beginn des Projekts jedoch keine empirischen Studien
vor, die das Potenzial und die Auswirkungen von Professionalisierungsmal-
nahmen fiir angehende Lehrkrifte vor dem Hintergrund des UDL im Rahmen
der universitaren inklusionsorientierten Lehrer/-innenausbildung eruieren. Da
die Gestaltung von individualisierendem Fachunterricht ein komplexer Pro-
zess ist, der kontextspezifisch u.a. aus dem Zusammenwirken von situations-
spezifischen Fahigkeiten, vielfdltigem Professionswissen und affektiv-motiva-
tionalen Dispositionen von Lehrpersonen gepragt wird (vgl. Baumert & Kun-
ter, 2006, 2011; Blomeke, Gustafsson & Shavelson, 2015; Rey, Lohse-
Bossenz, Wacker & Heyl, 2018), stellt die Verkniipfung des UDL-Konzepts
mit bereits empirisch bewéhrten fachlichen, fachdidaktischen und allgemein-
didaktischen Ansétzen zur Unterrichtsgestaltung zudem ein groBes For-
schungsdesiderat dar (vgl. Benton-Borghi, 2015, S. 295-300; Krause & Kuhl,
2018, S. 187-190). Vor diesem Hintergrund reiht sich diese Untersuchung in
eine Serie von Forschungsprojekten mit dem Ziel ein, das Potenzial der Arbeit
mit dem UDL-Konzept im Rahmen der inklusionsorientierten Lehrer/-innen-
bildung fiir verschiedene Unterrichtsfacher zu erforschen, um einen Teilbeitrag
zur Professionalisierung von angehenden Lehrkréften fiir inklusiven Fachun-
terricht zu leisten und die Implementation von universitdtsweiten Konzepten
zum Umgang mit Heterogenitit voranzutreiben (vgl. Schliiter et al., 2018). Be-
funde in der einschlédgigen Literatur zeigen jedoch, dass die systematische Inte-

1 Unter dem Begriff Professionalisierungsmafinahme wird im Rahmen dieser Arbeit jegliche
MaBnahme (z.B. Aus-, Fort- oder Weiterbildungsangebot) verstanden, die zur Professionali-
sierung (vgl. Kapitel 4.1) von Personen einer bestimmten Berufsgruppe beitrégt. Der Unter-
suchungsfokus wird dabei auf Lehr-/Lernangebote im Rahmen der universitiren Ausbildung
von Lehrkréften gelegt.
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gration und Realisierung von UDL Guidelines bereits im Rahmen der Planung
von Fachunterricht eine groe Herausforderung fiir Lehrkréfte darstellen kann.
U.a. wird die Notwendigkeit von gezielter, effizienter Anleitung und sukzessi-
ven, praxisnahen Hilfestellungen zur erfolgreichen fachspezifischen Anwen-
dung und Umsetzung des UDL-Konzepts im Rahmen der Professionalisierung
von Lehrkriften hervorgehoben (vgl. Israel et al., 2014, S. 20-21; Ralabate,
2016, S. 8-9).

Vor dem Hintergrund dieser Forschungsdesiderate und Herausforderungen
ist in Ankniipfung an Schliiter (vgl. 2018) im Zuge dieser Untersuchung eine
ProfessionalisierungsmaBBnahme im Rahmen des universitdren Praxissemes-
ters im Fach Englisch entwickelt worden, die das zentrale Ziel verfolgt, ange-
hende Lehrkrifte vor dem Hintergrund des UDL zunehmend fiir die Planung
und Durchfithrung von inklusivem Unterricht im Fach Englisch zu qualifizie-
ren. Zu diesem Zweck ist in Kombination von allgemeinen, fachbezogenen
und UDL-bezogenen didaktischen Ansitzen ein Planungsleitfaden, u.a. mit
methodischen Gestaltungselementen zur Stundenverlaufsplanung, konzipiert
worden, der als sukzessive Anleitung zur systematischen Realisierung von
UDL Guidelines im Rahmen der Unterrichtsgestaltung ein Kernelement der
Professionalisierungsmafnahme bildet. Zur stetigen Optimierung der Qualitit
der inklusionsorientierten Lehrer/-innenbildung ist es jedoch nicht nur wichtig,
»heue Lehrveranstaltungen zu entwickeln, sondern diese auch iiber die stan-
dardmiBig von Universititen durchgefiihrte Evaluation der Teilnehmerzufrie-
denheit hinaus auf Wirksamkeit zu iberpriifen* (Schliiter, 2018, S. 216).

Im Zentrum dieser Arbeit steht daher die Evaluation der Durchfithrung der
entwickelten Professionalisierungsmallinahme mit Fokus auf das Vorberei-
tungsseminar zum Praxissemester im Fach Englisch im Wintersemester
2017/18. Auswirkungen der Professionalisierungsmaflinahme werden dabei auf
drei Ebenen verortet (vgl. Kirkpatrick, 1979; Lipowsky, 2010; Schliiter, 2018;
Schmitt, 2016): Im Rahmen von Evaluationsebene 1 werden zunéchst subjek-
tive Bewertungen ausgewdhlter Aspekte der ProfessionalisierungsmafBinahme
durch die Lehramtsstudierenden analysiert. Dariiber hinaus werden auf Ebene
2 kompetenzbezogene Verdnderungen ausgewdihlter motivationaler Orientie-
rungen sowie situationsspezifischer Fahigkeiten der Studierenden zur Reali-
sierung von UDL Guidelines und zur Anwendung methodischer Gestaltungs-
elemente des entwickelten Planungsleitfadens bei der Planung von Englisch-
unterricht fiir fiktive Lerngruppen in den Blick genommen. Auf Evaluations-
ebene 3 wird schlieBlich untersucht, inwiefern die Studierenden in der Lage
sind, Kerninhalte der Professionalisierungsmaf3nahme im Rahmen der Planung
und Durchfiithrung von Englischunterricht in der Praxis umzusetzen. Dabei soll
u.a. erforscht werden, ob ein Zusammenhang zwischen der Anwendung bzw.
Umsetzung von methodischen Gestaltungselementen des als Orientierung
bzw. Unterstiitzung entwickelten Planungsleitfadens und der Realisierung von
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UDL Guidelines im Rahmen der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung be-
steht.

Diese explorative Untersuchung soll erstmalig im deutschsprachigen Raum
eine empirische Potenzialanalyse eines Ansatzes zur Verbindung des UDL-
Konzepts mit der Fachdidaktik Englisch im Rahmen der Lehrer/-innenausbil-
dung vor dem Hintergrund eines wissensintegrierenden Planungsleitfadens mit
methodischen Gestaltungselementen zur Verlaufsplanung liefern. Zentrales
Ziel dieser Arbeit ist es, die entwickelte Professionalisierungsmafnahme im
Rahmen des Praxissemesters im Hinblick auf Entwicklungsstdnde und -ver-
laufe professioneller Kompetenzen von teilnehmenden Lehramtsstudierenden
mit Fokus auf die Planung und Durchfithrung von inklusivem Englischunter-
richt vor dem Hintergrund des UDL-Konzepts zu evaluieren, um erste Schliisse
auf ihre Wirksamkeit zu ziehen.

Dazu werden zunichst theoretische Hintergriinde bzw. Forschungsbefunde
zum zugrundeliegenden Verstdndnis von inklusivem Fachunterricht (vgl. Ka-
pitel 2) und vom UDL als Rahmenkonzept zur Gestaltung von inklusivem Un-
terricht im Fach Englisch (vgl. Kapitel 3) dargelegt. Dariiber hinaus werden
Modelle und universitdre Moglichkeiten zur Professionalisierung von Lehr-
kréften, wie das Praxissemester, thematisiert (vgl. Kapitel 4), bevor die Arbeit
mit Unterrichtsentwiirfen als Instrument zur Kompetenzentwicklung und pro-
aktiven Unterrichtsgestaltung aus der Perspektive der Allgemeinen Didaktik,
der Fachdidaktik Englisch und des UDL beleuchtet wird (vgl. Kapitel 5). Zu-
dem werden ausgewihlte Empfehlungen, Beispiele und Befunde zur Entwick-
lung (vgl. Kapitel 6) und Evaluation (vgl. Kapitel 7) von inklusionsorientierten
Professionalisierungsmafnahmen vor dem Hintergrund des UDL im Rahmen
der Lehrer/-innenbildung aus der einschldgigen Literatur erldutert. Auf Basis
dieses Theorieteils werden schlieBlich zentrale Fragestellungen dieser Unter-
suchung konkretisiert und zu iiberpriifende Hypothesen abgeleitet (vgl. Kapitel
8). Im Rahmen der Erlduterung des methodischen Vorgehens (vgl. Kapitel 9)
werden anschlieBend Forschungsdesign, Konzeption und Inhalte der Professi-
onalisierungsmafinahme sowie Stichprobe, Evaluationsinstrumente und Aus-
wertungsverfahren genauer beschrieben. Nach der Darstellung der Ergebnisse
vor dem Hintergrund der fokussierten Evaluationsebenen (vgl. Kapitel 10)
werden diese theoriegestiitzt diskutiert, interpretiert und bewertet, um ein Fazit
im Hinblick auf die zu liberpriifenden Hypothesen zu ziehen (vgl. Kapitel 11).
Abschliefend werden zentrale Erkenntnisse dieser Untersuchung zusammen-
gefasst und zukiinftige Forschungs- und Entwicklungsmoéglichkeiten im Sinne
eines Ausblicks herausgestellt (vgl. Kapitel 12).
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2 Inklusiver Fachunterricht

Vor dem Hintergrund des Ziels dieses Projekts, geeignete Ma3nahmen zur Pro-
fessionalisierung angehender Lehrkrifte fiir inklusiven Unterricht im Fach
Englisch unter Beriicksichtigung des UDL zu entwickeln und zu evaluieren
(vgl. Kapitel 1), wird der Blick zunéchst auf das Verstdndnis von inklusivem
Fachunterricht gerichtet. Dazu werden theoretische Hintergriinde im Hinblick
auf den Diskurs um das multidimensionale und multifaktorielle Konstrukt In-
klusion im deutschen Sprachraum erortert, wobei ausgewéhlte Definitionen,
Ziele und Qualitdtsstufen von Inklusion diskutiert werden (vgl. Kapitel 2.1).
Dartiiber hinaus werden drei Dimensionen inklusiven Unterrichts mit Fokus auf
die Dimension Vielfalt des Unterrichts beschrieben, wobei sowohl die Fach-
lichkeit des Unterrichts als auch verschiedene individuelle Lernvoraussetzun-
gen und unterrichtliche Umgangsmdglichkeiten mit dieser natiirlichen Vielfalt
genauer beleuchtet werden (vgl. Kapitel 2.2).

2.1 Inklusion

Das Ubereinkommen iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen (UN-
Behindertenrechtskonvention) sowie das zugehorige Fakultativprotokoll sind
vertragliche, volkerrechtlich bindende Verpflichtungen, die neben Deutsch-
land weltweit zahlreiche Staaten eingegangen sind und die in verschiedene
Sprachen tibersetzt worden sind (vgl. Bernier, 2014, S. 17-32). Im englisch-
sprachigen Original heif3t es: ,,States Parties recognize the right of persons with
disabilities to education. With a view to realizing this right without discrimi-
nation and on the basis of equal opportunity, States Parties shall ensure an in-
clusive education system at all levels and lifelong learning [...]* (United Na-
tions, 2006, Art. 24, Abs. 1). Die UN-Behindertenrechtskonvention reiht sich
dabei in Anlehnung an die Erklarung von Salamanca im Jahr 1994 in die {iber-
geordnete Forderung der UNESCO vor dem Hintergrund der Education for
All-Bewegung (kurz: EFA-Bewegung) ein, die Qualitdt von und den Zugang
zu Bildung fiir alle Menschen weltweit zu steigern (vgl. UNESCO, 1994).
Die Etablierung eines inklusiven Bildungssystems ist bereits seit 2009 auch
fiir die einzelnen deutschen Bundeslander verpflichtend. Die bisherige Umset-
zung von schulischer Inklusion in Deutschland wird jedoch im internationalen
Vergleich als ausbaufdhig angesehen, da die unterrichtliche Wertschitzung
von Vielfalt dem nach Homogenitdt und Segregation strebenden deutschen
Schulsystem ,,diametral gegeniibersteht™ (Krause & Kuhl, 2018, S. 175; vgl.
auch Lindmeier & Liitje-Klose, 2018, S. 586; Rischke et al., 2015, S. 3). Als
wichtiger Schritt auf dem Weg zu einem inklusiven Schulsystem im Bundes-
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land Nordrhein-Westfalen (NRW) wurden Forderungen der ratifizierten UN-
Behindertenrechtskonvention im Rahmen des neunten Schulrechtsianderungs-
gesetzes, das am 05.11.2013 verabschiedet worden und am 01.08.2014 in Kraft
getreten ist, in ,,innerstaatliches Recht* (Neuntes Schulrechtsénderungsgesetz,
2013, S. 1) transformiert. Seitdem ist es in NRW der Regelfall, dass Lernende
mit attestiertem sonderpiddagogischen Unterstiitzungsbedarf? an allgemeinen
Schulen?® gemeinsam mit Lernenden ohne Bedarf an sonderpddagogischer Un-
terstlitzung unterrichtet werden, wobei Eltern jedoch alternativ die Beschulung
ihres Kindes an einer Forderschule wahlen konnen (vgl. Neuntes Schulrechts-
anderungsgesetz, 2013, S. 1; Schulgesetz NRW, 2021, S. 6, § 20, Abs. 2). Seit-
dem werden zunehmend mehr Schiiler/-innen mit sonderpadagogischem Un-
terstlitzungsbedarf an allgemeinen Schulen von Regelschullehrkréften und/
oder Lehrkriften fiir sonderpddagogische Forderung unterrichtet: Wahrend in
NRW im Jahr 1997 z.B. lediglich 5.5% aller Schiiler/-innen mit attestiertem
sonderpiddagogischem Unterstiitzungsbedarf an einer allgemeinen Schule be-
schult worden sind, waren es im Jahr 2007 bereits 13.4% und im Jahr 2017
sogar 42.1% (vgl. MSB NRW, 2018, S. 36).

Weitere Herausforderungen auf dem Weg zu einem inklusiven Schulsys-
tem in Deutschland stellen z.B. die Entwicklung und Evaluation von Konzep-
ten und Strukturen zur Foérderung und Anerkennung von Menschen mit
Fluchterfahrungen dar, wodurch auch Themen wie die Wertschitzung von
Mehrsprachigkeit und interkulturelle Verstdndigung in den Fokus riicken (vgl.
McElvany, Jungermann, Bos & Holtappels, 2017, S. 7-10; Zopff, 2017). Dar-
iiber hinaus wird u.a. die Frage nach addquaten schulischen Forderméglichkei-
ten fiir besonders begabte und leistungsstarke Lernende gestellt (vgl. Acker-
mann, Delucchi Danhier, Heiderich, HuBmann & Mertins, 2018).

Insgesamt ist schulische Inklusion in Deutschland nicht nur in privaten,
medialen und politischen, sondern auch in wissenschaftlichen Diskursen ein
kontrovers und emotional diskutiertes Thema. Eine haufige Ursache dafiir ist,

2 Seit dem neunten Schulrechtsdnderungsgesetz fiir NRW sind in gesetzlichen Vorgaben und
Empfehlungen die Bezeichnungen Bedarf an sonderpddagogischer Unterstiitzung bzw. son-
derpadagogischer Unterstiitzungsbedarf (vgl. z.B. KMK, 2019a) statt sonderpadagogischer
Forderbedarf sowie Gemeinsames Lernen statt Gemeinsamer Unterricht zu finden (vgl.
Neuntes Schulrechtsinderungsgesetz, 2013). Unter dem Begriff Gemeinsames Lernen wird
in der derzeitig geltenden Version des Schulgesetzes NRW der Unterricht fiir Schiiler/-innen
,,mit und ohne Bedarf an sonderpadagogischer Unterstiitzung im Klassenverband oder in der
Lerngruppe® (Schulgesetz NRW, 2021, S. 6, §20, Abs. 3) an einer allgemeinen Schule ver-
standen, der ggf. auch zieldifferent erfolgt (vgl. Schulgesetz NRW, 2021, S. 6, §20, Abs. 3).

3 Gemidl MSB NRW (vgl. 2021) wird die Bezeichnung Allgemeine Schulen uneinheitlich ver-
wendet. ,,In Nordrhein-Westfalen dient sie [derzeitig] dazu, allgemeinbildende und berufs-
bildende Schulen von allgemeinbildenden und berufsbildenden Forderschulen abzugrenzen®
(MSB NRW, 2021, Abschnitt Aligemeine Schule; vgl. auch Neuntes Schulrechtsdnderungs-
gesetz, 2013, S. 6). Alternativ wird in NRW auch héufig der Begriff Regelschulen in Abgren-
zung zu Forderschulen verwendet: ,,Als Regelschulen werden allgemeinbildende Schulen
und Berufskollegs bezeichnet, in Abgrenzung zu den Forderschulen (IT NRW, 2016, S. 45).
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dass — ggf. auch unbewusst — unterschiedliche und teilweise widerspriichliche
Konzepte und Auffassungen mit dem Begriff Inklusion assoziiert werden (vgl.
Grosche, 2015, S. 18-19). Im Folgenden wird daher genauer auf den Diskurs
um die Definition (vgl. Kapitel 2.1.1), die Ziele (vgl. Kapitel 2.1.2) und ver-
schiedene Qualitétsstufen (vgl. Kapitel 2.1.3) von Inklusion eingegangen.

2.1.1  Definition von Inklusion

Eine eindeutige, trennscharfe und allgemein anerkannte Definition des Be-
griffs Inklusion liegt derzeitig nicht vor (vgl. Géransson & Nilholm, 2014, S.
266; Grosche, 2015, S. 18-20). Teil des Problems ist u.a., dass es keine ,,aner-
kannte Zertifizierungsstelle mit Deutungshoheit® (Grosche, 2015, S. 30) fiir
diesen Bereich gibt. Vielmehr ist das Konstrukt /nklusion in sich sehr viel-
schichtig, unscharfund diffus, da z.B. neben erforderlichen Verdnderungen auf
Schulebene u.a. auch bestimmte Einstellungen einzelner Individuen, rechtliche
Grundlagen und gesamtgesellschaftliche Entwicklungen eine wichtige Rolle
zum Gelingen von Inklusion spielen konnen (vgl. Schlee, 2012, S. 103-104;
Werning, 2010, S. 284-285). Grosche spricht daher von einem ,,multifaktori-
elle[n] und mehrdimensionale[n] Konstrukt, das bislang eher abstrakt als kon-
kret definiert wurde* (Grosche, 2015, S. 29). Das Konstrukt Inklusion kann
aufgrund seiner Vielschichtigkeit folglich nicht als Ganzes, sondern lediglich
in Form von operationalisierbaren Teilfacetten erforscht werden (vgl. Grosche,
2015, S. 32). Einige nationale und internationale Autor/-innen versuchen vor
diesem Hintergrund zumindest Eckpfeiler von Inklusion zu skizzieren; ein
Konsens ist jedoch bislang nicht in Sicht (vgl. z.B. Ainscow, Booth & Dyson,
2006, S. 25; Heimlich, 2012, S. 15; Hinz, 2010, S. 191-193; zusammenfassend
in Grosche, 2015, S. 20-22).

Tabelle 1* zeigt eine Auswahl von potenziellen definitorischen Facetten
von Inklusion, die von Grosche (vgl. 2015, S. 33-35) aus der Theorie deduktiv
abgeleitet worden sind. Obwohl die Auflistung keinen Anspruch auf Vollstén-
digkeit erfiillt und fortlaufend ,,erginzt, modifiziert und revidiert (Grosche,
2015, S. 33) werden sollte, kann mithilfe dieser Zusammenstellung die Vielfalt
von moglichen Kurzdefinitionen verdeutlicht werden, die z.B. zur Verortung
und Operationalisierung von Untersuchungsgegenstdnden im Rahmen von em-
pirischer Bildungsforschung genutzt werden kénnen.

4 Die tabellarische Darstellung der Definitionen erfolgt entlang der Dimensionen inklusive
Kulturen, inklusive Strukturen und inklusive Praktiken, die auch im Index fiir Inklusion ver-
wendet werden (vgl. Boban & Hinz, 2003) und in diesem Fall noch um eine juristische Di-
mension ergdnzt worden sind (vgl. Grosche, 2015, S. 33). Exemplarisch sind in Tabelle 1
jeweils maximal vier Definitionen zu jeder Dimension aus der Ubersicht von Grosche (vgl.
2015, S. 33-35) aufgefiihrt.
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Tabelle 1: Ubersicht einer Auswahl an operationalisierbaren Kurzdefinitio-
nen einzelner Facetten des multidimensionalen Gesamtkonstrukts Inklusion
(tabellarische Darstellung wortlich iibernommener Definitionen aus Grosche,

2015, S. 33-35)

Name der Definition

Kurzbeschreibung

Dimension der inklusiven Kulturen

Anerkennungs- Alle Schiilerinnen und Schiiler werden unabhéangig von ihren Ver-

definition haltensweisen willkommen geheif3en und als Bereicherung fiir die
Gemeinschaft anerkannt.

Forderziel- Inklusion ist die Forderung von Schulleistungen und anerkennen-

definition den Beziehungen zwischen den Klassenkameradinnen und Klas-
senkameraden sowie zu den Lehrkréften.

Outcome- Inklusion ist die Erreichung von Lernzielen bei allen Kindern und

Definition Jugendlichen gemilf ihrer jeweiligen Lernvoraussetzungen sowie

die Erreichung von wertvollen und tragfahigen Beziehungen in der
Klassengemeinschaft.

Dimension der inklusiven Strukturen

Platzierungs-
definition

Inklusion ist die unbedingte Aufnahme aller Schiilerinnen und Schii-
ler unabhéngig von ihren Voraussetzungen in eine Schulklasse.

Zwei-Gruppen-
Definition

Inklusion ist die gemeinsame Unterrichtung von Kindern und Ju-
gendlichen mit und ohne Forderbedarf in einer Klasse.

Pauschale-Ressourcen-
Definition

Inklusion ist die pauschale schulische Ausstattung mit sonderpada-
gogischen Lehrkriften unabhéngig von festgestellten sonderpada-
gogischen Forderbedarfen oder Behinderungen.

Definition iiber multi-
professionelle Teams

Inklusion ist die Kooperation, Beratung und Supervision in und
durch multiprofessionelle Teams.

Dimension der inklusiven Praktiken

Definition tiber

Inklusion ist die Planung und Durchfiihrung aller Aktivitéten in ei-

Barrierefreiheit ner Art und Weise, dass alle Schiilerinnen und Schiiler gemeinsam
daran teilnehmen konnen.

Unterrichtsdefinition Inklusion ist individualisierter und effektiver Unterricht.

Heterogenitits- Inklusion ist die Beriicksichtigung jeglicher Heterogenitétsdimen-

definition sion im Unterricht bei der Planung und Durchfiihrung von Unter-
richt.

Lehrkraft- Inklusion ist die Unterrichtung durch Lehrkriéfte, die professionell

Definition agieren, sich gegenseitig anerkennen, gesund sind sowie vollwerti-

ger und selbstverstandlicher Teil des Kollegiums sind.

Juristische Dimension

Rechtliche
Definition

Inklusion ist der in Gesetzen formulierte Rechtsanspruch auf einen
Platz in einer allgemeinen Schule, auf Vorrang des gemeinsamen
Unterrichts, auf Bereitstellung angemessener Vorkehrungen zur
Erméglichung von Teilhabe (was immer das im konkreten Fall
sein konnte), auf Ermoglichung von zieldifferenten Bewertungen
und auf Gewihrleistung der erforderlichen Forderung.

Wertedefinition

Inklusion ist ein unteilbares Menschenrecht auf soziale Teilhabe.
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Die in Tabelle 1 aufgefiihrten Definitionen sind ,,weder trennscharf noch wi-
derspruchsfrei” (Grosche, 2015, S. 35), bediirfen ggf. einer Konkretisierung
und lassen sich teilweise miteinander verkniipfen (vgl. Grosche, 2015, S. 35-
36). Die Gemeinsamkeit aller Definitionen ist jedoch, dass Inklusion die zu-
nehmende qualitative Realisierung von im deutschen Grundgesetz verankerten
Menschenrechten anstrebt und Vielfalt bzw. Heterogenitit von Lernbediirfnis-
sen als positiv erachtet und gutheif3t (vgl. Hinz, 2010, S. 191-192). Dies war
im deutschen Schulsystem bisher tiberwiegend nicht der Fall, da Heterogenitét
eher als belastend wahrgenommen und die Einteilung von Lernenden in ver-
meintlich leistungshomogene Gruppen lange Zeit als bestmogliche Forder-
moglichkeit angesehen worden ist (vgl. Klemm, 2015, 171; Krause & Kuhl,
2018, S. 169; Prengel, 2005, S. 19). Grosche spricht im Hinblick auf die Um-
setzung von schulischer Inklusion in Deutschland daher auch von einer der
potenziell ,,umfangreichsten Schulreformen der letzten 100 Jahre™ (Grosche,
2015, S. 18).

2.1.2 Ziele von Inklusion

Ein weiterer kontrovers diskutierter Aspekt in der Debatte um Inklusion ist die
Frage nach den Zielen von Inklusion und ihrer Gewichtung. Die am haufigsten
diskutierten direkten Ziele von Inklusion sind die vollstidndige, bedingungslose
Anerkennung und die effektive, individuelle Férderung jedes einzelnen Men-
schen, die gemif3 Prengel (vgl. 2013) nur in Kombination einen guten inklusi-
ven Unterricht auszeichnen (vgl. Grosche, 2015, S. 26-27). Eine effektive For-
derung kann sich dabei sowohl auf basale Kulturtechniken wie Lesen, Schrei-
ben oder Rechnen als auch auf fachspezifische Kompetenzen beziehen. Dazu
ist u.a. die Expertise von Lehrkréften notwendig, die vor dem Hintergrund ei-
nes basalen Curriculums und Kompetenzvorsprungs Lernprozesse richtungs-
weisend anleiten kénnen. Umféngliche Anerkennung betrifft hingegen neben
der Achtung der Wiirde und Freiheit sowie der bedingungslosen Annahme je-
des einzelnen Menschen v.a. die soziale Teilhabe. Anerkennung kann sich z.B.
bereits darin duflern, dass Schiiler/-innen auch dazu animiert und befdhigt wer-
den, sich selbst personliche Lernziele zu setzen oder als gleichberechtigter Teil
einer Gemeinschaft von Lernenden zu agieren (vgl. Grosche, 2014, 2015;
Prengel, 2006).

Die beiden Ziele konnen sich dabei hiufig wechselseitig bedingen und {or-
dern: ,,Auf der einen Seite steigert der erfolgreiche Erwerb der Basisqualifika-
tionen die Teilhabe in der Gesellschaft. Und auf der anderen Seite gelingt das
Lernen von Basisqualifikationen nur auf Basis einer anerkennenden und wert-
schitzenden padagogischen Beziehung* (Grosche, 2015, S. 26-27). Bei einer
zu starken Betonung einer der beiden Komponenten kann jedoch auch die Ge-
fahr bestehen, dass sich Anerkennung und Forderung gegenseitig erschweren

23



bzw. ausschliefen. Dies kann z.B. der Fall sein, wenn durch einseitige Beto-
nung der Forderkomponente eine Hierarchisierung und Normalisierung von
Lernenden angestrebt wird, die die freiheitliche Selbstbestimmung und Aner-
kennung der Individualitit der Lernenden beschneiden kann (vgl. Grosche,
2015, S. 27). Bei reiner Anerkennung ohne effektive Forderung kdnnte hinge-
gen eine ausreichende Qualifizierung junger Menschen als zentrale Aufgabe
von Schule nicht mehr gewéhrleistet werden, was Wocken als ,,pddagogische
Selbstaufgabe® (Wocken, 2009, S. 11) kritisiert. Es gilt folglich die Balance
zwischen diesen beiden Zielen zu finden, um schulische Inklusion realisieren
zu konnen (vgl. Grosche, 2015, S. 26-28).

2.1.3  Qualitdtsstufen von Inklusion

Wocken (vgl. 2009, 2012) formuliert u.a. in Anlehnung an Biirli (vgl. 1997),
Hinz (vgl. 2004) und Sander (vgl. 2004a, 2004b) Qualitétsstufen von Inklu-
sion. Dabei wird ein Kontinuum von Stufen beschrieben, das die zunehmende
Umsetzung von Menschenrechten und Anerkennung von potenziellen Minder-
heiten am Beispiel von Menschen mit Behinderungen skizziert (vgl. Tabelle
Al)>. Im Folgenden werden die von Wocken (vgl. 2012, S. 77) definierten Stu-
fen Extinktion, Exklusion, Separation, Integration und Inklusion genauer be-
schrieben (vgl. Kapitel 2.1.3.1), bevor ein kritischer Blick auf das Qualitéts-
stufenmodell von Wocken (vgl. 2012) geworfen wird (vgl. Kapitel 2.1.3.2).
Obwohl die einzelnen Stufen nicht als ,historische Entwicklungsphasen oder
[...] logische Abfolgen* (Grosche, 2015, S. 23) fehlinterpretiert werden diir-
fen, sollen zudem Umsetzungsbeispiele dieser Wertehierarchie skizziert wer-
den, in denen die jeweiligen Rechte und Anerkennungsformen von Minderhei-
ten —am Beispiel von Menschen mit Behinderungen — in Deutschland realisiert
wurden bzw. immer noch realisiert werden. Wocken (vgl. 2012, S. 76) betont,
dass allen Stufen bis auf die Vorstufe Extinktion eine gewisse Anerkennung
gebiihrt, da jeweils zu einem gewissen Grad individuelle Rechte und Werte
realisiert werden. Die Abstufungen sind daher im Sinne eines Wertetransfers
zu verstehen: ,,Auf den ,héheren® Stufen werden nicht nur die Werte der je-
weils vorgelagerten unteren Stufe realisiert, sondern dariiber hinaus wird zu-
sétzlich ein qualitativ neues und hoher stehendes [sic] Rechtsgut angestrebt™
(Wocken, 2012, S. 76).

5 Der Anhang steht auf der Website des Verlags zum kostenlosen Download zur Verfiigung:
https://doi.org/10.3224/84742760A
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2.1.3.1 Beschreibung der Qualitétsstufen

Extinktion wird von Wocken (vgl. 2012) als Vorstufe bzw. Stufe 0 bezeichnet,
da Minderheiten hier noch keinerlei Rechte oder Anerkennung zugestanden
wird. Dies war in Deutschland z.B. zur Zeit des Nationalsozialismus der Fall,
als u.a. Menschen mit Behinderungen oder Menschen jiidischen Glaubens sys-
tematisch ermordet wurden, sodass ihnen nicht einmal das Recht auf Leben
zugestanden worden ist. Die erste Stufe, die Wocken mit Exklusion betitelt,
zeichnet sich durch das fundamentale Menschenrecht auf Leben und kdrperli-
che Unversehrtheit sowie emotionale Zuwendung aus, das bei Missachtung
strafrechtlich geahndet wird. Das Recht auf Bildung ist auf dieser Stufe jedoch
noch nicht vorhanden. In Deutschland wurde die Schulpflicht fiir Menschen
mit schweren Behinderungen z.B. erst Ende der 1970er-Jahre eingefiihrt (vgl.
Platte, 2009). Auf der zweiten Stufe (Separation) wird das Recht auf Bildung
und die Anerkennungsform der padagogischen Unterstiitzung realisiert. Dieses
Recht wurde und wird in Deutschland durch Forderschulen gewéhrleistet, die
u.a. auch als Hilfs- oder Sonderschulen bekannt waren, jedoch nicht Teil des
Regelschulsystems sind. Die ,,Bildsamkeit™ (Biewer, 2009, S. 149) von Men-
schen mit Behinderungen wird dabei offiziell anerkannt (vgl. Grosche, 2015,
S. 23; Wocken, 2012, S. 75).

Das Recht auf Gemeinsamkeit und Teilhabe am Regelschulunterricht kann
auf der dritten Stufe (Integration) durchgesetzt werden, ist jedoch an Bedin-
gungen gekniipft. Menschen mit Behinderungen bzw. ihren Erziehungsberech-
tigten wird zumindest das Recht gewahrt, einen Antrag auf gemeinsame Be-
schulung im Regelschulsystem zu stellen. Ob dieses Recht gewéhrt wird oder
nicht, war in Deutschland jedoch lange Zeit u.a. von der Ausstattung an den
entsprechenden Schulen und/oder der individuellen Attestierung von ,Integra-
tionsfahigkeit” (Wocken, 2012, S. 75) abhingig. Zudem wird mit Integration
héufig primér die reine Platzierung im Regelschulsystem und weniger inhalt-
liche Uberlegungen zur Steigerung der Unterrichtsqualitiit fiir alle Lernenden
verbunden. Die Dichotomie bzw. die Kategorien behindert vs. nicht behindert
bleiben auf dieser Stufe im Sinne der Zwei-Gruppen-Theorie (vgl. Hinz, 1993,
2002) somit bestehen (vgl. Grosche, 2015, S. 23-24; Wocken, 2012, S. 75).

Auf der vierten Stufe (Inklusion) wird das Recht auf Selbstbestimmung und
Gleichheit als wichtiger Teil der allgemeinen Menschenrechte realisiert. Alle
Menschen sind ohne Einschriankungen an der Regelschule rechtlich anerkannt
und willkommen. Im Sinne der Herstellung von Barrierefreiheit miissen Lehr-/
Lernumgebungen so gestaltet werden, dass alle Kinder und Jugendlichen teil-
haben konnen. Zudem wird auf eine kategoriale bzw. dichotome Einteilung
von Menschen anhand eines einzigen Merkmals verzichtet, sodass das Recht
auf vollwertige Anerkennung nicht ,,aufgrund von willkiirlichen Etikettierun-
gen und hierarchisierenden Stigmatisierungen (Grosche, 2015, S. 24) ge-
schmaélert wird. Eine Einteilung vor dem Hintergrund der Zwei-Gruppen-
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Theorie z.B. in Menschen mit und ohne Behinderung (vgl. Hinz, 1993, 2002)
gibt es auf dieser Stufe nicht mehr. Stattdessen wird eine Betrachtung verschie-
dener Dimensionen von Heterogenitdt angestrebt. Im Sinne einer ,,egalitiren
Differenz* (Prengel, 2002, S. 202) haben alle Menschen trotz ihrer natiirlichen
Verschiedenheit, die nicht hierarchisiert wird, die gleichen Rechte. In Deutsch-
land ist die Realisierung dieser Qualitétsstufe bislang nur selten der Fall (vgl.
Grosche, 2015, S. 24; Wocken, 2012, S. 76).

2.1.3.2 Kritik am Qualititsstufenmodell

Das Qualititsstufenmodell von Wocken (vgl. 2012) ist jedoch nicht unumstrit-
ten (vgl. Grosche, 2015, S. 24-26; Schlee, 2012, S. 110-111). Grosche (vgl.
2015) argumentiert z.B., dass die Begriffe Integration und Inklusion nicht klar
voneinander abgegrenzt und nicht eindeutig einzelnen Qualititsstufen zuge-
ordnet werden konnen. Hintergrund der Kritik ist, dass sich die Forderung nach
Anerkennung und Forderung im Bildungssystem vonseiten vieler Vertre-
ter/-innen der Integrationsbewegung von Anfang an nicht nur auf Menschen
mit Behinderungen, sondern auf alle Lernenden im Bildungssystem bzw. auf
unterschiedlichste Dimensionen von Verschiedenheit bezogen hat. Die schul-
politische Umsetzung beschréinkte sich jedoch primér auf Menschen mit Be-
hinderungen und wurde nur unter Vorbehalten gewéhrt. Die Verwendung des
Begriffs Inklusion sollte diesen Fehlentwicklungen entgegenwirken und wie-
der die Beriicksichtigung aller Heterogenitidtsdimensionen in den Vordergrund
riicken. Historisch betrachtet bezeichnen folglich beide Begriffe dasselbe, wo-
bei das urspriingliche Verstindnis des Begriffs Integration durch inadédquate
Umsetzungspraktiken langldufig verloren ging (vgl. Hinz, 2004). Die Zuwei-
sung der Begrifflichkeiten Integration und Inklusion zu den urspriinglich defi-
nierten Qualitdtsstufen von Sander (vgl. 2004b), der mit wertneutraleren Be-
zeichnungen wie Inklusion I, IT und III arbeitete, erfolgte daher teilweise be-
liebig und diente dem Zweck, den Begriff Inklusion als eine ,,um praktische
Fehlentwicklungen bereinigte Form von Integration (Grosche, 2015, S. 25)
unterscheidbar zu machen (vgl. Grosche, 2015, S. 24-25).

Zudem argumentiert Grosche (vgl. 2015), dass die von Wocken (vgl. 2012)
eher auf der dritten Stufe verorteten Sonderbehandlungen von Menschen mit
Behinderungen z.B. im Rahmen eines Nachteilsausgleichs auch zur Férderung
der vollstindigen Anerkennung von heterogenen Bediirfnissen im Sinne der
vierten Qualitatsstufe beitragen konnen. Die letzten beiden Stufen konnten sich
folglich iiberschneiden und sind ggf. empirisch nicht trennscharf voneinander
abzugrenzen. Jedoch bedarf es weiterer Forschung, um genauer herausstellen
zu konnen, inwiefern und unter welchen Bedingungen die Arbeit mit bestimm-
ten Kategorisierungen von Lernvoraussetzungen die absolute Anerkennung al-
ler Lernenden fordern oder behindern kann. So wird u.a. diskutiert, dass die
fiir optimale Férderung und Anerkennung notwendigen Unterstiitzungsleistun-
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gen im bestehenden deutschen Schulsystem moglicherweise erst durch die De-
finition verschiedener padagogisch und didaktisch relevanter Kategorien rea-
lisiert und sichergestellt werden konnen (vgl. Grosche, 2015, S. 25-26; Schlee,
2012, S. 111-112; Wrase, 2015, S. 60-63).

GemailB Grosche (vgl. 2015, S. 25-26) ist es daher sinnvoller, die genauere
Erforschung von Zusammenhéngen zwischen den inhaltlichen Konzepten vo-
ranzutreiben, die den Qualititsstufen zugrunde liegen, als sich mit ,,prinzipiell
austauschbaren Begriffen [wie Integration oder Inklusion] fiir diese Konzepte*
(Grosche, 2015, S. 26) aufzuhalten. Im Rahmen dieser Untersuchung wird da-
her bei Verweisen auf Konzepte und Aspekte, die den Qualititsstufen zu-
grunde liegen, auf die Nummerierung der Stufen verwiesen (vgl. Qualitétsstufe
1, 2, 3 und 4 von Inklusion), anstatt auf die von Wocken (vgl. 2009, 2012)
verwendeten Bezeichnungen (vgl. Exklusion, Separation, Integration und In-
klusion) zuriickzugreifen (vgl. Tabelle A1).

2.2 Fachbezogener inklusiver Unterricht

Auf Basis der Ausfiihrungen zum multidimensionalen und multifaktoriellen
Konstrukt Inklusion mit den gleichberechtigten Zielen der Férderung und An-
erkennung aller Lernenden vor dem Hintergrund verschiedener Qualitétsstufen
und der Erkenntnis, dass es derzeitig keinen Konsens in Bezug auf eine allge-
meingiiltige Definition gibt (vgl. Kapitel 2.1), wird in diesem Projekt die De-
finition von inklusivem Unterricht nach Wocken (vgl. 2012) zugrunde gelegt
(vgl. Tabelle 2). Im Folgenden werden die drei inklusionsbezogenen Dimensi-
onen der Definition nach Wocken (vgl. 2012) zunéchst kurz erlautert (vgl. Ka-
pitel 2.2.1), bevor die Dimension Vielfalt des Unterrichts unter Beriicksichti-
gung von zugehorigen Indikatoren und fachlichen Beziigen genauer beleuchtet
wird (vgl. Kapitel 2.2.2).

2.2.1  Inklusionsbezogene Dimensionen

Wocken (vgl. 2012, S. 112) vergleicht Inklusion mit einem Haus, dessen Fun-
dament die menschliche Vielfalt darstellt. Die Realisierung von schulischer
Inklusion wird dabei von drei Sdulen getragen, ohne die das Haus einstiirzen
oder instabil werden wiirde. Diese drei Séulen bedingen und stiitzen sich ge-
genseitig und bilden die theoretischen Dimensionen, auf deren Basis Wocken
(vgl. 2012) seine Definition von inklusivem Unterricht entfaltet (vgl. Tabelle
2). Bricht eine dieser Sdulen weg, ist das Dach der Inklusion im iibertragenden
Sinne einsturzgefahrdet (vgl. Abbildung A1).
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Tabelle 2: Definition von inklusivem Unterricht (adaptierte Darstellung in
wortlicher Ubernahme von Tabelle 1 aus Wocken, 2012, S. 117)

Inklusiver Unterricht bedeutet,

Dimensionen Indikatoren
Vielfalt der 1.1  dass alle Kinder
Kinder 1.2 einer unausgelesenen

1.3 und ungeteilten Lerngruppe
Vielfalt des 2.1 sich allgemeine Bildung
Unterrichts 2.2 nach individuellem Vermégen und

2.3 nach individuellen Bediirfnissen
2.4  in vielfiltigen Lernprozessen
2.5 mit gemeinsamen und differentiellen Lernsituationen
2.6 unter Nutzung forderlicher Ressourcen
2.7  ohne behindernde Lernbarrieren und
2.8  ohne diskriminierende und exkludierende Praxen
2.9 sowie mit entwicklungsorientierter Lernevaluation
aneignen konnen, und zwar
Vielfalt der 3.1 mit aktiver Unterstiitzung
Padagogen 3.2 von kooperierenden Pddagogen
3.3 und sozialen Netzwerken.

Die Vielfalt der Kinder bildet die erste Saule bzw. Dimension. Da im Bildungs-
system nicht nur Kinder, sondern auch Jugendliche und Erwachsene adressiert
werden, wird im Rahmen dieser Arbeit die neutralere Bezeichnung Vielfalt der
Lernenden verwendet. Wocken (vgl. 2012) geht dabei im Sinne der hochsten
Qualitdtsstufe von Inklusion (vgl. Kapitel 2.1.3) von einer ,,unausgelesenen
und ungeteilten Lerngruppe™ (Wocken, 2012, S. 117) aus, die auch als ,,.Lern-
gruppe mit maximaler Heterogenitét™ (Krause & Kuhl, 2018, S. 175) bezeich-
net werden kann. Da die Zusammensetzung der Lernvoraussetzungen und Be-
diirfnisse jedes Lernenden bzw. jeder Lernenden einzigartig ist, kann ab einer
Gruppengrofle von zwei Schiiler/-innen von einer heterogenen Lerngruppe ge-
sprochen werden. Uber die schulsystemische Forderung des Abbaus der Seg-
regation im deutschen Schulsystem und die Uberwindung von diskriminieren-
den Etikettierungen im Sinne der Zwei-Gruppen-Theorie (vgl. Kapitel 2.1.3.1)
hinaus sind Lehrkrifte im bestehenden Schulsystem gehalten, die natiirliche
Vielfalt jeglicher vorgefundenen Lerngruppe anzuerkennen und positiv nutz-
bar zu machen. Diese Vielfalt der Lernenden kann im Rahmen von Inklusion
somit als anzuerkennende und wertzuschétzende natiirliche Grofe angesehen
werden (vgl. Wocken, 2012, S. 117-120).

Eine weitere Siule, die das Haus der Inklusion stiitzt, bildet gema Wocken
(vgl. 2012) die Vielfalt der Pddagog/-innen. Im inklusiven Unterricht sollen
alle Lernenden bei der Aneignung von allgemeiner Bildung durch die Experti-
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se von verschiedenen padagogischen Fachkréften aktiv unterstiitzt werden, die
Ausbildungen bzw. Qualifikationen in unterschiedlichen Bereichen aufweisen,
miteinander kooperieren und von Synergieeffekten durch einen gegenseitigen
,<Kompetenztransfer” (Liitje-Klose & Willenbring, 1999, S. 17) profitieren.
Soziale schulische Vernetzungen wie z.B. mit Eltern oder verschiedenen Ein-
richtungen der Jugendhilfe sollen dariiber hinaus ein gutes Unterstiitzungsnetz-
werk fiir alle Lernenden garantieren (vgl. Wocken, 2012, S. 117). In Erweite-
rung konnte diese Saule auch als Vielfalt der Rahmenbedingungen angesehen
werden, bei der neben der Ausstattung mit personalen Ressourcen auch das
Vorhandensein von verschiedenen rdumlichen, technischen, materiellen oder
schulkonzeptionellen Ressourcen eine Rolle spielt, um ein vielféltiges Unter-
richtsangebot realisieren zu konnen. Aus der Perspektive einzelner Lehrkrifte
ist diese Dimension zundchst nur bedingt beeinflussbar. Zwar kann z.B. im
Rahmen von (Fach-)Konferenzen diskutiert und initiiert werden, neue (digi-
tale) Lehr-/Lernmaterialien und -medien zu bestellen, schulische Lehr-/
Lernrdume umzugestalten bzw. umzuverteilen oder Fort- bzw. Weiterbildun-
gen zur Forderung der Kooperation zwischen Lehrkriften durchzufiihren, je-
doch ist die Realisierung maBgeblich von dem zur Verfiigung stehenden schu-
lischen Budget, dem Personalschliissel oder der baulichen Grundsubstanz des
Schulgebédudes abhingig. Dabei spielen u.a. der zur Verfiigung gestellte Bil-
dungsetat und die schulpolitische Gesetzgebung durch den Bund und die ein-
zelnen Bundeslidnder eine entscheidende Rolle (vgl. Hoft, 2017, S. 21-24).
Die dritte Séule des Hauses der Inklusion ist die Vielfalt des Unterrichts.
Da die Unterrichtsgestaltung i.d.R. in der Verantwortung und im Ermessen der
einzelnen Lehrkréfte liegt, ist dies die Sdule des Hauses der Inklusion, auf die
vonseiten einer Lehrperson im Berufsalltag am meisten Einfluss genommen
werden kann. Im Allgemeinen geht es darum, dass sich alle Lernenden allge-
meine Bildung aneignen kénnen. Dabei sollen unter Beriicksichtigung des in-
dividuellen Vermogens und der individuellen Bediirfnisse der Lernenden viel-
féltige Lehr-/Lernprozesse initiiert werden, indem u.a. unterschiedliche lern-
forderliche Ressourcen bereitgestellt und verschiedene entwicklungsorien-
tierte Lernevaluationen durchgefiihrt werden. Dies kann zeitweise sowohl in
groBeren gemeinsamen als auch in kleineren, differenziellen Lehr-/Lernset-
tings erfolgen. Von Anfang an sollte dabei darauf geachtet werden, dass be-
hindernden Lernbarrieren vorgebeugt wird bzw. diese schnellstmoglich abge-
baut werden. Dabei sollten jegliche Unterrichtspraktiken vermieden bzw. eli-
miniert werden, die zur Diskriminierung oder Exklusion einzelner Lernender
oder Gruppen von Minderheiten fiihren kdnnten (vgl. Wocken, 2012, S. 117).
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2.2.2  Vielfalt des Unterrichts

Da in dieser Untersuchung der Fokus auf die Professionalisierung von Lehr-
kréaften im Hinblick auf die zentrale Aufgabe des Unterrichtens gelegt wird,
soll im Folgenden die Dimension Vielfalt des Unterrichts (vgl. Wocken, 2012,
S. 117; Kapitel 2.2.1) genauer beleuchtet werden. Zunédchst wird vor dem Hin-
tergrund von Indikator 2.1 der Definition nach Wocken (vgl. 2012; Tabelle 2)
und der Zielsetzung dieser Arbeit (vgl. Kapitel 1) auf die Bedeutung und Le-
gitimation des Fachs Englisch als Teil eines vielfdltigen, allgemeinen Bil-
dungsangebots im inklusiven Unterricht eingegangen (vgl. Kapitel 2.2.2.1).
Anschliefend werden unter Bezug auf die Indikatoren 2.2 und 2.3 (vgl. Tabelle
2) individuelle Lernvoraussetzungen und Bediirfnisse von Lernenden themati-
siert, deren Vielfiltigkeit sich im unterrichtlichen Angebot widerspiegeln
sollte (vgl. Kapitel 2.2.2.2). Im Hinblick auf die Indikatoren 2.4 bis 2.9 (vgl.
Tabelle 2) werden schlie8lich Hinweise zum Umgang mit der natiirlichen Va-
riabilitdt von Lernenden im Fachunterricht unter Einbezug von Erkenntnissen
der padagogisch-psychologischen Lehr-/Lernforschung gegeben (vgl. Kapitel
2.2.2.3).

Allgemein soll jedoch darauf hingewiesen werden, dass die Saule der Viel-
falt des Unterrichts allein nicht ausreichend ist, um das Haus der Inklusion
aufrecht zu erhalten. U.a. bilden — wie im Rahmen der Beschreibungen der
einzelnen Dimension erldutert (vgl. Kapitel 2.2.1) — gesetzliche Regelungen
iiber die Gliederung des Schulsystems und unterschiedliche Rahmenbedingun-
gen an den einzelnen Schulen, die u.a. von den politisch zugewiesenen perso-
nalen und finanziellen Mitteln abhéngig sind, entscheidende Voraussetzungen
fiir die erfolgreiche Realisierung inklusiven Unterrichts (vgl. Wocken, 2012,
S. 117).

2.2.2.1 Fachlichkeit des Unterrichts

Gemail Wocken (2012) hat eine inklusive Schule ,,dem Grunde nach keine an-
dere Zielsetzung als die allgemeine Schule[:] Eine Schule fiir alle vermittelt
Bildung fiir alle” (S. 120). Wocken spricht im Kern auch von allgemeiner Bil-
dung® im Sinne von ganzheitlichen, grundlegenden und existenziellen Bil-
dungsangeboten unter Forderung von Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs-
und Solidarititsfahigkeiten (zusammenfassend in Wocken, 2012, S. 120-122),
die sich alle Schiiler/-innen nach individuellem Vermogen und individuellen
Bediirfnissen (vgl. Kapitel 2.2.2.2) mit aktiver Unterstiitzung aneignen kdnnen
(vgl. Indikator 2.1, Tabelle 2). Bildungsangebote an Schulen in Deutschland

6 In der einschldgigen Literatur kursieren zahlreiche unterschiedliche Definitionsversuche und
Auslegungen des Bildungsbegriffs (vgl. Wocken, 2012, S. 121), die den Rahmen dieser Ar-
beit sprengen wiirden.
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sind vor dem Hintergrund bestehender Bildungsstandards (vgl. Sturm, 2016,
S. 59) tiberwiegend in verschiedenen Unterrichtsfachern organisiert. Dies wird
im Rahmen der Inklusionsdebatte durchaus kritisch diskutiert: ,,Die Grenzen
zwischen einzelnen Schulfdchern sind ebenso als historisch und damit kontin-
gent zu betrachten wie die Grenzziehungen zwischen wissenschaftlichen Dis-
ziplinen. Die Grenzen konnten auch ganz anders verlaufen und grundsétzlich
in Frage gestellt werden* (Musenberg & Riegert, 2015, S. 21). Vor dem Hin-
tergrund des Anspruchs ,,ganzheitlicher Bildung in lebenspraktischen Zusam-
menhéngen* (Musenberg & Riegert, 2015, S. 21) wird daher u.a. die Forde-
rung nach zunehmender Transdisziplinaritidt und aktualisierten unterrichtli-
chen Themenlisten aus vielféltigen Lebensbereichen und Milieus laut, die fiir
alle Lernenden relevant sind (vgl. z.B. Booth, 2014, S. 63-66; Booth &
Ainscow, 2011, S. 121-158; Musenberg & Riegert, 2015, S. 21-22; Sturm,
2016, S. 165-166).

Musenberg und Riegert (2015) stellen jedoch heraus: ,,Bei aller berechtig-
ten, von reformpéidagogischen Intuitionen und lernpsychologischen Erkennt-
nissen geleiteten Kritik am Fachunterricht [...] wird ein sich an Fachern orien-
tierender Unterricht voraussichtlich auch in Zukunft — in der Lehrerbildung
wie in der Schulpraxis — Bestand haben® (S. 22). Dies sei jedoch ,,trotz nach-
vollziehbarer Skepsis gegeniiber dieser Ordnung des Wissens nicht per se ne-
gativ* (Musenberg & Riegert, 2015, S. 21-22), da fachliche Systematiken ,,ge-
teiltes Wissen iiber einen kulturell bedeutsamen Gegenstand dar[stellen]
(Sturm, 2016, S. 165), der — vor dem Hintergrund des Enkulturations- und Bil-
dungsauftrags von Schule’ — an zukiinftige Generationen weitergegeben und
gef. von ihnen weiterentwickelt werden soll (vgl. Sturm, 2016, S. 42-43 &
165). So stellt der fachliche Lerngegenstand z.B. einen wichtigen Bestandteil
des didaktischen Dreiecks bzw. Tetraeders (vgl. HuBmann, Kranefeld, Kuhl &
Schlebrowski, 2018, S. 12-14) dar, der Anlass fiir das Zusammentreffen und
die Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden in der Institution Schule
bietet.® Gemédl Sturm (2016) ist es die Aufgabe von Unterricht, in fachliche
,»3inn- und Symbolsysteme, die sich in historischen Auseinandersetzungen
herausgebildet haben, einzufiihren und die Schiiler/-innen mit ihnen zu kon-

7 An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass es neben dem Enkulturations- bzw. Bildungs-
auftrag auch noch andere Funktionen von Schule wie Qualifikation, Allokation und Selektion
und Legitimation bzw. Integration gibt, deren Legitimation und Weiterentwicklung im Rah-
men von inklusiver Bildung kontrovers zu diskutieren sind (vgl. Sturm, 2016, S. 42-44).

8 Der fachliche Lerngegenstand wird im inklusiven Fachunterricht von fachkompetenten Lehr-
personen in seiner Struktur analysiert und fiir verschiedene Lernende fachdidaktisch aufbe-
reitet, indem z.B. zundchst individuell anspruchsvolle, aber erreichbare inhalts- und kompe-
tenzbezogene (Teil-)Ziele abgeleitet werden, deren Vermittlung mithilfe vielfaltiger Metho-
den sowie Materialien und Medien (vgl. auch Artefakte; Huimann et al., 2018, S. 13) erfol-
gen und deren Grad der Erreichung mithilfe verschiedener Evaluationsformen iiberpriift wer-
den sollte (vgl. Kapitel 3.4). Auf didaktische Besonderheiten des Fachs Englisch wird u.a.
genauer in den Kapiteln 3.5, 4.3.1 und 5.2 eingegangen.
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frontieren® (Sturm, 2016, S. 165). Diese fachliche Konfrontation sollte im in-
klusiven Fachunterricht jedoch nicht einseitig erfolgen, sondern mit individu-
ellen Perspektiven, Erfahrungen, Vorwissensstinden, Lebensumstinden und
Interessen verschiedener Lernenden sinnvoll in Beziehung gesetzt werden
(vgl. Musenberg & Riegert, 2015, S. 23-24; Sturm, 2016, S. 165). Geméal der
Begriffsbestimmung von Musenberg und Riegert (2015) unterbreitet inklusi-
ver Fachunterricht folglich ,,fachbezogene Bildungsangebote fiir alle Schiile-
rinnen und Schiiler und ermoglicht individuelle Lernfortschritte und subjektiv
sinnvolle Teilhabe an gemeinschaftlich erlebten Unterrichtsangeboten [Her-
vorheb. im Original]“ (S. 24). Dabei sollten sowohl sinnvolle, lebensweltnahe
Themen bzw. Inhalte mit dem Ziel der kulturellen Teilhabe als auch fachliche
Kompetenzen beriicksichtigt und in Einklang gebracht werden, was gemif
Musenberg und Riegert (2015) ,,nicht nur eine Frage im Zusammenhang von
Fachdidaktik und Sonderpddagogik, sondern auch generell in Bildungstheorie
und Allgemeiner Didaktik* (S. 24) ist.

Zu kulturell bedeutsamen, lehrens- bzw. lernenswerten Gegenstanden ge-
horen gemal Sturm (2016) ,,jene kulturellen Symbolsysteme, die zur Verstéin-
digung iiber materielle und soziale Sachverhalte von Menschen entwickelt und
generiert wurden und im Alltag Anwendung finden. Hierzu zéhlt beispiels-
weise die Sprache® (S. 43). In Anlehnung an Kopfer (vgl. 2015, S. 348) und
Von Hebel (vgl. 2010, S. 4) gilt es z.B. als unumstritten, dass ,,Englischkennt-
nisse und der Umgang mit der englischen Sprache im globalisierten Zeitalter
zu grundlegenden Schlisselkompetenzen und -fertigkeiten gehoren™ (Kopfer,
2015, S. 348). Als Lingua franca wird diese im Bildungsbereich u.a. auch als
,vierte Kulturtechnik* (Brusch, 2009, S. 36) gehandelt (vgl. Floyd, 2015, S.
335; Kopfer, 2015, S. 348).

Hintergrund ist, dass Kinder und Jugendliche im 21. Jahrhundert in vielfal-
tiger Art und Weise mit Einfliissen des Englischen in ihrer Lebenswelt und
Alltagssprache konfrontiert sind, wie z.B. im Zusammenhang mit Reise-, Mi-
grations- bzw. Fluchtbewegungen als auch der Nutzung von sozialen Medien,
Internet, Filmen, Videos, Musik oder Gaming-Szenen (vgl. Floyd, 2015, S.
335; Kopfer, 2015, S. 348-354). So kann Englischunterricht z.B. die Chance
bieten, ,,anhand transkultureller Phdnomene Fremdverstehen sowie menschli-
che und sprachliche Pluralitdt zu thematisieren* (Kdpfer, 2015, S. 349). Inter-
kulturelle und kommunikative Kompetenzen im Englischen werden v.a. in Eu-
ropa, ,,das Mehrsprachigkeit zum erklérten Ziel erhoben hat* (Floyd, 2015, S.
335), nicht nur zur Bewiltigung von Anforderungen im gesellschaftlichen All-
tag, sondern auch im Rahmen der Ausbildung und Arbeitswelt bendtigt (vgl.
MSW NRW, 2011, S. 8). In NRW stellt Englisch daher an verschiedenen
Schulformen und in verschiedenen Jahrgangsstufen héufig ein versetzungsre-
levantes Hauptfach dar, das oft Teil von Voraussetzungen zum Erwerb ver-
schiedener Bildungsabschliisse ist (vgl. z.B. APO-BK, 2021; APO-S I, 2021).
So ist die Teilnahme am Englischunterricht in den Klassen 9 und 10 z.B. auch
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fiir Schiiler/-innen mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf in zieldif-
ferenten Bildungsgéngen eine wichtige Voraussetzung fiir den Erwerb eines
dem Hauptschulabschluss (nach Klasse 9) gleichwertigen Abschlusses (vgl.
AO-SF, 2016, §35, Abs. 3 & 4). Zusammenfassend besteht laut Képfer (2015)
in Anlehnung an Kutscher (vgl. 2005, S. 254), Morse (vgl. 2008, S. 422) und
Windolph (vgl. 2000, S. 18) zunechmend Konsens, ,,dass das Fach Englisch ein
bedeutsames Element der Allgemeinbildung darstellt, welches keiner Perso-
nengruppe vorenthalten werden darf™ (S. 350).

2.2.2.2 Individuelle Lernvoraussetzungen

Um gewidhrleisten zu kdnnen, dass alle Lernenden nach individuellem Vermo-
gen und individuellen Bediirfnissen (vgl. Indikatoren 2.2 & 2.3, Tabelle 2)
fachlich optimal geférdert werden, miissen potenzielle Unterschiede bzw. Dif-
ferenzen zwischen den Lernenden beriicksichtigt werden. Dabei wird von einer
natiirlichen Heterogenitit bzw. Diversitét aller Schiiler/-innen ausgegangen.
Unterschiede zwischen Individuen kdnnen z.B. im Hinblick auf verschiedene
Heterogenititsdimensionen wie Geschlecht, Alter, sexuelle Orientierung, Eth-
nizitit, Religion, Kultur, Sprache, sozio6konomischer Status oder Behinde-
rung vorliegen. Vor dem Hintergrund der Erforschung von Intersektionalitdt
kann in diesem Zusammenhang auch von ,,Differenzlinien* (Riegel, 2016, S.
8) gesprochen werden, die sich iiberkreuzen, iiberlagern oder wechselseitig be-
einflussen konnen. Individuen kdnnen somit unterschiedliche Auspriagungen
und Kombinationen verschiedenster Differenzlinien im Laufe ihres Lebens
aufweisen, was nicht nur auf inter-, sondern auch auf intraindividuelle Varia-
bilitat verweist (vgl. Ziemen, 2018, S. 11). Lehrkrifte miissen folglich zu jeder
Zeitund in allen Lehr-/Lernkonstellationen von Anfang an die natiirliche intra-
und interindividuelle Variabilitdt von Lernvoraussetzungen im Sinne einer
npredictable, systematic learner variability [Hervorheb. im Original]* (Rala-
bate, 2016, S. 8) bei der Gestaltung des Lehr-/Lernangebots einkalkulieren.
Unter Berticksichtigung der Pramisse, dass Diskriminierung und Exklusion im
Unterricht mit der Auspragung und Kombination verschiedenster Differenzli-
nien zusammenhéangen konnen, stellt sich jedoch die Frage, welche Heteroge-
nitdtsdimensionen im Hinblick auf die Aneignung eines bestimmten fachlichen
Lerngegenstands, die Erzeugung von Leistungsheterogenitét und die entspre-
chende Gestaltung des unterrichtlichen Angebots bzw. die Ableitung von Stra-
tegien und didaktisch-methodischen Entscheidungen zur Unterrichtsgestaltung
im Kontext Schule einen besonders starken Einfluss nehmen kénnen (vgl.
Krause & Kuhl, 2018, S. 176).

Im Hinblick auf die zunehmende Platzierung von Menschen mit Behinde-
rungen im Regelschulsystem wird in der Praxis u.a. der Kategorie sonderpd-
dagogischer Unterstiitzungsbedarf bzw. den einzelnen bundeslandspezifi-
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schen sonderpddagogischen Forderschwerpunkten® eine besondere Bedeutung
zugeschrieben. Haufig wird hierbei lediglich eine dichotome Betrachtung vor-
genommen: Wurde ein sonderpddagogischer Unterstiitzungsbedarf in einem
bestimmten Bereich attestiert oder nicht. Verschiedene Autor/-innen argumen-
tieren, dass diese dichotomen Kategorien nur unzureichend geeignet sind, um
methodisch-didaktische Handlungsstrategien fiir die Gestaltung des Unter-
richts abzuleiten (vgl. Grosche, 2015, S. 28-29; Krause & Kuhl, 2018, S. 179;
Schlee, 2012, S. 112-113).

Teil des Problems ist, dass der Begriff sonderpddagogischer Unterstiit-
zungsbedarfund auch die einzelnen Forderschwerpunkte in Deutschland zum
Teil uneindeutig definiert sind (vgl. Schlee, 2004). Grosche (2015) spricht von
einem ,theoretisch mangelhaft spezifiziertem Konstrukt® (S. 29). Die Diag-
nostik von sonderpddagogischen Unterstiitzungsbedarfen entzieht sich zudem
bis heute jeglicher Standardisierung und Objektivitdt und variiert teilweise
zwischen den einzelnen Bundeslédndern. Das Konzept des Forderschwerpunkts
Lernen wird zudem bis heute nur im deutschsprachigen Raum verwendet und
ist international nicht anschlussfahig (vgl. Bos, Miiller & Stubbe, 2010;
Gresch, Piezunka & Solga, 2014; Grosche, 2015, S. 28-29; Griinke & Grosche
2014). Die Attestierung von sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf kann
vor diesem Hintergrund im bestehenden System lediglich eine Hilfe sein, den
Anspruch auf mit der Kategorisierung bzw. Etikettierung verbundene finanzi-
elle und personale Unterstiitzungsmafnahmen geltend zu machen, die in einem
inklusiven Schulsystem unter der Voraussetzung ausreichender personaler,
rdumlicher, materieller und konzeptioneller Ressourcen jedoch von Anfang an
allen Lernenden zugutekommen sollten (vgl. Bausch, 2018, S. 73-77).

Selbst wenn die Kategorie sonderpddagogischer Unterstiitzungsbedarf
eindeutiger und einheitlicher definiert wére und adidquate Ressourcen zur op-
timalen individuellen Férderung aller Lernenden zur Verfiigung stdnden, stellt
sich die Frage, ob eine dichotome Einteilung vor dem Hintergrund der Zwei-
Gruppen-Theorie (vgl. Qualititsstufe 3 nach Wocken, 2012; Kapitel 2.1.3.1)
eher zu Stigmatisierungs- und Diskriminierungserfahrungen fiihrt als eine di-
mensionale Betrachtung verschiedener Differenzlinien (vgl. Schlee, 2012, S.
112). So konnte die dichotome Unterscheidung ,,[Unterstiitzungs]bedarf
ja/nein® (Grosche, 2015, S. 29) dazu beitragen, dass alle Lernenden ohne at-
testierten sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarf von Lehrkriften als ho-
mogene Gruppe wahrgenommen werden, sodass unterschiedliche Auspriagun-

9  Im Rahmen der Ausbildungsordnung sonderpdidagogische Forderung (AO-SF) als Teil der
Bereinigten Amtlichen Sammlung der Schulvorschriften in NRW (BASS) werden insgesamt
sieben Bereiche mit Bedarf an sonderpadagogischer Unterstiitzung aufgefiihrt. Neben den
klassischen Lern- und Entwicklungsstorungen (Forderschwerpunkt Lernen, Sprache und
Emotionale und soziale Entwicklung) werden die Forderschwerpunkte Geistige Entwicklung,
Korperliche und motorische Entwicklung, Sehen sowie Horen und Kommunikation beschrie-
ben. Die Definitionen der einzelnen Forderschwerpunkte in NRW koénnen in der AO-SF
nachgelesen werden (vgl. AO-SF, 2016, §4-8).
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gen anderer Differenzlinien unberiicksichtigt bleiben und folglich Lernen im
Gleichschritt mit zeitgleichen und identischen Zielen, Evaluationsformen, Me-
thoden, Materialien und Medien angestrebt werden konnte. Lernende, die z.B.
genau an der Grenze zwischen einer dichotomen Zuweisung stehen, scheitern
in der unterrichtlichen Praxis zudem ggf. an dhnlichen Lernbarrieren wie Kin-
der und Jugendliche mit attestiertem sonderpddagogischem Unterstiitzungsbe-
darf (vgl. Sélzer, Gebhardt, Miiller & Pauly, 2014, S. 148).

Dariiber hinaus kdnnen die Bediirfnisse und Entwicklungsstéinde innerhalb
der einzelnen attestierten Forderschwerpunkte stark variieren. Ein Beispiel da-
fiir sind die groflen Unterschiede im Hinblick auf die Lernvoraussetzungen von
Schiiler/-innen mit dem Forderschwerpunkt Lernen, der als Sammelbecken fiir
Kinder und Jugendliche mit kumulierten langdauernden, umfanglichen und
schwerwiegenden Lernriickstdnden (vgl. AO-SF, 2016, §4, Abs. 2) und ver-
schiedenen umschriebenen Entwicklungsstorungen schulischer Fertigkeiten
(ICD-10, F81.0-F81.9) angesechen werden kann (vgl. Lauth, Brunstein &
Griinke, 2014, S. 17-19). Es ist fiir die individuelle Férderung an der Regel-
schule daher hdufig nicht effektiv, wenn eine Lehrkraft z.B. eine spezielle Ar-
beitsblattvariante an alle Lernenden mit dem gleichen sonderpadagogischen
Forderschwerpunkt austeilt. Dadurch besteht eventuell die erhdhte Gefahr,
dass individuelle Bediirfnisse bzw. weitere Differenzlinien verschiedener
Schiiler/-innen iiber die dichotome Kategorisierung hinaus nur unzureichend
anerkannt und beriicksichtigt werden. Dariiber hinaus sind z.B. auch sonder-
padagogische Unterstiitzungsbedarfe, die mit Einschrankungen von Sinnen
verbunden sind — wie z.B. dem Forderschwerpunkt Sehen, Horen und Kommu-
nikation oder Korperliche und motorische Entwicklung — als Gesamtkategorie
unzureichend fiir die Ableitung didaktisch-methodischer Unterrichtsgestal-
tungsstrategien. Dass ein Schiiler bzw. eine Schiilerin einen attestierten son-
derpddagogischen Unterstiitzungsbedarf im Bereich Sehen hat, gibt einer Lehr-
kraft z.B. noch keinerlei Auskunft dariiber, ob haptische Brailleschrift, audi-
tive Zugangsmoglichkeiten oder visuelle VergroBBerungen auf einer bestimm-
ten Stufe zur bestmdglichen Forderung und Anerkennung der Bediirfnisse ei-
nes bestimmten Individuums beitragen kdnnten. Zudem lésst diese dichotome
Kategorisierung pauschal keinerlei Riickschliisse auf die kognitiven bzw. mo-
tivational-volitionalen Lernvoraussetzungen und -bediirfnisse der Kinder und
Jugendlichen mit Sinnesbeeintrachtigungen zu. Eine differenziertere, dimensi-
onale Betrachtung verschiedener Lernvoraussetzungen und -bediirfnisse er-
scheint an dieser Stelle sinnvoll, um der Forderung nach bestmoglicher indivi-
dueller Férderung und Anerkennung (vgl. Kapitel 2.1.2) in h6herem MaB3 ge-
recht werden zu konnen (vgl. Grosche, 2015, S. 28-29; Krause & Kuhl, 2018,
S. 176-178).

Vor dem Hintergrund des Ziels der optimalen individuellen Férderung wird
dabei hiufig die Differenzlinie Intelligenz diskutiert. Jedoch weisen empiri-
sche Befunde auf einen eher geringen bis mittleren Zusammenhang zwischen
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dem gemessenen 1Q und den schulischen Leistungen von Lernenden hin. Das
Wissen, ob bei einem Schiiler bzw. einer Schiilerin ein IQ von 85, 100 oder
115 gemessen worden ist, liefert einer Lehrkraft zudem noch keine konkreten
Hinweise, wie Aufgaben oder Lernmaterialien im Unterricht differenziert ge-
staltet werden konnten (vgl. Bullock & Ziegler, 1997, S. 32-33; Krause &
Kuhl, 2019, S. 176; Sinner, 2011, S. 7).

Ein mogliches Modell aus der padagogischen Psychologie zur differenzier-
ten Betrachtung von individuellen Lernvoraussetzungen, die fiir erfolgreiches
schulisches Lernen aller Menschen relevant sind und aus denen Hinweise fiir
eine differenzierte fachbezogene Unterrichtsgestaltung gewonnen werden kon-
nen, stammt hingegen von Hasselhorn und Gold (vgl. 2006, 2017). Das Modell
der individuellen Voraussetzungen erfolgreichen Lernens, kurz INVO-Modell,
berticksichtigt dabei sowohl kognitive als auch motivational-volitionale Di-
mensionen und ist u.a. aus dem Modell der guten Informationsverarbeitung
(vgl. GIV-Modell; Pressley, Borkowski & Schneider, 1989) entwickelt wor-
den. Zu den kognitiven Voraussetzungen erfolgreichen Lernens zahlt die Aus-
pragung der selektiven Aufmerksamkeit und des Arbeitsgeddchtnisses, der
Lernstrategien und der metakognitiven Regulation sowie des (u.a. fachlichen)
Vorwissens. Im motivational-volitionalen Bereich spielen hingegen sowohl
die Motivation und das Selbstkonzept als auch die Volition und die lernbeglei-
tenden Emotionen der Schiiler/-innen eine Rolle.'” Krause und Kuhl (vgl.
2018, S. 177) weisen zudem darauf hin, dass auch die korperliche, sensorische
bzw. motorische Ebene eine Rolle fiir erfolgreiches schulisches Lernen spielen
kann. So muss z.B. im Fall von spezifischen visuellen, auditiven oder motori-
schen Beeintrichtigungen darauf geachtet werden, dass alle Lernenden vor
dem Hintergrund ihrer sinnesbezogenen und motorischen Mdglichkeiten dar-
gebotene unterrichtliche Informationen ggf. auch mithilfe von unterschiedli-
chen Medien aufnehmen, verarbeiten und ihre Lernergebnisse priasentieren
konnen (vgl. Hasselhorn, 2017, S. 11-14; Hasselhorn & Gold, 2017, S. 65-67;
Krause & Kuhl, 2018, S. 176-177).

2.2.2.3 Unterrichtlicher Umgang mit Vielfalt

Die Antwort auf die Frage nach dem adéquaten unterrichtlichen Umgang mit
der natiirlichen Vielfalt von Lernenden lautet Individualisierung, die ein wich-
tiges Ziel im inklusiven Unterricht darstellt (vgl. Krause & Kuhl, 2018, S. 177-
178; Meister & Schnell, 2012, S. 184-185). Als Instrument bzw. Weg zur Re-
alisierung des Ziels eines individualisierenden Fachunterrichts (vgl. Bohm,
Schildhauer & Zehne, 2021, S. 222-223) kann die Differenzierung angesehen

10 Ausfiihrlichere Informationen zu den einzelnen Komponenten des INVO-Modells konnen
z.B. in Hasselhorn (vgl. 2017, S. 14-27) oder Hasselhorn und Gold (vgl. 2017, S. 65-125)
nachgelesen werden.
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werden (vgl. HaB3, 2016, S. 309-310). Statt eine Annéherung bzw. Homogeni-
sierung von individuellen Lernstdnden anzustreben, sollte eine effektive unter-
richtliche Differenzierung den Lernenden ermoglichen, in individuellen Lern-
tempi voranzuschreiten: ,,Effektive Differenzierung lasst die Leistungsschere
weiter auseinanderklaffen, weil sie Leistungsstirkeren ein schnelleres Weiter-
lernen erméglicht™ (HuBmann & Prediger, 2007, S. 2). In Anlehnung an Hey-
mann (vgl. 1991) wird z.B. hdufig zwischen geschlossener und offener Diffe-
renzierung unterschieden: Wéhrend die Lehrkraft im Rahmen von geschlosse-
ner Differenzierung versucht, ,,fiir jedes Mitglied der Klasse ein speziell zuge-
schnittenes Programm anzubieten* (HuBmann & Prediger, 2007, S. 2), werden
im Rahmen von offener Differenzierung selbstdifferenzierende Aufgabenfel-
der fokussiert, die ,,die Bearbeitung auf unterschiedlichen Niveaus und mit un-
terschiedlichen Zugangsweisen ermoglichen” (HuBmann & Prediger, 2007, S.
2). In Abhéngigkeit von der Lehr-/Lernsituation und unter Einsatz von indivi-
duellen Reflexions- bzw. Beratungsgespriachen als Entscheidungshilfe im Hin-
blick auf einen lernforderlichen Umgang mit Wahlmoglichkeiten wird eine
Kombination dieser beiden Herangehensweisen empfohlen (vgl. HuBmann &
Prediger, 2007, S. 2-8).

Eine bestmdgliche individuelle Forderung und Anerkennung im Fachun-
terricht muss jedoch nicht bedeuten, dass die Auspriagungen der individuellen
Lernvoraussetzungen bzw. Differenzlinien jedes bzw. jeder einzelnen Lernen-
den vor jeder einzelnen Unterrichtsstunde diagnostiziert wird und jedes Kind
entsprechend speziell zugeschnittene Lern- und Arbeitsmaterialien im Sinne
von Einzelinterventionen erhilt. Eine derartige Vorgehensweise wire unter
den aktuellen schulischen Rahmenbedingungen nicht oder lediglich im Rah-
men von Einzel- oder Kleingruppenforderung moglich (vgl. HaB, 2016, S.
310). Zudem ist gemal3 Hal3 (2016) ein derartiger ,,entsozialisierter Unterricht
[...] auch nicht wiinschenswert, soll Unterricht doch auch ein soziales und
kommunikatives Ereignis bleiben (S. 310). Hingegen kann Individualisierung
im Wechselspiel von direkten und indirekten Formen des Lehrens und Lernens
realisiert werden. Im Rahmen von indirekten Unterrichtsformen werden die
Rollen und Funktionen der Lehrenden in die Selbsttétigkeit und Selbstorgani-
sation von Schiiler/-innen umgewandelt, wie z.B. im Rahmen von offenen und
kooperativen Lernmethoden. Um ein priaventives Unterstiitzungsnetzwerk auf-
zubauen, konnte eine Lehrkraft z.B. auf verschiedene personale Hilfen zuriick-
greifen, wie z.B. weitere padagogische Fachkréfte oder vor dem Hintergrund
von tutoriellem oder kooperativem Lernen auch auf die Schiiler/-innen einer
Lerngruppe selbst. Zudem kdnnten non-personale Hilfen (z.B. vorbereitete
Lernumgebungen sowie Regeln, Routinen oder Rituale) genutzt werden (vgl.
Wocken, 2012, S. 146-183).

Dariiber hinaus ist eine Zersplitterung des Fachunterrichts in zahlreiche
Einzelinterventionen i.d.R. auch gar nicht notwendig, da Lernende zur Aneig-
nung eines bestimmten unterrichtlichen Gegenstands groftenteils dhnliche
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Schritte bzw. Stufen in vergleichbarer Reihenfolge durchlaufen. Fiir die Ab-
solvierung der einzelnen Entwicklungsschritte konnen die Lernenden jedoch
unterschiedlich viel Zeit und Unterstiitzungshilfen benotigen. Jedem zu erwer-
benden Lerngegenstand wohnt folglich eine sogenannte Entwicklungslogik
inne.!! Wenn Unterrichtsmaterialien von Anfang an vor dem Hintergrund einer
ausfiihrlichen Sach(struktur)analyse des fachlichen Lerngegenstands mit ge-
stuften Unterstiitzungshilfen und Anforderungsniveaus entwickelt werden,
konnen Lernende je nach Entwicklungsstand auf unterschiedliche differen-
zierte Materialien zuriickgreifen, sodass die Lernbediirfnisse eines mdglichst
breiten Spektrums an Lernenden beriicksichtigt werden kdnnen. Die Analyse
verschiedener Kompetenzstufen, die Definition von entwicklungslogischen
Teilzielen und Lernevaluationen sowie die Entwicklung differenzierter Unter-
stiitzungs- bzw. Anforderungsniveaus ist somit zentral, damit moglichst viele
Lernende von Anfang an curriculare Kompetenzstandards erfolgreich errei-
chen konnen. Jedoch sollte beriicksichtigt werden, dass vereinzelte Abwei-
chungen von derartigen Entwicklungsregeln nicht ausgeschlossen sind und
Spezialanpassungen des unterrichtlichen Angebots bendtigt werden kénnten
(vgl. Euker, Kuhl & Probst, 2012, S. 239-240; Krajewski & Schneider, 2009,
S. 514-515; Krause & Kuhl, 2018, S. 178-179; Kuhl, Hecht & Euker, 2016, S.
49-50).

Zudem sollten Unterrichtsmaterialien im Fachunterricht geméf den Prinzi-
pien der ressourcenorientierten Lernférderung gestaltet werden, um der Vari-
abilitdt der Lernenden im Hinblick auf die u.a. im Rahmen des INVO-Modells
beschriebenen Differenzlinien (vgl. Kapitel 2.2.2.2) besser gerecht werden zu
konnen (vgl. Krause & Kuhl, 2018, S. 179). Das Konzept wurde von Hecht
(vgl. 2014) sowie Krajewski und Ennemoser (vgl. 2010) entwickelt und basiert
auf der Cognitive Load Theory (vgl. Sweller, 1988; Sweller & Chandler, 1991),
die von einer begrenzten Kapazitit des Arbeitsgedidchtnisses'? ausgeht. Dabei
wird u.a. angestrebt, extrinsische kognitive Belastungen wie aufgabenirrele-
vante Distraktoren zu minimieren, sodass mehr Ressourcen fiir eine tiefge-
hende Verarbeitung des fachlichen Lerngegenstands genutzt werden kdnnen
(vgl. Wild & Mboller, 2015, S. 133). Zu den sechs Prinzipien der ressourcen-
orientierten Gestaltung von Lernmaterialien zdhlt gemaf Hecht (vgl. 2014) die

11 Das Prinzip Entwicklungsorientierung wird u.a. im Rahmen von Ansitzen wie der entwick-
lungslogischen Didaktik (vgl. Feuser, 1989, 1995), der entwicklungsorientierten Lernforde-
rung (vgl. Krajewski, 2008) oder der Arbeit mit Lernstrukturgittern (vgl. Kutzer, 1999) auf-
gegriffen. Nahere Informationen zu diesen Ansétzen konnen bei Bedarf in den angegebenen
Quellen nachgelesen werden.

12 In der einschldgigen Literatur wird vor dem Hintergrund von anlage- und umweltbedingter
inter- und intraindividueller Variabilitét i.d.R. von einer Begrenzung der Arbeitsgeddchtnis-
kapazitit auf ca. ,,sieben plus/minus zwei Informationseinheiten* (Hasselhorn, 2017, S. 15)
wie z.B. Worter oder Ziffern ausgegangen. Fiir detailliertere Informationen und Forschungs-
befunde zum Aufbau und zur Funktion des Arbeitsgeddchtnisses siehe z.B. Hasselhorn (vgl.
2017, S. 15-18) oder Hasselhorn und Gold (vgl. 2017, S. 68-80).
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Beriicksichtigung von auf das Vorwissen abgestimmte Anforderungen (1) und
von sichtbaren Lernzielen und intuitiven Losungswegen (2). Zudem ist eine
eindeutige Darstellung (3) vonnoten, die auf irrelevante und ablenkende Ele-
mente (Seductive Details) verzichtet, keine unnotigen Formatwechsel beinhal-
tet, eine integrierte Darstellung zusammenhingender Informationen ermdg-
licht und nicht intuitiv erfassbare Strukturen klar herausstellt. Dariiber hinaus
sollten Beispiele mit spdterem Transfer auf komplexe Anforderungen (Worked
Examples) (5) gemacht sowie Aufbau und Automatisierung inhaltsspezifischen
Basiswissens (6) gefordert werden (vgl. Hecht, 2014, S. 52).

Wichtige Hinweise zur Gestaltung von Arbeitsanweisungen und -materia-
lien im Fachunterricht kdnnen zudem die Regeln fiir Leichte Sprache (vgl.
MaaB, 2015; Netzwerk Leichte Sprache e.V., 2013) — ggf. auch Kriterien fiir
die etwas komplexere, flexiblere und nicht inhaltsverandernde Einfache Spra-
che (vgl. Bredel & Maal}, 2016; Kellermann, 2014) — liefern, deren Beriick-
sichtigung z.B. nicht nur Schiiler/-innen mit sonderpadagogischem Unterstiit-
zungsbedarf im Bereich Lernen oder Geistige Entwicklung, mit Lese-Recht-
schreib-Schwierigkeiten oder mit geringen zielsprachigen Fahigkeiten, son-
dern allen Lernenden die Bearbeitung erleichtern kann. Diese Regeln legen
u.a. nahe, einfache, kurze, bekannte, aktive und eindeutige Worter zu verwen-
den und auf komplizierte Abkiirzungen und Nominalisierungen zu verzichten.
Auch auf Satzebene wird z.B. auf kurze Sitze und einen einfachen Satzbau
ohne komplizierte Konjunktiv-, Genitiv- und Passivkonstruktionen Wert ge-
legt. Wenn die Verwendung von Fach- bzw. Fremdwortern notwendig ist, soll-
ten diese verstandlich erkldrt werden. Ggf. kann es zudem hilfreich sein, nur
eine Aussage pro Satz zu formulieren. Im Rahmen der Erstellung und Bearbei-
tung von Texten sollte darliber hinaus darauf geachtet werden, dass die Le-
ser/-innen personlich angesprochen werden und die einzelnen Sitze bzw. Aus-
sagen logisch aufeinander bezogen sind. Im Hinblick auf die formale Gestal-
tung sollte u.a. auf die linksbiindige und einheitliche Verwendung einer gro-
Ben, serifenlosen Schriftart geachtet werden. Zudem wird z.B. empfohlen,
strukturierende (Zwischen-)Uberschriften und Absiitze einzubauen, ausrei-
chend Zeilenabstand zu lassen und kontrastreiche, dunkle Schrift auf hellem
Grund zu verwenden. Dariiber hinaus kann eine Verdeutlichung zentraler Kon-
zepte durch altersgerechte, eindeutige, scharfe und klare Bilder bzw. Symbole
hilfreich sein. Ggf. kénnen auch auditive Aquivalente (z.B. mithilfe von Vor-
leseprogrammen) angeboten werden, um die Informationsentnahme zu erleich-
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tern (vgl. Bredel & MaaB, 2016, S. 73-196; Kellermann, 2014; MaaB3, 2015, S.
179-184; Netzwerk Leichte Sprache e.V., 2013, S. 1-38).13

Deilen (vgl. 2021) weist in Anlehnung an Riegert und Musenberg (vgl.
2017) darauf hin, dass der Einsatz Leichter Sprache im inklusiven Unterricht
u.a. auch eine (fach-)didaktisch akzentuierte Funktion erfiillt: ,,Da mit [Leich-
ter Sprache] auch fachliche Informationen und komplexe Sachverhalte in leicht
rezipierbarer Form zur Verfligung gestellt werden kdnnen, 6ffnet diese auch
die Tiir zur fachbezogenen Bildung im inklusiven Unterricht* (Deilen, 2021,
S. 73). So bedarf der Einsatz von Unterrichtsmaterialien in Leichter Sprache
gemil Priebe (2017) auch einer umfassenden ,,didaktisch-methodischen Ein-
bettung [...], um Wirksamkeit zu erzielen” (S. 471). Im Hinblick auf das
Fremdsprachenlernen kdnnen zumindest iibergangsweise alle Lernenden vom
Einsatz Leichter Sprache profitieren, der im Sinne von Scaffolding'* mit wach-
senden (schrift-)sprachlichen Kompetenzen in der Fremdsprache schrittweise
reduziert wird. Hintergrund ist, dass z.B. L2-Lernende erst sukzessiv ,,zum Re-
zipieren standardsprachlicher Texte befahig[t]“ (Deilen, 2021, S. 72) werden
miissen. Leichte Sprache kann im inklusiven Fremdsprachenunterricht folglich
nicht nur eine Partizipationsfunktion fiir Lernende mit schwerwiegenden bzw.
dauerhaften kommunikativen Einschrdnkungen erfiillen, sondern auch eine
Lern- und Briickenfunktion zur Steigerung von Selbstvertrauen sowie Lese-
motivation und -kompetenz fiir alle Lernenden darstellen (vgl. Deilen, 2021,
S. 71-72). Dabei sollte gemél Deilen (2021) darauf geachtet werden, dass
,»Texte grammatisch und orthografisch korrekt verfasst werden und die Lern-
funktion der [Leichten Sprache] nicht durch falsche Lernimpulse in Form von

13 Weitere Regeln und Informationen kénnen im Detail z.B. in Bredel und Maaf} (vgl. 2016),
MaaB (vgl. 2015) und Netzwerk Leichte Sprache e.V. (vgl. 2013) nachgelesen werden. Na-
here Informationen zu verschiedenen Funktionen Leichter Sprache werden dariiber hinaus in
Deilen (vgl. 2021, S. 71-76) zusammengefasst. Eine definitorische Abgrenzung zwischen
Leichter Sprache und Einfacher Sprache wird z.B. in Bredel und Maal} (vgl. 2016) sowie
Kellermann (vgl. 2014) angefiihrt. Im Rahmen dieser Untersuchung wird eine Zusammen-
stellung von Kriterien aus beiden Konzepten vorgenommen.

14 Scaffolding ist ein vielschichtiger Bestandteil der Fremdsprachendidaktik (vgl. z.B. Gibbons,
2015; Klewitz, 2017) und kann gemif Grieser-Kindel et al. (2016a) folgendermaflen be-
schrieben werden: ,,Scaffolding [Hervorheb. im Original] umfasst inhaltliche, methodische
und sprachliche Unterstiitzungsangebote, die je nach Lernvoraussetzungen, Arbeitsstrategien
oder Losungswegen individuell in Anspruch genommen werden kénnen. Es dient der Uber-
windung der Differenz zwischen den fremdsprachlichen Kompetenzen und den inhaltlichen,
thematischen und methodischen Erfordernissen einer Lernaufgabe. Fading [Hervorheb. im
Original] ist ein wichtiger Aspekt des [S]caffolding [Hervorheb. im Original]. Damit ist ge-
meint, dass die Unterstiitzungsangebote mit zunehmendem Alter und zunehmender Erfah-
rung der Lernenden zuriickgefahren werden, da — um in der Bildebene zu bleiben — das Ge-
baude auf eigenen Fiiflen stehen kann und ein Gewohnungseffekt vermieden werden muss*
(S. 8). Beispiele fiir verschiedene Scaffolding-Moglichkeiten im Rahmen von fremdsprach-
lichem Input, Arbeitsphasen und der Erstellung von Lernprodukten bzw. -ergebnissen wer-
den z.B. in Grieser-Kindel et al. (vgl. 2016a, S. 8) oder Hallet (vgl. 2011, S. 122-128) aufge-
fithrt.
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falschen Schreibweisen eingeschrinkt wird” (S. 72). Jedoch kann u.a. auch
kritisiert werden, dass z.B. individuelle inhaltliche und sprachliche textliche
Anpassungen in unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden zunichst einen Mehr-
aufwand im Rahmen der Materialerstellung bedeuten kdnnen. Insgesamt be-
steht erhohter Forschungsbedarf im Hinblick auf Potenzial, Materialentwick-
lung und Einsatzmoglichkeiten Leichter Sprache im inklusiven Fachunterricht
(vgl. Deilen, 2021, S. 71-73).

Damit die natiirliche Variabilitdt der Lernenden im Fachunterricht nicht als
Problem, sondern als Gewinn angesehen werden kann und sich Deutschland
dem gesellschaftlichen Ideal von Inklusion annihern kann, hebt Sliwka (2010)
zusammenfassend die zentrale Bedeutung der Dimension der Vielfalt des Un-
terrichts fur das Gelingen schulischer Inklusion hervor:

,»All of this would require not only changes in the structure of the German education system
but also in the organisation of learning. This would require strengthening norms of mutual
support and peer learning, a culture of formative assessment based on self-referencing and
criterion-referencing, elements of choice and self-determination in learning, and finally a
culture of public deliberation and citizenship.“ (S. 214)

Gesucht sind Rahmenkonzepte zur Unterrichtsgestaltung, die diesen Anforde-
rungen gerecht werden und zur Professionalisierung von Lehrkréften genutzt
werden konnen. Ein international bekanntes Rahmenkonzept mit Urspriingen
in den USA stellt z.B. das Universal Design for Learning (UDL) dar, das u.a.
Wert auf formative Lernevaluation vor dem Hintergrund einer individuellen
und kriterialen Bezugsnorm legt (vgl. Hochst & Masyk, 2016, S. 13-14), sich
das Potenzial von kooperativem und wechselseitigem Lehren und Lernen zu
Nutze macht und u.a. mithilfe von Wahlmoglichkeiten die selbstregulativen
Kompetenzen von Lernenden auf dem Weg zu Expert/-innen fiir die eigenen
Lernprozesse zu férdern beabsichtigt (vgl. CAST, 2011a, 2011b, 2018). Das
UDL als Konzept zur Minimierung von ,,behindernde[n] Lernbarrieren® sowie
»diskriminierende[n] und exkludierende[n] Praxen* (Wocken, 2012, S. 117;
vgl. Indikatoren 2.7 & 2.8, Tabelle 2) wird in seinen theoretischen und empi-
rischen Grundlagen im folgenden Kapitel genauer erlautert.
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3 Universal Design for Learning

In diesem Kapitel wird das Universal Design for Learning (UDL) als Rahmen-
konzept zur Gestaltung von inklusivem Unterricht vorgestellt. Im Rahmen des
Higher Education Opportunity Act (vgl. HEOA, 2008) wird der Begriff Uni-
versal Design for Learning wie folgt definiert:

,»The term ‘universal design for learning” means a scientifically valid framework for guiding
educational practice that—[...] (A) provides flexibility in the ways information is presented,
in the ways students respond or demonstrate knowledge and skills, and in the ways students
are engaged; and [...] (B) reduces barriers in instruction, provides appropriate accommoda-
tions, supports, and challenges, and maintains high achievement expectations for all students,
including students with disabilities and students who are limited English proficient.”
(HEOA, 2008, S. 3088)

Das UDL kann folglich als flexibles Rahmenkonzept verstanden werden, das
die natiirliche Variabilitit von Lernenden wertschitzt und ausgehend von ei-
nem moglichst breiten Spektrum von Lernbediirfnissen und -voraussetzungen
die Ziele der bestmdglichen individuellen Forderung und Anerkennung aller
Lernenden verfolgt (vgl. Kapitel 2.1.2), indem von Anfang an verschiedene
Moglichkeiten zur Herstellung von Zugénglichkeit und Teilhabe fiir alle Ler-
nenden miteingeplant werden. Im Folgenden wird genauer auf einzelne Facet-
ten dieser Definition eingegangen. Nach einem Einblick in die historische Ent-
wicklung des UDL (vgl. Kapitel 3.1) wird im Rahmen von Kapitel 3.2 disku-
tiert, inwiefern das UDL als wissenschaftlich valides Rahmenkonzept bezeich-
net werden kann. In Kapitel 3.3 erfolgt darauthin eine genauere Beschreibung
der in Teil A der Definition (vgl. HEOA, 2008, S. 3088) benannten basalen
Prinzipien sowie operationalisierender Richtlinien und Checkpunkte des UDL
(zusammengefasst: UDL Guidelines), die verschiedene flexible Mdglichkeiten
zur Informationsdarstellung (vgl. Prinzip Representation), zur Informations-
verarbeitung und Présentation von Lernergebnissen (vgl. Prinzip Action & Ex-
pression) und zur Forderung von Lernmotivation und -engagement (vgl. Prin-
zip Engagement) fordern. In Kapitel 3.4 wird hingegen genauer darauf einge-
gangen, wie die in Teil B der Definition (vgl. HEOA, 2008, S. 3088) benannte
Reduktion von Barrieren und die Aufrechterhaltung von hohen Leistungsan-
forderungen fiir alle Lernenden vor dem Hintergrund der vier curricularen
Komponenten Ziele, Evaluationsformen, Methoden und Materialien bzw. Me-
dien realisiert werden kann. AbschlieBend wird ein spezifischer Blick auf in-
klusiven Unterricht im Fach Englisch vor dem Hintergrund des UDL geworfen
(vgl. Kapitel 3.5).
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3.1 Entwicklung des UDL

Seine Wurzeln hat das UDL-Konzept v.a. in der Universal Design-Bewegung
(UD) in den 1970er-Jahren, die in den USA und mittlerweile auch international
weit verbreitet ist. Die Bewegung ist mafigeblich vom Architekten Ronald L.
Mace geprégt worden, der sich als Rollstuhlnutzender fiir die Realisierung von
Rechten von Menschen mit Behinderungen in der Gesellschaft eingesetzt hat.
Ein zentraler Grundgedanke des UD besteht darin, 6ffentliche Gebdude, Woh-
nungen und Verkehrswege sowie alltdgliche Produkte, Umgebungen und
Dienstleistungen so zu gestalten, dass diese fiir ein moglichst breites Spektrum
an Nutzenden von Anfang an zugénglich sind. Dadurch soll kostenintensiven,
zeitaufwindigen und ggf. unisthetischen nachtriglichen Anpassungen vorge-
beugt werden und die Teilhabe aller Biirger/-innen am 6ffentlichen Leben ge-
fordert werden. So konnen z.B. durch eine bauliche Maflnahme wie einem ab-
gesenkten Bordstein nicht nur Menschen mit korperlichen Beeintrachtigungen,
sondern viele verschiedene Nutzende mit unterschiedlichen Voraussetzungen
und in unterschiedlichen Lebenslagen profitieren, wie z.B. Menschen, die mit
einem Fahrrad oder Kinderwagen unterwegs sind. Weitere Beispiele zur Erho-
hung der universellen Zugénglichkeit sind z.B. Rampen oder Untertitel bei Fil-
men bzw. Videos. Im Rahmen der US-amerikanischen Gesetzgebung ist UD
z.B. im Assistive Technology Act (vgl. ATA, 1998) und im Individuals with
Disabilities Education Improvement Act (vgl. IDEA, 2004) verankert (vgl. Fis-
seler & Markmann, 2012, S. 13; Israel et al., 2014, S. 10; Krause & Kuhl, 2018,
S. 180; Pisha & Coyne, 2001, S. 198; Rose & Meyer, 2002, S. 70; Schliiter,
2018, S. 56). Als Hilfe zur Umsetzung von UD wurden sieben Prinzipien for-
muliert (vgl. Center for Universal Design, 1997; Story, Mueller & Mace,
1998), die u.a. vom Forschungsinstitut Technologie und Behinderung (vgl.
FTB, 2004; KBV/FTB, 2004-2021)'5 in die deutsche Sprache iibersetzt worden
sind und wie folgt betitelt werden: Breite Nutzbarkeit, Flexibilitdt in der Be-
nutzung, einfache und intuitive Benutzung, sensorisch wahrnehmbare Infor-
mationen, Fehlertoleranz, niedriger korperlicher Aufwand sowie Grofle und
Platz fiir Zugang und Benutzung'® (vgl. Schliiter, Melle & Wember, 2016, S.
272-273; Wember & Melle, 2018, S. 64-66).

15 ,,Das Kompetenzzentrum Barrierefreiheit Volmarstein (KBV) hat im Dezember 2020 seine
Arbeit aufgenommen. Die Aktivititen und Expertise des Forschungsinstituts Technologie
und Behinderung [FTB] gehen in das neue Kompetenzzentrum ein.“ (KBV/FTB, 2020, Abs.
D

16  Eine ausfiihrliche Beschreibung der einzelnen UD-Prinzipien wiirde den Rahmen dieser Ar-
beit sprengen. Genauere Informationen zu den einzelnen Prinzipien konnen z.B. in englischer
Sprache in Center for Universal Design (vgl. 1997) oder Story et al. (vgl. 1998) sowie in
deutscher Sprache in KBV/FTB (vgl. 2004-2021), Schliiter et al. (vgl. 2016) oder Wember
und Melle (vgl. 2018) nachgelesen werden.

44



Der Gedanke von universeller Zuginglichkeit wurde u.a. auch auf den Be-
reich der Bildung bzw. des Lernens iibertragen, wobei nicht nur die rdumliche
Zuginglichkeit zum Schulgebiude, sondern vielmehr verschiedene Zugénge
zum Curriculum im Hinblick auf unterrichtliche Ziele, Evaluationsformen,
Methoden und Materialien bzw. Medien (vgl. Kapitel 3.4) thematisiert werden:
,,It seemed ironic to us that legislators and architects were working very hard
to ensure that educational buildings [Hervorheb. im Original] were universally
accessible, but no such movement pursued universal accessibility for the me-
thods and materials used inside the buildings—the curriculum [Hervorheb. im
Original]*“ (Rose & Meyer, 2002, S. 72). Durch Bemiihungen verschiedener
Forscher/-innen sind im Laufe der Zeit verschiedene Konzepte wie z.B. das
Universal Design for Instruction (UDI; vgl. z.B. McGuire, Scott & Shaw,
2003), Universal Instructional Design (UID; vgl. z.B. Palmer & Caputo,
2002), das Universal Design for Assessment'’ (UDA; vgl. z.B. Nienaber &
Melle, 2017) oder das Universal Design for Learning (UDL; vgl. z.B. CAST,
2011b, 2018; Hall, Meyer & Rose, 2012; Rose & Meyer, 2002; Schliiter et al.,
2016) entstanden, deren individuelle Prinzipien sich zwar teilweise dhneln und
liberschneiden, aber auch unterschiedliche Schwerpunkte fokussieren und so-
mit nicht gleichgesetzt werden diirfen. Im Rahmen dieser Untersuchung wird
der Fokus auf das Konzept Universal Design for Learning (UDL) gelegt, das
in den 1990er-Jahren durch das Center for Applied Special Technology
(CAST), einer 1984 gegriindeten gemeinniitzigen Forschungs- und Entwick-
lungsorganisation zur Optimierung von Bildung fiir alle Lernenden aus dem
Raum Boston, bekannt geworden ist. Eine wichtige Rolle im Entwicklungs-
prozess des UDL spielte dabei David H. Rose, ein preisgekronter Neuropsy-
chologe, langjéhriger Dozent an der Harvard Graduate School of Education
und Mitgriinder von CAST. Sein Forschungsfokus liegt auf der Entwicklung
neuer Technologien, die zur Optimierung von individueller Férderung in
Lehr-/Lernsettings beitragen. Der Prozess der Erforschung und Optimierung
des UDL-Rahmenkonzepts und die ErschlieBung neuer Anwendungsfelder
dauert bis heute an (vgl. CAST, 2021b; Israel et al., 2014, S. 10; Krause &
Kuhl, 2018, S. 180-190; Rose & Meyer, 2002, S. 72; Schliiter, 2018, S. 56-58).
Das UDL-Rahmenkonzept ist in den USA z.B. bereits in rechtlichen Bestim-
mungen wie dem Higher Education Opportunity Act (vgl. HEOA, 2008), dem
Every Student Succeeds Act (vgl. ESSA, 2015), der Sektion Application to Stu-
dents with Disabilities der Common Core State Standards (CCSS; vgl. Com-
mon Core State Standards Initiative, 2010) oder dem National Education Tech-

17 Wihrend in einigen Publikationen die Bezeichnung Universal Design for Assessment (vgl.
z.B. Hanna, 2005; Lovett & Lewandowski, 2015; Nienaber & Melle, 2017) verwendet wird,
ist in anderen Publikationen dquivalent u.a. auch von Universal Design of Assessment oder
Universally Designed Assessments (vgl. z.B. Dolan, Hall, Banerjee, Chun & Strangman,
2005; Thompson, Johnstone & Thurlow, 2002; Thompson, Thurlow & Malouf, 2004) die
Rede.
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nology Plan (NETP; vgl. Office of Educational Technology, 2017) des Bil-
dungsministeriums verankert (vgl. Israel, 2014, S. 10-11; Owiny, Hollings-
head, Barrio & Stoneman, 2019, S. 13).

3.2 Evidenzbasierung des UDL

UDL beruht im Kern auf dem in wissenschaftlichen Studien nachgewiesenen
und vielfach repliziertem Befund, dass Lernende inter- und intraindividuell un-
terschiedlich auf verschiedene Lehr-/Lernangebote reagieren konnen. In vielen
Studien werden diese individuellen Unterschiede u.a. als stérende Fehlervari-
anz angeschen, die von den als bedeutsamer eingestuften Haupteffekten vor
dem Hintergrund von Durchschnittswerten ablenken kénnen. UDL richtet je-
doch den Fokus auf genau diese menschlichen Varianzen, um unterrichtliche
Mittel, Wege, Strategien und Praktiken zu entwickeln, die allen Lernenden und
nicht nur ,,imagindren Durchschnittsschiiler[/-innen]* (Krause & Kuhl, 2018,
S. 190; vgl. auch ,,mythical profile of the ‘average student**“: Cressey, 2017, S.
43) im Rahmen von allgemeiner Bildung besser gerecht werden konnen (vgl.
CAST, 2021f). Gemal CAST (vgl. 2021f) kénnen Forschungsergebnisse, die
die Wirksamkeit der einzelnen Facetten des UDL als Konzept zur Optimierung
von unterrichtlicher Individualisierung untermauern, in vier Kategorien geglie-
dert werden: Grundlagenforschung zum UDL, Forschung zu den UDL-Prinzi-
pien, Forschung zu vielversprechenden Praktiken und Forschung zur Imple-
mentation des UDL (vgl. auch Hall et al., 2012, S. 5-6; Schliiter, 2018, 68-69).
Die verschiedenen Bereiche werden im Folgenden jeweils genauer erldutert.

3.2.1  Grundlagenforschung zum UDL

Im Rahmen der Grundlagenforschung zum UDL werden u.a. Forschungser-
gebnisse aus dem Bereich der kognitiven Neurowissenschaften, kognitiven
Psychologie und Lehr-/Lernforschung herangezogen. Zudem basiert das UDL
auf Konzepten wie ,,Zone of Proximal Development, scaffolding, mentors, and
modeling™ (CAST, 2021f, Abs. Foundational Research on UDL; vgl. u.a.
Bloom, 1974; Piaget, 1978; Vygotsky, 1978; Wood, Bruner & Ross, 1976). So
hebt z.B. Vygotsky (vgl. 1978) die Wichtigkeit von gestuften Scaffolding-An-
geboten hervor, die mit zunehmendem Kompetenzzuwachs schrittweise abge-
baut werden sollten und ebenfalls einen zentralen Baustein im Rahmen des
UDL-Konzepts darstellen (vgl. CAST, 2021f; Hall et al., 2012, S. 5-6; A.
Meyer et al., 2014).
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3.2.2  Forschung zu den UDL-Prinzipien

Die drei basalen Prinzipien des UDL wurden u.a. aus Befunden der modernen
Neurowissenschaften abgeleitet (vgl. z.B. Gazzaniga, Ivry & Mangun, 1998).
U.a. konnten drei grof3e Klassen von Netzwerken (Recognition Networks, Stra-
tegic Networks und Affective Networks) identifiziert werden, die zwar eng mit-
einander verkniipft sind und zusammenwirken, aber dennoch strukturelle und
funktionale Unterschiede aufweisen. Diese Gruppierungen von Netzwerken
spielen fiir Lernprozesse jeglicher Art eine wichtige Rolle und kénnen intra-
und interindividuell unterschiedlich ausgeprigt sein. Wahrend die sogenannten
Recognition Networks darauf spezialisiert sind, Informationen aufzunehmen,
zu analysieren und zu verstehen (vgl. das WAS des Lernens), zielen die Stategic
Networks darauf ab, Handlungen zu planen, organisiert durchzufiihren und zu
liberwachen (vgl. das WIE des Lernens). Die Affective Networks sind hingegen
verstarkt dafiir zustédndig, Inhalten der internalen und externalen Umgebung
emotionale Bedeutung zuzuweisen, Priorititen zu setzen und sich fiir die Be-
wiltigung einer Aufgabe zu motivieren bzw. zu engagieren (vgl. das WARUM
des Lernens). Dabei sei jedoch angemerkt, dass diese Einteilung von Netzwer-
ken lediglich ein vereinfachendes Modell der komplexen Strukturen und Funk-
tionen von Lebewesen mit einem zentralen Nervensystem darstellt. Die drei
neuronalen Netzwerkgruppen weisen zudem Parallelen zu den vom Psycholo-
gen Vygotsky (vgl. 1962, 1978) beschriebenen Voraussetzungen fiir erfolgrei-
ches Lernen auf, die ebenfalls die Rekognition von aufzunehmenden Informa-
tionen, die Anwendung von Strategien zur Verarbeitung dieser Informationen
sowie das Engagements im Rahmen einer Lernaufgabe thematisieren. Ahnli-
che Einteilungen lassen sich z.B. auch in Bloom, Engelhart, Furst, Hill und
Krathwohl (vgl. 1956) finden (vgl. CAST, 2021f; Krause & Kuhl, 2018, S.
180-18; A. Meyer et al., 2014, S. 54-56; Pisha & Coyne, 2001, S. 198-199;
Rose & Meyer, 2002, S. 11-13).

Aus Forschungserkenntnissen iiber diese drei Arten von Netzwerken, die
eine inter- und intraindividuelle systematische und vorhersehbare Varianz in
ihrer Ausprigung und in ihrem Zusammenspiel aufweisen (vgl. CAST, 2021d;
Ralabate, 2016, S. 8), sind drei Prinzipien (vgl. Kapitel 3.3) als didaktische
Handlungsempfehlung abgeleitet worden, um der natiirlichen Diversitit von
Lernenden in Bezug auf die identifizierten neuronalen Netzwerke im Unter-
richt besser gerecht werden zu konnen. Neben verschiedenen Moglichkeiten
zur Aufnahme von Informationen (vgl. Prinzip Representation; Recognition
Networks), sollen im Unterricht auch verschiedene Optionen zur Verarbeitung
von Informationen und Présentation von Lernergebnissen (vgl. Prinzip Action
& Expression; Strategic Networks) sowie zur Forderung von Lernengagement
und -motivation (vgl. Prinzip Engagement; Affective Netwoks) angeboten wer-
den (vgl. Krause & Kuhl, 2018, S. 181-185; Michna, Melle & Wember, 2016,
S. 287-288; Rose & Meyer, 2002, S. 69 & 75; Schliiter et al., 2016, S. 274).
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3.2.3  Forschung zu vielversprechenden Praktiken

Zur genaueren Operationalisierung der drei UDL-Prinzipien sind entspre-
chende Richtlinien und zugehdrige Checkpunkte abgeleitet worden, die ihre
Fundierung in iiber 1.000 wissenschaftlichen Studien aus verschiedenen Be-
reichen der Lehr-/Lernforschung haben und unabhingig vom UDL-Rahmen-
konzept von verschiedenen unabhéngigen Forscher/-innen zu verschiedenen
Zeitpunkten durchgefiihrt worden sind. Um die Evidenz der einzelnen Facetten
des UDL im Hinblick auf unterschiedliche Lernvoraussetzungen durch mehr-
fach replizierte und vielversprechende unterrichtliche Praktiken zu stiitzen,
fiihrt CAST auf seiner Website pro Checkpunkt (vgl. z.B. CAST, 2021¢) eine
wachsende Vielzahl von wissenschaftlichen Artikeln gegliedert nach quantita-
tiver und experimenteller Evidenz (Experimental & Quantitative Evidence) so-
wie wissenschaftlichen Reviews und Expertenmeinungen (Scholarly Reviews
& Expert Opinions) auf (vgl. CAST, 2021f; Hall et al., 2012, S. 5-6; Nelson,
2014, S. 32; Schliiter, 2018, S. 68; Schliiter et al., 2016, S. 276-277).

3.2.4  Forschung zur Implementation des UDL

Aufgrund der oben skizzierten zahlreichen wissenschaftlichen Belege fiir die
Wirksamkeit der Grund- und Einzelannahmen des UDL wird das Konzept vom
amerikanischen Kongress bereits als wissenschaftlich valide bezeichnet (vgl.
HEOA, 2008, S. 3088). Problematisch ist jedoch, die Wirksamkeit des UDL-
Konzepts als Ganzes nachzuweisen. In diesem Bereich ist die Studienlage noch
gering. Daher kritisieren verschiedene Autor/-innen, dass derzeitig noch nicht
abschlieend von einem wissenschaftlich validen, evidenzbasierten Rahmen-
konzept gesprochen werden konne (vgl. Edyburn, 2010, S. 34; Schliiter, 2018,
S. 68-69; Schliiter et al., 2016, S. 281).

Teil des Problems der Erforschung des Gesamtkonzepts ist, dass das UDL
eine flexibel einsetzbare, komplexe und fécheriibergreifende Zusammenstel-
lung bzw. neue Kategorisierung von evidenzbasierten Strategien aus der Lehr-/
Lernforschung zum Abbau von Lernbarrieren darstellt. Israel et al. (2014)
bringen es mit folgendem Satz auf den Punkt: ,,UDL should be considered a
framework in which EBPs [(Evidence-Based Practices)] are embedded* (S. 6).
Aufgrund des Kerngedankens des UDL, der natiirlichen Variabilitit der Ler-
nenden mithilfe verschiedener flexibler unterrichtlicher Gestaltungsmoglich-
keiten gerecht zu werden, stellen nicht nur experimentelle Untersuchungen in
Form von standardbasierten, klar abgrenzbaren und vergleichbaren Interven-
tionen, sondern auch Bemiihungen zur Generalisierung der Ergebnisse grof3e
Herausforderungen dar. Da im Rahmen der Implementation des UDL nicht in
jeder Unterrichtsstunde bzw. nicht in jedem Lehr-/Lernsetting immer alle
Checkpunkte beriicksichtigt werden miissen und sollen (vgl. Lapinski et al.,

48



2012, S. 20-22), konnen in empirischen Studien hiufig lediglich Aussagen
iiber die Wirksamkeit verschiedener Kombinationen von Einzelaspekten des
UDL in konkreten didaktischen Realisierungen vor dem Hintergrund eines be-
stimmten fachlichen Lerngegenstands, einer bestimmten Lerngruppe und spe-
zifischer Lernziele gemacht werden. Wenn z.B. der/die Gestaltende eines
Lehr-/Lern-settings noch weitgehend ungeiibt in der Umsetzung von UDL-
Prinzipien ist und eine Studie keine lernwirksamen Effekte zeigt, kann ledig-
lich die Wirksamkeit der situativen unterrichtlichen Passung der gewéhlten
Evaluationsformen, Methoden, Materialien und Medien beurteilt werden, die
in einem bestimmten Setting ggf. mehr oder weniger geeignet war, um indivi-
duelle Lernziele zu erreichen. Nur weil es ggf. an addquaten Realisierungs-
moglichkeiten mangelt, muss dies nicht bedeuten, dass die Prinzipien des UDL
an sich nicht wirksam sind. Eine weitere Herausforderung stellt die Tatsache
dar, dass summative Lern- bzw. Arbeitsergebnisse von Schiiler/-innen, die im
Sinne des UDL mit verschiedenen Vorgehensweisen und Hilfsmitteln erarbei-
tet und dargestellt werden, nicht immer unmittelbar miteinander vergleichbar
sind. Héufig fehlen zudem geeignete Messinstrumente, um Auswirkungen der
Arbeit mit dem UDL-Konzept nicht nur im Hinblick auf die kurzfristige Ent-
wicklung individueller Lehr-/Lernleistungen, sondern auch im Hinblick auf
die Entwicklung von metakognitiven und selbstregulativen Strategien der Ler-
nenden iiber einen ldngeren Zeitraum untersuchen zu koénnen (vgl. Nelson,
2014, 32-33; Schliiter, 2018, S. 69; Schliiter et al., 2016, S. 281).

In Bezug auf die Evaluation der Arbeit mit dem UDL als Gesamtkonzept
besteht folglich erhohter Forschungs- und Entwicklungsbedarf. Jedoch gibt es
bereits verschiedene Studien und Reviews, die die Wirksamkeit von fach- und
kompetenzspezifischen Lehr-/Lernumgebungen mit bestimmten Zielen, Eva-
luationsformen, Methoden und Materialien bzw. Medien, die vor dem Hinter-
grund des UDL als Gesamtkonzept entwickelt worden sind, in der Praxis un-
tersuchen und bereits teilweise nachweisen konnten (vgl. Al-Azawei, Serenelli
& Lundgpvist, 2016; Crevecoeur, Sorenson, Mayorga & Gonzalez, 2014; Man-
giatordi & Serenelli, 2013; Rao, Ok & Bryant, 2014). Uber die Ficher Sozial-
wissenschaften (vgl. z.B. Kennedy, Thomas, Meyer, Alves & Lloyd, 2014),
Naturwissenschaften (vgl. z.B. King-Sears et al., 2015; Marino et al., 2014;
Rappolt-Schlichtmann et al., 2013) oder auch den Bereich der Hochschulehre
(vgl. z.B. Dean, Lee-Post & Hapke, 2017; Schelly, Davies & Spooner, 2011)
hinaus, liegen u.a. auch Untersuchungen zum Einsatz des UDL-Gesamtkon-
zepts in Bezug auf den (fremd-)sprachlichen Bereich vor, die im Folgenden
genauer beschrieben werden (vgl. Schliiter, 2018, S. 69-72).

Im Hinblick auf den (fremd-)sprachlichen Bereich wird u.a. die Effizienz
von digitalen Lehr-/Lernumgebungen zur fachlichen Foérderung der Lesekom-
petenzen untersucht, die vor dem Hintergrund des UDL entwickelt worden
sind und héufig unter dem Begriff Universal Literacy Environments (ULEs)
zusammengefasst werden (vgl. Dalton & Proctor, 2007). Derartige Programme
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kdnnen z.B. auch zur Férderung von Lesekompetenzen der Lernenden einer
Fremdsprache genutzt werden. Um individuellen Lernvoraussetzungen besser
gerecht zu werden, sind verschiedene Optionen in digitale Lehr-/Lernumge-
bungen integriert worden wie Text-to-Speech-Funktionen, Modellierungen
und Anwendungen verschiedener Lesestrategien unter der Nutzung von Think-
Alouds, Glossaren mit Vokabelhilfen, Definitionen und Hintergrundwissen,
Maglichkeiten zur Nutzung von Hilfen in anderen Sprachen, direkte Feedback-
optionen oder weitere Scaffolding-Hilfen, die mit wachsender Kompetenz
schrittweise reduziert werden (vgl. Dalton & Proctor, 2007). Vor dem Hinter-
grund von Reciprocal Teaching Stategies und Besprechungen mit anderen Per-
sonen, wie z.B. der Lehrkraft, werden die Lernenden u.a. dazu aufgefordert,
aktiv und selbstevaluierend Vorhersagen vorzunehmen, Fragen zu stellen und
zu beantworten, Unklarheiten zu benennen und zu klaren, Zusammenfassun-
gen und Visualisierungen vorzunehmen oder emotionale Reaktionen zur Her-
stellung eines personlichen Bezugs zu duflern. Dazu werden u.a. Romane,
Buchkapitel, Erzéhlungen, Informationstexte und Bilderbiicher mit altersent-
sprechend interessanten und anspruchsvollen Themen in digitale multimediale
Hypertextsysteme mit integrierten Strategie- und Verstdndnishilfen gemif
dem UDL transformiert. Ziel ist es, die Motivation, das Verstdndnis, die
Selbstregulation und die Effizienz von Lernenden mit geringen Lesekompe-
tenzen durch angeleitetes Uben zu steigern (vgl. Dalton & Proctor, 2007, S.
421-437). Im Rahmen von verschiedenen (quasi-)experimentellen Studien
konnten sowohl im Primar- als auch im Sekundarbereich bereits Hinweise auf
die lernforderliche Wirkung verschiedener ULEs auf Schiiler/-innen mit unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen und Kompetenzstinden geliefert werden
(vgl. zusammenfassend in Dalton & Proctor, 2007, S. 422-423). Erste Erfolge
zeigen sich z.B. in Bezug auf Schiiler/-innen mit Lernbeeintrichtigungen (vgl.
z.B. Dalton, Pisha, Eagleton, Coyne & Deysher, 2002; Hall, Cohen, Vue &
Ganley, 2015), mit schweren kognitiven Beeintriachtigungen (vgl. z.B. Coyne,
Pisha, Dalton, Zeph & Smith, 2012; O’Neill & Dalton, 2002) und mit Beein-
trachtigungen des Horens bzw. bei gehorlosen Lernenden (vgl. z.B. Dalton,
Shlepper, Kennedy, Lutz & Strangman, 2005). Auch fiir bilinguale Lernende
bzw. Schiiler/-innen, die Englisch als zweite Fremdsprache lernen, konnten
Steigerungen der Lesekompetenzen nachgewiesen werden (vgl. z.B. Dalton et
al., 2011; Proctor et al., 2007; Proctor et al., 2011).

Die Erforschung des UDL als Gesamtkonzept stellt im Hinblick auf die
Anwendung in verschiedenen Unterrichtsfdchern und Kontexten derzeitig ins-
gesamt den jiingsten und groBten Forschungsbereich dar, an dem Forscher/-in-
nen weltweit eingeladen sind, sich zu beteiligen (vgl. CAST, 2021f). Da UDL
mittlerweile in der US-amerikanischen schulrechtlichen Gesetzgebung veran-
kert ist und eine Orientierungsgrundlage fiir die Gestaltung des Curriculums,
des Unterrichts und von schulischen Strukturen in verschiedenen Léndern dar-
stellen kann, soll dieser Forschungszweig mit der wachsenden Implementation
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des UDL und der zunehmenden curricularen Erprobung und Anwendungen des
Gesamtkonzepts weiter ausgebaut werden (vgl. CAST, 2021f; Hall etal., 2012,
S. 1-6).

3.3 UDL Guidelines

Die von CAST entwickelten englischsprachigen Prinzipien, Richtlinien und
Checkpunkte des UDL (vgl. Kapitel 3.2) sind im Rahmen eines Graphic Or-
ganizers strukturiert aufgelistet worden, der seit der ersten Version (vgl.
CAST, 2008) unter dem Namen UDL Guidelines bekannt geworden und vor
dem Hintergrund von neuen Forschungsergebnissen und Feedback aus der Pra-
xis Uber die Zeit von CAST aktualisiert worden ist, um Nutzenden das Ver-
standnis und die Implementation von UDL zu erleichtern (vgl. CAST, 2021d;
Ubersicht verschiedener Versionen in CAST, 2021¢). CAST (2021c¢) betont in
diesem Zusammenhang, dass die aktuellste Version nicht als die korrekte Ver-
sion bezeichnet werden kann und Vorgangerversionen nicht abzuwerten sind:
~Each of these representations has a particular goal and traces our learning
not only as an organization but as a field more broadly. [ ...] we see this version
as yet another representation to more fully explore and articulate the promise
of UDL [Hervorheb. im Original]“ (Abs. 1 & 2).

In der einschligigen Literatur werden u.a. zwei prominente Versionen re-
zipiert (vgl. z.B. Hiininghake, Krause, Bartz & Wember, 2019; Lapinski et al.,
2012; Schliiter, 2018; Schliiter et al., 2016), die sich im Hinblick auf die struk-
turelle Anordnung der drei UDL-Prinzipien unterscheiden (vgl. CAST, 2011b,
2018): Wihrend das Prinzip Engagement in Version 2.0 (vgl. CAST, 2011b)
auf der rechten Seite des Graphic Organizers angeordnet ist (von links nach
rechts: Prinzip Representation, Prinzip Action & Expression, Prinzip Engage-
ment), ist es in der derzeitig aktuellsten Version 2.2 (vgl. CAST, 2018) auf-
grund seiner zentralen Rolle ganz nach links geriickt worden (von links nach
rechts: Prinzip Engagement, Prinzip Representation, Prinzip Action & Expres-
sion; vgl. CAST, 2021d). Die Nummerierung, Anzahl und inhaltliche Be-
schreibung der Richtlinien und Checkpunkte in Version 2.2 ist im Vergleich
zu Version 2.0 jedoch identisch geblieben. Beide Versionen umfassen jeweils
drei Prinzipien, neun Richtlinien und einunddrei8ig Checkpunkte (vgl. CAST,
2011b, 2018, 2021g). Unterschiede im Hinblick auf die Formulierung der
Richtlinien und Checkpunkte finden sich lediglich in zwei Féllen: Wéhrend in
Version 2.0 Richtlinie 2 mit ,,Provide options for language, mathematical ex-
pression, and symbols“ (CAST, 2011b) und Checkpunkt 3.3 mit ,,Guide infor-
mation processing, visualization and manipulation* (CAST, 2011b) betitelt
wird, ist in Version 2.2 nur noch verkiirzt von ,,Provide options for language
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and symbols“ (CAST, 2018) und ,,Guide information processing and visuali-
zation* (CAST, 2018) die Rede (vgl. CAST, 2011b; CAST, 2018).

CAST (vgl. 2018) schirft dariiber hinaus nicht nur den Blick fiir eine ver-
tikale Lesart des Graphic Organizers im Hinblick auf die drei UDL-Prinzipien,
sondern auch fiir eine horizontale Betrachtungsweise im Hinblick auf die drei
Reihen bzw. Dimensionen Access, Build und Internalize (vgl. CAST, 2018,
2021d; Hiininghake et al., 2019, S. 46-47). Im Rahmen der Dimension Access
werden vor dem Hintergrund von Richtlinie 1 (Perception), Richtlinie 4 (Phy-
sical Action) und Richtlinie 7 (Recruiting Interest) zunichst verschiedene
Moglichkeiten fokussiert, allen Lernenden einen Zugang zum Lernziel bzw.
zu lernzielbezogenen Informationen und Aktivititen zu ermdglichen. Dariiber
hinaus thematisiert die Dimension Build die Notwendigkeit von Optionen zum
sukzessiven Aufbau von Kompetenzen im Hinblick auf Richtlinie 2 (Langu-
age, Mathematical Expressions & Symbols), Richtlinie 5 (Expression & Com-
munication) und Richtlinie 8 (Sustaining Effort & Persistence). Die dritte Di-
mension Internalize, die auf multiple Mdglichkeiten zur Internalisierung von
Kompetenzen im Hinblick auf Richtlinie 3 (Comprehension), Richtlinie 6
(Executive Functions) und Richtlinie 9 (Self-Regulation) verweist, ist wiede-
rum eng mit der Zieldimension des UDL verkniipft: ,, Taken together, the Gui-
delines lead to the ultimate goal of UDL: to develop ‘expert learners’ who are,
each in their own way, resourceful and knowledgeable, strategic and goal-di-
rected, purposeful and motivated* (CAST, 2021d, Abschnitt How are the Gui-
delines organized?, Abs. 6).

Resourceful, Knowledgeable Learners (vgl. UDL-Prinzip Representation)
wissen z.B., wie sie neue Informationen in bedeutsames und verwendbares
Wissen transformieren konnen. Sie aktivieren lernzielrelevantes Vor- und Hin-
tergrundwissen, um neues Wissen in anderen Lehr-/Lernkontexten zu organi-
sieren, zu bewerten und zu verinnerlichen. Zudem identifizieren sie Hilfsmittel
und Ressourcen, die ihnen dabei helfen konnten, neue relevante Informationen
zu finden, zu strukturieren und zu erinnern, um bestimmte Anforderungssitua-
tionen bewiltigen zu konnen. Eine weitere Eigenschaft von Expert Learners
im Sinne des UDL ist, dass sie strategisch und zielorientiert agieren (vgl. Stra-
tegic, Goal-Directed Learners; vgl. UDL-Prinzip Action & Expression). Sie
formulieren Pléne, entwickeln effektive Strategien bzw. Taktiken und organi-
sieren erleichternde Hilfen und Ressourcen, um ihre Lernziele zu erreichen.
Dabei iiberwachen sie regelméBig ihre Lernfortschritte, erkennen ihre lernbe-
zogenen Stirken und Schwiéchen und verwerfen im Laufe des Prozesses inef-
fektive Plane und Strategien. Purposeful, Motivated Learners (vgl. UDL-Prin-
zip Engagement) sind intrinsisch motiviert sich neuen Herausforderungen zu
stellen und zu Expert/-innen fiir ihre eigenen Lernprozesse zu werden. Sie wis-
sen, wie man sich herausfordernde, aber nicht iiberfordernde individuelle Lern-
ziele setzt und die notwendige Anstrengungsbereitschaft und das Durchhalte-
vermdgen zum Erreichen ihrer Ziele aufrechterhilt. Dabei kdnnen sie emotio-
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nale Reaktionen, die vom Lernziel ablenken und ihren Lernerfolg behindern,
weitestgehend {iberwachen und regulieren (vgl. CAST, 2011a, S. 6-7).'8

Tabelle 3 verdeutlicht in elementarisierter Form die grafische Anordnung
der einzelnen Richtlinien des UDL (vgl. CAST, 2011b: Version 2.0) unter Be-
riicksichtigung der vertikalen und horizontalen Lesart des Graphic Organizer
der UDL Guidelines, die von CAST (vgl. 2018) hervorgehoben wird (vgl.
Hiininghake et al., 2019, S. 46).'° Unter dem englischsprachigen Begriff UDL
Guidelines werden im Rahmen dieser Arbeit in Anlehnung an CAST (vgl.
2011b, 2018) alle Elemente des Graphic Organizer (Checkpunkte, Richtlinien,
Prinzipien und Dimensionen) zusammengefasst. Insgesamt stellen die UDL-
Checkpunkte die kleinste operationalisierbare Einheit des Graphic Organizer
der UDL Guidelines dar. So operationalisieren z.B. die Checkpunkte 1.1, 1.2
und 1.3 die Richtlinie 1. Richtlinie 1, 2 und 3 definieren das Prinzip Represen-
tation, wahrend z.B. die Dimension Access durch die Richtlinien 1, 4 und 7
gebildet wird (vgl. Tabelle 3). Die basalen Prinzipien, Richtlinien und Check-
punkte des UDL werden im Folgenden inhaltlich genauer beschrieben (vgl.
Kapitel 3.3.2 bis 3.3.4). Um die Erlduterungen besser einordnen zu kdnnen,
werden zuvor Hinweise zum zielfiihrenden Umgang mit den UDL Guidelines
im Rahmen der Unterrichtsgestaltung gegeben (vgl. Kapitel 3.3.1).

18 GemidB CAST (vgl. 2011a, 2011b, 2021d) stellt die Entwicklung von Expert Learners das
langfristige Ziel des UDL dar, das iiber die Zeit unter Beriicksichtigung von einzelnen Lern-
zielen auf verschiedenen Ebenen (z.B. Wissen, Kénnen und/oder Uberzeugungen; vgl. Rala-
bate, 2016, S. 17-18) schrittweise mithilfe verschiedener Evaluationsformen, Methoden, Ma-
terialien und Medien angebahnt und unterstiitzt werden muss. Dieses Ziel darf jedoch nicht
mit Methoden selbststindigen Arbeitens gleichgesetzt bzw. verwechselt werden (vgl.
Helmke, 2019, S. 4-5). Ein erhohtes MafB} an Selbststédndigkeit und Eigenverantwortlichkeit
im Lernprozess kann folglich zu Beginn der Arbeit mit einer Lerngruppe nicht pauschal und
vollstindig vorausgesetzt bzw. eingefordert werden. Zur Diskussion dieser Thematik vor
dem Hintergrund der Direct Instruction siehe auch Kapitel 5.

19 Im Rahmen der entwickelten Professionalisierungsmafinahme mit Studierenden des Fachs
Englisch im Wintersemester 2017/18 wurde primér mit dem englischsprachigen Original des
Graphic Organizers der UDL Guidelines in Version 2.0 gearbeitet, dessen vollstindige Dar-
stellung unter CAST (vgl. 2011b) abrufbar ist. Die originalen englischsprachigen Formulie-
rungen im Graphic Organizer der UDL Guidelines in Version 2.0 (vgl. CAST, 2011b) wer-
den dariiber hinaus als Uberschriften im Rahmen der Kapitel 3.3.2 bis 3.3.4 aufgefiihrt.
CAST (2021d) betont, dass die im Rahmen des Graphic Organizer in Version 2.0 verwendete
Nummerierung der Prinzipien, Richtlinien und Checkpunkte keine Priorisierung darstellt:
[ TThere is no set order in which to apply the Guidelines; the way we apply UDL is driven
by our instructional goals and barriers present in the curriculum® (Abschnitt Why are there
multiple versions of the Guidelines?, Abs. 4; vgl. auch Kapitel 3.3.1). Die Nummerierung
wird im Rahmen dieser Untersuchung lediglich aufgegriffen, um systematischer, eindeutiger
und kiirzer auf die einzelnen Elemente des Graphic Organizer verweisen zu konnen. Eine
deutschsprachige Ubersetzung der UDL-Prinzipien, UDL-Richtlinien und UDL-Check-
punkte wird z.B. von Hollédnder, Bohm und Melle (vgl. 2022, S. 5), Liineberger (vgl. 2018)
oder Schliiter et al. (vgl. 2016, S. 275) angeboten.
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Tabelle 3: Elementarisierte Form der UDL Guidelines (vgl. CAST, 2011b:
Version 2.0) unter Beriicksichtigung der von CAST (vgl. 2018) hervorgehobe-
nen vertikalen und horizontalen Lesart des Graphic Organizer (tabellarische
Darstellung in Anlehnung an Hiininghake et al., 2019, S. 46)

Prinzip Prinzip Prinzip
Representation Action & Expression  Engagement
Dimension  Richtlinie 1 Richtlinie 4 Richtlinie 7
Access Perception Physical Action Recruiting Interest
Dimension  Richtlinie 2 Richtlinie 5 Richtlinie 8
Build Language, Mathe-  Expression & Sustaining Effort &
matical Expres- Communication Persistence
sions & Symbols
Dimension Richtlinie 3 Richtlinie 6 Richtlinie 9
Internalize Comprehension Executive Functions Self-Regulation

3.3.1  Hinweise zum Umgang mit den UDL Guidelines

Die Zusammenstellung der Prinzipien, Richtlinien und Checkpunkte des UDL
(vgl. CAST, 2011b, 2018) darf nicht als starre préskriptive Handlungsvor-
schrift verstanden werden, die es bei der Unterrichtsplanung systematisch und
liickenlos abzuarbeiten gilt. Vielmehr stellen die UDL Guidelines flexible, fa-
cheriibergreifende und wissenschaftlich fundierte Strategien, Anregungen und
Ideen dar, die zur Identifikation und Reduktion von Lernbarrieren beitragen
konnen und sich inhaltlich iiberschneiden konnen: ,, These guidelines offer a
set of concrete suggestions that can be applied to any discipline or domain to
ensure that all learners can access and participate in meaningful, challenging
learning opportunities [Hervorheb. im Original]“ (CAST, 2021g, Abs. 1). Zur
erfolgreichen Implementation des UDL-Rahmenkonzepts ist vielmehr ein Per-
spektivwechsel hin zu mehr Individualitit und Flexibilitit im Rahmen schuli-
scher Lehr-/Lernprozesse notwendig oder wie ein Teilnehmender an einem
UDL-Workshop von Ralabate (vgl. 2016) seine Erkenntnis zusammenfasst:
»UDL is not a checklist of things to do; it’s a new lens for thinking about every-
thing I do [Hervorheb. im Original]“ (Ralabate, 2016, S. 8). Die Prinzipien,
Richtlinien und Checkpunkte des UDL stellen folglich keine Checkliste von
Handlungsschritten zur Unterrichtsgestaltung dar, sondern bieten im Sinne von
Zielvorgaben Perspektiven an, iiber die Prévention von Lernbarrieren und die
Teilhabe aller Lernenden im alltéglichen Unterricht mit zugleich hohen indi-
viduellen Lernerwartungen bzw. Anforderungsniveaus nachzudenken. UDL
Guidelines konnen daher auch als ,,Blueprint [Hervorheb. im Original]“
(Strangman, Meyer, Hall & Proctor, 2008, S. 165) angesehen werden, der unter
Beriicksichtigung der Zusammensetzung der Lerngruppe und der Entwick-

54



lungslogik des Lerngegenstands (vgl. Kapitel 2.2.2) eine Leitlinie zur Auswahl
und Kombination verschiedener, aufeinander abgestimmter fachspezifischer
Ziele, Evaluationsformen, Methoden sowie Materialien bzw. Medien sein
kann, um von Anfang an eine moglichst barrierearme, unterstiitzende und an-
regende Lehr-/Lernumgebung fiir alle Schiiler/-innen anbieten zu kénnen (vgl.
CAST, 2021d; Krause & Kuhl, 2018, S. 186; Lapinski et al., 2012, S. 20; Rala-
bate, 2016, S. 8-9).

Eine zentrale Rolle spielt dabei u.a. die Auswahl und Definition des Lern-
ziels, die maBigeblich beeinflusst, welche UDL-Strategien zum Abbau von
Lernbarrieren beriicksichtigt werden sollten, wie CAST (2021d) herausstellt:

,»You certainly do not need to use every Guideline in a single learning opportunity. In fact,
some Guidelines may not be relevant to certain learning goals. The first step in applying the
UDL framework to practice is to define a specific, challenging learning goal. [Hervorheb.
im Original] This clarity will allow you to strategically mix and match Guidelines and
Checkpoints that reduce barriers and support all learners in reaching the learning goal.
Focusing on the learning goal allows educators to scaffold and support construct irrelevant
barriers so that students can access and engage with the construct relevant learning goals. In
other words, UDL helps educators keep desirable challenges in a learning experience and
remove unnecessary barriers.* (Abschnitt Do you have to do all of the Guidelines at once for
fidelity?)

Somit ,,miissen und sollen auch nicht immer alle [Hervorheb. im Original]
Richtlinien und Checkpunkte* (Krause & Kuhl, 2018, S. 186) in jeder Unter-
richtsstunde erfiillt sein, wie das folgende Beispiel verdeutlicht: Vor dem Hin-
tergrund eines Stundenziel zum ,effective essay writing* (Lapinski et al.,
2012, S. 20) wire es z.B. kontraproduktiv, Kompensationsstrategien im Sinne
von Richtlinie 5 (Expression and Communication; vgl. Tabelle 3) einzubauen
und es Schiiler/-innen zu erlauben, zentrale Inhalte, anstatt in Form eines Es-
says, z.B. auch durch das Anfertigen eines Posters oder Videos zu prasentieren.
In dieser Unterrichtsstunde wird hingegen explizit das Ziel angestrebt, zu ler-
nen und zu iiben, wie man — ggf. auch unter Zuhilfenahme analoger oder digi-
taler Schreibwerkzeuge — erfolgreich einen Essay schreiben kann, der klar de-
finierte und transparente inhaltliche und/oder formale Kriterien erfiillt. Statt-
dessen konnten jedoch andere UDL Guidelines beriicksichtigt werden, um
Wege zum Lernziel zu flexibilisieren und zu unterstiitzen, um allen Lernenden
das Erreichen angestrebter curricularer Lernziele auf einem mdglichst hohen
individuellen Anforderungsniveau zu ermoglichen. Beispielsweise konnten
unter Beriicksichtigung von Richtlinie 6 (Executive Functions; vgl. Tabelle 3)
verschiedene Mdoglichkeiten zur Férderung der exekutiven Funktionen wie Es-
say-Vorlagen oder Graphic Organizer angeboten werden, um Lernende bei der
Organisation ihrer Ideen zu unterstiitzen. Zudem konnten im Sinne von Richt-
linie 7 (Recruiting Interest; vgl. Tabelle 3) verschiedene Essay-Themen zur
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Wahl gestellt werden, um das Lerninteresse moglichst vieler Schiiler/-innen zu
steigern (vgl. Lapinski et al., 2012, S. 20-22).20

3.3.2  Prinzip ,Provide Multiple Means of Representation

Im Rahmen des UDL-Prinzips Representation wird auf lange Sicht das Ziel
verfolgt, dass mdglichst alle Lernenden vor dem Hintergrund verschiedener
Ressourcen und Hilfsmittel Schliisselinformationen identifizieren, selektieren
und in nutzbares Wissen transformieren. Um unterschiedliche Zugidnge zum
Lerngegenstand zu ermdglichen und das Verstandnis zu vertiefen, sollten unter
Beriicksichtigung des jeweils angestrebten Lernziels (vgl. Kapitel 3.3.1) ver-
schiedene Moglichkeiten zur Darstellung von Informationen in Betracht gezo-
gen werden: ,,Individuals perceive and comprehend information in many dif-
ferent ways, so no one medium of representation is going to serve the needs of
all learners or even of an individual learner” (Lapinski et al., 2012, S. 12 &
14). Beispielsweise konnten Lernende mit Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten
oder zielsprachlichen und kulturellen Vorwissensunterschieden von erginzen-
den, adaptierbaren und/oder erlduternden Informationsalternativen zu einem
ausgedruckten Text profitieren. Ein reflektierter Einbezug verschiedener Dar-
stellungsoptionen kann sich nicht nur positiv auf vernetzte Speicherung, Abruf
und Transfer neuer Lerninhalte auswirken (vgl. zusammenfassend in Krause
& Kuhl, 2018, S. 181-182), sondern ist zur Teilhabe am Unterricht fiir manche
Lernende sogar unerlésslich. So sind z.B. Kinder und Jugendliche mit spezifi-
schen sensorischen Beeintrichtigungen auf alternative Reprisentationsange-
bote unter Kompensation bestimmter Wahrnehmungskanéle angewiesen. Im
Rahmen der im Folgenden beschriebenen Richtlinien und untergeordneten
Checkpunkte werden verschiedene zu beriicksichtigende Aspekte in den Blick
genommen, die dabei helfen konnen, unterschiedliche Moglichkeiten der Dar-
stellung von Informationen im Unterricht zu etablieren (vgl. CAST, 2011a, S.
14-21; Krause & Kuhl, 2018, S. 181-182; Lapinski et al., 2012, S. 12-16; Nel-
son, 2014, S. 61-78; Novak, 2016, S. 24-26; Schliiter et al., 2016, S. 275).

Richtlinie 1: Provide Options for Perception

Im Rahmen dieser Richtlinie geht es darum sicherzustellen, dass Schliisselin-
formationen fiir alle Lernenden gleichermaflen wahrnehmbar sind (vgl. CAST,
2011a, S. 14; Lapinski et al., 2012, S. 15; Nelson, 2014, S. 73-77). Uber kom-
pensatorische Funktionen fiir Menschen mit Sinnesbeeintrachtigungen hinaus
kdonnen verschiedene Angebote zur Aufnahme von Informationen iiber ver-
schiedene ,,Lerneingangs- bzw. Wahrnehmungskanile* (Zaade, 2014, S. 40;

20  Ausfiihrlichere Hinweise zur Formulierung von Lernzielen vor dem Hintergrund des UDL
erfolgen im Rahmen von Kapitel 3.4.1.
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vgl. z.B. visuell, auditiv, haptisch, ggf. auch olfaktorisch und gustatorisch) die
Speicherung und den Abruf des Gelernten erleichtern, indem neuronale Ver-
netzungen aufgebaut und gefestigt werden (vgl. Farrell & Sherman, 2011; Ger-
lach, 2015; Zaade, 2014). So bildet die multisensorische Lerntheorie z.B. die
Grundlage fiir Total Physical Response (kurz: TPR; vgl. Asher, 1996), ,.eine
Horverstehensmethode, die keine Sprachproduktion erfordert, sondern eine
nonverbale Umsetzung der fremdsprachlichen Aufforderung in Bewegungsak-
tionen verlangt™ (Zaade, 2014, S. 41). Unter Beriicksichtigung von Kritik an
bestimmten multisensorischen Lehr-/Lernsettings (vgl. Fritz, Ricken &
Schuck, 2003, S. 296; Probst & Kuhl, 2006, S. 205) heben Krause und Kuhl
(2018) jedoch hervor, dass zum einen ,,nicht jeder Lerngegenstand iiber jeden
Sinneskanal verarbeitet werden® (S. 182) und zum anderen eine unstrukturierte
Vielzahl an Sinneseindriicken z.B. ,,bei Schiilerinnen und Schiilern mit sehr
schwach ausgeprigten exekutiven Funktionen und geringen Arbeitsgedacht-
nisressourcen [ggf. auch] zu Uberforderung und Ablenkung vom eigentlichen
Lerngegenstand* (S. 182) fithren kann. Ein vor dem Hintergrund der Analyse
der Entwicklungslogik des Lerngegenstands reflektiertes und zielorientiertes
Angebot von optionalen Wahrnehmungszugéngen ist daher entscheidend, um
allen Lernenden Zugang zu zentralen Informationen im Unterricht ermdgli-
chen zu konnen (vgl. Krause & Kuhl, 2018, S. 181-182; Schliiter et al., 2016,
S. 275).

Checkpunkt 1.1: Offer Ways of Customizing the Display of Information

Um allen Lernenden einen perzeptuellen Zugang zu Schliisselinformationen
zu ermdglichen, kdnnen lernzielrelevante Informationen z.B. in einem Format
présentiert werden, das auf die individuellen Bediirfnisse verschiedenster Nut-
zer/-innen angepasst werden kann. Wiahrend die Darstellung in Print-Materia-
lien i.d.R. nicht variierbar ist, bieten digitale Materialien hiufig individuelle
und flexible Anpassungsmoglichkeiten. Jedoch ist nicht jedes digitale Medium
automatisch universell anpassbar. Neben AnyBook-Readern (vgl. Millennium
2000 GmbH, 2021) oder interaktiven Lerntrainern (vgl. z.B. Arnulf Betzold
GmbH, 2021) sind z.B. auch E-Books mit Augmented Reality-Funktion (vgl.
z.B. Westermann Gruppe, 2021c), interaktive Lernsoftware (vgl. z.B. Wester-
mann Gruppe, 2021a) oder verschiedene digitale Worterbiicher, die z.B. iiber
Laptops, Tablets, Smartphones oder Smartboards genutzt werden kdnnen, Bei-
spiele fiir individuell anpassbare digitale Programme bzw. Medien. So kdnnen
sich z.B. Lernende mit verschiedenen Arten von Sehbeeintrachtigungen einen
digitalen Text in der individuell erforderlichen GroBe ausgeben oder anzeigen
lassen, wéhrend auditive Beitrdge der Mitschiiler/-innen oder der Lehrkraft
mithilfe von Funkiibertragungsanlagen (kurz: FM-Anlagen; vgl. V. Hoffmann,
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2018, S. 60)*! fiir Lernende mit auditiven Beeintrachtigungen versténdlicher
iibertragen werden konnen (vgl. CAST, 2011a, S. 14-15; Nelson, 2014, S. 74-
75; Novak, 2016, S. 25; Schliiter et al., 2016, S. 275).

Checkpunkt 1.2 & 1.3: Offer Alternatives for Auditory and Visual
Information

Fiir Menschen, die einen bestimmten Sinneskanal aus verschiedenen Griinden
nicht nutzen kénnen, ist es unerldsslich, lernzielrelevante Informationen kom-
pensatorisch auch mithilfe verschiedener Sinnesmodalititen (z.B. visuell, au-
ditiv oder taktil) zugénglich zu machen. So sollten im Unterricht Alternativen
zur auditiven Informationsaufnahme (vgl. Checkpunkt 1.2: Offer alternatives
for auditory information) und zur visuellen Informationsaufnahme (vgl.
Checkpunkt 1.3: Offer alternatives for visual information) angeboten werden.
Wihrend auditiv bzw. miindlich prasentierte Schliisselinformationen im Un-
terricht z.B. mithilfe von textlichen oder bildlichen Darstellungen, gestischen
Untermalungen, symbolischen und taktilen Analogien oder Realien verdeut-
licht werden, konnten visuelle, textliche Schliisselinformationen z.B. alternativ
mithilfe von lautem Vorlesen, miindlichen Erlduterungen oder haptischen
Aquivalenten reprisentiert werden. Wihrend gewisse Wahrnehmungsoptionen
fiir manche Menschen mit Beeintrachtigungen im Bereich der Sensorik und
Wahrnehmung unerlésslich zur Aufnahme von Informationen im Unterricht
sind, kann das Angebot von universell anpassbaren Darstellungsmoglichkeiten
auch vielen anderen Lernenden den Zugang zu Schliisselinformationen er-
leichtern. Nicht-visuelle Alternativen konnen z.B. nicht nur Menschen mit
Sehbeeintrichtigungen helfen, sondern auch Lernenden, die mit einer be-
stimmten schriftlichen bzw. visuellen Darstellungsweise (noch) nicht sehr ver-
traut sind. Genauso sind nicht-auditive Alternativangebote nicht nur fiir Ler-
nende mit auditiven Beeintrdchtigungen hilfreich, sondern es konnen auch
Kinder und Jugendliche profitieren, die aus unterschiedlichen Griinden mehr
Zeit zur Verarbeitung von auditiven Informationen benétigen (vgl. CAST,
2011a, S. 15-16; Nelson, 2014, S. 75-77; Novak, 2016, S. 25; Schliiter et al.,
2016, S. 275).

21 V. Hoffmann (2018) skizziert die Funktionsweise einer FM-Anlage (Frequenz-Modulation)
wie folgt: ,,Die FM-Anlage nimmt die Stimme des Sprechers durch ein nahe am Mund ge-
tragenes Mikrofon direkt auf. Die mogliche drahtlose Verbindung des Sprachsignals mit dem
Audioprozessor des Horsystems iiberbriickt vorteilhaft die Distanz von Sprecher und Zuhé-
rer. Nachhall wird ausgeblendet, vorhandene Hintergrundgerdusche werden maximal abge-
schwicht und konnen so Sprache nicht {iberténen. Gleichzeitig bleibt die Mobilitdt der Kom-
munikationsteilnehmer uneingeschrankt erhalten (S. 60).
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Richtlinie 2: Provide Options for Language,
Mathematical Expressions, and Symbols

Da Lernende sich in ihren Fahigkeiten unterscheiden, mit verschiedenen
sprachlichen und nicht-sprachlichen Informationen umzugehen, ist es von zen-
traler Bedeutung, alternative Représentationen von lernzielrelevanten Schliis-
selbegriffen anzubieten. So kdnnen Vokabeln oder Symbole, die auf Dauer nur
auf eine einzige Art und Weise reprisentiert werden, fiir einen Lernenden z.B.
aufgrund seiner Vorerfahrungen oder Lebensbedingungen sehr klar und ein-
fach zu verstehen, fiir einen anderen jedoch vollig unverstiandlich und verwir-
rend sein. Mithilfe der im Folgenden aufgefiihrten Checkpunkte soll sicherge-
stellt werden, dass der Aufbau von sprachlichem und symbolischem Verstiand-
nis im Hinblick auf alle Lernenden schrittweise gefordert wird (vgl. CAST,
2011a, S. 16; Lapinski et al., 2012, S. 15; Nelson, 2014, S. 68-73; Schliiter et
al., 2016, S. 275).

Checkpunkt 2.1: Clarify Vocabulary and Symbols

Im Rahmen des ersten Checkpunkts von Richtlinie 2 werden Hilfsangebote zur
Klarung von lernzielrelevanten Vokabeln bzw. neuen Begriffen und Symbolen
thematisiert, die mithilfe von verschiedenen Reprédsentationen Bedeutungen
kléren sollen. In Lerngruppen bestehend aus Schiiler/-innen mit verschiedenen
kulturellen Hintergriinden, Sprachen und schriftsprachlichen Féhigkeiten ist
die semantische Klarung von Elementen wie z.B. Wortern, Symbolen oder
Icons zentral. Zur Bedeutungskliarung koénnen verschiedene Représentationen
von Schliisselvokabeln oder -symbolen beitragen, wie z.B. erlduternde Glos-
sare, Definitionen, Ubersetzungen in verschiedene Sprachen oder grafische
bzw. reale Aquivalente. Auch fiir Redewendungen aus verschiedenen Zeital-
tern, fiir metaphorische Sprache sowie fiir Dialekt oder Umgangssprache soll-
ten alternative Ubersetzungen angeboten werden. Zudem kann eine Vorbespre-
chung (Preteaching) von Begriffen aus systematisch erweiterbaren Vokabel-
speichern hilfreich sein, wobei Beziige zum Vorwissen und zu Anwendungs-
erfahrungen der Lernenden herstellt werden (vgl. CAST, 2011a, S. 16-17; Nel-
son, 2014, S. 68-70; Novak, 2016, S. 25; Schliiter et al., 2016, S. 275).

Checkpunkt 2.2: Clarify Syntax and Structure

Checkpunkt 2.2 thematisiert die Kldrung von lernzielrelevanten Strukturen
und Syntax. Die Kombination von einzelnen Wortern in Sétzen erzeugt neue
Bedeutungen, die erst vollstindig erschlossen werden kénnen, wenn die Ler-
nenden die Kombinationsregeln und die grammatischen Strukturen bzw. Syn-
tax kennen. Auch die Dekodierung von textlichen Strukturen, in denen Infor-
mationen prasentiert werden, benétigt zusitzliche kognitive Kapazititen. Um
Lernbarrieren zu minimieren, ist es wichtig, syntaktische oder strukturelle Be-
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ziehungen mithilfe von alternativen Reprisentationsmdglichkeiten (z.B. durch
sprachliche oder visuelle Hervorhebungen) zu kléren bzw. in Ankniipfung an
bereits bekannte Strukturen explizit bewusst zu machen. Uber die Satzebene
hinaus kann z.B. auch Bedarf bestehen, die Struktur von Diagrammen, Gra-
phen, Illustrationen oder Erzéhlungen zu verdeutlichen (vgl. CAST, 2011a, S.
17; Nelson, 2014, S. 70; Novak, 2016, S. 25; Schliiter et al., 2016, S. 275).

Checkpunkt 2.3: Support Decoding of Text,
Mathematical Notation, and Symbols

Im Rahmen von Checkpunkt 2.3 werden Lehrkrifte dazu aufgefordert, ver-
schiedene Hilfen zum Dekodieren von lernzielrelevanten Texten und anderen
enkodierten Formaten anzubieten, wie z.B. Brailleschrift bestehend aus erhoh-
ten Punkten als haptische Symbole. Text in ausgedruckter Form ist oft das Me-
dium, das in der Schule bislang am héufigsten zur Vermittlung enkodierter In-
formationen angeboten wird. Um Worter, Buchstaben und/oder Symbole in
Texten fliissig und sinnentnehmend dekodieren zu kdnnen, bendtigen Indivi-
duen unterschiedlich viel Ubung und Zeit. Wenn die Dekodierung noch wenig
fliissig und nicht automatisiert ablduft, konnen die dafiir benétigten kognitiven
Ressourcen z.B. bei der Verarbeitung von inhaltlichen Informationen und der
Verstandnisgenerierung fehlen. Wenn das Medium Text lediglich die Funktion
der Vermittlung von Informationen erfiillen soll und die Féhigkeit der Deko-
dierung bzw. des Lesens nicht Teil des Lernziels einer Unterrichtsstunde ist
(z.B. Training der Lesefliissigkeit), ist es von zentraler Bedeutung, verschie-
dene Méglichkeiten zur Reduktion von Dekodierungsbarrieren anzubieten, um
den Fokus auf die Informationsentnahme zu richten. Ziel ist es, dafiir zu sor-
gen, dass Text oder andere enkodierte Symbole nicht das Erreichen des Lern-
ziels behindern. Davon profitieren ggf. nicht nur Lernende mit Lese-Recht-
schreib-Schwierigkeiten, geringen Arbeitsgedédchtnisressourcen oder Sehbe-
eintrachtigungen, sondern z.B. auch Menschen mit Zuwanderungsgeschichte,
wenig Vorwissen und gering ausgeprégten schriftsprachlichen Fahigkeiten, die
bisher nur wenig Erfahrungen mit dem jeweiligen Enkodierungsformat ge-
macht haben. Dabei konnen z.B. E-Books oder digitale Textversionen mit
Text-to-Speech-Funktionen oder zusitzlich zum Text angebotene Human-
Voice-Recordings eingesetzt werden, was zusitzlich der Ausspracheschulung
aller Lernenden zugutekommen kann. Als nicht-digitale Variante kdnnte z.B.
ein Text von Peers, Tutoren, Lehrkriften oder Integrationsfachkréften im Ple-
num vorgelesen werden (vgl. CAST, 2011a, S. 17-18; Nelson, 2014, S. 70-71;
Novak, 2016, S. 25; Schliiter et al., 2016, S. 275).

Checkpunkt 2.4: Promote Understanding Across Languages

Checkpunkt 2.4 beschéftigt sich mit verschiedenen Mdglichkeiten zur Nut-
zung von Kenntnissen in anderen Sprachen. Mit verschiedenen Sprachen sind
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hier nicht nur die klassischen Fremdsprachen, sondern z.B. auch die Unter-
scheidung zwischen Fachsprache vs. Leichte Sprache, Einfache Sprache oder
Alltagssprache sowie die Unterscheidung zwischen Gebdrden- bzw. Zeichen-
sprache vs. Schrifisprache gemeint, die ggf. 4quivalent angeboten werden soll-
ten. Dabei konnen z.B. verstidndnissichernde visuelle oder linguistische Alter-
nativen wie Bilder, Grafiken oder Ubersetzungen in andere Sprachen fiir
Schliisselinformationen oder Instruktionen bereitgestellt werden. Ausgenom-
men sind — wie auch im Rahmen aller anderen Checkpunkte — Situationen, in
denen das Erreichen des Lernziels durch das Angebot von sprachlichen Alter-
nativen behindert oder das Anspruchsniveau der zentralen Lernaufgabe unbe-
absichtigt gesenkt werden wiirde (vgl. CAST, 2011a, S. 18; Nelson, 2014, S.
71-73; Novak, 2016, S. 25; Schliiter et al., 2016, S. 275).

Checkpunkt 2.5: Illustrate Through Multiple Media

Checkpunkt 2.5 thematisiert explizit das Anbieten von Moglichkeiten zur
nicht-sprachlichen Illustration von lernzielrelevanten Schliisselbegriffen. Da
eine textliche Darstellung von Informationen fiir viele Lernende zur Barriere
im Lernprozess werden kann (vgl. Checkpunkt 2.3), sollten zur Férderung und
Sicherung des Verstidndnisses von Schliisselinformationen verschiedene nicht-
sprachliche Aquivalente angeboten werden, wie z.B. Bilder, Bewegungen, Vi-
deos, manipulierbare Realien oder interaktive Grafiken und Animationen. Der-
artige Maflnahmen ermdglichen nicht nur Lernenden mit schriftsprachlichen
Forderbediirfnissen die Teilnahme am Unterricht, sondern kénnen auch moti-
vierend und verstidndnissichernd auf Lernende wirken, die gut mit dem Format
Text zurechtkommen. Dabei sollte jedoch darauf geachtet werden, dass die
Verbindung zwischen sprachlichen und nicht-sprachlichen Repréisentationen
erldutert bzw. explizit herausgestellt wird. Es gilt folglich unter Beriicksichti-
gung des Lernziels, Schliisselinformationen mithilfe verschiedener Medien
zum Leben zu erwecken und das Verstindnis alternativ auch auf nicht-sprach-
liche Art und Weise zu festigen (vgl. CAST, 2011a, S. 18; Nelson, 2014, S.
73; Novak, 2016, S. 25; Schliiter et al., 2016, S. 275).

Richtlinie 3: Provide Options for Comprehension

In Erweiterung von Richtlinie 1 und 2, die darauf abzielen, Informationen auf
verschiedenen Wegen fiir alle Lernenden zugénglich zu machen und Verstiand-
nis schrittweise anzubahnen, fokussiert Richtlinie 3 den aktiven Transformati-
onsprozess von zuganglichen Informationen in internalisiertes, nutzbares bzw.
abrufbares Wissen, das zukiinftig dabei helfen kann, sach- bzw. fachkundig
Entscheidungen zu treffen. Somit spielt die Férderung von aktiven Informati-
onsverarbeitungsstrategien und -fahigkeiten der Lernenden eine zentrale Rolle,
wie z.B. die Integration von neuen Informationen in bereits bestehende Ge-
déchtnisstrukturen, die zunéchst aktiviert werden miissen (vgl. Checkpunkt

61



3.1), das Herausfiltern von relevanten Informationen durch die gezielte Len-
kung der selektiven Aufmerksamkeit (vgl. Checkpunkt 3.2), die Systematisie-
rung der Verarbeitung von Schliisselinformationen (vgl. Checkpunkt 3.3) so-
wie die Nutzung aktiver Erinnerungs- und Generalisierungsstrategien (vgl.
Checkpunkt 3.4). Da Lernende sich in diesen Féahigkeiten unterscheiden kon-
nen, sollte zudem durch verschiedene Reprdsentationshilfen in der Lehr-/
Lernumgebung sichergestellt werden, dass alle Lernenden im Unterricht Zu-
gang zu entscheidungs- und handlungsrelevantem Wissen haben (vgl. CAST,
2011a, S. 18-19; Lapinski et al., 2012, S. 15-16; Nelson, 2014, S. 63-67; Schlii-
ter et al., 2016, S. 275).

Checkpunkt 3.1: Activate or Supply Background Knowledge

Checkpunkt 3.1 zielt auf verschiedene Moglichkeiten ab, Vorwissen zu akti-
vieren oder Hintergrundinformationen zu vermitteln, bereitzustellen oder zu
erarbeiten, um allen Lernenden kognitive Zugénglichkeit zu ermdglichen. Es
sollen folglich auf vielfaltige Art und Weise Verbindungen von neuem Wissen
und Konnen zu bereits bestehenden Erfahrungen und Gedéchtnisstrukturen ge-
neriert werden. Hintergrund ist, dass neue Informationen eine Barriere fiir Ler-
nende darstellen konnen, denen das notwendige Hintergrundwissen fehlt oder
die nicht wissen, inwiefern ihr Vorwissen fiir die neue Aufgabe relevant ist.
Dazu konnen z.B. Maflnahmen beitragen, wie die Verkniipfung von bereits be-
kannten und neuen Informationen in Form von Mind Maps bzw. Advance Or-
ganizern oder die Herstellung von Analogien und Metaphern mithilfe von Bil-
dern. Ebenfalls kann es hilfreich sein, facheriibergreifende Verbindungen oder
eine Vorentlastung (Preteaching) von zentralen Hintergrundinformationen
durch Demonstrationen bzw. Modellierungen anzubahnen (vgl. CAST, 201 1a,
S. 19; Nelson, 2014, S. 63; Novak, 2016, S. 26; Schliiter et al., 2016, S. 275).

Checkpunkt 3.2: Highlight Patterns, Critical Features,
Big Ideas, and Relationships

Ein weiterer Aspekt von Richtlinie 3 ist, verschiedene Moglichkeiten anzubie-
ten, um wichtige Informationen, Muster, Bezichungen oder leitende Ideen im
Hinblick auf das angestrebte Lernziel hervorzuheben. Anfanger/-innen und
Expert/-innen unterscheiden sich in ihren Fahigkeiten, relevante von irrelevan-
ten Informationen auf dem Weg zum Ziel effizient zu unterscheiden und ge-
zielt mit bestehendem Wissen zu verkniipfen. So kdnnen fiir viele Lernende
mit geringer ausgepragten Fahigkeiten, verschiedene Informationen und Quel-
len zu selektieren und Prioritdten zu setzen, kognitive Lernbarrieren im Unter-
richt entstehen. Um die Fokussierung der selektiven Aufmerksamkeit auf ziel-
relevante Aspekte zu unterstiitzen, konnten explizite Hinweise, Hervorhebun-
gen oder Instruktionen in den Unterricht eingebaut werden, wie z.B. im Rah-
men von Modellierungen, Grafiken, Gliederungen oder Graphic Organizern.
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Dariiber hinaus kann der Gebrauch von Beispielen und Gegenbeispiclen dabei
helfen, Schliisselaspekte hervorzuheben und explizit von irrelevanten Elemen-
ten abzugrenzen (vgl. CAST, 2011a, S. 19-20; Nelson, 2014, S. 64-65; Novak,
2016, S. 26; Schliiter et al., 2016, S. 275).

Checkpunkt 3.3: Guide Information Processing,
Visualization, and Manipulation

Checkpunkt 3.3 fokussiert die Idee, dass die erfolgreiche Transformation von
Informationen in internalisiertes, abrufbares Wissen hiufig die Anwendung
von verschiedenen Fahigkeiten und Strategien zur systematischen Verarbei-
tung von Informationen erfordert. Zu diesen (meta-)kognitiven Strategien zéh-
len z.B. die Organisation, Selektion und Manipulation von Informationen, die
die Kategorisierung, die Kontextualisierung, die Priorisierung und das Behal-
ten von neuen Inhalten fordern kdnnen. Diese Féhigkeiten bzw. Strategien und
das Wissen, in welchen Kontexten diese effektiv eingesetzt werden konnen,
sind jedoch nicht bei allen Lernenden gleich gut ausgeprigt. Daher kann es
z.B. hilfreich sein, verschiedene flexible und anpassbare Modelle, Feedback-
moglichkeiten und Scaffolding-Hilfen zur systematischen Informationsverar-
beitung anzubieten, die z.B. in Unterrichtsmaterialien oder Anwendungsde-
monstrationen integriert sein kénnen. Dazu kdnnen auch explizite Instruktio-
nen, Anweisungen, hilfreiche Fragen, Riickmeldungen oder Stichworter fiir je-
den Schritt eines sequenziellen Prozesses zéhlen. Zudem kann es z.B. hilfreich
sein, Informationen filir Lernende in kleineren Einheiten (Chunks) aufzuberei-
ten und diese als Hilfestellung einzeln bzw. schrittweise einzufiihren, wahrend
nicht-lernzielrelevante Distraktoren bzw. Ablenkungen vermieden werden
sollten (vgl. CAST, 2011a, S. 20; Nelson, 2014, S. 65-66; Novak, 2016, S. 26;
Schliiter et al., 2016, S. 275).

Checkpunkt 3.4: Maximize Transfer and Generalization

Abschliefend wird im Rahmen von Checkpunkt 3.4 die Wichtigkeit von ver-
schiedenen Moglichkeiten zur Forderung und Unterstiitzung des Behaltens,
der Generalisierung und des Transfers des Gelernten betont. Da sich Lernende
héufig in ihren Fahigkeiten unterscheiden, bereits gelernte Inhalte wieder ab-
zurufen und auf neue Situationen zu iibertragen, sollten verschiedene Gedécht-
nis- und Transferhilfen angeboten werden. So kdnnten z.B. verschiedene Prob-
leme aufgezeigt werden, die mithilfe einer bestimmten Kompetenz geldst wer-
den kénnen. Um einzelne Informationen nicht nur isoliert auswendig zu lernen,
sondern komplexe Kompetenzen auch auf neue Kontexte iibertragen und an-
wenden zu konnen, kann die Vermittlung, Demonstration und Einiibung von
Mnemotechniken und Anwendungsstrategien in verschiedenen Repréisentati-
onsformaten (z.B. in Form von Bildern, Notizen oder Graphic Organizern)
sinnvoll sein. In Erginzung zu regelmiBigen Wiederholungen bzw. Ubungen
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und dem Aufzeigen von Verbindungen zu bereits Gelerntem mithilfe von Ana-
logien oder Beispielen, konnen dartiber hinaus z.B. Scaffolding-Hilfen wie
Checklisten, Klebezettel oder elektronische Erinnerungen als Gedachtnisstiitze
zum Einsatz kommen (vgl. CAST, 2011a, S. 20-21; Nelson, 2014, S. 66-67;
Novak, 2016, S. 26; Schliiter et al., 2016, S. 275).

3.3.3  Prinzip ,Provide Multiple Means of Action and Expression

Das UDL-Prinzip Action & Expression verfolgt das Ziel, den Lernenden zu
strategischem Vorgehen und Zielorientierung zu verhelfen. Der theoretische
Hintergrund zu diesem Prinzip ist, dass Lernende sich in ihren Fahigkeiten un-
terscheiden, sich motorisch oder strategisch durch Lernumgebungen zu navi-
gieren und auszudriicken, was sie wissen bzw. gelernt haben. Einige haben z.B.
aufgrund von Schiichternheit oder selektivem Mutismus Schwierigkeiten sich
miindlich auszudriicken. Fiir andere Lernende (z.B. mit Lese-Rechtschreib-
Stérungen) stellen wiederum schriftliche AuBerungen eine Barriere dar, um
sich auszudriicken. Ebenso konnen organisatorische oder strategische Prob-
leme bestehen, wie z.B. bei Lernenden mit schwach ausgepréigten exekutiven
Funktionen. Da es keine einzelne Moglichkeit gibt, die allen Lernenden bei der
Verarbeitung und Steuerung von Informationen (Action) und der Darstellung
von Lernergebnissen bzw. der Erstellung von Antworten (Expression) gerecht
wird, ist es unter Beriicksichtigung der angestrebten Lernziele (vgl. Kapitel
3.3.1) notwendig, verschiedene Optionen zu ermdglichen bzw. anzubieten.
Dadurch sollen die Eigenverantwortlichkeit und die Motivation aller Lernen-
den gesteigert werden (vgl. CAST, 2011a, S. 22-27; Lapinski et al., 2012, S.
16-18; Nelson, 2014, S. 79-93; Novak, 2016, S. 26-28; Schliiter et al., 2016, S.
275).

Richtlinie 4: Provide Options for Physical Action

Richtlinie 4 betont, dass es wichtig ist, flexible und variierbare lernzielrele-
vante Aufgaben und Materialien anzubieten, die von allen Lernenden bearbei-
tet werden konnen und ggf. auch mit assistiven Technologien (z.B. Sprachsteu-
erung, angepasste Tastaturen etc.) kompatibel bzw. zugénglich sind. Im Ge-
gensatz zu E-Books oder Lernsoftware konnen ausgedruckte Arbeitsblitter
oder Schulbiicher beispielsweise Barrieren fiir Lernende mit kdrperlichen und
motorischen FEinschrinkungen, Sehbeeintrichtigungen oder Lese-Recht-
schreib-Schwierigkeiten darstellen, wie z.B. im Hinblick auf das Umbléttern
von Seiten oder das handschriftliche Ausfiillen von Liickentexten im Work-
book (vgl. CAST, 2011a, S. 22; Lapinski et al., 2012, S. 16; Nelson, 2014, S.
90-91; Schliiter et al., 2016, S. 275).
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Checkpunkt 4.1: Vary the Methods for Response and Navigation

Ein wichtiger Lernerfolgsaspekt kann auch in der Variation der Moglichkeiten
zur Steuerung bzw. Bearbeitung von Lehr-/Lernangeboten und Erstellung von
Antworten bzw. Assignments bestehen. Hierbei geht es darum, Lernbarrieren
zu minimieren, die durch motorische Anspriiche einer Aufgabe Lernende an
der unterrichtlichen Teilnahme oder der Prasentation von Lernergebnissen be-
hindern konnten. Dazu sollen alternative Moglichkeiten zur Steuerung, Selek-
tion, Erarbeitung und Beantwortung bzw. Losung von Lernaufgaben angebo-
ten werden. Beispielsweise konnte die Steuerung von Arbeitsmaterialien oder
Erstellung von Antworten per Hand (z.B. ausfiillen, zuordnen, navigieren oder
umbléttern per Hand, Computermaus oder Joystick; schreiben mit einem be-
stimmten Stift oder mithilfe von angepassten Tastaturen) oder Stimme (z.B.
Sprachsteuerung oder Voice Recording) erfolgen. Ggf. kann auch die Bearbei-
tungszeit beziiglich der Schnelligkeit, des Timings, des Umfangs oder der Héu-
figkeit von motorischen Aktivititen variiert werden (vgl. CAST, 2011a, S. 22;
Nelson, 2014, S. 91; Novak, 2016, S. 27; Schliiter et al., 2016, S. 275).

Checkpunkt 4.2: Optimize Access to Tools and Assistive Technologies

Unter Beriicksichtigung des jeweils angestrebten Lernziels fokussiert Check-
punkt 4.2 den sinnvollen Zugang zu hilfreichen digitalen Bearbeitungsmedien
und technischen Hilfsmitteln bzw. assistiven Technologien, wie z.B. AnyBook-
Reader, Talker oder Laptops bzw. Tablets mit Speech-Recognition-Software,
Textverarbeitungsprogrammen, anpassbaren Tastaturen, Touchscreens oder
bestimmten Joysticks. Dabei ist es nicht nur erstrebenswert diese Hilfsmedien
anzubieten, sondern auch Unterstiitzung zur erfolgreichen Anwendung zu lie-
fern. Neben einzelnen Lernenden, die ggf. auch im Alltag auf assistive Tech-
nologien angewiesen sind, sollen alle Lernenden Zugang zu geeigneten, zeit-
gemifBen Bearbeitungsmedien erhalten, die im Idealfall leicht auf Spezialbe-
diirfnisse angepasst werden konnen. Beispielsweise kdnnte mit Lernsoftware
gearbeitet werden, in der alternative Tastatur-Befehle fiir Maus-Aktionen mog-
lich sind. Dabei sollte jedoch darauf geachtet werden, dass durch die Nutzung
dieser Medien die Herausforderung bzw. das Anspruchsniveau einer Lernauf-
gabe nicht reduziert wird (vgl. CAST, 2011a, S. 22-23; Nelson, 2014, S. 91;
Novak, 2016, S. 27; Schliiter et al., 2016, S. 275).

Richtlinie 5: Provide Options for Expression and Communication

Richtlinie 5 liegt die Annahme zugrunde, dass es kein Ausdrucksmedium gibt,
das auf Dauer fiir alle Lernenden oder alle Formen von Kommunikation geeig-
net ist. Daher sollten unter Beriicksichtigung des jeweils angestrebten Lern-
ziels verschiedene Alternativen angeboten werden, sodass alle Lernenden ihre
Ideen, Erkenntnisse und Ergebnisse im Rahmen eines Lehr-/Lernprozesses
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mithilfe von verschiedenen Medien und Hilfestellungen kommunizieren bzw.
darstellen und ihre Kompetenzen zunehmend aufbauen, erproben und erwei-
tern konnen (vgl. CAST, 2011a, S. 23; Lapinski et al., 2012, S. 16-17; Nelson,
2014, S. 88-90; Schliiter et al., 2016, S. 275).

Checkpunkt 5.1: Use Multiple Media for Communication

Checkpunkt 5.1 fordert vor dem Hintergrund des jeweils angestrebten Lern-
ziels dazu auf, {iber sinnvolle Wege nachzudenken, verschiedene Arten der
Kommunikation und des Erstellens von Antworten zuzulassen und verschie-
dene zeitgeméBe Medien in den Unterricht zu integrieren, sodass sich alle Ler-
nenden (z.B. in Form von geschriebenen oder gesprochenen Texten, Bildern,
Videos, Bewegungen, Standbildern oder Rollenspielen) ausdriicken und ihre
Ergebnisse darstellen konnen. Auf diese Weise sollen zum einen durch das je-
weilige Medium bedingte Ausdrucksbarrieren abgebaut werden. Wenn es z.B.
lediglich darum geht, inhaltliche Ideen zu présentieren, konnte z.B. zur Wahl
gestellt werden, ob diese in schriftlicher oder miindlicher Form présentiert wer-
den. Zum anderen soll das Ausdrucks- bzw. Kommunikationsspektrum aller
Lernenden in einem von verschiedensten Medien geprégten Zeitalter iiber die
Zeit erweitert und systematisch aufgebaut werden. Dazu kann ggf. auch der
Einbezug von sozialen Medien oder interaktiven Webtools (z.B. in Form von
Diskussionsforen, Chats, Storyboards, Comic Strips oder animierten Présenta-
tionen) einen Beitrag leisten (vgl. CAST, 2011a, S. 23-24; Nelson, 2014, S.
89; Novak, 2016, S. 27; Schliiter et al., 2016, S. 275).

Checkpunkt 5.2: Use Multiple Tools for Construction and Composition

In Checkpunkt 5.2 geht es darum, die Nutzung von verschiedenen Hilfen beim
Erstellen von Antworten (z.B. Worterbiicher, Textverarbeitungsprogramme)
zu ermdglichen, die zum Erreichen des angestrebten Lernziels beitragen. Dazu
sind zum einen verschiedene alternative analoge Hilfen zur Erarbeitung und
Erstellung von Lernprodukten denkbar, wie z.B. Realien oder Bilder in Ergén-
zung zu schriftsprachlichen Vokabellisten oder verschiedene Formulierungen
fiir mogliche Satzanfinge (Sentence Starters) auf einem ausgedruckten Ar-
beitsblatt. Zum anderen kénnen individuell anpassbare digitale Hilfen einge-
setzt werden (z.B. Spracherkennungssoftware, Rechtschreib- bzw. Gramma-
tik-Korrektur-Funktion, Word Prediction Sofiware oder Concept Mapping
Tools), die zum einen individuelle Ausdrucksbarrieren eliminieren und zum
anderen auf die digitalisierte Lebenswelt im 21. Jahrhundert vorbereiten sol-
len. Das Recht auf ein zeitgeméBes Angebot an Hilfen zur Erstellung von Lern-
produkten gilt dabei nicht nur fiir Lernende mit schwach ausgeprigten exeku-
tiven Funktionen oder Lernbeeintrachtigungen im sprachlichen Bereich, son-
dern auch fiir alle anderen Lernenden im Klassenraum. Ausgenommen sind
Situationen, in denen das Lernziel explizit darin besteht, eine bestimmte Hilfe
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(z.B. einen Kompass oder ein bestimmtes Textverarbeitungsprogramm) anzu-
wenden (vgl. CAST, 2011a, S. 24; Nelson, 2014, S. 89; Novak, 2016, S. 27;
Schliiter et al., 2016, S. 275).

Checkpunkt 5.3: Build Fluencies with Graduated Levels of Support
for Pratice and Performance

Im Rahmen von Checkpunkt 5.3 geht es darum, Scaffolding-Hilfen (z.B. Men-
toren, Tutoren, Software) zum Aufbau bzw. zur Ubung von Kompetenzen mit
dem Ziel der zunehmend eigenstindigen Anwendung anzubieten, die mit stei-
gendem Kompetenzzuwachs schrittweise reduziert bzw. abgebaut werden kon-
nen. Um das individuelle Anforderungsniveau hoch zu halten, sollten sowohl
verschiedene Unterstiitzungs- bzw. Scaffolding-Angebote als auch zunehmend
selbststandigere Moglichkeiten zur Bewdltigung einer Lernaufgabe fiir Schii-
ler/-innen ermdglicht werden, die bereits ein hoheres Kompetenzniveau erwor-
ben haben oder sich dafiir bereit fiihlen. Dariiber hinaus sollten auch verschie-
dene Mdglichkeiten fiir individuelles Feedback und beispielhafte Losungsstra-
tegien zur erfolgreichen Bewiltigung moglichst authentischer Anwendungssi-
tuationen (z.B. Présentation eines Dialogs oder Rollenspiels) angeboten bzw.
demonstriert werden, um eine Kompetenz schrittweise aufbauen und mehr Un-
abhingigkeit bzw. Expertentum in einem bestimmten Bereich erlangen zu kon-
nen. Neben analogen oder digitalen Scaffolding-Hilfen (z.B. Checklisten, Vor-
lagen oder Erinnerungshilfen) sind ggf. auch personale Hilfen durch Lehr-
kréfte, Integrationsfachkrifte oder Peers mdglich, die u.a. prozessbegleitend
informieren, organisieren, anleiten, Feedback geben oder motivieren kénnten
(vgl. CAST, 2011a, S. 24-25; Nelson, 2014, S. 89-90; Novak, 2016, S. 27;
Schliiter et al., 2016, S. 275).

Richtlinie 6: Provide Options for Executive Functions

Richtlinie 6 zielt darauf ab, dass Lernende schrittweise dazu befahigt werden,
individuelle Ziele zu setzen (vgl. Checkpunkt 6.1), geplante Handlungsschritte
und -strategien durchzufiihren (vgl. Checkpunkt 6.2), Informationen und Res-
sourcen zu organisieren (vgl. Checkpunkt 6.3) und den eigenen Lernprozess
bzw. -fortschritt zu iiberwachen, zu reflektieren und zu optimieren (vgl. Check-
punkt 6.4). Derartige (meta-)kognitive Funktionen zur zielorientierten Planung
und Organisation des eigenen Handelns vor dem Hintergrund von potenziellen
Distraktoren werden auch als exekutive Funktionen bezeichnet, die mit Netz-
werken im préafrontalen Kortex assoziiert werden und deren Anwendung kog-
nitive Ressourcen vor dem Hintergrund der Begrenztheit der menschlichen,
ggf. auch unterschiedlich ausgepragten Arbeitsgeddchtniskapazitit erfordern
(vgl. Kapitel 2.2.2.3). Langfristig sollte {iber notwendige kompensatorische
Mafnahmen hinaus angestrebt werden, die exekutiven Funktionen der Lernen-
den so gut wie moglich zu fordern, sodass Lernende nach der Schulzeit mog-
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lichst auch ohne Hilfe von Lehrpersonen eigene Lernprozesse effektiv organi-
sieren bzw. steuern kdnnen oder wissen, wo sie fachliche Hilfestellungen fin-
den konnen, wenn sie auf dem Weg zu bestimmten Zielen einmal selbst nicht
weiterkommen. Exekutive Funktionen stellen dabei die hochste Stufe der
menschlichen Fahigkeiten dar, selbststdndig, kompetent und effizient zu han-
deln (vgl. CAST, 2011a, S. 25; Lapinski et al., 2012, S. 17-18; Nelson, 2014,
S. 84-88; Schliiter et al., 2016, S. 275).

Checkpunkt 6.1: Guide Appropriate Goal-Setting

Checkpunkt 6.1 zielt langfristig darauf ab, dass Schiiler/-innen tiben und ler-
nen, wie individuelle (Teil-)Ziele gesetzt werden konnen, sodass sie sowohl
herausfordernd als auch realistisch sind. Da nicht vorausgesetzt werden kann,
dass sich Lernende im Rahmen der jeweiligen Bildungsstandards auf Anhieb
angemessene (Teil-)Ziele setzen, sollten im Unterricht gestufte Scaffolding-
Hilfen angeboten werden, um geeignete Lernzielsetzungen zu initiieren und zu
unterstiitzen. Beispielsweise konnten kriterienorientierte Checklisten oder ex-
plizite Aufforderungen angeboten werden, um Zielsetzungsfaktoren wie Ar-
beitsaufwand, zur Verfiigung stehende Ressourcen und Schwierigkeitsgrad ab-
schétzen zu konnen und geeignete (Teil-)Ziele zu formulieren. Langerfristige
und kurzfristige individuelle Ziele sollten z.B. in Form von Plakaten oder in-
dividuellen Vorsatz-Karten als visuelle Erinnerungs- und Motivationshilfe ei-
nen gut sichtbaren Platz im Klassenraum erhalten. Zudem kann es motivierend
und hilfreich sein, auch Beispiele fiir mogliche Zielprodukte anzubieten und
modellhaft vorzumachen, wie ein erfolgreicher Zielsetzungsprozess ablaufen
konnte und welche Strategien zur Setzung von herausfordernden und gleich-
zeitig realistischen Zielen gewihlt werden konnten (vgl. CAST, 2011a, S. 25;
Nelson, 2014, S. 85-86; Novak, 2016, S. 28; Schliiter et al., 2016, S. 275).

Checkpunkt 6.2: Support Planning and Strategy Development

Im Rahmen von Checkpunkt 6.2 wird angestrebt, die Lernenden dabei zu un-
terstiitzen und auf lange Sicht dazu zu befahigen, individuell angemessene und
sinnvolle Plane zum Erreichen von angestrebten Zielen zu entwickeln und zu
formulieren. Dadurch soll effektives strategisches Vorgehen ermdglicht und
ein wenig zielfiihrendes, willkiirliches Trial-and-Error-Vorgehen vermieden
werden, das z.B. hiufig von jiingeren Kindern, von élteren Lernenden in Bezug
aufneue Anforderungssituationen oder von Menschen mit gering ausgepréagten
exekutiven Funktionen (z.B. bei Lernschwierigkeiten oder geistigen Behinde-
rungen) praktiziert wird. Beispiele fiir unterstiitzende und gestufte Scaffolding-
Hilfen kénnen z.B. Anweisungen sein, die die Lernenden dazu animieren, zu-
néchst einmal innezuhalten und bewusst iiber den ndchsten Handlungsschritt
nachzudenken, bevor sie handeln, oder ihre Vorgehensweise im Rahmen der
Ergebnisprasentation explizit zu begriinden bzw. zu reflektieren. Dariiber hi-
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naus konnten z.B. Checklisten oder Vorlagen zur Planung eines Projekts dabei
helfen, iibergeordnete Ziele in systematische Planungs- und Handlungsschritte
herunterzubrechen. Auch hierbei kénnen exemplarische Demonstrationen und
Modellierungen (z.B. Think-Alouds) zur Generierung, Priorisierung und Inter-
nalisierung einzelner Handlungsschritte hilfreich sein (vgl. CAST, 2011a, S.
25-26; Nelson, 2014, S. 86-87; Novak, 2016, S. 28; Schliiter et al., 2016, S.
275).

Checkpunkt 6.3: Facilitate Managing Information and Resources

Checkpunkt 6.3 fokussiert verschiedene Mdglichkeiten zur Forderung des ge-
ordneten Umgangs mit lernzielrelevanten Informationen und Ressourcen, wie
z.B. Texte, Biicher, Vortrage und/oder (digitale) Hilfsmittel, um das Arbeits-
geddchtnis zu entlasten. Hintergrund ist, dass die Kapazitdt des menschlichen
Arbeitsgedichtnisses begrenzt ist und sich zudem inter- und intraindividuell
unterscheiden kann (vgl. Kapitel 2.2.2.3). Unter Beriicksichtigung des jeweils
angestrebten Lernziels sollte daher iiber verschiedene Moglichkeiten zum
sinnvollen Einsatz von inhaltlichen Scaffolding-Hilfen oder Hilfen zur Orga-
nisation des Lerngeschehens nachgedacht werden, sodass alle Lernenden
Schliisselinformationen langfristig besser organisieren und im Gedéchtnis be-
halten konnen. Beispielsweise wire es moglich, direkte Hinweise oder Check-
listen anzubieten, wie man Informationen erfolgreich systematisieren und ka-
tegorisieren kann. Dariiber hinaus konnten gegliederte Vorlagen zum Anferti-
gen von Notizen oder Graphic Organizer zur Sammlung und Organisation von
relevanten Informationen zur Verfiigung gestellt werden (vgl. CAST, 2011a,
S. 26; Nelson, 2014, S. 87-88; Novak, 2016, S. 28; Schliiter et al., 2016, S.
275).

Checkpunkt 6.4: Enhance Capacity for Monitoring Progress

Checkpunkt 6.4 thematisiert verschiedene Hilfen und Moglichkeiten, die zur
zunehmend eigenstindigen Uberwachung des individuellen Lernfortschritts
beitragen. Dazu zéhlen z.B. jegliche Formen von (formativem) Feedback und
(Selbst-)Reflexion bzw. (Selbst-)Evaluation, die dabei helfen, Lernfortschritte
und -entwicklungen bewusst zu machen. Feedback und Lernzielkontrollen
sollten dabei konkret, informativ, zugénglich, konstruktiv, transparent und kri-
terienorientiert gestaltet sein und regelmiBig erfolgen, um Lernprozesse opti-
mieren und Kurskorrekturen auf dem Weg zum Lernziel vornehmen zu kon-
nen. Ansonsten besteht die Gefahr, dass einige Lernende auf Dauer nicht wis-
sen, was sie genau verbessern konnen und dadurch die Motivation bzw. das
Interesse am Lernprozess verlieren. Mogliche Hilfsmittel zur Anregung von
Reflexionsprozessen konnen z.B. verschiedene Représentationen zur Visuali-
sierung des Lernfortschritts, direkte Anweisungen oder Fragen zur Selbstref-
lexion sowie Portfolios zur individuellen Dokumentation von lernzielbezoge-
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nen Entwicklungen sein. Auf lange Sicht sollten Lernende zudem dazu ange-
leitet werden, die Art von Feedback und Hilfe zu identifizieren, die sie auf dem
Weg zur erfolgreichen Lernzielerreichung unterstiitzen konnen (vgl. CAST,
2011a, S.26-27; Nelson, 2014, S. 88; Novak, 2016, S. 28; Schliiter et al., 2016,
S. 275).

3.3.4  Prinzip ,Provide Multiple Means of Engagement *

Das UDL-Prinzip Engagement fokussiert das Ziel, motivierte, engagierte und
intentional agierende Lernende hervorzubringen. Hintergrund ist, dass Emoti-
onen fiir das Gelingen von Lernprozessen eine entscheidende Rolle spielen.
Menschen kdnnen sich aufgrund verschiedener Faktoren sowohl inter- als auch
intraindividuell stark darin unterscheiden, was sie motiviert bzw. fiir ein be-
stimmtes Thema oder eine Aktivitdt begeistert. So kénnen z.B. neue, spontane
unterrichtliche Aktionen zusammen mit anderen Mitschiiler/-innen auf einige
Lernende sehr motivierend und anregend wirken, wihrend andere Lernende
dadurch eher eingeschiichtert und demotiviert werden und ein routiniertes Vor-
gehen in Einzelarbeit bevorzugen. Eine einzige perfekte Strategie bzw. Me-
thode zum Erreichen bestimmter Lernziele, die den motivationalen Strukturen
von allen Lernenden und in allen Kontexten gleichzeitig gerecht wird, gibt es
nicht. Daher sollten langfristig motivationsbezogene Optionen in den Unter-
richt integriert werden, wie die folgenden drei Richtlinien und zugehdrigen
Checkpunkte im Detail verdeutlichen (vgl. CAST, 2011a, S. 28-34; Lapinski
etal., 2012, S. 18-20; Nelson, 2014, S. 43-59; Novak, 2016, S. 22-24; Schliiter
et al., 2016, S. 275).

Richtlinie 7: Provide Options for Recruiting Interest

Alle Checkpunkte von Richtlinie 7 verfolgen das Ziel, das Interesse der Schii-
ler/-innen am Lernprozess zu wecken und Informationen somit fiir Lernende
zuganglicher zu machen. Als nicht zugédngliche Informationen werden z.B. In-
formationen verstanden, die nicht so aufbereitet sind, dass sich die Lernenden
nédher mit ihnen auseinandersetzen oder ihnen Aufmerksamkeit schenken, so-
dass sie unbeachtet bleiben und kognitiv nicht tiefer verarbeitet werden. Ler-
nende unterscheiden sich jedoch in hohem MaB darin, was ihre Aufmerksam-
keit und ihr Interesse anregt. Auch intraindividuelle Interessensinderungen
konnen tiber die Zeit auftreten, die z.B. durch duBlere Umsténde, neu erlangtes
Wissen und Erfahrungen oder biologische bzw. kognitive Reifungsprozesse
bedingt sein kdnnen. Daher ist es von zentraler Bedeutung im Unterricht ver-
schiedene Wege und Hilfen anzubieten, um das Interesse und die Aufmerk-
samkeit aller Lernenden anzuregen, wie es im Rahmen der folgenden drei
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Checkpunkte konkretisiert wird (vgl. CAST, 2011a, S. 28; Lapinski et al.,
2012, S. 18; Nelson, 2014, S. 53-57; Schliiter et al., 2016, S. 275).

Checkpunkt 7.1: Optimize Individual Choice and Autonomy

Checkpunkt 7.1 regt dazu an, individuelle Wahlmoglichkeiten und Autonomie
im Unterricht zu optimieren. Dabei geht es nicht darum, immer moglichst viele
Wahlmoéglichkeiten anzubieten, sondern vielmehr eine qualitative Passung
zwischen dem angestrebten Lernziel, den individuellen Lernvoraussetzungen
der Schiiler/-innen und den Arten von Wahlmdglichkeiten bzw. dem einge-
rdaumten Level an Unabhingigkeit zu erwirken, um die individuelle Lernmoti-
vation und das individuelle Lernengagement fordern und aufrechterhalten zu
konnen. Lernende sollen zunehmend dazu angeregt werden, Kontrolle iiber
und Verantwortung fiir ihren eigenen Lernprozess zu iibernechmen. Wenn es
unangemessen ist, Wahlmoglichkeiten im Hinblick auf das Ziel selbst anzu-
bieten, und an einem gemeinsamen Gegenstand gearbeitet werden soll, kann
es jedoch ggf. sinnvoll sein, Wahlmdoglichkeiten anzubieten, die variieren, auf
welchem Weg das Lernziel erreicht werden kann, wie z.B. mithilfe verschie-
dener Hilfsmittel, Unterstiitzungsangebote oder Kontexte (vgl. Kapitel 3.3.1).
Dadurch wird nicht nur die Selbstbestimmung der Lernenden gefordert, son-
dern auch das Ausmal, in dem sie sich mit ihrem Lernprozess verbunden fiih-
len und Stolz auf ihre eigenen Leistungen sind: ,,[Clontrol leads to compliance;
autonomy leads to engagement* (Pink, 2009, S. 108). Dabei sollte jedoch be-
riicksichtigt werden, dass sich Lernende darin unterscheiden, wie viele und
welche Arten von Wahlmdglichkeiten sie in bestimmten Situationen bevorzu-
gen. Es geht bei diesem Checkpunkt folglich immer um die Qualitét und nicht
pauschal um die Quantitét der angebotenen Wahlmoglichkeiten. Ziel ist es, so
viel Autonomie einzurdumen, wie fiir Lernende aufgrund ihrer Vorerfahrun-
gen und Lernvoraussetzungen in einem bestimmten Kontext motivationsfor-
derlich ist. Wenn Lernende z.B. durch eine Fiille an Wahlmdglichkeiten tiber-
fordert werden, ist dies z.B. nicht motivationsforderlich. Eine optimale Ab-
stimmung und reflektierte Auswahl von Wahl- bzw. Mitbestimmungsmdoglich-
keiten im Unterricht, wie z.B. im Hinblick auf verschiedene Materialien, Hilfs-
mittel, Inhalte oder Prisentationsformate, ist daher entscheidend fir den indi-
viduellen Lernerfolg (vgl. CAST, 2011a, S. 28-29; Nelson, 2014, S. 53-54;
Novak, 2016, S. 24 & 32; Pink, 2009, S. 108).

Checkpunkt 7.2: Optimize Relevance, Value, and Authenticity

Checkpunkt 7.2 legt den Fokus darauf, die Relevanz, den Nutzen bzw. die Be-
deutung und die Authentizitit z.B. im Hinblick auf Ziele, Themen, Inhalte,
Evaluationsformen, Methoden, Aktivitidten, Materialien und/oder Medien im
Unterricht zu optimieren. Im Unterricht sollten folglich Lernerfahrungen ge-
macht werden, die sinnvoll, bedeutsam und wertvoll fiir das Leben, die Inter-
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essen und die Ziele der Lernenden sind. Dies muss nicht zwangsweise bedeu-
ten, dass eine Lernsituation im Unterricht dquivalent zum realen Leben sein
muss. Fiktive Lernsituationen, in denen sich Lernende im Rahmen eines Rol-
lenspiels z.B. in die Lage hineinversetzen sollen, Eintrittskarten fiir die bedeu-
tendsten Sehenswiirdigkeiten in London auf Englisch zu kaufen oder einen
zielsprachlichen Vortrag vor potenziellen Arbeitgebern zu halten, kann zwar
nicht denselben, aber ggf. einen dhnlich engagierenden Effekt haben, wie es
tatsdchlich zu tun. Grundvoraussetzung fiir das Wecken von Motivation und
Interesse der Lernenden ist jedoch, dass die fiktive Anforderungssituation
moglichst authentisch gestaltet ist. Zudem sollten der Nutzen und die Relevanz
der zu erwerbenden Kompetenzen explizit und klar herausgestellt werden. Da
nicht ein und dieselbe Aktivitdt oder Information gleich bedeutsam und rele-
vant fiir das Erreichen der individuellen Ziele aller Lernenden sein kann, soll-
ten verschiedene Mdoglichkeiten angeboten werden, um die Relevanz, den Nut-
zen und die Bedeutung von unterrichtlichen Aktivititen zu optimieren. Die
Herstellung eines individuellen Bezugs zu Inhalten, Themen oder Aktivitdten
kann z.B. durch vielfdltige Aufforderungen zur aktiven kreativen Verarbei-
tung, Selbstreflexion oder Kundgabe eigener Meinungen und Bewertungen an-
geregt werden. Aktivitdten, Ressourcen und Hilfsmittel sollten zudem so dif-
ferenziert, variabel oder anpassbar gestaltet sein, dass sie fiir verschiedene Ler-
nende mdglichst altersangemessen, sozial bzw. kulturell sensibel, personali-
sierbar und lebensweltbezogen sind (vgl. CAST, 2011a, S. 29; Nelson, 2014,
S. 55; Novak, 2016, S. 24; Schliiter et al., 2016, S. 275).

Checkpunkt 7.3: Minimize Threats and Distractions

Der letzte Checkpunkt dieser Richtlinie beschiftigt sich mit verschiedenen
Moglichkeiten zur Minimierung von Bedrohungen und Ablenkungen im Rah-
men des Lehr-/Lernprozesses, um Aufmerksamkeit und Interesse im Hinblick
auf das angestrebte Lernziel zu maximieren und einen sicheren Ort zu schaf-
fen, an dem alle Lernenden ihre Kompetenzen angstfrei erproben, aufbauen
und demonstrieren konnen. Hintergrund ist, dass sich Lernende nicht vollstén-
dig auf den Lernprozess konzentrieren konnen, wenn ihre Grundbediirfnisse
nicht erfiillt sind oder Angst besteht, negative Erfahrungen oder Fehler zu ma-
chen. Uber die physische und psychische Unversehrtheit und Sicherheit hinaus
gibt es ganz unterschiedliche Gestaltungselemente, die im Unterricht von ver-
schiedenen Lernenden aufgrund ihrer individuellen Bediirfnisse und Vorerfah-
rungen als bedrohlich oder ablenkend empfunden werden kdnnen. Daher sol-
len im Unterricht verschiedene Moglichkeiten angeboten werden, um Bedro-
hungen, Angst und nicht intendierte Ablenkungen vom angestrebten Lernziel
zu minimieren. Beispielsweise kdnnten sinnvolle Regeln, Rituale und Routi-
nen sowie flexible, reduzierbare Unterstiitzungsangebote dazu beitragen, einen
sicheren Lernort in Balance von vertrauten und neuen Elementen fiir alle Ler-
nenden herzustellen und storendes bzw. ablenkendes Verhalten zu reduzieren.
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Ggf. kann auch die Arbeit mit extrinsischen Verstarkern bzw. Malnahmen zur
Forderung von positivem Verhalten wie Belohnungs-/Verstérkersystemen
sinnvoll sein. Eine weitere Maflnahme konnte z.B. die Variation des Ausmafes
an sensorischer Stimulation oder der verwendeten Sozialformen sein (vgl.
CAST, 2011a, S. 29-30; Nelson, 2014, S. 56-57; Novak, 2016, S. 24; Schliiter
etal., 2016, S. 275).

Richtlinie 8: Provide Options for Sustaining Effort and Persistence

In Richtlinie 8 geht es darum, die Lernenden auf vielfiltige Art und Weise
dabei zu unterstiitzen, die Ausdauer, das Durchhaltevermdgen und die An-
strengungsbereitschaft beim Lernen bzw. Kompetenzerwerb aufrecht zu erhal-
ten. Hinter dieser Richtlinie steht die theoretische Uberlegung, dass der Erwerb
von Kompetenzen und Bewiltigungsstrategien andauernde Aufmerksamkeit,
Konzentration und Anstrengung erfordert. Emotionen und Aufmerksamkeit
konnen dabei am besten wihrend des Lernprozesses kontrolliert werden, wenn
Lernende motiviert sind, eine Aufgabe zu 16sen bzw. eine Kompetenz zu er-
werben. Jedoch kénnen sich Lernende z.B. in ihrer initialen Motivation, ihrer
Ablenkbarkeit oder ihren selbstregulativen Kompetenzen stark unterscheiden.
Neben der Moglichkeit, selbstregulative Féhigkeiten von Lernenden unmittel-
bar zu fordern und auszubauen (vgl. Richtlinie 9), thematisiert Richtlinie 8 ver-
schiedene Mdoglichkeiten, wie man Lernenden mit Schwierigkeiten in diesem
Bereich durch die Gestaltung der Lernumgebung bzw. externaler Gegebenhei-
ten einen Zugang und Hilfen zu mehr Motivation, Selbstregulation und aus-
dauernder konzentrierter Anstrengung ermoglichen kann. Beispielsweise
konnte es hilfreich sein, die Sichtbarkeit und Bedeutsamkeit lang- und kurz-
fristiger Lernziele fiir die Lernenden zu erhéhen (vgl. Checkpunkt 8.1) und im
Unterricht eine Variation an Anforderungen und Ressourcen zur Bewiéltigung
der zentralen Lernaufgabe anzubieten, um individuelle Herausforderungen op-
timieren zu konnen (vgl. Checkpunkt 8.2). Um die Motivation und das Durch-
haltevermdgen moglichst vieler Schiiler/-innen wihrend des Lernprozesses
aufrecht zu erhalten, kann es zudem von Vorteil sein, die Zusammenarbeit und
die Kommunikation zwischen den Lernenden zu férdern bzw. zu unterstiitzen
(vgl. Checkpunkt 8.3). Dariiber hinaus sollte individuelles, zielorientiertes,
formatives Feedback gegeben werden, das regelméBig, informativ und kon-
struktiv ist, das auf Anstrengung und Ubung statt auf Intelligenz und Kénnen
fokussiert und das die Lernenden anhand von transparenten Kriterien schritt-
weise zum Expertentum im Hinblick auf eine bestimmte Kompetenz fiihrt (vgl.
Checkpunkt 8.4; CAST, 2011a, S. 30; Lapinski et al., 2012, S. 18-19; Nelson,
2014, S. 48-52; Schliter et al., 2016, S. 275).
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Checkpunkt 8.1: Heighten Salience of Goals and Objectives

Im Rahmen von Checkpunkt 8.1 steht die Erhhung der Sichtbarkeit, Gegen-
wartigkeit und Bedeutsamkeit von langfristigen Lernzielen (Goals) sowie
kurzfristig erreich- und messbaren (Teil-)Lernzielen (Objectives) im Fokus.
Manche Lernende bendtigen z.B. viel Unterstiitzung, um Ziele fokussieren zu
konnen und sich das Gefiihl bzw. die Belohnung im Fall der Zielerreichung
immer wieder zu vergegenwértigen. Daher ist es hilfreich, das Lernziel und
seine Bedeutung regelmiBig hervorzuheben, um die Anstrengungsbereitschaft
und Konzentration aller Lernenden im Angesicht verschiedener Ablenkungen
im Schulalltag aufrecht zu halten. Beispielsweise konnte auf verschiedene
Moglichkeiten zur Visualisierung und Symbolisierung von langfristigen und/
oder kurzfristigen Lernzielen und operationalisierenden Handlungsschritten in
Form von Plakaten bzw. Tischkarten zuriickgegriffen werden. Im Rahmen von
Demonstrationen kdnnten zudem praktische Anwendungsbeispiele oder Ziel-
produkte vorgestellt werden, sodass sich die Lernenden das gewiinschte Er-
gebnis besser vorstellen kdnnen und deutlich wird, anhand welcher Kriterien
der Grad der Lernzielerreichung konkret tiberpriift bzw. evaluiert werden kann.
Ebenfalls kann es hilfreich sein, die Lernenden in verschiedenen Situationen
dazu aufzufordern, Ziele mit ihren eigenen Worten wiederzugeben (vgl.
CAST, 2011a, S. 30-31; Nelson, 2014, S. 48-49; Novak, 2016, S. 23; Schliiter
et al., 2016, S. 275).

Checkpunkt 8.2: Vary Demands and Resources to Optimize Challenge

Das UDL-Konzept zielt nicht darauf ab, das Anforderungsniveau fiir manche
Schiiler/-innen zu reduzieren, sondern hohe Erwartungen und Anspriiche an
alle Lernenden zu stellen. In Checkpunkt 8.2 steht daher die Optimierung des
individuellen Anforderungsniveaus bzw. der Herausforderung beim Lernen im
Vordergrund, indem verschiedene Ressourcen wie Tools oder Scaffolding-Hil-
fen und aufgabenbezogene Anforderungen variiert werden. Hintergrund ist,
dass Menschen sich darin unterscheiden, welche Arten von Herausforderungen
sie in verschiedenen Kontexten dazu motivieren, effektiv zu arbeiten. Bei der
Gestaltung von Lernaufgaben sollten daher von Anfang an verschiedene Kom-
plexitits- und Schwierigkeitsstufen bzw. Levels im Hinblick auf den Erwerb
und Ausbau der angestrebten Kompetenzen definiert und miteingeplant wer-
den. Durch die Variation der zur Verfiigung stehenden Ressourcen bzw. Un-
terstlitzungshilfen sowie der gestellten Anforderungen sollen individuelle Her-
ausforderungen geschaffen werden, die moglichst viele Lernende motivieren
(vgl. CAST, 2011a, S. 31; Nelson, 2014, S. 49-51; Novak, 2016, S. 23; Schli-
ter et al., 2016, S. 275).
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Checkpunkt 8.3: Foster Collaboration and Community

In Checkpunkt 8.3 geht es darum, die effektive Kommunikation, Interaktion,
Zusammenarbeit und Gemeinschaft unter den Schiiler/-innen zu foérdern. Zum
einen bildet die Ausbildung von kooperativen Kompetenzen, die iiber die Zeit
intra- und interindividuell ausgeprigt sein konnen, ein wichtiges Lernziel fiir
alle Lernenden. Zum anderen bicten Mentoring-Prozesse unter Peers gute
Moglichkeiten, auch in groferen Lerngruppen Eins-zu-eins-Unterstiitzungen
anbieten zu konnen. Kooperatives Lernen kann zudem dazu beitragen, indivi-
duelles Engagement und Motivation auch im Rahmen von langerfristigen Un-
terrichtsprojekten aufrecht zu erhalten. Im Unterricht sollten folglich verschie-
dene Moglichkeiten angeboten werden, um kommunikative und kooperative
Kompetenzen aufzubauen und anzuwenden. In kooperativen Lerngruppen
konnten z.B. die Ziele, Rollen und Verantwortlichkeiten der Gruppenmitglie-
der (z.B. mithilfe von Rollenkarten) sowie die Regeln fiir bzw. Erwartungen
an bestimmte Partner- bzw. Gruppenarbeiten auf verschiedene Art und Weise
klar und eindeutig kommuniziert und transparent gemacht werden. Dariiber
hinaus kann es sinnvoll sein, Hinweise zu geben, wann und wie Lehrkrifte
und/oder Peers in bestimmten Kontexten um Hilfe gefragt oder Interessenge-
meinschaften gebildet werden konnten (vgl. CAST, 2011a, S. 31; Nelson,
2014, S. 51-52; Novak, 2016, S. 23).

Im Sinne des Think-Pair-Share-Formats (vgl. Green & Green, 2018, S.
130) konnten z.B. nach einer differenzierten Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand in Einzelarbeit verschiedene Austauschmdglichkeiten in Part-
ner- oder Kleingruppenarbeit zur gegenseitigen Kontrolle, Ergénzung und/
oder Unterstiitzung in Betracht gezogen werden, bevor die gemeinsamen Er-
gebnisse schlieBlich im Plenum vorgestellt und diskutiert werden. Um die Ef-
fektivitit der Zusammenarbeit zu steigern, kann es zudem hilfreich sein, fiinf
Basiselemente kooperativen Lernens auf verschiedene Art und Weise zu reali-
sieren: Neben der Herstellung von individueller Verantwortlichkeit und posi-
tiver Interdependenz ist es z.B. wichtig, dass die Lernenden unmittelbar mitei-
nander interagieren und sich gegenseitig unterstiitzen. Zudem sollten verschie-
dene Moglichkeiten zur regelméfBigen metakognitiven Reflexion von Grup-
penprozessen und zur Stiarkung von interpersonalen bzw. sozialen Kompeten-
zen der Lernenden beriicksichtigt werden (vgl. Borsch, 2015, S. 27-34; Green
& Green, 2018; Grieser-Kindel, Henseler & Moller, 2016a, S. 9; Johnson &
Johnson, 1999; Schliiter et al., 2016, S. 275; Scholz, 2013, S. 1-2).

Checkpunkt 8.4: Increase Mastery-Oriented Feedback

Checkpunkt 8.4 thematisiert verschiedene Moglichkeiten fiir Mastery-Ori-
ented Feedback. Mit diesem Begriff ist gemeint, dass v.a. formative Lernriick-
meldungen im Hinblick auf den Grad der Lernzielerreichung dabei helfen kon-
nen, Lernende Schritt fiir Schritt in Richtung Expertentum im Hinblick auf zu
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erwerbende Kompetenzen heranzufithren. Derartiges Feedback sollte indivi-
duell bedeutsam, konkret, informativ, zugéinglich und konstruktiv sein sowie
zeitnah, regelmafig und auf eine spezifische Kompetenz bezogen erfolgen.
Dabei steht v.a. die individuelle und kriteriale Bezugsnorm im Vordergrund,
die die Bedeutung der Prozesshaftigkeit, der Ubung und der Anstrengungsbe-
reitschaft im Lernprozess hervorhebt. Misserfolgsorientierte Attributionsmus-
ter wie die Begriindung des Scheiterns mit permanenten internalen Faktoren
(z.B. mangelnde Intelligenz, unveridnderliche Fahigkeiten oder Behinderun-
gen) sollten hingegen vermieden werden, um ein positives Selbstbild aufbauen
und Selbstwirksamkeit erfahren zu kénnen. Nur so kdnnen auf Dauer langfris-
tige effektive Lernstrategien und -gewohnheiten sowie Durchhaltevermogen,
Motivation und Engagement bei der Ubung, Anwendung und Internalisierung
von Kompetenzen etabliert werden. Beispielsweise konnten Lernende auf ver-
schiedene Art und Weise dabei unterstiitzt werden, Fehlermuster zu identifi-
zieren und in positive Strategien fiir zukiinftigen Erfolg umzuwandeln. Dazu
konnen z.B. verschiedene Methoden der Selbstreflexion sowie kriterienorien-
tiertes, konstruktives und prozessbegleitendes individuelles Feedback vonsei-
ten der Lehrkraft, der Peers oder einer Lernsoftware angeboten werden (vgl.
CAST, 2011a, S. 32; Nelson, 2014, S. 52, 80-82; Novak, 2016, S. 23; Schliiter
et al., 2016, S. 275).

Richtlinie 9: Provide Options for Self-Regulation

Neben extrinsischen Anregungen von Motivation und Engagement durch die
Gestaltung der Lehr-/Lernumgebung (vgl. Richtlinie 8) ist es von zentraler Be-
deutung auch die intrinsischen Fahigkeiten zur Regulation der eigenen Emoti-
onen und Motivation direkt zu fordern. Zu den selbstregulativen Féahigkeiten
zahlt z.B., die eigenen (emotionalen) Reaktionen auf Ereignisse oder Gemiits-
zustinde im Rahmen des Lernprozesses strategisch regulieren zu kdnnen, um
effektiver und engagierter arbeiten und seine Ziele verwirklichen zu kdnnen.
Wihrend einige Lernende diese Fahigkeiten selbststindig z.B. durch Trial-
and-Error-Methoden oder das Beobachten des Vorgehens von erfolgreichen
Personen erwerben, haben andere Lernende grofle Schwierigkeiten in diesem
Bereich. Hiufig ist das Training von Strategien zur Selbstregulation oder Af-
fektkontrolle eher Teil eines impliziten Curriculums in der Schule und wird
aufler ggf. im Rahmen von entwicklungsorientierten Forderzielen im sonder-
padagogischen Bereich (vgl. Flott-Toénjes et al., 2019, S. 30-31 & 51-61) eher
selten explizit im Unterricht thematisiert. Jedoch hebt CAST (vgl. 2011a, S.
32) hervor, dass es zur effektiven Realisierung des UDL-Konzepts von zentra-
ler Bedeutung ist, selbstregulative Fahigkeiten der Lernenden im Unterricht
auf unterschiedliche Art und Weise explizit anzusprechen und zu férdern. Die
Checkpunkte dieser Richtlinie fokussieren dabei unterschiedliche Aspekte zur
Forderung und Unterstlitzung selbstregulativer Féhigkeiten (vgl. CAST,

76



2011a, S. 32; Lapinski et al., 2012, S. 19-20; Nelson, 2014, S. 44-48; Schliiter
etal., 2016, S. 275).

Checkpunkt 9.1: Promote Expectations and Beliefs that Optimize Motivation

Im Rahmen von Checkpunkt 9.1 werden verschiedene Optionen in den Blick
genommen, um Ergebniserwartungen und Kontrolliiberzeugungen zu fordern,
die die individuelle Motivation im Lernprozess optimieren. Hintergrund ist,
dass individuelle Motivation in Bezug auf das Lernziel eine entscheidende
Rolle spielt, um das eigene Verhalten und die eigenen Emotionen wihrend des
Lernprozesses regulieren zu konnen. Lernende unterscheiden sich jedoch héu-
fig darin, was sie intrinsisch oder extrinsisch motivierend finden. Daher ist es
wichtig, dass Lernende im Unterricht dazu befdhigt werden, sich personlich
motivierende Ziele zu setzen, die moglichst realistisch sind. Zudem sollte die
individuelle Erwartung bzw. Uberzeugung geférdert werden, dass die gesetz-
ten Ziele auch tatséchlich erreicht werden konnen. Prozesse und Fahigkeiten
zur Identifikation und Reflexion individueller Ziele zur Selbstregulation (z.B.
Reduktion aggressiver Ausbriiche bei Frustration, bestimmter Zeitrahmen fiir
konzentriertes Arbeiten ohne Ablenkungen) kdnnten z.B. im Rahmen von De-
monstrationen durch Lehrkréfte oder Peers verdeutlicht werden oder mithilfe
von Erinnerungshilfen wie miindlichen Hinweisen, Symbolen oder kriterien-
orientierten Checklisten geférdert werden. Dariiber hinaus konnten verschie-
dene Scaffolding-Hilfen (z.B. Hilfen zur Arbeit mit herausfordernden Texten
oder Peer-Tutoring) angeboten werden, sodass alle Lernenden auch an kriti-
schen Stellen im Lernprozess nicht aufgeben und motiviert bleiben kénnen
(vgl. CAST, 2011a, S. 32-33; Nelson, 2014, S. 45-46; Novak, 2016, S. 23;
Schliiter et al., 2016, S. 275).

Checkpunkt 9.2: Facilitate Personal Coping Skills and Strategies

Checkpunkt 9.2 fokussiert verschiedene Mdglichkeiten, um individuelle Fa-
higkeiten und Strategien zum Umgang mit bzw. zur Regulation von Emotionen
(z.B. Frustration, Angst, Arger, Wut oder Stress) auf dem Weg zum Lernziel
zu fordern und zu unterstiitzen. Hintergrund ist, dass Heranwachsende noch
nicht so ausgeprigte Fahigkeiten, Erfahrungen und Strategien zum Umgang
mit Emotionen im Rahmen der Bewiltigung von Anforderungen in verschie-
denen Kontexten mitbringen wie Erwachsene und zudem starke interindividu-
elle Unterschiede aufweisen konnen. Zum Aufbau und zur Internalisierung
selbstregulativer Fahigkeiten und Strategien ist daher regelmafige und durch
reduzierbare Scaffolding-Hilfen unterstiitzte Ubung erforderlich. Beispiels-
weise konnten verschiedene Checklisten, Erinnerungshilfen, Modelle bzw.
Demonstrationen oder Riickmeldungen Lernenden dabei helfen, adaptive Stra-
tegien und Bewaltigungsmechanismen zum Management der eigenen Emotio-
nen und Reaktionen auf externale oder internale Ereignisse im Lernprozess

71



auszuwihlen, auszuprobieren und zu festigen. Auf externaler Ebene kdnnen
dies z.B. Strategien zum Umgang mit angsterregenden sozialen Lehr-/Lernset-
tings oder Ablenkungen sowie Strategien zur Suche von externaler Unterstiit-
zung in anspruchsvollen Situationen sein. Internale Ereignisse bzw. Barrieren
konnen z.B. depressive oder angstevozierende Gedanken bzw. Griibeleien
sein, die auf Dauer mithilfe verschiedener Strategien reduziert werden sollten
(vgl. CAST, 2011a, S. 33; Nelson, 2014, S. 46; Novak, 2016, S. 23; Schliiter
et al., 2016, S. 275).

Checkpunkt 9.3: Develop Self-Assessment and Reflection

In Checkpunkt 9.3 geht es darum, verschiedene Moglichkeiten zur Férderung
der Evaluation, Uberwachung und Reflexion der eigenen Emotionen und dem
daraus resultierenden Verhalten und Lernfortschritt anzubieten. Hintergrund
ist, dass das Erkennen eigener Fortschritte und zunehmender Unabhéngigkeit
zur Steigerung und Aufrechterhaltung der Motivation im Lernprozess beitra-
gen kann. Da sich Lernende in der Auspragung ihrer metakognitiven Féhigkei-
ten jedoch stark unterscheiden konnen, bendtigen einige Lernende mehr In-
struktionen, Demonstrationen bzw. Modelle, Hilfsmittel und/oder Scaffolding-
Hilfen zur erfolgreichen Selbstevaluation und -reflexion als andere Lernende.
Um allen Lernenden individuelle Lernfortschritte zeitnah und versténdlich auf-
zeigen und bewusst machen zu kénnen, sollten folglich verschiedene Moglich-
keiten wie Feedback Displays, Portfolios, Tabellen, Vorlagen oder kriterien-
orientierte Checklisten in Betracht gezogen werden, in denen emotions- und
verhaltensbezogene Daten und Verénderungen gesammelt, aufgelistet, trans-
parent gemacht und/oder reflektiert werden konnen. Langfristiges Ziel ist es,
dass Lernende vor dem Hintergrund des Angebots multipler Modelle und Scaf-
folding-Hilfen iiber die Zeit Techniken zur Selbstevaluation und -reflexion
identifizieren und auswihlen konnen, die individuell motivierend wirken (vgl.
CAST, 2011a, S. 33-34; Nelson, 2014, S. 47-48; Novak, 2016, S. 23; Schliiter
etal., 2016, S. 275).

3.4 Abbau von Lernbarrieren mithilfe des UDL unter
Beriicksichtigung von vier curricularen Komponenten

Die Idee des praventiven Abbaus von Barrieren, die dem UDL als Rahmen-
konzept zur Gestaltung von inklusivem Unterricht zugrunde liegt (vgl. HEOA,
2008, S. 3088, Definitionsteil B, Kapitel 3; Wocken, 2012, S. 117, Definition-
sindikator 2.7, Tabelle 2), spiegelt ein soziales Modell bzw. Verstindnis von
Behinderung wider. Dabei wird der Fokus von individuellen koérperlichen, me-
dizinischen und genetischen Dispositionen, die einer gesellschaftlichen Norm
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entsprechen konnen oder nicht, auf die Gestaltung der Umwelt bzw. Umge-
bung verschoben, die einen Menschen mehr oder weniger an der gesellschaft-
lichen Teilhabe (be-)hindern kann (vgl. Kastl, 2017, S. 47-50). Eine hiufige
unterrichtliche Barriere fiir viele Lernende in Schulen weltweit besteht z.B.
darin, dass das vorherrschende Medium in verschiedenen Fachern immer noch
das Textbuch bzw. das ausgedruckte schriftliche Arbeitsblatt ist, sodass Infor-
mationen hdufig nicht auf vielféltige, flexible Art und Weise aufgenommen
und verarbeitet werden konnen. Alle Lernenden, die mit einem festgelegten
Lehr-/Lernformat auf Dauer nicht zurechtgekommen sind, wurden im Regel-
schulsystem lange Zeit als behindert oder leistungsschwach kategorisiert (vgl.
A. Meyer et al., 2014, S. 128).

Im Sinne des Leitgedankens ,,variability instead of disability" (A. Meyer et
al., 2014, S. 113) zielt UDL darauf ab, durch verschiedene unterrichtliche An-
gebote zur Informationsaufnahme, zur Informationsverarbeitung und Présen-
tation von Lernergebnissen sowie zur Férderung von Lernengagement und -
motivation moglichst vielen Schiiler/-innen erfolgreiches Lernen zu ermdgli-
chen. Dadurch soll einer Kumulation von Lernriickstdnden vorgebeugt wer-
den, die haufig zu Schulversagen bzw. -wechsel, Stigmatisierungen und schu-
lischen Misserfolgsbiografien fiihrt. Nicht nur die Schiiler/-innen sollten sich
an ein bestimmtes Unterrichtsangebot anpassen miissen, sondern auch die Ge-
staltung des Unterrichts sollte im Gegenzug an den Lernbediirfnissen und -
voraussetzungen der Schiiler/-innen ausgerichtet sein, sodass von Anfang an
Variabilitdt miteingeplant und wertgeschitzt wird: ,,UDL aims to change the
design of the environment rather than to change the learner [Hervorheb. im
Original]. When environments are intentionally designed to reduce barriers, all
learners can engage in rigorous, meaningful learning* (CAST, 2021d, Ab-
schnitt What's the goal of UDL?). Wie beim Universal Design (UD; vgl. Ka-
pitel 3.1) handelt es sich beim UDL folglich um einen proaktiven (vgl. auch
Kapitel 4.3.2.1) und schiiler/-innenorientierten Ansatz, bei dem unnétigen Bar-
rieren auf dem Weg zu individuell herausfordernden Lernzielen von der Pla-
nung an durch die Flexibilitdt bzw. Adaptivitit des unterrichtlichen Angebots
vorgebeugt werden soll. Das individuelle fachliche Anforderungsniveau kann
dabei durch die Variation und Flexibilitdt von UnterstiitzungsmaBnahmen und
Wegen zum Lernerfolg optimiert werden. Dadurch soll nachtriglichen Anpas-
sungen fiir einzelne Lernende oder marginalisierte Schiiler/-innengruppen so
gut wie moglich vorgebeugt werden (vgl. A. Meyer et al., 2014, S. 128-129;
Novak, 2016, S. 32-33).

Der Vielfalt der Lernenden kénnen Lehrkrifte im Sinne von Wocken (vgl.
2012, S. 117; Tabelle 2) nur gerecht werden, indem man ihr mit der Vielfalt
des Unterrichts bzw. Flexibilitdt der Lerngelegenheiten begegnet (vgl. Kapitel
2.2). Die Vielfalt des Unterrichts manifestiert sich v.a. in der Vielfalt der vier
curricularen Komponenten Ziele (Goals; vgl. Kapitel 3.4.1), Evaluationsfor-
men (Assessments; vgl. Kapitel 3.4.2), Methoden (Methods; vgl. Kapitel 3.4.3)
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und Materialien bzw. Medien (Materials; vgl. Kapitel 3.4.4), die sich gegen-
seitig bedingen und zusammenwirken (vgl. Béhm et al., 2021, S. 228-229;
IRIS Center, 2020; A. Meyer et al., 2014, S. 129-130). Im Folgenden werden
Hinweise zur Ausgestaltung dieser vier curricularen Komponenten zur Imple-
mentation des UDL-Konzepts genauer beschrieben.

3.4.1 Ziele

Wie in Kapitel 3.3.1 erléutert, spielt die Auswahl und Formulierung von Lern-
zielen bzw. Kompetenzerwartungen vor dem Hintergrund einer Analyse der
Sachstruktur bzw. Entwicklungslogik des fachlichen Lerngegenstands (vgl.
Kapitel 2.2.2) eine besondere Rolle im Zusammenspiel der vier curricularen
Komponenten (vgl. Abbildung A2), da diese die Gestaltung der anderen Kom-
ponenten Evaluationsformen, Methoden und Materialien bzw. Medien als Ori-
entierungsgrundlage mafigeblich beeinflusst (vgl. Bohm et al., 2021, S. 228-
229; IRIS Center, 2020). Verschiedene Studien belegen, dass die Definition
und Kommunikation von klaren Zielen einen positiven Einfluss auf die Lern-
leistung und die Motivation von Schiiler/-innen haben kann (vgl. z.B. Brophy,
2001; Marzano, Pickering & Pollock, 2001; zusammenfassend in Ralabate,
2016, S. 16 & 26). Die Definition klarer Kompetenzerwartungen stellt jedoch
nicht nur eine wichtige Orientierungsgrundlage fiir die Lernenden dar, sondern
fungiert auch als Wegweiser und Hilfe zur effektiven Unterrichtsgestaltung fiir
Lehrkrifte (vgl. CAST, 2015b, S. 1-2; Ralabate, 2016, S. 15-32).

Um klare, prézise, messbare, flexible und bedeutsame Lernziele im Sinne
des UDL formulieren zu konnen, sollten sich Lehrende zunéchst fragen, was
der Sinn und Zweck einer Unterrichtsstunde ist. Dieser sollte nicht nur darin
bestehen, einen Inhalt zu besprechen oder eine Aktivitdt durchzufithren. Viel-
mehr sollte definiert werden, welche fach- und schiilerrelevanten Kompeten-
zen erworben und von den Lernenden gezeigt werden sollen. Es geht folglich
darum, zu definieren, was die Lernenden am Ende ihrer Selbsttétigkeit im Rah-
men der Bearbeitung einer Lernaufgabe kdnnen oder wissen sollen und nicht
darum, zu beschreiben, welchen Input die Lehrkraft gibt. Die von den Schiiler/
-innen zu erwerbenden Kompetenzen miissen auerdem an die im Rahmen des
jeweiligen Lehrplans definierten Standards angelehnt sein und hohe individu-
elle Leistungserwartungen vor dem Hintergrund der Zone der nichsten Ent-
wicklung (vgl. Vygotsky, 1978; Kapitel 3.2.1) an alle Lernenden stellen. Hau-
fig sind curriculare Standards in einer Sprache verfasst, die flir Lernende
schwer zu verstehen ist. Entsprechend sollten die aus Lehrplénen abgeleiteten
Lernziele so formuliert bzw. tibersetzt werden, dass sie von allen Schiiler/-in-
nen verstanden und mit eigenen Worten wiedergegeben werden konnen (vgl.
CAST, 2015b, S. 1-2; A. Meyer et al., 2014, S. 131-136; Ralabate, 2016, S.
15-32). Eine personliche Zieladaption kdnnte z.B. mithilfe von konkreten Can
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Do-Formulierungen (z.B. I can introduce my family) erleichtert werden (vgl.
Bohm et al., 2021, 240-241; Leidig & Marnett, 2015, S. 273-276).

Im Sinne eines ,,backward design approach* (Ralabate, 2016, S. 30) sollte
mit der Planung von iibergeordneten Zielen einer Unterrichtsreihe begonnen
werden, aus denen die Formulierungen der stundenbezogenen Erwartungen an
die Lernenden systematisch abgeleitet werden. Die angestrebten Ziele inner-
halb einer Unterrichtsreihe miissen somit schrittweise aufeinander aufbauen
und im Hinblick auf langfristige, {ibergeordnete Ziele miteinander in Verbin-
dung stehen. Langerfristige Ziele sollten folglich von Lehrenden und zuneh-
mend auch von den Lernenden selbst in kleinere, kurzfristig erreichbare Ziele
gegliedert werden, um Meilensteine erreichen zu kénnen und ein positives
Selbstbild und Durchhaltevermodgen aufzubauen. Zudem wird auch ein riick-
wartsgerichtetes Verfahren bei der Formulierung von operationalisierbaren
(Teil-)Zielen einer jeden Unterrichtsstunde empfohlen, im Rahmen dessen sich
eine Lehrkraft fragen sollte, was die Lernenden z.B. am Ende einer Unter-
richtsstunde wissen oder konnen sollen und wie mithilfe verschiedener Evalu-
ationsformen anhand bestimmter Kriterien tiberpriift werden konnte, inwiefern
ein Lernziel erreicht worden ist: ,,Design with Assessment in Mind [Hervorheb.
im Original]“ (Ralabate, 2016, S. 17; vgl. CAST, 2015b, S. 1-2; A. Meyer et
al., 2014, S. 131-136; Ralabate, 2016, S. 15-32).

Dariiber hinaus sollten Lernziele einer Unterrichtsstunde immer SMART
(specific, measurable, attainable, results oriented, time bound) sein. Lernziele
werden folglich eindeutig und realistisch formuliert, sodass sie von allen adres-
sierten Lernenden in einem klar definierten Zeitraum auch erreicht werden
konnen. Der Grad der Zielerreichung kann zudem anhand von bestimmten Kri-
terien regelméBig iiberpriift werden (vgl. Ralabate, 2016, S. 26 & 30), wobei
sich die Variabilitidt der Lernenden auch in der flexiblen Formulierung von
Kompetenzerwartungen widerspiegeln sollte. Dazu miissen die angestrebten
Ergebnisse von den Mitteln unterschieden werden, mit deren Hilfe sie erreicht
werden konnen: ,,Differentiate outcomes from means* (CAST, 2015b, S. 1).
Bei der Formulierung von Lernzielen ist somit v.a. die Wahl von Verben ent-
scheidend, derer man sich bewusst sein sollte. Wiahrend Formulierungen wie
schreiben oder sprechen die Verwendung und Forderung eines bestimmten
Mediums bzw. einer bestimmten Fertigkeit implizieren (vgl. Constricted Lear-
ning Goal, Ralabate, 2016, S. 18), ermdglicht die Verwendung flexibler akti-
ver Verben wie analysieren oder prdsentieren (vgl. Flexible Learning Goal,
Ralabate, 2016, S. 18) Variabilitit und Kompensationsmoglichkeiten (vgl.
Bohm et al., 2021, S. 228-229; CAST, 2015b, S. 1; A. Meyer et al., 2014, S.
133; Ralabate, 2016, S. 17-21).

CAST (vgl. 2015b) hebt in diesem Zusammenhang hervor, dass sowohl
inhaltliche Ziele, die z.B. Erkenntnisse oder Wissen thematisieren konnen, als
auch prozessbezogene Ziele, die die Forderung bestimmter Fertigkeiten bzw.
Féhigkeiten oder Handlungsstrategien benennen, gefordert werden koénnen.
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Aus der Perspektive des UDL sowie der Sonderpddagogik (vgl. z.B. Flott-Ton-
jesetal., 2019, S. 30-31 & 51-61; Kapitel 3.3.4) spielen im Sinne einer ganz-
heitlichen Forderung u.a. auch entwicklungsbezogene Lernziele affektiver Art
eine gleichwertige Rolle, wie z.B. die Entwicklung von Lernfreude oder selbst-
regulativen Fahigkeiten. Auch diese Art von Zielen sollte klar und transparent
formuliert sein, sodass Lernfortschritte regelméBig iiberpriift werden kénnen.
Zusammenfassend konnen sich Kompetenzziele z.B. schwerpunktméBig da-
rauf beziehen, was die Schiiler/-innen am Ende einer Lerneinheit wissen oder
verstehen sollen (Knowledge: vgl. UDL-Prinzip Representation,; Recognition
Networks, the WHAT of learning; Kapitel 3.2 & 3.3), was sie tun oder konnen
sollen (Skill: vgl. UDL-Prinzip Action & Expression; strategic networks; the
HOW of learning; Kapitel 3.2 & 3.3) und/oder welche affektiv-motivationalen
Uberzeugungen bzw. Einstellungen sie erwerben sollen (Perception or Belief:
vgl. UDL-Prinzip Engagement; affective networks; the WHY of learning; Ka-
pitel 3.2 & 3.3). A. Meyer et al. (2014) geben vor diesem Hintergrund den
Hinweis: ,,[...] [I]t may be helpful to ask which network-set is most relevant
to a particular standard or goal as a way of understanding which aspects of a
task must be held constant, and which can be designed more flexibly* (S. 134).
Falls z.B. das Ziel im Rahmen einer Unterrichtstunde schwerpunktmifBig im
Bereich Knowledge oder Perception/Belief liegt, konnte den Lernenden er-
moglicht werden, unter motivierender Zuhilfenahme verschiedener Medien
und kommunikativer Fertigkeiten zu zeigen, was sie verstanden bzw. welches
inhaltliche Wissen sie erworben haben und/oder welche affektiven bzw. ver-
haltensbezogenen Vorsitze sie erreicht haben. In diesem Fall sollten flexible
aktive Verben zur Zielformulierung wie présentieren oder definieren verwen-
det werden (vgl. Flexible Learning Goal, s.0.). Falls das zentrale Ziel (Schwer-
punktlernziel) den Bereich Skill (z.B. Speaking, Listening, Writing, Reading,
Mediation) fokussiert und die Zielformulierung somit ein das Medium bzw.
die Art und Weise bestimmendes Verb wie schreiben oder lesen erfordert (vgl.
Constricted Learning Goal, s.0.), konnte hingegen Flexibilitdt im Hinblick auf
die Wahl der Themen, Hilfsmittel, Anforderungsniveaus und/oder Anwen-
dungskontexte im Unterricht ermdglicht werden. Ralabate (2016) bringt es mit
folgendem Satz auf den Punkt: ,.In summary, your choice is to either 1) write
a learning goal with a flexible verb or 2) write a learning goal with a constricted
verb and include scaffolds within the goal statement that will allow all learners
the opportunity to achieve it (S. 21). Nur so kann gewéhrleistet werden, dass
alle Lernenden erfolgreich sein und hohe Lernziele auch tatsdchlich erreichen
konnen (vgl. CAST, 2015b, S. 1-2; A. Meyer et al., 2014, S. 131-136; Ralabate,
2016, S. 15-32).

Nachdem Lernziele gemiB diesen Vorgaben entwickelt worden sind, ist es
von zentraler Bedeutung, dass diese auch mit den Schiiler/-innen geteilt und
transparent gemacht werden, um das Engagement und die Motivation der Ler-
nenden zu steigern. Dabei sollte darauf geachtet werden, dass die Ziele ggf.
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auf unterschiedliche Art und Weise wihrend des gesamten Unterrichts im
Klassenraum prasent bzw. sichtbar reprisentiert sind. Beispielsweise konnten
Ziele in schriftlicher, bildlicher oder symbolischer Form auf der Tafel, einem
Poster, einem Arbeitsblatt, einem Kértchen und/oder einem Gegenstand visu-
alisiert werden. Dariiber hinaus ist es sinnvoll, diese auch miindlich von Leh-
renden und/oder Lernenden regelmifig zu thematisieren. Ggf. sollten auch
Beispiele oder Modelle als Orientierungsgrundlage prasentiert werden, die z.B.
anhand von bewertbaren Kriterien aufzeigen, wie erfolgreiche Lernprodukte
oder Ergebnisse aussehen, sich anhdren oder sich anfiihlen kénnten. Den Ler-
nenden konnte damit aufgezeigt werden, was Expertentum in einem bestimm-
ten Bereich auszeichnet. Dabei sollten Strategien, wie das Lernziel ggf. auch
auf verschiedenen Wegen und Anspruchsniveaus erreicht werden kann, expli-
zit besprochen bzw. mit den Lernenden gemeinsam erarbeitet werden. Lern-
ziele sind dabei so klar und schiiler/-innenorientiert zu formulieren, dass die
Lernenden jederzeit in der Lage sein sollten, wiederzugeben, was sie am Ende
der Unterrichtsstunde wissen, konnen und/oder affektiv wahrnehmen sollen
(vgl. CAST, 2015b, 1-2; A. Meyer et al., 2014, S. 131-136; Ralabate, 2016, S.
15-32).

Zudem koénnen von einem iibergeordneten Kompetenzstandard auch per-
sonliche (Teil-)Ziele abgeleitet, entwickelt und fixiert werden, um individuel-
les Engagement und Relevanz noch zu erhdhen. Langfristig sollten Lernende
dazu befdhigt werden, zunehmend selbststindig personliche Teilziele und Stra-
tegien auf dem Weg zu fachlichen Standards abzuleiten oder zumindest mitzu-
bestimmen. Lernziele sollten zudem nicht nur zu Beginn einer Unterrichts-
stunde thematisiert werden, sondern omnipréasent sein. Sie konnen z.B. auch in
Form von Zielplakaten oder operationalisierenden Kriterien-Checklisten wéh-
rend der Arbeit an einer Lernaufgabe zur Uberpriifung des Lernfortschritts pri-
sent sein. Im Sinne einer Lernerfolgskontrolle sollten Lernziele schlielich
auch am Ende einer Unterrichtsstunde wieder aufgegriffen werden. Lehrkrafte
sollten sich zudem nach dem Unterricht die Zeit nehmen, um zu reflektieren,
ob Lernziele addquat formuliert worden sind, ob diese sich auch tatséchlich in
der Gestaltung von Evaluationsformen, Methoden und Materialien bzw. Me-
dien valide abgebildet haben und ob die Lernenden ausreichend Moglichkeiten
hatten, den Grad der Zielerreichung prozessbegleitend zu iiberpriifen. Erkennt-
nisse derartiger Reflexionsprozesse konnen wiederum zur Optimierung nach-
folgender Unterrichtsstunden genutzt werden (vgl. CAST, 2015b, S. 1-2; A.
Meyer et al., 2014, S. 131-136; Ralabate, 2016, S. 15-32).

3.4.2  Evaluationsformen

Der Begriff Assessment(s), fiir den im Rahmen dieser Arbeit die deutschspra-
chige Bezeichnung Evaluation(sformen) verwendet wird, kann wie folgt defi-
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niert werden: ,,Assessment is defined as the process of gathering and interpre-
ting information or data about learner performance* (Ralabate, 2016, S. 79).
Ein wichtiges Ziel des Einsatzes verschiedener Evaluationsformen im Unter-
richt ist es, im Sinne einer Lernzielkontrolle bzw. eines Achievement Monito-
ring zu iberpriifen, inwiefern die Lernenden angestrebte Lernziele erreicht ha-
ben. Zudem sollten nicht nur Lernstdnde, sondern auch Fortschritte im Ver-
gleich verschiedener Erhebungszeitpunkte aufgezeigt werden, um das Engage-
ment und die Selbstwirksamkeit der Lernenden zu steigern und individuelle,
iiberpriifbare Lernziele abstecken zu kdnnen. Zudem koénnen derartige Evalu-
ationsdaten nicht nur eine wichtige Informationsquelle fiir Lernende, sondern
v.a. auch fiir Lehrkrifte darstellen, um verschiedene didaktische Entscheidun-
gen wie das Tempo der Stoffvermittlung, die Wahl bzw. den Abbau von Un-
terstiitzungsmaBBnahmen oder die Einteilung von Lerngruppen entsprechend
anpassen und weiterentwickeln zu kdnnen. Evaluationsdaten kénnen dariiber
hinaus eine wichtige Grundlage sein, um sich mit den entsprechenden Schii-
ler/-innen, anderen Lehrkréften, Vorgesetzten oder Eltern iiber weitere Forder-
und UnterstiitzungsmafBnahmen zu beraten und iiber Lernfortschritte und -
stdnde in Austausch zu kommen (vgl. Ralabate, 2016, S. 56-79).

Zur Entwicklung von Evaluationsangeboten, die z.B. auch in Kooperation
und Austausch mit anderen Lehrkriften erfolgen kann (vgl. CAST, 2015a, S.
1), schldgt Ralabate (vgl. 2016, S. 59) sechs Schritte bzw. Leitgedanken vor:
Grundvoraussetzung ist, dass die Entwicklung des Assessments an der Formu-
lierung des Lernziels ausgerichtet wird (/. Alignment). Eine valide Passung
zwischen der Wahl und Gestaltung von Lernzielen und zugehérigen Evalua-
tionsformen ist folglich eine Grundvoraussetzung fiir einen erfolgreichen Eva-
luationsprozess (vgl. Kapitel 3.4.1). Darauthin sollte definiert werden, welche
Attribute oder Charakteristiken eine qualitativ hochwertige Leistung kenn-
zeichnen (2. Quality). In einem weiteren Schritt sollte das Kompetenzkonti-
nuum vom Novizen- bis hin zum Expertentum vor dem Hintergrund der Ana-
lyse des jeweiligen Lerngegenstands bzw. seiner inneren Logik in operationa-
lisierbare Stufen oder Levels gegliedert werden (3. Performance Levels). Dazu
gehoren auch Uberlegungen, welches Performance Level von den einzelnen
Schiiler/-innen konkret erwartet wird. In einem vierten Schritt (4. Expression)
sollte definiert werden, auf welche Art und Weise die Lernenden im Rahmen
der Evaluation zeigen sollen, was sie gelernt haben und wie man ggf. auch
verschiedene Ausdrucksmoglichkeiten einfiihren, exemplarisch demonstrieren
oder anleiten kdnnte. Zudem muss entschieden werden, inwiefern Assignments
bzw. Lernprodukte nachtriglich iiberarbeitet und optimiert werden diirfen. In
einem filinften Schritt (5. Reflection) sollte durchdacht werden, inwiefern die
gewihlte/-n Evaluationsform/-en aufzeigen konnte/-n, welche unterrichtlichen
MaBnahmen fiir die Lernenden eher effektiv oder ineffektiv waren, um die ei-
gene Unterrichtsgestaltung optimieren und die Lernenden effizient auf ihren
Wegen zum Lernziel unterstiitzen und anleiten zu konnen. AbschlieBend soll-
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ten sich Lehrkrifte dariiber Gedanken machen, auf welche Art und Weise sie
die Evaluationsergebnisse mit den Lernenden teilen bzw. besprechen werden
und wie sie reagieren und fortfahren kdnnten, falls einige Lernende wider Er-
warten ein bestimmtes Lernziel nicht erreichen (6. Feedback). Das Feedback
sollte dabei immer prézise, verstidndlich, bedeutsam, informierend und realis-
tisch umsetzbar gestaltet sein sowie zielbezogen und prozessbegleitend erteilt
werden (vgl. UDL-CP?? 8.4, Kapitel 3.3.4). Feedback kann nicht nur miindlich
oder schriftlich durch die Lehrkraft, sondern z.B. auch in Form von Selbsteva-
luationen im Rahmen von Portfolios oder Lerntagebiichern, von kriterienge-
leiteten Fremdevaluationen durch Mitschiiler/-innen oder von digitalen bzw.
analogen visuellen Lernkurven realisiert werden (vgl. Ralabate, 2016, S. 59-
79).

Im Sinne des UDL sollten in Unterrichtsstunden sowohl summative als
auch formative Evaluationsformen eingesetzt werden. Wahrend bei summati-
ven Evaluationsformen der Kompetenzstand bzw. ein Produkt von Lernenden
am Ende einer Unterrichtsstunde oder -reihe bzw. nach einer Fordereinheit ab-
schlieBend beurteilt oder benotet wird, wie z.B. in Form eines Quiz oder Tests,
konnen formative Evaluationsformen lernprozessbegleitend und auch auf in-
formelle Art und Weise erfolgen. Im Rahmen von formativer Lernevaluation
mit lernprozessbegleitendem und zielorientiertem Feedback sollte u.a. auch die
Effektivitit von Lernstrategien thematisiert und die Foérderung von metakog-
nitiven, selbstregulativen und selbsteinschétzenden Fahigkeiten im Lernpro-
zess angestrebt werden. Wiahrend der Arbeit an einer Lernaufgabe konnen
Lehrkrifte z.B. die Interaktion der Lernenden mit dem instruktionalen Lehr-/
Lernsetting beobachten, um zu evaluieren, welche Gestaltungsaspekte der ge-
wihlten Methoden, Materialien und Medien sich besonders motivierend, lern-
forderlich und zielfiihrend auswirken oder welche weniger. Dariiber hinaus
sollten Lehrkréfte z.B. mit den Lernenden iiber Handlungsabsichten, Wissens-
stinde, Engagement, den individuellen Lernfortschritt und neue Herausforde-
rungen im Hinblick auf angestrebte kognitive oder affektive Lernziele kriteri-
enorientiert ins Gespriach kommen. Mithilfe von Portfolios oder Kriterien-
Checklisten kann z.B. auch die zunehmend selbststindige Uberwachung und
Reflexion des eigenen Lernprozesses angebahnt werden. Zudem kénnen Lehr-
kréfte v.a. im Rahmen von formativen Evaluationsformen mithilfe von Pro-
gress Monitoring oder kurzen Verstandnisiiberpriifungen wichtige Informati-
onen zur Anpassung der unterrichtlichen Gestaltung gewinnen, um die Balance
von Herausforderungen und Unterstiitzungshilfen auf dem Weg zum Lernziel
fiir alle Lernenden optimieren zu konnen (vgl. CAST, 2015a, S. 1-3; A. Meyer
et al., 2014, S. 138-140; Ralabate, 2016, S. 58).

22 Im Rahmen dieser Arbeit wird fiir die Bezeichnung UDL-Checkpunkt(e) auch die Abkiirzung
UDL-CP verwendet. Eine Erlduterung der einzelnen UDL-Prinzipien, -Richtlinien und -
Checkpunkte vor dem Hintergrund der von CAST zusammengestellten Forschungsbefunde
(vgl. Kapitel 3.2) ist in Kapitel 3.3 aufgefiihrt.
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Die ausschlieBliche Nutzung von traditionellen standardisierten Evalua-
tionsformen, notenrelevanten Vergleichspriifungen und diagnostischen Evalu-
ationen, die lediglich indizieren, inwiefern ein Standard abschlie8end erreicht
worden ist, sind auf Dauer nicht dafiir geeignet, um individuelle Lernfort-
schritte in vor dem Hintergrund des UDL gestaltetem Unterricht addquat ab-
zubilden und die Motivation und Kompetenzentwicklung der Lernenden kon-
tinuierlich zu fordern. Stattdessen wird z.B. der zusétzliche Einsatz verschie-
dener ,,scoring techniques (e.g., raw scores, percentages of correct responses,
rubrics, proficiency scales, progress monitoring, check for understanding)“
(Ralabate, 2016, S. 81) empfohlen, die individuelle Lernfortschritte abbilden
konnen, individuell bedeutsame und aussagekraftige Informationen generieren
und flexibel einsetzbar sind (vgl. Ralabate, 2016, S. 69 & 81).

Ralabate (vgl. 2016) hebt exemplarisch das Potenzial der Arbeit mit einer
Scoring Technique hervor, die im englischsprachigen Raum unter dem Begriff
Rubric bekannt geworden ist und Uberschneidungen mit der kriterienorientier-
ten Erstellung eines Erwartungshorizonts aufweist. Als Rubric kann eine Mat-
rix mit klar definierten, standardbasierten und beobachtbaren Kriterien ver-
standen werden, die die erwarteten Qualitdtscharakteristiken eines zu evaluie-
renden Produktes oder Prozesses beschreiben. Darin spiegeln sich bestimmte
Performance Levels auf dem Weg zum angestrebten Lernziel bzw. Kompe-
tenzstandard wider, die auch entsprechend bepunktet bzw. benotet werden
konnen. Insgesamt kann zwischen zwei Arten von Rubrics unterschiedenen
werden: Holistic Rubrics und Analytic Rubrics. Unter Holistic Rubrics werden
Erwartungsbeschreibungen verstanden, die verschiedene Stufen (z.B. 1. No-
vice, 2. Beginner, 3. Competent, 4. Proficient, 5. Distinguished) auf dem Weg
zum Expertentum in einem bestimmten Bereich unter Integration verschiede-
ner Komponenten abbilden. Im Rahmen von Analytic Rubrics kdnnen hinge-
gen verschiedene Komponenten (z.B. Content, Organization, Developent,
Language Use) separat bepunktet werden. Dazu wird z.B. fiir jede Kompo-
nente auf einer drei- bis achtstufigen Skala differenziert beschrieben, welche
Verhaltensweisen bzw. Eigenschaften fiir die entsprechende Bepunktung je-
weils vorhanden sein bzw. beobachtbar gezeigt werden miissen. Wichtig ist,
dass diese Kriterien den Lernenden als Operationalisierung und Orientierungs-
hilfe zum Erreichen eines Lernziels transparent gemacht werden und als
Grundlage fiir zielorientiertes und regelméaBiges Feedback dienen. Ggf. konnen
die Lernenden auch in die Entwicklung von Rubrics involviert werden und
personliche Zielsetzungen miteinbringen. Ein Vorteil der Arbeit mit Rubrics
ist, dass komplexe Aufgaben und Kompetenzen anhand von klar definierten
Kriterien schnell und akkurat bewertet bzw. benotet werden kénnen. Zudem
kann die Vergabe von Noten und Bewertungen gegeniiber Schiiler/-innen und
Eltern vor dem Hintergrund klarer Kriterien begriindet werden. Durch detail-
lierte Beschreibungen von gewiinschten Verhaltensweisen kdnnen zudem
klare Erwartungen an die Lernenden gestellt werden und der Weg zum néichst-
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hoheren Entwicklungsschritt in Bezug auf eine bestimmte Kompetenz aufge-
zeigt werden. Rubrics konnen z.B. in Form von Kriterien-Checklisten bzw. -
Bewertungsrastern sowohl zur Fremdevaluation durch Lehrkrifte oder Mit-
schiiler/-innen als auch zur Selbstevaluation eingesetzt werden. Sie sollten da-
bei nicht nur zur abschlieBenden Bewertung von Lernprodukten, sondern auch
als Orientierungshilfe zur Realisierung von Kurskorrekturen auf dem Weg zum
Lernziel und zur Selbstbestarkung bzw. -kontrolle im Rahmen des Lernprozes-
ses eingesetzt werden (vgl. CAST, 2015a, S. 2; Ralabate, 2016, S. 70-74 &
81).

Gemidll UDL-Konzept sollten Evaluationsformen dariiber hinaus u.a. zu-
génglich und flexibel gestaltet sein. Um als zugdnglich zu gelten, muss das
Evaluationsformat z.B. konsistent, einfach und intuitiv gestaltet sein, wobei
korperliche Anstrengungen minimiert werden. Dabei ist v.a. die Dimension
Access der UDL Guidelines zu beriicksichtigen (vgl. Tabelle 3): Im Rahmen
der Gestaltung von Evaluationsangeboten sollten verschiedene Optionen zur
Forderung der Perzeption von Informationen (vgl. UDL-Richtlinie 1), zur fle-
xiblen korperlichen Steuerbarkeit und Ergebnisdarstellung (vgl. UDL-Richtli-
nie 4) sowie zur Minimierung von Ablenkungen und Bedrohungen (vgl. UDL-
Richtlinie 7) realisiert werden (vgl. Kapitel 3.3). Als flexibel kann eine Evalu-
ationsform wiederum bezeichnet werden, wenn alle drei Prinzipien und die zu-
gehorigen Richtlinien und Checkpunkte des UDL (vgl. Kapitel 3.3) bei der
Gestaltung von Lernevaluationen beriicksichtigt werden, um Lernbarrieren zu
reduzieren (vgl. CAST, 2015a, S. 2; Ralabate, 2016, S. 61-63). Dabei sollte
jedoch darauf geachtet werden, dass mogliche Kompensationsmafinahmen
nicht konstruktrelevant sind bzw. mit der Messung des angestrebten Lernziels
in Konflikt stehen. Wenn z.B. ausschlieBlich Wissen {iber eine bestimmte his-
torische Periode in der amerikanischen Geschichte gemessen werden soll, kann
es sinnvoll sein, Lernenden den Einsatz einer Text-To-Speech-Funktion (TTS)
anzubieten, um sich Materialien und Aufgabenstellungen laut vorlesen zu las-
sen. So kann z.B. die Validitédt erhoht werden, indem sichergestellt wird, dass
tatsdchlich das historische Wissen und nicht die mangelnde schriftsprachliche
Kompetenz mancher Lernenden, zunéchst einmal die textliche Aufgabenstel-
lung und Ausgangslage zur Aufgabenbearbeitung zu dekodieren, erhoben
wird. Unterstiitzungshilfen in Bezug auf konstruktirrelevante Faktoren kdnnen
somit nicht nur die Teilhabe und Zugénglichkeit fiir alle Lernenden erhéhen,
sondern ggf. auch die Validitdt der Evaluation steigern. Wenn es hingegen um
die Evaluation der miindlichen Lesefdhigkeiten geht, wére der Einsatz einer
Text-To-Speech-Funktion (TTS) bei zielgleicher Unterrichtung hingegen kont-
raproduktiv. Die Dekodierungsfahigkeit ist in diesem Fall konstruktrelevant
bzw. bildet das zu evaluierende Lernziel ab, das nicht kompensiert werden
darf, um den Grad der Zielerreichung adéquat messen zu konnen (vgl. A.
Meyer et al., 2014, S. 141-145).
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Da es keine Evaluationsform gibt, die zu jeder Zeit und in jedem Kontext
zur Abbildung der tatséchlichen Lernleistungen aller Individuen geeignet ist,
sollten iiber die Zeit verschiedene Formen der Lernevaluation angewendet
werden, um Nachweise dariiber zu sammeln, was die einzelnen Schiiler/-innen
gelernt haben. Beispielsweise konnen Lernenden im Sinne des UDL-Prinzips
Action & Expression (vgl. Kapitel 3.3.3) iiber die Zeit verschiedene Optionen
bzw. Wahlmoglichkeiten zur Darstellung ihrer Lernergebnisse aufgezeigt wer-
den, wie z.B. ein kurzer Essay, eine Kurzprésentation und/oder ein Poster (vgl.
CAST, 2015a, S. 2; A. Meyer et al., 2014, S. 141-145; Ralabate, 2016, S. 58-
63). Wichtig ist, dass der Grad der Zielerreichung jederzeit anhand tibergrei-
fender klar definierter und transparenter Kriterien tiberpriift werden kann. Dar-
liber hinaus ist es wichtig bei der Gestaltung von Evaluationsformen groft-
mogliche Validitit und Reliabilitdt anzustreben, ohne dass bestimmte Schii-
ler/-innengruppen benachteiligt oder diskriminiert werden. Lernzielbezogene
Evaluationen sollten dariiber hinaus kontinuierlich, informativ, bedeutungs-
voll, relevant und moglichst authentisch sein. Die Lernenden sollten im Rah-
men des Evaluationsprozesses nicht nur informiert werden, sondern auch aktiv
involviert sein. Lehrkrifte sollten Evaluationsdaten und Feedback zur Uber-
wachung von Lernfortschritten folglich dazu nutzen, mit Lernenden iiber for-
derliche und hinderliche Faktoren in der Lernumgebung sowie individuelle
Stiarken und zu optimierende Kompetenzen ins Gesprich zu kommen und ge-
meinsam an der Erreichung und Optimierung personlicher Ziele zu arbeiten,
was sowohl Anstrengungsbereitschaft vonseiten der Lernenden als auch eine
Optimierung der Unterrichtsgestaltung vonseiten der Lehrenden erfordert (vgl.
CAST, 2015a, S. 3; A. Meyer et al., 2014, S. 145-146; Ralabate, 2016, S. 58-
65).

Ein haufiges Argument gegen den Einsatz verschiedener Mdglichkeiten
und Formate zur Lernevaluation im Sinne des UDL ist, dass es einen unter-
schiedlichen inhaltlichen Gehalt haben kann, wenn die Lernenden zur Uber-
priifung eines Verstdndnisses oder Wissens einen Sachverhalt aufmalen, auf-
schreiben oder alternativ miindlich vorstellen (vgl. Krause & Kuhl, 2018, S.
182-184). So konnen verschiedene Formate unterschiedliche Anforderungen,
Komplexititsgrade und Verarbeitungstiefen in Bezug auf einen Lerngegen-
stand implizieren, derer man sich bei der Gestaltung unterrichtlicher Evaluati-
onsangebote bewusst sein sollte. Die vor dem Hintergrund verschiedener Dar-
stellungsformen erbrachten Leistungen sind im Sinne von Standardisierung
folglich nicht immer unmittelbar vergleichbar. Jedoch sollte im Rahmen von
inklusivem, individualisierendem, universell zugénglichem Unterricht nicht
nur die soziale Bezugsnorm eine Rolle spielen, sondern v.a. auch die individu-
elle und kriteriale Bezugsnorm, um der Diversitit der Lernenden besser ge-
recht zu werden (vgl. Hochst & Masyk, 2016, S. 13-14; Ralabate, 2016, S. 69).

Zusammengefasst bedeutet dies nicht, dass versetzungsrelevante standar-
disierte Testverfahren und Vergleichsarbeiten im Sinne einer sozialen Bezugs-
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norm nicht mehr eingesetzt werden sollten; auch diese Testverfahren kénnen
eine Berechtigung haben. Summatives, komparatives und kompetitive Lern-
riickmeldungen sollten jedoch nicht die einzigen Arten von Feedback sein, die
Lernende innerhalb ihrer Schulzeit erhalten. Neben summativen Formaten, wie
der traditionellen abschlieBenden Bewertung in Form eines schriftlichen Tests
am Ende einer Unterrichtsreihe, bendtigen Lernende fortlaufendes Feedback,
das personliche Lernfortschritte unter verstirkter Beriicksichtigung einer indi-
viduellen und kriterialen Bezugsnorm abbildet und eine wichtige Orientie-
rungshilfe auf dem Weg zu erfolgreichem schulischem Lernen fiir Lehrende
und Lernende darstellt. Dafiir ist es notwendig, dass Lehrende fiir jede Unter-
richtsstunde operationalisierbare und realistische Ziele setzen, die iiber die Zeit
sowohl Wissen und Féhigkeiten als auch selbstregulative und affektive Kom-
petenzen wie das Engagement und Lernfreude der Schiiler/-innen férdern und
evaluieren, um Lernende schrittweise und kontinuierlich an das Erreichen ho-
her Kompetenzstandards und das iibergeordnete Ziel des Expert Learning (vgl.
CAST, 2021d, Abschnitt How are the Guidelines organized?, Abs. 6; Kapitel
3.3) heranfiihren zu konnen. Dazu gehort auch, dass der Grad der Zielerrei-
chung z.B. am Anfang, wihrend und am Ende einer Unterrichtsstunde ggf.
mithilfe von verschiedenen Formen von formativer und summativer Lerneva-
luation zuriickgespiegelt wird bzw. von den Lernenden selbst reflektiert wer-
den kann. Nur so kann im Sinne des UDL kontinuierlich an einem Lernerfolg
fiir alle Schiiler/-innen gearbeitet werden und zunehmend selbstverantwortete
Lernprozesse systematisch gefoérdert werden. Dariiber hinaus ist Assessment
vor dem Hintergrund des UDL nicht nur als Evaluation der Leistung der Ler-
nenden zu verstehen, sondern v.a. als Evaluation der Effektivitit der eigenen
Unterrichtsgestaltung, die erfolgreiches Lernen behindern oder férdern kann
(vgl. CAST, 2015a, S. 3; A. Meyer et al., 2014, S. 136-137; Ralabate, 2016, S.
69).

3.4.3 Methoden

Unter Beriicksichtigung der Wahl differenzierter Lernziele (vgl. Kapitel 3.4.1)
und der regelmiBigen Uberpriifung der Zielerreichung im Rahmen von viel-
faltigen summativen und v.a. formativen Evaluationsformen (vgl. Kapitel
3.4.2) sollten vor dem Hintergrund der UDL Guidelines auch verschiedene
Methoden — z.B. unter Variation von Sozialformen, Gruppenzusammensetzun-
gen, Zeitvorgaben sowie unterstiitzenden Personen, Materialien und Medien
(vgl. Kapitel 3.4.4) in einer vorbereiteten Lehr-/Lernumgebung — ausgewahlt
und fortlaufend optimiert werden, um allen Schiilet/-innen erfolgreiches Ler-
nen zu ermdglichen und der Diversitét der Lernenden besser gerecht zu werden
(vgl. A. Meyer et al., 2014, S. 147-150). Dabei konnen Lehrkrifte an bereits
bestehende fachdidaktische Lehr-/Lernmethoden ankniipfen und diese vor
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dem Hintergrund des UDL im Hinblick auf Zugénglichkeit und Flexibilitéit des
Lernangebots iiberpriifen und optimieren. Dieser Prozess kann auch als "infu-
sing UDL into traditional methods [Hervorheb. im Original]" (Ralabate, 2016,
S. 85) oder ,,Teaching Methods with a UDL Spin [Hervorheb. im Original]*
(Ralabate, 2016, S. 83) bezeichnet werden. Wie Ralabate (vgl. 2016) exemp-
larisch demonstriert, ist sowohl eine Kombination des UDL mit eher lehrerge-
steuerten Methoden wie Direct Instruction, Question and Answer, Drill and
Practice, Discussion oder Reciprocal Teaching als auch mit eher schiilerge-
steuerten Methoden wie Cooperative Learning, Mental Modeling and Problem
Solving, Discovery Learning, Inquiry-, Problem- oder Case-Based Learning
mdglich. Dabei gibt es jedoch Methoden, die mehr oder weniger Uberschnei-
dungen mit dem UDL-Rahmenkonzept aufweisen und demensprechend mehr
oder weniger modifiziert werden miissen, um alle Lernenden unter Variation
von Anforderungen und Unterstiitzungsmdglichkeiten zur erfolgreichen Lern-
zielerreichung befahigen bzw. anleiten zu kdnnen. Zudem koénnen auch ver-
schiedene Lehr-/Lernmethoden miteinander kombiniert werden, um der Indi-
vidualitdt der Schiiler/-innen im Sinne des UDL besser gerecht zu werden (vgl.
Ralabate, 2016, S. 83-104).

Eine wichtige Komponente zur erfolgreichen Etablierung wirksamer Me-
thoden vor dem Hintergrund des UDL ist z.B. der Einbezug von Routinen, die
gemil Ralabate (2016) wie folgt definiert werden konnen: ,,Essentially, routi-
nes are procedures, protocols, or rules for expected behavior* (S. 84). Bei-
spielsweise konnen Verhaltensregeln oder -strukturen eingefiihrt werden, in
welcher Form eine Hausaufgabe iiberpriift, die Erlaubnis zum Verlassen des
Klassenraums eingeholt oder bei Fragen um Hilfe gebeten werden kann. Die
Etablierung von Routinen, Regeln und Ritualen im Klassenraum konnte z.B.
auch auf die Herstellung von Aufmerksamkeit, die Prasentation und Kontrolle
des Lernziels, die Uberpriifung der Anwesenheit, das Aushéindigen von Ar-
beitsmaterialien, den Umgang mit Medien oder den Wechsel der Sozialform
abzielen. Sie fungieren somit nicht nur als Scaffolding-Hilfen, sondern konnen
auch die Selbststandigkeit und Selbstregulation der Lernenden fordern. Dabei
sollte darauf geachtet werden, dass der Sinn und Zweck von Regeln und Rou-
tinen transparent und verstindlich gemacht wird, indem die Schiiler/-innen
z.B. aktiv in deren Erarbeitung und Etablierung miteinbezogen werden. Thre
Umsetzung sollte zudem schrittweise angeleitet, modelliert und konsequent
eingehalten werden. Dabei kann z.B. auch mit eingéingigen Reimen, Liedern
oder Bewegungen bzw. Gesten gearbeitet werden (vgl. Ralabate, 2016, S. 84-
89).
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3.4.4  Materialien und Medien

Im 21. Jahrhundert gibt es verschiedene Mdglichkeiten und Quellen, um Wis-
sen zu erlangen und mit anderen Menschen zu teilen. Ein wichtiger Zugang zu
Wissen ist u.a. das Internet, das Online-Angebote wie z.B. Artikel, Blogs, Wi-
kis, Ubersetzungstools, Videos oder Audios bereitstellt. Auf diese lebenswelt-
liche Realitét und die addquate, umsichtige Nutzung verschiedener Materialien
und Medien sollten Lernende bereits in der Schule vorbereitet werden. Die
Forderung von Medienkompetenz in der Schule ist mittlerweile ein fest veran-
kertes Ziel im Rahmen von Bildungspolitik geworden: Bereits seit 2016 haben
sich alle deutschen Bundeslédnder dazu verpflichtet, ,,im Bereich der Bildung
in einer mediatisierten Welt einen Schwerpunkt ihrer Arbeit zu setzen* (Medi-
enberatung NRW, 2020, S. 4). Die Strategien zum Beschluss Bildung in der
digitalen Welt der Kultusministerkonferenz aus dem Jahr 2016 umfassen so-
wohl die Handlungsfelder ,,Bildungspléne und Unterrichtsentwicklung, curri-
culare Entwicklungen® und ,,Aus-, Fort- und Weiterbildung von Erziehenden
und Lehrenden® als auch die Handlungsfelder ,,Infrastruktur und Ausstattung®,
,»Bildungsmedien, Content”, , E-Government, Schulverwaltungsprogramme,
Bildungs- und Campusmanagementsysteme* und ,,rechtliche und funktionale
Rahmenbedingungen (KMK, 2017, S. 9).

Konform mit den Forderungen des UDL (vgl. Kapitel 3.1 bis 3.3) wird z.B.
in der Neufassung des Medienkompetenzrahmens NRW die Forderung der
sechs Kompetenzbereiche Bedienen und Anwenden (1), Informieren und Re-
cherchieren (2), Kommunizieren und Kooperieren (3), Produzieren und Prd-
sentieren (4), Analysieren und Reflektieren (5) sowie Problemlésen und Mo-
dellieren (6) angestrebt (vgl. Medienberatung NRW, 2020, S. 10-23), die als
,Leitlinie fiir die anstehende schrittweise Uberarbeitung aller Kernlehrpline
fiir die [verschiedenen] Unterrichtsfacher” (Medienberatung NRW, 2020, S. 4)
fungieren. Dariiber hinaus sollen Inhalte des Medienkompetenzrahmens NRW
u.a. ,,Basis fiir die Anpassung der Kerncurricula in der Lehrerausbildung und
-fortbildung™ (Medienberatung NRW, 2020, S. 8) und die (Weiter-)Entwick-
lung des Medienkonzepts an Einzelschulen sein (vgl. Medienberatung NRW,
2020, S. 8).

Im Rahmen der ICLIS-Studie (vgl. Eickelmann, Bos & Labusch, 2019)
konnte jedoch u.a. gezeigt werden, dass in Bezug auf die Medienkompetenz
der Lernenden an deutschen Schulen in den letzten Jahren keine bedeutsamen
Fortschritte verzeichnet werden konnten (vgl. Eickelmann et al., 2019, S. 12-
13). Neben einer ausbauféhigen IT-Ausstattung mit modernen digitalen Lern-
medien an den Schulen (vgl. Eickelmann et al., 2019, S. 14-15) werden u.a.
eingeschrinkte ,,didaktische[...] Nutzungsmuster” (Eickelmann et al., 2019, S.
28) digitaler Medien vonseiten der Lehrkréfte kritisiert und der Ausbau ent-
sprechender Professionalisierungsmafinahmen im Rahmen der Lehrer/-innen-
bildung gefordert. Trotz guter Vorstdf3e einiger Schulen und Lehrkrifte scheint
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der Primat der Printmedien und Vortrége in der schulischen Praxis noch nicht
flichendeckend tiberwunden zu sein (vgl. Eickelmann et al., 2019, 7-31; A.
Meyer et al., 2014, S. 128).23

Um UDL im Unterricht realisieren zu konnen, ist es jedoch unverzichtbar
verschiedene flexible, lebensweltnahe, motivierende und unterstiitzende Ma-
terialien und Medien in die unterrichtliche Gestaltung miteinzubezichen, die
fiir ein groftmdgliches Spektrum an Lernenden zugénglich bzw. individuell
anpassbar sind und die die Eigenaktivitit bzw. das Engagement der Lernenden
fordern. Vor diesem Hintergrund kénnen UDL Guidelines als Anregung zur
Auswahl und Gestaltung von Materialien und Medien fungieren. Dabei ist wie-
derum die Passung mit den drei anderen curricularen Komponenten Ziele, Eva-
luationsformen und Methoden von zentraler Bedeutung (vgl. Abbildung A2).
Ohne diese Passung besteht die Gefahr, dass Materialien und Methoden zu
Distraktoren im Lernprozess werden konnen. Zudem sollten die Lernenden
sorgféltig in die Funktionsweise und Einsatzmoglichkeiten der verwendeten
Materialien und Medien eingefiihrt werden (vgl. z.B. auch Medienberatung
NRW, 2020, S. 12-13, Kompetenzbereich Bedienen und Anwenden), wobei
auch mogliche Stirken und Limitationen des Einsatzes thematisiert werden
sollten (vgl. z.B. auch Medienberatung NRW, 2020, S. 20-21, Kompetenzbe-
reich Analysieren und Reflektieren). Eine zentrale Voraussetzung ist, dass
Lehrkrifte tiber Wissen im Umgang mit verschiedenen Medien und assistiven
Technologien verfiigen. So kénnten z.B. wahlweise digitale Tools wie Any-
Book-Reader (vgl. Millennium 2000 GmbH, 2021) oder Kahoot! (vgl.
Kahoot!, 2021) von vielen verschiedenen Lernenden in unterrichtlichen Lehr-/
Lernsettings genutzt werden, wahrend es auch spezielle assistive Technologien
wie z.B. anpassbare Tastaturen, Talker, Braillezeilen oder FM-Anlagen (vgl.
Kapitel 3.3.2) gibt, die v.a. zur Partizipation von einzelnen Lernenden mit sehr
spezifischen Bediirfnissen im Sinne eines kompensatorischen Nachteilsaus-
gleichs notwendig sind und fiir deren Einsatz ggf. sonderpddagogisches Ex-
pert/-innenwissen erforderlich ist (vgl. Ralabate, 2016, S. 107-108).

Eine héufig diskutierte Frage im Zusammenhang mit der Auswahl von Ma-
terialien und Medien im Rahmen des UDL-Konzepts ist, inwiefern digitale
Technologien zur Realisierung von UDL erforderlich sind. Diese Frage kann
gemil Ralabate (2016) folgendermallen beantwortet werden: ,,Although me-
dia [Hervorheb. im Original] implies the use of digital technology, it’s not a
necessity to include web tools and digital resources in a lesson to make it a
UDL lesson® (S. 116). Digitale Technologien kdnnen folglich eine Hilfe zur
Herstellung von universeller Zugénglichkeit sein, sind aber nicht immer
zwangsweise zur Implementation von UDL notwendig. Um es mit den Worten
von Rose, Gravel und Domings (2012) auszudriicken: ,,Technology is not the

23 Erst im Rahmen jiingster Ereignisse der COVID-19-Pandemie und damit verbundenen For-
men des Distanzlernens zeichnet sich im deutschen Schulsystem ein neuer ,,Digitalisierungs-
schub“ (KMK, 2021, S. 4) ab.
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goal of UDL; it is merely one of its means* (S. 134). Wichtig ist vielmehr eine
addquate Planung des Unterrichts, die von Anfang an verschiedene flexible
Herausforderungen und Hilfestellungen gemil3 den UDL Guidelines bereit-
stellt und erfolgreiches Lernen fiir alle Schiiler/-innen ermoglicht (vgl. Novak,
2016, S. 203-204; Ralabate, 2014, S. 7 & 116; Rose et al., 2012, S. 134).
Obwohl UDL vom Center for Applied Special Technology (CAST) entwi-
ckelt worden ist, das u.a. die Steigerung von Unterrichtsqualitdt durch den Ein-
satz moderner Technologien erforscht, konnen die Prinzipien des UDL auch
Hunplugged [Hervorheb. im Original]“ (Ralabate, 2016, S. 7), also ohne digi-
tale Technologien, realisiert werden. Jedoch kann der Einsatz moderner Tech-
nologien die Realisierung des UDL erleichtern, da diese héufig ein hohes Po-
tenzial an Flexibilitdt, individueller Anpassbarkeit und Engagement bergen.
Beispiele fiir derartige individuell anpassbare und transformierende digitale
Funktionen sind u.a. Text-To-Speech, Speech-To-Text, Ubersetzungen in
Brailleschrift, Gebardensprache oder weitere Sprachen sowie Verlinkungen zu
erliuternden Animationen, Simulationen oder Videos mit tutoriellen Model-
lierungen und Untertiteln (vgl. Ralabate, 2016, S. 7). Einige Autor/-innen ar-
gumentieren sogar, dass erst durch den Einsatz digitaler Technologien das Ziel
von Individualisierung im Sinne des UDL vollends erreicht werden konne, in-
dem gemiB der Grundidee des Universal Design (UD) ein Medium bereitge-
stellt wird, das fiir ein moglichst breites Spektrum an Nutzenden von Anfang
an zugénglich ist (vgl. Bohm et al., 2021, S. 230; Edyburn, 2010, S. 38; Schlii-
ter, 2018, S. 67-68). Wihrend beispielsweise eine digitale VergroBerungs- oder
Vorlesefunktion fiir Texte von Anfang an individuelle Anpassungsmdoglichkei-
ten fiir ein moglichst breites Spektrum an Schiiler/-innen bereitstellt, wire die
Anfertigung von Kopien in unterschiedlicher GroB3e und/oder Kontraststirke
fiir die Lehrkraft hingegen zeitaufwéndiger, organisatorisch anspruchsvoller
und ggf. kostenintensiver. Dennoch kann man sich dem Ziel einer proaktiven,
individualisierenden Unterrichtsgestaltung auch durch die Kombination von
nicht-digitalen Moglichkeiten zur Informationsaufnahme, zur Informations-
verarbeitung und Ergebnispriasentation sowie zur Forderung von Lernengage-
ment und -motivation anndhern. Generell kdnnen alle digitalen Hilfen — ggf.
mit erhéhtem Arbeitsaufwand — auch auf analoge Art und Weise dargeboten
werden. Beispiele fiir kombinierbare analoge Medien und Materialien sind z.B.
multisensorisch erfahrbare und manipulierbare Realien, illustrierende Bilder,
Worterbiicher, Glossare, Tafeln, Plakate, Arbeitsblétter, Modellierungen bzw.
Think-Alouds im Rahmen von kooperativen oder tutoriellen Lehr-/Lernsettings
durch das Medium der Stimme bzw. der Korpersprache sowie verschiedene
Moglichkeiten zur Darstellung von Ergebnissen wie z.B. miindliche oder
schriftliche Texte, Tabellen, Graphen, Zeichnungen und/oder Rollenspiele
(vgl. Ralabate, 2016, S. 7; Rose et al., 2012; Schliiter, 2018, S. 67-68).
Ralabate (vgl. 2016) postuliert resiimierend, dass es anfangs durchaus zeit-
aufwindig und arbeitsintensiv sein kann, Unterricht vor dem Hintergrund des
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UDL zu gestalten. Wenn eine UDL-Lernumgebung jedoch erst einmal entwi-
ckelt und mehrmals genutzt wird, konnten auf lange Sicht Zeit und Ressourcen
gespart werden, da im Optimalfall weniger nachtrigliche Einzelanpassungen
vorgenommen werden miissen und Lernziele schneller und nachhaltiger er-
reicht werden konnen: ,,Planning UDL lessons may initially take more time,
so maintaining a learning environment that you have organized with learner
variability and the UDL framework in mind will utimately save you planning
and instructional time and faciliate the infusion of UDL into your practice*
(Ralabate, 2016, S. 116).

3.5 Inklusiver Unterricht im Fach Englisch
vor dem Hintergrund des UDL

Lange Zeit wurden Themen wie Inklusion, individuelle Férderung oder Diffe-
renzierung in der Literatur zur Fachdidaktik Englisch hiufig auf den Einbezug
von Lernenden mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf reduziert und
in einzelne Kapitel ausgelagert, statt als Leitlinie zur Steigerung der allgemei-
nen fachlichen Unterrichtsqualitit fiir alle Lernenden zu fungieren. Mit zuneh-
mender Brisanz des Themas wird jedoch im letzten Jahrzehnt verstarkt die For-
derung laut, Inklusion und die damit verbundenen Ziele und Realisierungs-
wege als ,,Grundpfeiler [...] der Fremdsprachendidaktik* (Kiichler & Roters,
2014, S. 244) anzuerkennen (vgl. Falvey & Givner, 2005; Krause & Kuhl,
2018, S. 187; Kiichler & Roters, 2014, S. 236-237 & 244). Momentan werden
v.a. Forschungen und Publikationen vorangetrieben, die fremdsprachendidak-
tische Moglichkeiten zur Forderung und Anerkennung von einzelnen Diffe-
renzlinien fokussieren (vgl. Kiichler & Roters, 2014, S. 237). Neben Hinwei-
sen zum unterrichtlichen Umgang mit den Differenzlinien Mehrsprachigkeit
(vgl. z.B. Elsner, 2015a; Schnuch, 2015) oder Hochbegabung (vgl. z.B. Be-
cker, 2015), werden u.a. Empfehlungen und Beispiele zum unterrichtlichen
Umgang mit verschiedenen sonderpddagogischen Forderschwerpunkten im
Englischunterricht veroffentlicht, wie z.B. zum Foérderschwerpunkt Lernen
(vgl. z.B. Schifer, 2014; Stahl-Morabito, 2016), Férderschwerpunkt Sprache
(vgl. z.B. Mayer, Jachner & Schick, 2014; Schick & Mayer, 2015), Forder-
schwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung (vgl. z.B. Leidig & Marnett,
2015), Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung (vgl. z.B. Rossa, 2015; Steu-
dle, 2015) oder Forderschwerpunkt Horen und Kommunikation (vgl. z.B. Kla-
ser & Rohde, 2015; Stoppock, 2014). Da sich viele MaBBnahmen zur Férderung
dieser Gruppierungen iiberschneiden und fiir alle Lernenden profitabel sein
konnen, wird dariiber hinaus auch die Forderung nach einem ,,verbindende[n]
didaktische[n] Prinzip* (Kiichler & Roters, 2014, S. 237) fiir den Fremdspra-
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chenunterricht laut, das die Férderung und Anerkennung verschiedener Diffe-
renzlinien von Anfang an beriicksichtigt (vgl. Kiichler & Roters, 2014, S. 237).

Ein solches proaktives Konzept kann z.B. das UDL darstellen, das eine Zu-
sammenstellung von Strategien zur Pravention bzw. zum Abbau von Lernbar-
rieren im Hinblick auf verschiedenste Differenzlinien darstellt (vgl. Krause &
Kuhl, 2018, S. 187; Kapitel 3.1 bis 3.4). Zunichst muss das UDL jedoch als
facheriibergreifendes Konzept im Sinne eines Blueprint (vgl. Kapitel 3.3.1)
,»vor dem Hintergrund des Lernziels bzw. der Lernziele [...], der Analyse des
Themas und Lerngegenstands [...] und der Beschreibung der Lerngruppe
[Hervorheb. im Original] (z.B. anhand des INVO-Modells) mit fachdidaktisch
geeigneten Methoden, [Evaluationsformen,] Materialien und Medien zum Le-
ben erweckt und gefiillt werden* (Krause & Kuhl, 2018, S. 186). Als Metapher
aus dem Bereich der Architektur ausgedriickt, ist das Wissen iiber Prinzipien
universeller Zugénglichkeit allein nicht hinreichend, um ein sicheres, barriere-
freies Gebéude zu errichten. Dafiir bendtigt ein Architekt bzw. eine Architektin
z.B. ebenfalls grundlegende Kompetenzen und Wissen im Bereich der Mathe-
matik, Statik oder der Beschaffenheit von Baumaterialien (vgl. Krause & Kuhl,
2019, S. 189-190). Genauso benétigt eine Lehrkraft verschiedenste fach- und
kontextbezogene professionelle Kompetenzen (vgl. Kapitel 4). Eine Kombina-
tion des UDL-Konzepts mit empirisch fundierten fachwissenschaftlichen,
fachdidaktischen und allgemeindidaktischen bzw. padagogisch-psychologi-
schen Erkenntnissen, Ansétzen und Konzepten ist daher unerlésslich, um lern-
wirksamen, universell zugidnglichen Unterricht zu gestalten (vgl. Krause &
Kuhl, 2018, S. 187-190; Kapitel 4.5).

Bei der Gestaltung und Auswahl von Methoden vor dem Hintergrund des
UDL muss das Rad jedoch nicht neu erfunden werden. Da die UDL Guidelines
(vgl. Kapitel 3.3) eine Zusammenstellung von facheriibergreifenden, evidenz-
basierten Lehr-/Lernstrategien darstellen, weisen sie hdufig Parallelen zu gut
erprobten und evaluierten Methoden im Rahmen der Fachdidaktik auf (vgl.
Krause & Kuhl, 2018, S. 188-189; Kapitel 3.2). UDL kann folglich eine Hilfe
sein, die Eignung bereits bestehender konkreter unterrichtlicher Praktiken im
Fach Englisch aus der Perspektive von proaktiver universeller Zuginglichkeit
und Flexibilitdt zu priifen. So kdnnte die Weiterentwicklung fachdidaktischer
Inhalte, Ziele, Evaluationsformen, Methoden, Materialien oder Medien im
Hinblick auf optimale individuelle Forderung und Anerkennung aller Lernen-
den voranzutreiben werden, um sich dem tibergeordneten Ziel von schulischer
Inklusion im Sinne von Qualitétsstufe 4 (vgl. Kapitel 2.1.3) anndhern zu kon-
nen. Hiufig erfordert es dabei lediglich einen Perspektivwechsel hin zu mehr
Variabilitdt im Sinne eines ,,UDL Spin [Hervorheb. im Original]* (Ralabate,
2016, S. 83; vgl. Kapitel 3.4) sowie kleine Adaptionen, um bestehende unter-
richtliche Praktiken im Hinblick auf universelle Zuganglichkeit und individu-
elle Foérderung zu optimieren. Derartige inhaltliche und didaktische Weiterent-
wicklungen kdnnen sich z.B. auf zu vermittelnde funktionale kommunikative
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Kompetenzen im Sinne kommunikativer Fertigkeiten wie Reading (Lesever-
stehen), Listening (Hor-/Horsehverstehen), Writing (Schreiben), Speaking
(Sprechen) und Mediation (Sprachmittlung) oder die sprachliche Korrektheit
bzw. Verfiigbarkeit von sprachlichen Mitteln wie Vocabulary (Wortschatz),
Pronunciation (Aussprache und Intonation), Grammar (Grammatik) und
Spelling (Orthografie) beziehen (vgl. Christiani & Cwik, 2008; Hal3, 2016; Hal}
& Kieweg, 2012; Klippel, 2007; Liitge, 2014). Diese sind in Anlehnung an den
Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (kurz: GeR; vgl.
Europarat, 2001) nicht nur wesentlicher Bestandteil schulischer Bildungsstan-
dards (vgl. z.B. KMK, 2004, 2012: exemplarisch fiir den Hauptschulabschluss
und die Allgemeine Hochschulreife), sondern stellen auch zentrale, zu for-
dernde Kompetenzbereiche im Rahmen der Kernlehrpléne fiir das Fach Eng-
lisch in NRW dar (vgl. z.B. MSW NRW, 2011, 2014: exemplarisch fiir die
Hauptschule und die Sekundarstufe II an Gymnasien und Gesamtschulen). In
diesem Zusammenhang sollten auch Praktiken zur Foérderung von interkultu-
rellen und methodischen bzw. medienbezogenen Kompetenzen sowie von
Sprachlernkompetenz und Sprachbewusstheit vor dem Hintergrund des UDL
kritisch reflektiert und weiterentwickelt werden (vgl. KMK, 2004, S. 7-8,
2012, S. 12-13; MSW NRW, 2011, S. 15, 2014, S. 16-18).

Eine exemplarische, wenn auch nicht vollstindige Auflistung potenzieller,
konkreter methodisch-didaktischer Umsetzungsmdglichkeiten inklusiven
Englischunterrichts, die aus der Heterogenitétsperspektive formuliert worden
sind, findet sich z.B. bei Kiichler und Roters (2014, Hervorheb. im Original):

= zusammen mit den Schiilerinnen und Schiilern Rituale entwickeln (am Stundenbeginn,
vereinbarte Handzeichen, emotion cards, Figuren etc.)

= sprachliche Warm-Ups ritualisieren: in jiingeren Klassen durch phrases ,How are you?‘,
,How is the weather today?‘ oder Varianten des show & tell; in hoheren Klassen Kurz-
vortrage zu freien Themen [...]

= sinnvolle Methodenwechsel einbauen

kooperative Lernformate einsetzten [...] (Partnerinterviews mit unterschiedlich anfor-

derungsstarken chunks, Think-Pair-Share, Placemats)

besonders deutlich sprechen, sodass Lippenlesen moglich ist

eine expressive Korpersprache zeigen

das Tafelbild in Kopie und ggf. in groerer Schrift bereithalten

differenzierende und in ithrem Anforderungsgrad alternierende Aufgaben bereit hal-

ten [sic]; zusitzlich: Hilfekértchen, Helfersysteme, Lernpatenschaften, Fordermaterial

und Ldsungen zur Selbstkontrolle

= moglichst hiufig Visualisierungen einsetzen, wenn moglich auch akustisches Arbeits-
material (zur Transparenz von Abldufen und sprachlichen Mitteln)* (S. 241)

Zusammenfassend kann inklusiver Fachunterricht vor dem Hintergrund des
UDL grundlegend als proaktiv gestalteter, guter Unterricht in einer heteroge-
nen Lerngruppe in einem bestimmten Fach verstanden werden, in dem UDL
Guidelines realisiert werden (vgl. Krause & Kuhl, 2018, S. 177-178 & 189).
Vor dem Hintergrund der Forderung nach unterrichtlicher Zugénglichkeit fiir
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alle Lernenden im Fach Englisch (vgl. Kapitel 2.2.2.1) sollte dabei neben der
Berticksichtigung von Prinzipien guten bzw. gelingenden Unterrichts aus der
Fachdidaktik Englisch (vgl. z.B. Gehring, 2015; Hal3, 2016; HaBl & Kieweg,
2012; Prusse-Hess & Prusse, 2018; speziell fiir den Primarbereich siche z.B.
Bottger, 2010; Demircioglu, 2008; Elsner, 2010, 2015b; Kapitel 5.2) sowie der
Allgemeinen Didaktik (vgl. z.B. Hattie, 2009; Helmke, 2015; Klieme, 2018;
H. Meyer, 2019; Kapitel 5.1 & 5.2) bzw. der pddagogisch-psychologischen
Lehr-/Lernforschung (vgl. z.B. Hasselhorn & Gold, 2006, 2017; Hecht, 2014;
Krajewski, 2008; Krajewski & Ennemoser, 2010; Kapitel 2.2.2.2 & 2.2.2.3)
ebenfalls eine Priifung auf Kompatibilitdt mit den Prinzipien des UDL (vgl.
Kapitel 3.3.2 bis 3.3.4) erfolgen (vgl. Kapitel 4).

Wihrend es im internationalen Raum verschiedene Ansétze, Programme
und Studien zum Sprachenlernen vor dem Hintergrund des UDL gibt (vgl. z.B.
Coyne et al., 2012; Proctor et al., 2007; Strangman et al., 2008), lassen sich
jedoch bislang nur einzelne Publikationen zur Analyse des Potenzials des UDL
fiir den Englisch- bzw. Fremdsprachenunterricht im deutschsprachigen Raum
aufweisen (vgl. z.B. Bohm et al., 2021; Krause & Kuhl, 2018; Timpe-Laughlin
& Laughlin, 2018). In diesem Bereich besteht erhohter Forschungs- und Ent-
wicklungsbedarf. Auch im Rahmen der schulischen Praxis oder der Ausbil-
dung von Lehramtsanwérter/-innen im Fach Englisch wird das Konzept bis-
lang eher selten thematisiert. Erste Bemithungen zur Integration in die Aus-,
Fort- und Weiterbildung von Lehrkriaften, Hochschullehrenden und For-
scher/-innen sind jedoch erkennbar (vgl. z.B. Hiininghake et al., 2019; Schliiter
et al., 2018).
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4  Professionalisierung angehender Lehrkrifte fiir
inklusiven Fachunterricht vor dem Hintergrund
des UDL

Da die inklusionsorientierte Professionalisierung von Lehrkréaften eine wich-
tige Voraussetzung fiir die Etablierung eines inklusiven Schulsystems darstellt
(vgl. Amrhein & Dziak-Mahler, 2014; Feuser, 2013), hat die stdndige Konfe-
renz der Kultusminister (KMK) in den bundesweiten Rahmenvereinbarungen
iiber die Ausbildung und Priifung fiir alle Lehramtstypen festgelegt, dass so-
wohl im Vorbereitungsdienst als auch im Lehramtsstudium den ,,pddagogi-
schen, fachlichen und didaktischen Basisqualifikationen in den Themenberei-
chen Heterogenitét [und] Inklusion® (KMK, 2018a, S. 2) eine besondere Be-
deutung zukommen muss (vgl. KMK, 2013, S. 2, 2018a, S. 2, 2018b, S. 2,
2018c, S. 2,2018d, S. 2, 2019c, S. 2).24 Dies spiegelt sich z.B. im Kerncurri-
culum fiir die Ausbildung im Vorbereitungsdienst fiir Lehrdmter in den Zen-
tren fiir schulpraktische Lehrer/-innenausbildung und in den Ausbildungsschu-
len (vgl. MSW NRW, 2016a) wider, in dem seit 2016 alle Handlungsfelder der
Lehrer/-innenausbildung vor dem Hintergrund der richtungsweisenden Leitli-
nie Vielfalt als Herausforderung annehmen und als Chance nutzen gestaltet
werden sollen (vgl. Krause & Kuhl, 2018, S. 187; MSW NRW, 2016a, S. 2-3).
Auch das Bundesland NRW schreibt im Rahmen des Lehrerausbildungsgeset-
zes (LABGQG) vor, dass die ,,Befahigung zu einem professionellen Umgang mit
Vielfalt insbesondere mit Blick auf ein inklusives Schulsystem* (LABG, 2018,
§2, Abs. 2) auch im Rahmen des Lehramtsstudiums besonderer Beriicksichti-
gung bedarf (vgl. LABG, 2016, 2018).

Die konkrete Umsetzung dieser Leitlinien liegt jedoch in der Verantwor-
tung der einzelnen Hochschulen in Deutschland, die z.B. im Rahmen der ge-
meinsamen ,,Qualitédtsoffensive Lehrerbildung™ (BMBF, 2016, S. 2) von Bund
und Léndern finanziell unterstiitzt werden. Ein seit dem Jahr 2016 vom Bun-
desministerium fiir Bildung und Forschung gefordertes Projekt ist u.a. das
Dortmunder Profil fiir inklusionsorientierte Lehrer/-innenbildung (DoProfil)
an der Technischen Universitit Dortmund: ,,Auf der Basis eines umfassenden
Inklusionsverstindnisses soll durch Uberpriifung, Modifizierung und Neuent-
wicklung von Curricula, Lehr-/Lernformaten, fachlichen Inhalten, Fachkultu-
ren, universitiren Strukturen sowie durch die Verkniipfung von Theorie, For-
schung und Praxis die gesamte Lehrerinnen- und Lehrerbildung neu ausgerich-

24 Neben grundlegenden forderdiagnostischen Grundlagen wird in Neuauflagen von Rahmen-
vereinbarungen seit 2018 auch die Thematisierung von ,,Lehren und Lernen in der digitalen
Welt* (KMK, 2018a, S. 2, 2018b, S. 2, 2018c, S. 2, 2018d, S. 2, 2019c, S. 2) gefordert, was
fiir die erfolgreiche Implementation des UDL-Rahmenkonzepts eine wichtige Rolle spielen
kann (vgl. Kapitel 3.4.4).
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tet werden* (HuBmann & Welzel, 2018, S. 7). Ein zentrales inhaltliches Ziel
des DoProfiL-Projekts, an welches das in dieser Arbeit beschriebene Projekt
ankniipft, besteht z.B. darin ,,Féhigkeiten von Studierenden zur differenzierten
Diagnostik und Forderung, zur Gestaltung inklusiver Lehr-/Lernarrangements
in heterogenen Lerngruppen sowie zur Unterrichtsplanung zu stirken (Tech-
nische Universitdt Dortmund, 2017, S. 9). Dazu sind u.a. vernetzte Kooperati-
onen und Diversitéitsdialoge zwischen Forscher/-innen bzw. Akteur/-innen der
Bildungswissenschaften, Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Rehabilita-
tionswissenschaften bzw. Sonderpddagogik unter Nutzung von Synergieeffek-
ten notwendig (vgl. Hiininghake et al., 2019, S. 43-45; Hulmann et al., 2018,
S. 11-21). Dabei wird iiber einzelne inklusionsorientierte Lehrveranstaltungen
hinaus die Forderung nach ,,universititsweite[n] Strukturen und Konzepten*
(Schliiter et al., 2018, S. 593) laut (vgl. Schliiter, 2018, S. 204 & 214-216).
Auch Rischke et al. (vgl. 2015) empfehlen, dass inklusionsorientierte Inhalte
im Sinne eines Querschnittsthemas sdmtliche universitire Module und Veran-
staltungen — ,,im besten Falle das gesamte Curriculum* (Rischke et al., 2015,
S. 5) — durchziehen sollten. Erhohter Entwicklungsbedarf besteht dabei u.a. im
Hinblick auf die inklusionsorientierte praxis- und fachbezogene Ausbildung
angehender Lehrkréfte (vgl. Rischke et al., 2015, S. 4-9):

»Zu selten werden mit der Umsetzung der Inklusion zusammenhédngende Aspekte in den
Fachwissenschaften und den Fachdidaktiken thematisiert. Die Studierenden bekommen so-
mit Wissen um Inklusion vermittelt, aber es bleibt fiir sie weitgehend im Dunkeln, wie die
Anwendung dieses Wissens gestaltet werden kann und in welcher Form Auswirkungen auf
andere Studieninhalte bestehen.* (Rischke et al., 2015, S. 9)

Um angehende Lehrkrifte effektiv auf die Gestaltung von inklusivem Fachun-
terricht vorbereiten zu kénnen, ist es wichtig zu analysieren, welche Kompo-
nenten bzw. Facetten bei der Entwicklung von professionellen Kompetenzen
von Lehrkréften eine Rolle spielen. Da inklusiver Fachunterricht vor dem Hin-
tergrund des UDL als guter fachbezogener Unterricht betrachtet werden kann,
der bereits von der Planung an bzw. proaktiv fiir ein mdoglichst breites Spekt-
rum an Lernvoraussetzungen gestaltet ist, (Krause & Kuhl, 2018, S. 177-178;
Kapitel 3.5), wird im Folgenden nach einer Definition der Begriffe Professio-
nalisierung und Professionalitdt (vgl. Kapitel 4.1) auf Professionalisierungs-
modelle eingegangen, die im Sinne der Zielsetzung dieser Arbeit (vgl. Kapitel
1) neben der Handlungskompetenz von Lehrkréaften u.a. auch die unterrichtli-
che Planungskompetenz unter Beriicksichtigung der natiirlichen Heterogenitét
von Lernenden thematisieren (vgl. Kapitel 4.2). AnschlieBend werden ver-
schiedene Komponenten des Professionalisierungsmodells von Rey et al. (vgl.
2018) u.a. in Ankniipfung an Baumert und Kunter (vgl. 2006, 2011) und BI6-
meke et al. (vgl. 2015) sowie ihre Rolle im Professionalisierungsprozess ge-
nauer beleuchtet. Dabei werden zum einen verschiedene Arten von Dispositi-
onen von Lehrpersonen mit Fokus auf inklusionsbezogene Selbstwirksam-
keitserwartungen skizziert (vgl. Kapitel 4.3). Zum anderen erfolgt die Thema-
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tisierung situationsspezifischer Fahigkeiten im Hinblick auf adaptive Lehr-
kompetenzen im Umgang mit Heterogenitit, die sowohl die Planung als auch
die Durchfiihrung von individualisierendem Unterricht umfassen (vgl. Kapitel
4.4). SchlieBlich wird das dieser Arbeit zugrundeliegende und an Baumert und
Kunter (vgl. 2006, 2011), Blomeke et al. (vgl. 2015) und Rey et al. (vgl. 2018)
ankniipfende Professionalisierungsmodell im Hinblick auf Lehrkompetenz im
inklusiven Fachunterricht unter Beriicksichtigung des UDL als Rahmenkon-
zept zur flexiblen, adaptiven Unterrichtsgestaltung zusammenfassend darge-
stellt (vgl. Kapitel 4.5).

4.1 Professionalisierung und Professionalit:it
von Lehrkriiften

In der einschlidgigen Literatur zur Lehrer/-innenbildung gibt es verschiedene
Definitionen der Begriffe Professionalisierung und Professionalitdt, die sich
teilweise aufgrund von unterschiedlichen zeitlichen Entstehungshintergriin-
den, Foki und Kontexten unterscheiden (vgl. Caruso, 2019, S. 37; Terhart,
2011, S. 202-213). In Anlehnung an Caruso (vgl. 2019), Grisel und Trempler
(vgl. 2017) sowie Hericks und Stelmaszyk (vgl. 2010) wird im Rahmen dieser
Untersuchung unter Professionalisierung im Allgemeinen der Prozess verstan-
den, ,,in dem Kompetenzen erworben und entwickelt werden, die zur Bewilti-
gung von Handlungsanforderungen in komplexen Berufssituationen benotigt
werden® (Caruso, 2019, S. 37).> Die Professionalisierung von Lehrkréften
kann z.B. im Rahmen von Aus-, Fort- und Weiterbildungsmafinahmen an
Lernorten wie den Universitédten, Zentren fiir schulpraktische Lehrer/-innen-
bildung (ZfsL) oder verschiedenen Schulen angestrebt und realisiert werden.
Ziel ist es, dass (angehende) Lehrkréfte die im Rahmen von Professionalisie-
rungsprozessen bzw. -mafinahmen erworbenen professionellen Kompetenzen
u.a. dazu einsetzen, einen Fachunterricht zu gestalten, in dem alle Lernenden
bestmoglich gefordert und anerkannt werden (vgl. Kapitel 2.1.2). Professiona-
litdt kann folglich als ,,Zielperspektive* (Caruso, 2019, S. 37) von Professio-
nalisierungsprozessen verstanden werden. Zusammengefasst kann in Ankniip-
fung an Bonnet und Hericks (vgl. 2014), Caruso (vgl. 2019) und Nairz-Wirth
(vgl. 2011) unter dem Begriff Professionalitit das ,,Handeln in [komplexen]
Berufssituationen* (Caruso, 2019, S. 37) verstanden werden, das relativ auto-
nom erfolgt, d.h. weitestgehend ,,unabhingig von Aullenanspriichen und -ab-
hingigkeiten* (Nairz-Wirth, 2011, S. 166). Professionelles berufliches Han-

25 Im Rahmen dieser Untersuchung wird der Fokus auf die komplexe berufliche Herausforde-
rung der Planung und Durchfiihrung von Fachunterricht gelegt, der fiir moglichst viele Ler-
nende von Anfang an zugénglich ist (vgl. Kapitel 3).
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deln wird zudem als kontext-, fall- und situationsspezifisch angesehen und ist
von der Abwigung bzw. Reflexion von Voraussetzungen und Auswirkungen
des eigenen Handelns geprégt. Professionelles Handeln kann folglich nicht al-
lein in einer immer gleichbleibenden Abfolge bzw. Anwendung von Routinen
und Wissen unabhingig vom Kontext bestehen (vgl. Caruso, 2019, S. 38; Neu-
weg, 2011, S. 464). Im Sinne eines ,,reflective practitioner [Hervorheb. im Ori-
ginal]* (Bonnet & Hericks, 2014, S. 7) ist Professionalitdt im Lehrer/-innen-
beruf hingegen durch Flexibilitdt, Reflexivitidt und das Bewusstsein iiber die
eigenen zur Verfiigung stehenden bzw. mobilisierbaren personalen, materiel-
len und sozialen Ressourcen vor dem Hintergrund von verschiedenen komple-
xen beruflichen Anforderungssituationen und neuen Herausforderungen ge-
kennzeichnet (vgl. Bonnet & Hericks, 2014, S. 7; Caruso, 2019, S. 38; Schon,
1983).

Wiéhrend u.a. in den 1950er-/1960er-Jahren angenommen wurde, dass eine
professionelle Lehrkraft sich groBtenteils durch bestimmte Charakter- bzw.
Personlichkeitseigenschaften definiert, wird auf Grundlage von empirischen
Forschungen heute v.a. davon ausgegangen, dass erfolgreiche Lehrkréfte sich
durch professionelle Kompetenzen?® auszeichnen, die prinzipiell als erlernbar
und verdnderbar gelten und somit im Rahmen von Professionalisierungspro-
zessen erworben bzw. gefordert werden konnen (vgl. Blomeke et al., 2015, S.
5; Schmitt, 2016, S. 12-15). Ein prominenter und hiufig diskutierter Professi-
onalisierungsansatz ist daher der kompetenztheoretische Ansatz, der ,,kogni-
tive Leistungsdispositionen von Lehrpersonen in einem doménen-, situations-
und kontextspezifischen Rahmen betrachtet* (Rey et al., 2018, S. 128) und im
weiteren Sinne auch ,,motivationale, metakognitive und selbstregulative Merk-
male* (Baumert & Kunter, 2011, S. 31) beriicksichtigt.?” Professionelle Kom-
petenzen kénnen somit z.B. sowohl Professionswissen als auch Uberzeugun-
gen und Werthaltungen, motivationale Orientierungen und selbstregulative Fa-
higkeiten umfassen, die zusammenwirken und im Rahmen des COACTIVE-
Modells als zentrale Aspekte professioneller Handlungskompetenz von Lehr-
kréften aufgegriffen werden (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 482; Baumert
& Kunter, 2011, S. 32). Im Rahmen dieses einflussreichen und héufig zitierten
Modells werden beschreibbare, erlernbare und vermittelbare ,,individuelle
Merkmale [aufgefiihrt], die Lehrkréfte fiir die erfolgreiche Bewéltigung ihrer

26 GemaB Weinert (vgl. 2001, 2014) versteht man unter dem Begrift Kompetenz ,,die bei Indi-
viduen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Féhigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten um die Problemlosungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen* (Weinert, 2014, S. 27-28).

27 In der einschldgigen Literatur werden neben dem hier fokussierten kompetenztheoretischen
Professionalisierungsansatz weitere Perspektiven auf Professionalitit im Lehrer/-innenberuf
diskutiert, wie z.B. der berufsbiografische oder strukturtheoretische Ansatz. Eine Beschrei-
bung und ein Vergleich verschiedener Ansétze kann z.B. in Schmaltz (vgl. 2019, S. 37-55)
nachgelesen werden.
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beruflichen Aufgaben benétigen” (Baumert & Kunter, 2011, S. 29), wobei der
Fokus auf die komplexe berufliche Schliisselaufgabe des unterrichtlichen Han-
delns gelegt wird (vgl. Baumert & Kunter, 2011, S. 29-33): ,.Deshalb ist die
erfolgreiche Berufsausiibung auch immer daran zu messen, inwieweit es Lehr-
kréften gelingt, Lernprozesse von Schiilerinnen und Schiilern zu initiieren und
zu unterstiitzen, sodass die schulischen Lernziele erreicht werden® (Baumert
& Kunter, 2011, S. 30).

Forscher/-innen wie z.B. Rey et al. (vgl. 2018) oder Wernke und Zierer
(vgl. 2017) kritisieren jedoch, dass im Rahmen der Professionalisierungsfor-
schung bzw. der Entwicklung von Professionalisierungsmodellen héufig pri-
miér die professionelle Handlungskompetenz fokussiert wird, wéhrend die pro-
fessionelle Planungskompetenz eher vernachléssigt wird oder wie im Rahmen
des COACTIVE-Modells ,,nur unterschwellig® (Wernke & Zierer, 2017, S. 7)
berticksichtigt, aber nicht explizit aufgefiihrt wird. Dadurch besteht die Gefahr,
die ,,Bedeutung des Planens unverhéltnisméBig [zu] reduzier[en]” (Wernke &
Zierer, 2017, S. 8). Rey et al. (2018) heben in diesem Zusammenhang hervor,
dass ,,nicht nur die Unterrichtsdurchfiihrung von Bedeutung, sondern auch das
Wissen und Koénnen im Bereich der Unterrichtsplanung ein konstitutiver Be-
standteil (S. 130) der Professionalisierung von Lehrkriften ist. Wahrend pro-
fessionelle Planungskompetenz primér die proaktive Planung von Unterricht
in den Blick nimmt, bezieht sich professionelle Handlungskompetenz von
Lehrkriften verstirkt auf die Unterrichtsdurchfiihrung bzw. das tatsdchliche
interaktive unterrichtliche Handeln und seine kurz- und langfristigen Auswir-
kungen auf die Lernenden (vgl. Brithwiler, 2014, S. 87-91; Rey et al., 2018, S.
128; Schmaltz, 2019, S. 91-97; Wernke & Zierer, 2017, S. 7-8).28

4.2 Professionalisierungsmodelle unter Beriicksichtigung
von Planungskompetenz

Seit ein paar Jahren wird die Integration der Komponente Planungskompetenz
unter Berlicksichtigung der Bedeutung der situationsspezifischen Anwendung
von Kompetenzen in Weiterentwicklung bereits bestehender und in Entwick-
lung neuer Professionalisierungsmodelle von verschiedenen Forscher/-innen

28 Eine genauere Definition und Analyse der Begriffe adaptive Planungskompetenz und adap-
tive Handlungskompetenz erfolgt im Rahmen von Kapitel 4.4.1.
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vorangetrieben.? Verschiedene Modelle (vgl. z.B. Konig et al., 2017, S. 125;
Rey et al., 2018, S. 132; Schmaltz, 2019, S. 103) greifen dabei auf die Uberle-
gungen eines internationalen Forschungsteams aus Norwegen, Schweden und
den USA zuriick (vgl. Blomeke et al., 2015), die Kompetenz verstirkt als Kon-
tinuum und weniger als Dichotomie zwischen Disposition und Performanz ver-
stehen. Als Verbindungsebene zwischen den im Rahmen des kompetenztheo-
retischen Ansatzes haufig fokussierten kognitiven und affektiv-motivationalen
Dispositionen (Disposition) von Lehrkraften (vgl. Kapitel 4.3) und der Perfor-
manz im Sinne von beobachtbarem Verhalten (Performance) skizzieren Bl6-
meke et al. (vgl. 2015) in threm Modell situationsspezifische Fahigkeiten (Si-
tuation-Specific Skills; vgl. Kapitel 4.4), welche die sich iiberschneidenden und
kontextabhingigen Prozesse Wahrnehmen (Perception), Interpretieren (Inter-
pretation) und Entscheiden (Decision Making) umfassen (vgl. Blomeke et al.,
2015, S. 7; Schmaltz, 2019, S. 103).

Im Hinblick auf die Verortung von Planungs- und Handlungskompetenz
von Lehrkriften vor dem Hintergrund des unterrichtlichen Umgangs mit der
Heterogenitét der Lernenden wird das Kontinuum-Modell von Blomeke et al.
(vgl. 2015) u.a. von Rey et al. (vgl. 2018) aufgegriffen und adaptiert. Aquiva-
lent werden im Modell von Rey et al. (vgl. 2018) situationsspezifische Féhig-
keiten zwischen den Dispositionen von Lehrpersonen (z.B. kognitive Merk-
male wie Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und padagogisches Wissen so-
wie affektiv-motivationale Merkmale) und der Performanz als ,,Prozess und
Output des Lehrens und Lernens™ (Rey et al., 2018, S. 132) angesiedelt. Als
situationsspezifische Féhigkeiten fithren Rey et al. (vgl. 2018) vor dem Hin-
tergrund der Gestaltung von individualisierendem, adaptivem Unterricht die
adaptive Planungs- und Handlungskompetenz von Lehrkriften auf, die sich
wechselseitig beeinflussen bzw. bedingen und in Ankniipfung an Beck et al.
(vgl. 2008) und Brithwiler (vgl. 2014) zusammengefasst als adaptive Lehrkom-
petenz bezeichnet werden konnen (vgl. Rey et al., 2018, S. 129-132). Rey et
al. (2018) sprechen daher auch von einem ,,[s]chematische[n] Kompetenzmo-
dell der adaptiven Lehrkompetenz im Umgang mit Heterogenitét“ (S. 132).

Im Folgenden werden im Rahmen des Modells von Rey et al. (vgl. 2018,
S. 132) aufgefiihrte Komponenten und ihre Rolle im Professionalisierungspro-
zess genauer erldutert. Im Zentrum dieser Arbeit (vgl. Kapitel 1) steht dabei
die Auseinandersetzung mit den situationsspezifischen Féhigkeiten zur Pla-

29 Verschiedene Modelle, die sowohl Handlungs- als auch Planungskompetenz beriicksichtigen
(vgl. z.B. Konigetal., 2017, S. 125; Rey et al., 2018, S. 132; Schmaltz, 2019, S. 103), weisen
aufgrund der Fokussierung verschiedener Kontexte und Einzeldeterminanten im Professio-
nalisierungsprozess Uberschneidungen, aber auch Unterschiede auf. Eine allgemeine Kon-
sensfihigkeit besteht somit nicht. Zur Uberpriifung und Bestitigung der im Rahmen dieses
Kapitels aufgefiihrten Professionalisierungsmodelle besteht z.B. im Hinblick auf die Abgren-
zung und die wechselseitige Beeinflussung der Komponenten Planungskompetenz und
Handlungskompetenz folglich weiterer empirischer Forschungsbedarf (vgl. Rey et al., 2018,
S. 144-145; Schmaltz, 2019, S. 192-193).
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nung und Durchfiihrung von inklusivem Fachunterricht (vgl. Kapitel 4.4). Da
die dispositionalen Voraussetzungen von Lehrkriften jedoch eine wichtige
Rolle fiir die Auspriagung von Lehrkompetenz spielen kdnnen (vgl. Blomeke
etal., 2015, S. 6-7; Rey et al., 2018, S. 131-132), wird zudem ein fokussierter
Blick auf die theoretischen Hintergriinde ausgewéhlter dispositionaler Aspekte
geworfen (vgl. Kapitel 4.3).

4.3 Disposition

Im Rahmen der internationalen Professionalisierungsforschung im Hinblick
auf Lehrkréfte werden verschiedene Arten von Dispositionen unterschieden.
Haufig wird fachunabhingig eine Einteilung in kognitive Dispositionen sowie
nicht-kognitive Dispositionen im Sinne von motivationalen, affektiven oder
volitionalen Merkmalen in Anlehnung an die Kompetenz-Definition von
Weinert (vgl. 2001, 2014; Kapitel 4.1) vorgenommen (vgl. z.B. Baumert &
Kunter, 2006, S. 480-482; Baumert & Kunter, 2011, S. 31-33; Blomeke et al.,
2015, S. 5; Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2011, S. 10; Konig et al., 2017, S.
125; Rey et al., 2018, S. 131-132; Schmaltz, 2019, S. 103). Im Folgenden wird
mit Fokus auf individualisierenden, adaptiven Unterricht im Fach Englisch vor
dem Hintergrund des UDL skizziert, was zum einen unter kognitiven Disposi-
tionen (vgl. Kapitel 4.3.1) und zum anderen unter dem von Rey et al. (vgl.
2018, S. 132) in Anlehnung an Blomeke et al. (vgl. 2015, S. 7) zusammenge-
fassten Begriff affektiv-motivationale Dispositionen (vgl. Kapitel 4.3.2) ver-
standen werden kann.

4.3.1  Kognitive Dispositionen

Grundsitzlich konnen sich kognitive Dispositionen sowohl auf Wissen als
auch auf Koénnen im Sinne von ,,deklarative[m], prozedurale[m] und strategi-
sche[m] Wissen* (Baumert & Kunter, 2011, S. 33) bezichen. Allgemein wird
davon ausgegangen, dass professionelles Wissen doménenspezifisch, hierar-
chisch organisiert und gut vernetzt sein sollte. Es kann in unterschiedlichen
Kontexten angewendet werden und ermdglicht somit eine Variation an Ver-
haltensweisen, die in verschiedenen Situationen zur Bewiltigung von profes-
sionsbezogenen Herausforderungen beitragen konnen (vgl. Baumert & Kunter,
2011, S. 34). Dispositionale kognitive Voraussetzungen von Lehrkriften wer-
den im Rahmen des COACTIVE-Modells auch hiufig unter dem Begriff Pro-
fessionswissen zusammengefasst, der in verschiedene, nicht unumstrittene Be-
reiche und Facetten operationalisiert werden kann (vgl. Baumert & Kunter,
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2011, S. 32). Als Grundlage fiir diese Untergliederung wurden neben den Er-
kenntnissen von Bromme (vgl. 1992, 1997) u.a. auch die von Shulman (vgl.
1986, 1987) identifizierten ,,strukturbildenden Dimensionen des professionel-
len Wissens® (Baumert & Kunter, 2011, S. 30) herangezogen, die als zentrale
Grundlage fiir eine erfolgreiche Unterrichtsdurchfiihrung herausgestellt wor-
den sind. Urspriinglich fiihrt Shulman (vgl. 1986) die Dimensionen Content
Knowledge, General Pedagogical Knowledge, Pedagogical Content Know-
ledge und Curriculum Knowledge an, die spater um die Dimensionen Know-
ledge of Learners and their Characteristics, Knowledge of Educational Con-
texts und Knowledge of Educational Ends, Purposes, and Values, and their
Philosophical and Historical Grounds erweitert wurden (vgl. Shulman, 1987).
Die am haufigsten analysierten Kompetenzbereiche des Professionswissens im
Rahmen der einschlidgigen Literatur beziehen sich dabei verstdrkt auf die ur-
spriinglichen Dimensionen von Shulman (vgl. 1986) und werden im deutsch-
sprachigen Raum u.a. auch als Fachwissen, Fachdidaktisches Wissen und (all-
gemeines) pddagogisches Wissen bezeichnet (vgl. z.B. Baumert & Kunter,
2011, S. 33-34; Blomeke et al., 2011, S. 10; Konig et al., 2017, S. 125; Rey et
al., 2018, S. 132; Schmaltz, 2019, S. 103).

Schmaltz (vgl. 2019) merkt an, dass General Pedagogic Knowledge auch
mit allgemeindidaktisches Wissen iibersetzt werden konnte, da Shulman (vgl.
1986) mit diesem Begriff die ,,Theorie und Praxis des Lehrens und Lernens
[beschreibe], fiir welche es (im Gegensatz zum Englischen) im Deutschen den
Begriff der Didaktik gibt* (Schmaltz, 2019, S. 63).3° Im Hinblick auf diese
Komponente kann z.B. fachunabhéngiges Wissen im Hinblick auf Moglich-
keiten zur Beschreibung von und zum Umgang mit heterogenen Lernvoraus-
setzungen der Schiiler/-innen, Lernprozesse und -methoden, Motivierung,
Strukturierung des Unterrichts, Klassenfiihrung oder Evaluationsformen im
Sinne von Leistungsbeurteilung, Lernzielkontrolle oder Diagnostik themati-
siert und untersucht werden (vgl. Baumert & Kunter, 2011, S. 38-39; Konig et
al., 2018, S. 6-7; Schmaltz, 2019, S. 63-67).

Fachwissen (vgl. u.a. Content Knowledge) und fachdidaktisches Wissen
(vgl. v.a. Pedagogical Content Knowledge) konnen hingegen zusammenge-
fasst auch als ,,fachbezogenes” (Baumert & Kunter, 2011, S. 35) Wissen be-
schrieben werden. Grundlegend sind dabei die ,,Theorie des Fachgegenstands,
seiner Wissensformen und seiner Wissensstruktur® (Baumert & Kunter, 2011,
S. 36). Im Hinblick auf professionelles Wissen von Lehrkréften im Studien-
verlauf im Fach Englisch konnen z.B. fachwissenschaftliche Dimensionen wie
Sprach-, Literatur- und Kulturwissenschaft oder fachdidaktische Dimensionen
wie Methodik, Konzepte und Analysen (z.B. Wissen iliber Unterrichtsformen

30  Je nach Untersuchungsfokus ist in der einschldgigen Literatur z.B. auch von pddagogisch-
psychologischem Wissen (vgl. z.B. Voss & Kunter, 2011) die Rede (vgl. z.B. Kapitel 2.2.2.2
& 2.2.2.3). Unterschiedliche Begrifflichkeiten konnen dabei ggf. auch mit unterschiedlichen
Operationalisierungen des Konstrukts verbunden sein (vgl. Schmaltz, 2019, S. 63-67).
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bzw. -methoden), Prozesse, Strategien und Spracherwerb (z.B. Wissen tiber
fertigkeitsspezifische Lernprozesse und -strategien von Lernenden vor dem
Hintergrund von Theorien zum Zweitspracherwerb) oder Literaturdidaktik
und Interkulturalitit (z.B. Wissen iiber angemessene Aufgabenstellungen fiir
bestimmte Lerngruppen im Hinblick auf die Bereiche Literatur- und Kultur-
wissenschaft) betrachtet werden. Im Hinblick auf das heterogene Konstrukt
Fachdidaktik konnten dabei sowohl die korrekte Anwendung fachdidaktischer
Termini als auch anspruchsvollere Kompetenzen wie die Konzeption von
Lernaufgaben vor dem Hintergrund verschiedener Anforderungsniveaus, die
Formulierung und Evaluation angemessener fachlicher Lernziele oder die
Analyse und Reflexion von Unterrichtssituationen in den Blick genommen
werden (vgl. Jansing, Haudeck, KeBler, Nold & Stancel-Pigtak, 2013, S. 78-
80 & 97-102; Roters, Nold, Haudeck, KeBler & Stancel-Pigtak, 2011, S. 83-
96). Was die Lehrer/-innenausbildung im Fach Englisch an der Technischen
Universitit Dortmund im Hinblick auf die Studienordnungen LABG 2009 und
2016 betrifft, enthalten Bachelor- und Masterstudium fiir Studierende jeglicher
Lehramtsformen sowohl fachwissenschaftliche als auch fachdidaktische Stu-
dienanteile. Im Hinblick auf den Vorbereitungsdienst wird jedoch der praxis-
bezogene fachdidaktische Fokus v.a. auf das Masterstudium gelegt:

,Das Studium des Faches Englisch im Master vertieft die im Bachelorstudium erworbenen
fremdsprachlichen und fachwissenschaftlichen Kompetenzen in den Bereichen ,Britische
Literatur und Kultur, ,Amerikanistik‘ und ,Sprachwissenschaft‘ und befahigt die Absolven-
tinnen und Absolventen, diese Kenntnisse unter fachdidaktischen schulformspezifischen As-
pekten auf ihre Bildungswirksamkeit hin zu analysieren und lernerorientierten Unterricht zu
planen, durchzufiihren und zu reflektieren.” (Facherspezifische Bestimmungen, 2015b, S. 1)

Wihrend ein GroBteil der Module im Masterstudiengang auf den Erwerb von
Kenntnissen und Fahigkeiten im Bereich der Fachdidaktik Englisch ausgerich-
tet ist, ist im Rahmen des Bachelorstudiengangs lediglich ein Modul im Fach
Englisch explizit auf die Vermittlung fachdidaktischen Wissens ausgelegt (vgl.
Fécherspezifische Bestimmungen, 2015a, 2015b, 2018a, 2018b; exemplarisch
fiir die Lehramtsform Gymnasium und Gesamtschule).

Allgemein besteht im Feld der kognitiven Dispositionen vor dem Hinter-
grund von inklusivem Fachunterricht u.a. auch im Fach Englisch erhohter em-
pirischer Forschungsbedarf. Die einzelnen Arten, Bereiche und Facetten von
kognitivem Professionswissen sollten in diesem Zuge in ihrer Operationalisie-
rung, ihrer Reliabilitdt und Validitét, ihrer Abgrenzung bzw. Trennschirfe, ih-
ren Zusammenhéngen, ihrer Entwicklung z.B. im Rahmen der Aus-, Fort- und
Weiterbildung von Lehrkréften und ihrem Einfluss im Hinblick auf die Unter-
richtsplanung und -durchfithrung ausgeschérft werden (vgl. Baumert & Kun-

107



ter, 2006, S. 485-486 & 490-496; Jansing et al., 2013, S. 98-103; Schmaltz,
2019, S. 65-67 & 69-71).3!

Einen Hinweis darauf, wie Professionswissen vor dem Hintergrund von
Forderungen nach Inklusion, Flexibilitdt und Zugénglichkeit fiir ein moglichst
breites, diverses Spektrum an Lernenden (vgl. z.B. HEOA, 2008; IDEA, 2004)
im Rahmen der Lehrer/-innenbildung im 21. Jahrhundert verstanden werden
kann, liefert z.B. Benton-Borghi (vgl. 2013, 2015): ,,The twenty-first century
teacher will consider the specific content [...] and will integrate the most ap-
propriate instructional methodology [...] from the UDL perspective and in the
context of the learner” (Benton-Borghi, 2015, S. 297). Sie legt daher vor dem
Hintergrund eines UDL-Infused TPACK Practitioner’s Model einen UDL Spin
(vgl. Ralabate, 2016, S. 83; Kapitel 3.4 & 3.5) im Sinne einer Beriicksichtigung
aller drei UDL-Prinzipien fiir verschiedene Facetten des Professionswissens
nahe, wie z.B. UDL-Infused Content Knowledge, UDL-Infused (General) Pe-
dagogical Knowledge und UDL-Infused Pedagogical Content Knowledge (vgl.
Benton-Borghi, 2015, S. 295-297). Die Forderung einer zur Gestaltung von
inklusivem Fachunterricht notwendigen Integration von fachspezifischen und
allgemeindidaktischen Wissensanteilen mit UDL-bezogenem Wissen wird im
Rahmen von Kapitel 4.5 visualisiert (vgl. Abbildung 1).3

4.3.2  Affektiv-motivationale Dispositionen

Uber professionelle kognitive Voraussetzungen von Lehrkriften hinaus muss
der Blick ebenfalls auf Haltungen und Bereitschaften von Lehrkréften gelegt
werden, die ebenfalls einen wichtigen Faktor fiir den Erfolg im Lehrer/-innen-
beruf darstellen. Dazu konnen u.a. affektive, motivationale, volitionale oder
u.a. auch soziale Merkmale zdhlen. Haufig empirisch erforschte bzw. model-
lierte Komponenten im Bereich dieser affektiv-motivationalen Dispositionen
sind z.B. zum einen Uberzeugungen, Werthaltungen oder Ziele und zum ande-

31 Weitere Informationen und Details zu Moglichkeiten der Beschreibung, Operationalisierung
und Erforschung verschiedener Bereiche und Facetten von Professionswissen bzw. kogniti-
ven Dispositionen von Lehrkriften konnen z.B. in Baumert und Kunter (vgl. 2006, 2011),
Jansing et al. (vgl. 2013); Roters et al. (vgl. 2011) oder Schmaltz (vgl. 2019) nachgelesen
werden.

32 Fachwissenschaftliche, fachdidaktische und allgemeindidaktische Wissens- und Kénnensan-
teile im Sinne des UDL aus der Perspektive von Vielfalt, Zugénglichkeit und Flexibilitéit zu
analysieren und zu definieren, ist ein komplexer Prozess, dessen theoretische und empirische
Erforschung erst am Anfang steht. Die im Rahmen dieser Untersuchung zu evaluierende Pro-
fessionalisierungsmafnahme kann lediglich einen kleinen, explorativen Schritt zur exempla-
rischen Integration ausgewéhlter UDL-bezogener, fachbezogener und allgemeindidaktischer
Inhalte vor dem Hintergrund des Fachs Englisch leisten. Beispiele fiir eine UDL-konforme
Aufbereitung und Vermittlung von fachspezifischen und allgemeindidaktischen Wissensan-
teilen im Fach Englisch im Rahmen dieser Professionalisierungsmafinahme werden in Kapi-
tel 9.2 genauer erldutert.
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ren Selbstregulation oder motivationale Orientierungen (vgl. Baumert & Kun-
ter, 2011, S. 29-47). Ein héufig untersuchter Teilbereich ist die motivationale
Orientierung von Lehrkréften. Dabei stehen im Hinblick auf Herausforderun-
gen schulischer Inklusion u.a. Kontroll- und Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen im Fokus der Forschung (vgl. Baumert & Kunter, 2011, S. 43; Kopp, 2009,
S. 6). Im Folgenden wird das Konstrukt Se/bstwirksamkeit beleuchtet (vgl. Ka-
pitel 4.3.2.1), das bei der Entwicklung und Regulation von Motivation und
Verhalten eine wichtige Rolle spielen kann. So stellen Graham und Weiner
(1996) heraus: ,,Efficacy beliefs have been related to the acquisition of new
skills and to the performance of previously learned skills at a level of specific-
ity not found in any of the other motivation conceptions (S. 75).3* Vor dem
Hintergrund der Zielsetzung dieser Arbeit (vgl. Kapitel 1) wird v.a. die be-
reichsspezifische Selbstwirksamkeit von Lehrkréften genauer in den Blick ge-
nommen (vgl. Kapitel 4.3.2.2).

4.3.2.1 Selbstwirksamkeit

Das Konstrukt Selbstwirksamkeit hat seine Wurzeln u.a. in der sozial-kogniti-
ven Lerntheorie von Bandura (vgl. 1977), im Rahmen derer davon ausgegan-
gen wird, dass Menschen proaktiv handeln kénnen. Damit ist gemeint, dass
Menschen vor dem Hintergrund von bestimmten Ergebniserwartungen und
metakognitiver Selbstreflexion vorausschauend, planvoll und strategisch vor-
gehen konnen, um ihre Ziele zu erreichen und ihre Umwelt aktiv zu beeinflus-
sen, statt nur reaktiv bzw. passiv auf Reize in ihrer Umwelt zu reagieren (vgl.
Bandura, 1979, S. 13-23; Bandura, 2001, S. 6-10; Nentwig, 2018, S. 139-141).
Eine wichtige Grundlage fiir die Entwicklung von Motivation und Zielen so-
wie die Initiation von Handlungen stellen dabei ,efficacy beliefs* (Bandura,
2001, S. 10) dar, die im deutschsprachigen Raum z.B. mit den groBtenteils sy-
nonym verwendeten Begriffen Selbstwirksamkeit oder Selbstwirksamkeitser-
wartungen libersetzt werden konnen (vgl. Nentwig, 2018, S. 142; Schmitz &
Schwarzer, 2000, S. 13).

Selbstwirksamkeit kann als ,,subjektive Gewissheit [verstanden werden],
neue oder schwierige Anforderungssituationen auf Grund eigener Kompetenz
bewiltigen zu kdnnen* (Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 35). Selbstwirksam-
keitserwartungen spielen daher weniger bei der Ausfithrung einer routinierten
Tatigkeit eine Rolle, sondern v.a. bei komplexen und herausfordernden Tatig-
keiten, die Anstrengungsbereitschaft, Ausdauer und Engagement erfordern. Es
handelt sich folglich um eine subjektive Einschitzung der eigenen Kompeten-

33 In diesem Zusammenhang sei angemerkt, dass die Grofle des Einflusses des Konstrukts
Selbstwirksamkeit nicht unumstritten ist und auch weitere Faktoren Einfluss auf die Motiva-
tionsentwicklung von Lehrkraften nehmen kénnen (vgl. z.B. Krapp & Ryan, 2002, S. 57-76;
Nentwig, 2018, S. 145-146).
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zen, die u.a. Wahrnehmungsverzerrungen unterliegen kann und somit nicht mit
einer objektiv messbaren Auspriagung von Kompetenzen verwechselt werden
darf (vgl. Nentwig, 2018, S. 139-143; Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 35-37;
Urton, Wilbert & Hennemann, 2015, S. 148; Warner & French, 2020, S. 461).
Diese Selbsteinschiatzung bzw. Selbstwahrnehmung hat jedoch einen starken
Einfluss auf die Regulation des eigenen Verhaltens und die Motivation, sich
anspruchsvolle Ziele zu setzen und diese ausdauernd zu verfolgen. Selbstwirk-
samkeitserwartungen konnen somit einen wichtigen Einfluss auf das Denken,
Fiihlen und Handeln eines Menschen ausiiben. Wenn Menschen sich als selbst-
wirksam erleben und das Gefiihl haben, dass sie bestimmte Situationen gezielt
kontrollieren kénnen, kann dies z.B. positive Auswirkungen auf die Erfolgser-
wartung, das Aktivitdtsniveau oder die psychische Gesundheit haben. Dauer-
haft geringe Selbstwirksamkeitserwartungen im Sinne von Misserfolgsorien-
tierung oder erlernter Hilflosigkeit gehen hingegen eher mit der Entwicklung
von Kontrollverlust oder Depression einher (vgl. Baumert & Kunter, 2006;
Kopp, 2009; Schwarzer & Jerusalem, 2002; Schwarzer & Schmitz, 1999; Se-
ligman, 1975; Woolfolk, 2008).

Die Ausprdgung der Selbstwirksamkeitserwartungen einer Person kann
beispielsweise durch eigene Handlungserfahrungen beeinflusst werden. Wenn
es einer Person z.B. gelingt, eine bestimmte Anforderungssituation unter An-
wendung eigener Féhigkeiten und Fertigkeiten erfolgreich zu bewiltigen und
die Auswirkungen bzw. Konsequenzen des eigenen Handelns als positiv wahr-
genommen werden, wird das Vertrauen in die eigenen Kompetenzen gestarkt
und die Selbstwirksamkeitserwartungen fiir derartige oder dhnliche Anforde-
rungssituationen gesteigert. Dabei kann es jedoch auch vorkommen, dass Men-
schen ihre eigenen Kompetenzen iiber- oder unterschitzen. So kdnnen sowohl
verbale Suggestion, Uberredung oder Zuspruch durch andere Menschen als
auch die individuelle Kontrolle und Attribution von korperlichen und affekti-
ven Erregungszustinden oder die subjektive Interpretation von Handlungen
bzw. daraus resultierenden (Miss-)Erfolgen Einfluss auf Selbstwirksamkeits-
erwartungen nehmen. Im Sinne des Lernens am Modell kann eine Anderung
der Selbstwirksamkeitserwartungen u.a. auch dadurch beeinflusst werden, dass
Verhaltensweisen anderer Menschen und deren Konsequenzen beobachtet, in-
terpretiert und auf die eigene Situation iibertragen werden (vgl. Bandura, 1979,
S. 86-87; Nentwig, 2018, S. 143; Usher & Pajares, 2008, S. 752-755; Warner
& French, 2020, S. 461-467). In Anlehnung an Bandura (vgl. u.a. 1997) fassen
Warner und French (vgl. 2020, S. 461-472) verschiedene miteinander kombi-
nierbare Moglichkeiten zur Forderung von Selbstwirksamkeitserwartungen,
die sich z.T. mit Techniken zur Verhaltensénderung iiberschneiden und kom-
binieren lassen (vgl. z.B. Kok et al., 2016; Michie et al., 2013), wie folgt zu-
sammen:

,,It can be prompted by giving people the chance to try new behaviors (mastery experience),
by learning from others (vicarious experience), by being persuaded that they can do it (verbal
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persuasion), and by teaching them to control or reinterpret their nervousness before trying
(affective and somatic states) [Hervorheb. im Original].” (Warner & French, 2020, S. 461)

4.3.2.2 Bereichsspezifische Selbstwirksamkeit von Lehrkraften

Neben Selbstwirksamkeitserwartungen zur Losung von Problemen und Be-
wiltigung von anspruchsvollen Lebenssituationen im allgemeinen Sinne kon-
nen auch spezifische Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in Bezug auf be-
stimmte Situationen oder Bereiche vorliegen. Beispielsweise konnen sich
Selbstwirksamkeitserwartungen auf spezifische Anforderungen im Hand-
lungsfeld Schule beziehen (vgl. Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 39-40; zu-
sammenfassend in Nentwig, 2018, S. 147-153). Dabei wurden u.a. verschie-
dene Studien zu bereichsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen von
Lehrenden und Lernenden im piddagogischen Kontext durchgefiihrt (vgl. z.B.
Bandura, 1997; Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy, 1998; Usher & Paja-
res, 2008). Das Konstrukt der Selbstwirksamkeit von Lehrkriften (Lehrer/-in-
nen-Selbstwirksamkeit) kann gemil3 Edelstein (2002) wie folgt definiert wer-
den:

,Im Blick auf das Selbst ist es eine Einstellung, die anzeigt, dass der Lehrer der eigenen
professionellen Kompetenz zutraut, angemessene Handlungskontrolle iiber die Klasse, die
Aufgaben, das Leistungsschicksal der Schiiler zu erlangen; dass er im Blick auf die eigenen
Gestaltungsmdglichkeiten, aber auch auf die eigene Reputation bei den Nutzern und Be-
obachtern seiner Institution angesichts ungiinstiger Verhéltnisse nicht ohnméchtig, sondern
individuell als auch im Kollegialverband handlungsfahig ist.“ (S. 19)

In verschiedenen Studien zur Untersuchung dieses bereichsspezifischen Kon-
strukts konnte u.a. nachgewiesen werden, dass hohe Selbstwirksamkeitserwar-
tungen von Lehrenden mit einer intensiveren, verantwortungsvolleren und an-
spruchsvolleren Forderung bzw. Unterrichtsgestaltung mit addquaten Unter-
stiitzungsangeboten einhergeht, die sich u.a. im erfolgreicheren Umgang mit
leistungsschwicheren Lernenden zeigt. Neben Auswirkungen auf die Unter-
richtsqualitdt konnte z.B. auch ein positiver Einfluss auf die Selbstwirksam-
keit, die Motivation, das Lernverhalten und die Leistungen der Schiiler/-innen
nachgewiesen werden. Auch die langfristige Zufriedenheit, Stressbewéltigung
und Gesundheit der Lehrkrifte selbst kann durch hohe Selbstwirksamkeitser-
wartungen positiv beeinflusst bzw. gestirkt werden (vgl. z.B. Abele &
Candova, 2007; Jerusalem & Hopf, 2002; Koéller & Méller, 2010; Maddux,
1995; Ross, 1995; Schmitz & Schwarzer, 2000; Schwarzer & Jerusalem, 2002;
Schwarzer & Warner, 2011; Schwerdtfeger, Konermann & Schénhofen, 2008;
Skaalvik & Skaalvik, 2007; Tschannen-Moran et al., 1998). Im Gegensatz zu
hohem Einsatz und Begeisterung fiir die eigene Lehrtdtigkeit im Fall hoher
Selbstwirksamkeitserwartungen geht eine geringere Ausprigung dieser moti-
vationalen Orientierung bei Lehrkriften mit weniger Experimentierfreudigkeit
beim Unterrichten und weniger Engagement fiir Lernende an den Réndern des
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Leistungsspektrums einher, die beim Unterrichten als Herausforderung emp-
funden werden. Lehrkréfte mit hohen Selbstwirksamkeitserwartungen sind
hingegen héufig der Uberzeugung, dass sie durch die proaktive Planung ihres
Unterrichts mit individuellen und abwechslungsreichen Lehr-/Lernangeboten
die Leistungen und das Verhalten ihrer Schiiler/-innen positiv beeinflussen
konnen, anstatt bei auftretenden Schwierigkeiten zu resignieren und die
Griinde fiir schulischen Misserfolg ausschlielich bei den Lernenden zu su-
chen. Lehrkréfte, die sich als selbstwirksam empfinden, stehen zudem Innova-
tionen und Anderungen im Handlungsfeld Schule offener gegeniiber (vgl. Co-
ladarci & Breton, 1997; Edelstein, 2002; Gibson & Dembo, 1984; Guskey,
1988; Ross, 1995; Ross, Cousins, Gadalla & Hannay, 1999; Schmitz &
Schwarzer, 2000; Schwarzer & Jerusalem, 2002; Schwarzer & Schmitz, 1999;
Skaalvik & Skaalvik, 2007).

Auch beim Einstieg in den Lehrer/-innenberuf und in universitéren Praxis-
phasen konnen ,,Selbstwirksamkeitserwartungen eine wichtige Ressource in
der Wahrnehmung und Bewiltigung von Arbeitsanforderungen [...] darstel-
len* (Kiicholl, Westphal, Lazarides & Gronostaj, 2019, S. 959), um z.B. Leis-
tungsfahigkeit zu erhalten und emotionaler Erschopfung vorzubeugen (vgl.
Kiicholl et al., 2019, S. 945-946). Was die Entwicklung von Selbstwirksam-
keitserwartungen von angehenden Lehrkriaften im Rahmen der Lehrer/-innen-
ausbildung betrifft, besteht jedoch erhdhter Forschungsbedarf. Lazarides und
Warner (2020) fassen den Forschungsstand in Anlehnung an Woolfolk Hoy
und Spero (vgl. 2005) wie folgt zusammen: ,,Research on the development of
teacher self-efficacy in different stages of teachers’ careers shows that teacher
self-efficacy tends to increase during teacher education and to decline after
teachers enter the teaching profession® (S. 12). Dies kann z.B. der Fall sein,
wenn im Sinne eines ,,reality shock® (Tschannen-Moran et al., 1998, S. 232)
bzw. ,,Praxisschocks™ (Greiner, Taskinen & Kracke, 2020, S. 277) die kom-
plexen Anforderungen in der schulischen Praxis unterschitzt und die eigenen
unterrichtlichen Kompetenzen und zur Verfiigung stehenden Lehr-/Lernres-
sourcen iberschitzt bzw. idealisiert werden. Praxisnahe, konstruktive Feed-
back- und Unterstiitzungsmdglichkeiten sowie die Verfiigbarkeit adidquater
Lehr-/Lernmaterialien bzw. -medien konnen daher eine wichtige Rolle fiir die
Auspriagung von Selbstwirksamkeitserwartungen zu Beginn praktischer Lehr-
tatigkeit spielen (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 503; I. A. Friedman, 2000,
S. 595-598; Greiner et al., 2020, S. 277; Kiicholl et al., 2019, S. 945-946 &
959-961; Lazarides & Warner, 2020, S. 11-12; Tschannen-Moran et al., 1998,
S. 232-236; Woolfolk Hoy & Spero, 2005, S. 343-346 & 353).

Da sich Studien in ihrer methodischen Vorgehensweise und Definition des
zu messenden Konstrukts unterscheiden kdnnen, sollten die Untersuchungser-
gebnisse zur Selbstwirksamkeit von Lehrkriften differenziert und kontextspe-
zifisch betrachtet werden (vgl. Nentwig, 2018, S. 150 & 157-159). Eine aktu-
elle Herausforderung fiir (angehende) Lehrkrifte im Berufskontext Schule
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stellt momentan z.B. die Gestaltung von adaptivem, inklusivem Unterricht un-
ter Beriicksichtigung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen dar (vgl. Kapitel
2). So gelten hohe positive Selbstwirksamkeitserwartungen in diesem Bereich
u.a. als ,,zentrale Gelingensbedingungen schulischer Inklusion® (Greiner et al.,
2020, S. 273), die bereits von der Ausbildung an beriicksichtigt und erforscht
werden sollten (vgl. zusammenfassend in Schliiter, 2018, S. 41-45). Tan und
Amrhein (2019) fassen zusammen: ,,Together with the concept of teachers’
attitudes and willingness to include students with diverse abilities, teachers’
sense of self-efficacy plays a crucial role in enabling teachers to implement
inclusion successfully* (S. 366). Als mogliche Einflussfaktoren im Hinblick
auf die Ausprdagung inklusionsbezogener Selbstwirksamkeitserwartungen von
(angehenden) Lehrkréften werden in der einschlidgigen Literatur u.a. personli-
che ,,Erfahrungen [...] mit der Gestaltung von Unterricht fiir heterogene Lern-
gruppen, wie z.B. fiir Kinder und Jugendliche mit und ohne sonderpddagogi-
schen Forderbedarf (Greiner et al., 2020, S. 278; vgl. z.B. Malinen et al.,
2013; Zee & Koomen, 2016), Beobachtungen entsprechender (ggf. auch simu-
lierter) Verhaltensmodelle (vgl. z.B. Tan & Amrhein, 2019; Tschannen-Moran
& Woolfolk Hoy, 2007), personliche Kontakte zu Menschen mit Behinderun-
gen (vgl. Peebles & Mendaglio, 2014; Sharma, Shaukat & Furlonger, 2015)
sowie selbsteingeschétztes Grundlagenwissen iiber schulische Inklusion (vgl.
Loreman, Sharma & Forlin, 2013; Sharma et al., 2015) diskutiert (vgl. zusam-
menfassend in Greiner et al., 2020, S. 277-280). Greiner et al. (vgl. 2020, S.
277) betonen, dass dabei nicht nur die Anzahl und Héufigkeit von Kontakter-
fahrungen auf quantitativer Ebene, sondern auch das emotionale Erleben und
situative Bedingungen auf qualitativer Ebene eine Rolle spielen kénnen. Im
Rahmen von Kapitel 7.2.2.1 wird eine Auswahl an Skalen und Forschungsbe-
funden vorgestellt, die mit der Selbstwirksamkeitsentwicklung von angehen-
den Lehrkriften mit spezifischem Bezug auf die Gestaltung von inklusivem
Unterricht im Rahmen von Professionalisierungsmafinahmen assoziiert sind.
In diesem spezifischen Bereich besteht erhohter Forschungsbedarf (vgl. Bosse
& Sporer, 2014, S. 292-295; Kopp, 2009, S. 22-23; Schliiter, 2018, S. 209).

4.4 Situationsspezifische Fihigkeiten

Gemil Blomeke et al. (vgl. 2015), die Kompetenz als multidimensionales
Konstrukt im Sinne eines Kontinuums mit verschiedenen Zwischenschritten
beschreiben, kdnnen unter situationsspezifischen Féihigkeiten im Allgemeinen
Prozesse wie Wahrnehmen, Interpretieren und Entscheiden in verschiedenen
berufsspezifischen Anforderungssituationen verstanden werden, die als Medi-
atoren zwischen dispositionalen Voraussetzungen und der tatséchlichen Per-
formanz betrachtet werden konnen. Hintergrund ist, dass zur erfolgreichen Be-
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wiltigung spezifischer situativer Anforderungen im Lehrer/-innenberuf unter
bestimmten Rahmenbedingungen verschiedene kognitive und affektiv-motiva-
tionale Dispositionen zusammenwirken. Dabei muss eine kontextabhédngige
Integration, Transformation oder Restrukturierung einzelner dispositionaler
Facetten erfolgen (vgl. Blomeke et al., 2015, S. 6-7; Hammer, 2016, S. 18;
Schmaltz, 2019, S. 58-59).

Vor dem Hintergrund der Komplexitdt der beruflichen Anforderungen von
Lehrkriften konnten zahlreiche situationsspezifische Fahigkeiten von Lehr-
kréften untersucht werden, wie z.B. im Hinblick auf schulische Organisation,
Beratung oder die Kooperation mit anderen Fachkriften unter Beriicksichti-
gung verschiedener Rahmenbedingungen, Aufgaben und Ziele. Im Rahmen
des Professionalisierungsmodells von Rey et al. (vgl. 2018) wird jedoch der
Fokus auf die zentrale Aufgabe der unterrichtsbezogenen Lehrtatigkeit gelegt.
Vor dem Hintergrund des Anspruchs bzw. Ziels, verschiedenen Lernvoraus-
setzungen und -bediirfnissen in heterogenen Lerngruppen besser gerecht zu
werden, wird dabei Wert auf die Kompetenz gelegt, Unterricht adaptiv zu ge-
stalten. Unter Adaptivitdt kann in Anlehnung an Leutner (vgl. 2002) ein Sys-
tem verstanden werden, das sich ,,selbststindig oder durch externe Eingriffe
an verdnderte Bedingungen anpassen kann* (Rey et al., 2018, S. 130), um die
Funktionsfahigkeit des Systems zu optimieren. Im Hinblick auf das System
Unterricht wird von einer ,,doppelte[n] Anpassungsleistung® (Rey et al., 2018,
S. 130) ausgegangen. Dabei miissen sich nicht nur die Lernenden an die For-
men und Inhalte des Unterrichts anpassen, sondern auch die Lehrenden sollten
das unterrichtliche Angebot flexibel an den heterogenen Voraussetzungen und
Bediirfnissen der Schiiler/-innen ausrichten, um erfolgreich sein zu koénnen
(vgl. Kapitel 3.4). Dabei wird v.a. ,,Flexibilitit als wesentliches Kennzeichen*
(Brithwiler, 2014, S. 61) adaptiver Expertise herausgestellt (vgl. Briihwiler,
2014, S. 60-61; Rey et al., 2018, S. 130-131). Diese als adaptive Lehrkompe-
tenz bezeichnete Fahigkeit, deren Auspragung und Entwicklung von den ent-
sprechenden Rahmenbedingungen und Herausforderungen einer spezifischen
Situation abhdngig ist, wird in ihren einzelnen Facetten im Folgenden genauer
definiert und erldutert (vgl. Kapitel 4.4.1). AbschlieBend wird vor dem Hinter-
grund der Zielsetzung dieser Arbeit (vgl. Kapitel 1) auf Moglichkeiten zur For-
derung fachbezogener Lehrkompetenz im Rahmen des universitdren Praxisse-
mesters eingegangen (vgl. Kapitel 4.4.2).

4.4.1  Adaptive Lehrkompetenz
GemailB Rey et al. (vgl. 2018) kann unter adaptiver Lehrkompetenz in Anleh-
nung an Beck et al. (vgl. 2008), Beck, Briithwiler und Miiller (vgl. 2007), Her-

tel, Fingerle und Rohlfs (vgl. 2016) sowie Rogalla und Vogt (vgl. 2008) die
situationsspezifische Fahigkeit von Lehrkriften verstanden werden, ,,ihren
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Unterricht so auf die individuellen Voraussetzungen der Lerngruppe auszu-
richten und wihrend des Unterrichts laufend anzupassen, dass fiir mdglichst
viele Schiilerinnen und Schiiler giinstige Bedingungen fiir das Erreichen der
Lernziele entstehen (Rey et al., 2018, S. 131). Als bedeutende Facetten von
adaptiver Lehrkompetenz werden dabei die adaptive Planungskompetenz und
die adaptive Handlungskompetenz herausgestellt (vgl. Beck et al., 2008, S. 41;
Briithwiler, 2014, S. 87-89; Rey et al., 2018, S. 131), die im Rahmen der Kapitel
4.4.1.1 und 4.4.1.2 genauer erldutert werden.

Die Unterscheidung dieser beiden Kompetenzarten basiert u.a. auf der An-
nahme, dass sich die Kognitionen von Lehrkréften ,,in der Phase vor, wéhrend
oder nach dem Unterricht in [ihrer] Art und Funktion unterscheiden (Brithwi-
ler, 2014, S. 87). Wiahrend die Unterrichtsplanung als proaktives Vorgehen vor
der Durchfiihrung bzw. im Anschluss an eine bereits durchgefiihrte Unter-
richtsstunde als ,,bedéchtiger” (Brithwiler, 2014, S. 87) charakterisiert wird,
wird das interaktive Handeln aufgrund des zeitlichen ,,Handlungsdrucks* wéh-
rend der Unterrichtsdurchfithrung eher als ,,unmittelbar[...] und spontan]...]*
(Brithwiler, 2014, S. 87) beschrieben (vgl. Calderhead, 1996). Diese beiden
,zeitlich und funktional differenten Kompetenzarten* (Rey etal., 2018, S. 131)
beeinflussen sich wechselseitig und stehen in einem ,,systematischen Zusam-
menhang™ (Rey et al., 2018, S. 131), der wie folgt zusammengefasst werden
kann:

»Zunéchst sind bei der Unterrichtsplanung die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler fiir die Zielerreichung zu erheben und danach geeignete Unterrichtsmafnahmen aus-
zuwihlen. Diese wiederum sollen im Unterrichtshandeln gepriift, adaptiert und am Lern-
stand beziehungsweise hinsichtlich ihrer Zielerreichung evaluiert werden. Am Ende des Un-
terrichts folgen nach diagnostischer Betrachtungsweise wiederum neue Impulse fiir kiinftige
Unterrichtsplanungen.” (Rey et al., 2018, S. 131)

Unterrichtsplanung erfiillt somit erst mit der Intention der tatsdchlichen Durch-
fiihrung des geplanten Unterrichts in realen Lerngruppen ihre Bestimmung. Sie
ist somit als ,,Mittel zum Zweck" (Konig et al., 2017, S. 125) einzustufen, denn
eine rein gedankliche Planung allein kann vor entsprechender unterrichtlicher
Realisierung bzw. tatsdchlicher Durchfithrung noch keine Auswirkungen auf
die Entwicklung und den Lernprozess der Schiiler/-innen ausiiben (vgl. Konig

34 GemdB Brithwiler (vgl. 2014, S. 78-87) konnen im Rahmen des Konzepts adaptive Lehrkom-
petenz iiber die Unterscheidung der beiden Kompetenzarten adaptive Planungskompetenz
und adaptive Handlungskompetenz hinaus z.B. Dimensionen wie Sachkompetenz, diagnosti-
sche Kompetenz, didaktische Kompetenz oder Klassenfiihrungskompetenz im Hinblick auf
die Planung und Durchfiihrung des Unterrichts eine Rolle spielen. Da in dieser Untersuchung
die dimensionale Analyse der Prinzipien, Richtlinien und Checkpunkte des UDL im Fokus
steht (vgl. Kapitel 3), die ggf. verschiedene Aspekte von Sachkompetenz, diagnostischer
Kompetenz, didaktischer Kompetenz oder Klassenfiihrungskompetenz implizieren konnen,
wird an dieser Stelle nicht ndher auf Dimensionen adaptiver Lehrkompetenz eingegangen.
Weitere Details konnen bei Bedarf z.B. in Beck et al. (vgl. 2008) oder Brithwiler (vgl. 2014)
nachgelesen werden.
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etal., 2017, S. 125; Schmaltz, 2019, S. 94). Das Ausmal der Vorhersagbarkeit
des tatsdchlichen Unterrichtsverlaufs durch die Unterrichtsplanung ist zudem
umstritten (vgl. Baumert & Kunter, 2011, S. 30; Brithwiler, 2014, S. 89; Doyle,
20006). Da es v.a. ungeiibten angehenden Lehrkréften aufgrund von mangeln-
den Erfahrungen in der Praxis noch schwerfallen kann, die Auswirkungen be-
stimmter Planungsentscheidungen bei der Unterrichtsdurchfiithrung abzuschét-
zen, sind im Rahmen der Lehrer/-innenausbildung Abweichungen vom Unter-
richtsentwurf bei der Unterrichtsdurchfiihrung keine Seltenheit. Beispiels-
weise konnte im Rahmen der Unterrichtsdurchfithrung festgestellt werden,
dass die theoretische Planung Méngel in der Zeiteinteilung aufweist und am
Ende einer Unterrichtsstunde zu wenig Zeit fiir eine ausfiihrliche Reflexion
und/oder Uberpriifung des Lernzuwachses bleibt. Zudem wire es denkbar,
dass das individuelle Anspruchsniveau nicht flexibel genug gestaltet ist oder
eine bestimmte Aktivitdt aufgrund von sozialen Konflikten oder situativen Be-
dingungen nicht wie geplant durchgefiihrt werden kann, was sich ggf. erst in
der tatséchlichen Interaktion mit den Lernenden zeigt und im Rahmen der Pla-
nung nur schwer antizipiert werden konnte. In solchen Fillen sind Lehrkrifte
angehalten, im Rahmen der Unterrichtsdurchfiihrung Flexibilitit unter Beweis
zu stellen und spontane Anderungen zur Optimierung der Passung zwischen
den verschiedenen unterrichtlichen Komponenten vorzunehmen (vgl. Esslin-
ger-Hinz et al., 2013, S. 16-17).

Auch wenn die Frage der Kausalitit des systematischen Zusammenhangs
zwischen Planungs- und Handlungskompetenz nicht abschlieBend geklart ist,
argumentieren Beck et al. (2008), dass die ,,zeitliche Abfolge der Kompeten-
zen [...] die Schlussfolgerung zu[ldsst], dass eine gute Unterrichtsplanung eine
zentrale Voraussetzung fiir guten Unterricht ist (S. 170). Wenn eine Lehrper-
son im Rahmen der Unterrichtsplanung potenzielle Barrieren, Lernvorausset-
zungen, Szenarien, Handlungsalternativen und Flexibilitdt im Unterrichtsver-
lauf ausfiihrlich gedanklich durchspielt und einplant, konnte dies dazu beitra-
gen, im Rahmen der Unterrichtsdurchfithrung gezielter, reflektierter und effi-
zienter reagieren und interagieren zu konnen, sodass die Qualitdt des Unter-
richts fiir moglichst viele Lernende durch ein strategisches, passgenaues und
zielorientiertes Vorgehen der Lehrkraft erhoht werden kann (vgl. Brithwiler,
2014, S. 91; A. Meyer et al., 2014, S. 130). Oder wie A. Meyer et al. (2014)
vor dem Hintergrund des UDL zusammenfassen: ,,[...] but of course having a
good plan is not everything. Good teaching also requires frequent adjustments
‘on the fly‘. But building in flexibity from the outset facilitates these adjust-
ments, making truly individualised learning feasible* (S. 130).

4.4.1.1 Adaptive Handlungskompetenz

Gemail Briihwiler (2014) kann adaptive Handlungskompetenz als ,,Féhigkeit
bezeichnet [werden], wie Lehrpersonen unterschiedliche Informationen und
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situative Verdnderungen wihrend der interaktiven Phase des Unterrichts erfas-
sen, in ihre Handlungsentscheide einbeziehen und den Unterricht an die aktu-
ellen Lerngegebenheiten mit dem Ziel anpassen, die bestmdgliche Unterstiit-
zung der individuellen Lernprozesse zu gewéhrleisten (S. 88). In Anlehnung
an Beck et al. (vgl. 2008), Burns (vgl. 1984), Calderhead (vgl. 1996) sowie
Corno und Snow (vgl. 1986) betont Brithwiler (vgl. 2014), dass diese Kompe-
tenzart der Form des interaktiven Unterrichtens entspricht, das Entscheidungen
und Aufgaben im Hinblick auf die Interaktion mit den Lernenden und die
Lehr-/Lernprozesse wihrend der ,,Durchfiihrung der geplanten Unterrichts-
ma[B]nahmen* (Brithwiler, 2014, S. 88) umfasst. Entsprechend kann dieses
Konstrukt dem Adaptionsniveau der Mikroadaption zugeordnet werden, bei
der eher kurzfristige und intuitive Entscheidungen hinsichtlich der unterricht-
lichen Ausrichtung auf die Bediirfnisse und Voraussetzungen der Lernenden
wihrend der Interaktion im Fokus stehen. Wéhrend der Unterrichtsdurchfiih-
rung kann somit Druck entstehen, spontan und schnell auf das Verhalten der
Lernenden oder unvorhergesehene Ereignisse zur reagieren, ohne ggf. viel Zeit
zum ausfiihrlichen Reflektieren und Abwégen zu haben (vgl. Brithwiler, 2014,
S. 88-93). Um den situativen Bediirfnissen der Lernenden besser gerecht zu
werden, muss die Fahigkeit ausgebildet werden, die eigenen reaktiven Strate-
gien und Techniken unmittelbar anpassen bzw. dndern zu konnen. Flexibilitat
stellt daher ein Merkmal von Lehrkréften dar, das mit erhdhter professioneller
»Wirksamkeit einhergeht* (Brithwiler, 2014, S. 89; vgl. auch McBer, 2000, S.
25). Diese interaktionale Fahigkeit kann mit zunehmender praktischer Erfah-
rung gesteigert werden, indem iiber die Zeit zunehmend ,,prototypische Situa-
tionsmuster (z.B. Schemata und Skripte)* (Brithwiler, 2014, S. 89) ausgebil-
det, identifiziert und ausgeprigt werden (vgl. Fried, 2003, S. 115). Die Aus-
pragung von effektiven Handlungsmustern und -routinen iiber die Zeit kann
somit dazu beitragen, wihrend der Unterrichtsdurchfithrung schneller, kohé-
renter, strukturierter oder reflektierter auf Ereignisse oder Verhalten der Ler-
nenden reagieren zu konnen. Vor dem Hintergrund eines gewissen Handlungs-
drucks von Lehrpersonen wihrend der Unterrichtsdurchfithrung wird v.a. die
Relevanz und Wirksamkeit von ,,interaktionsrelevantem Wissen* (Briihwiler,
2014, S. 89) im Gegensatz zum als trige bezeichneten Theoriewissen hervor-
gehoben (vgl. Fried, 2003; Wahl, 2001). Jedoch kann auch kritisiert werden,
dass Lehrpersonen — wie verschiedene Untersuchungen zeigen (vgl. z.B. Ga-
ret, Porter, Desimone, Birman & Kwang, 2001; Lipowsky, 2011; Timperley,
Wilson, Barrar & Fung, 2007) — haufig ,,in der Praxis auf bewéhrte Routinen
zuriickgreifen und ihr (zum Teil neu erworbenes) Wissen nicht anwenden®
(Schmaltz, 2019, S. 59).
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4.4.1.2 Adaptive Planungskompetenz

Adaptive Planungskompetenz kann gemaf Brithwiler (vgl. 2014) in Anlehnung
an Beck et al. (vgl. 2008) als situationsspezifische Fahigkeit definiert werden,
,bei der gedanklichen oder schriftlich festgehaltenen Planung von Unterricht
die Voraussetzungen (z.B. Sachstruktur, Fachdidaktik oder individuelle Lern-
voraussetzungen) fiir einen gelingenden Lernprozess angemessen zu beriick-
sichtigen® (Brithwiler, 2014, S. 88). Dabei sollen unter Beriicksichtigung ver-
schiedener Lernvoraussetzungen u.a. Lehr-/Lernformen und Aufgaben ausge-
wihlt und aufbereitet werden, die vor dem Hintergrund von unterschiedlichen
Unterstiitzungshilfen und Anforderungsniveaus zum Erreichen verschiedener
Lernziele beitragen konnen. Die Antizipation von ,,idealtypische[n] Unter-
richtsverldufe[n]* (Brithwiler, 2014, S. 88) im Rahmen der Unterrichtsplanung
erfiillt dabei eine ,,handlungsleitende Funktion* (Brithwiler, 2014, S. 88) fiir
die tatsichliche Durchfiihrung des Unterrichts, um den individuellen Lerner-
folg in der Realitdt zu maximieren. In Ankniipfung an Beck et al. (vgl. 2008),
Burns (vgl. 1984), Calderhead (vgl. 1996) sowie Corno und Snow (vgl. 1986)
stellt Brithwiler (vgl. 2014) heraus, dass adaptive Planungskompetenz im Be-
reich des proaktiven Unterrichtens verortet werden kann, das kurzfristige
praaktive Entscheidungen und Aufgaben von Lehrkriften im Sinne einer kurz-
fristigen Makroadaption beinhaltet. Dies kann z.B. die unmittelbare Planung
einer Unterrichtsstunde, einer Unterrichtssequenz oder Unterrichtseinheit bzw.
-reihe umfassen (vgl. Kapitel 5). GemaB der Definition von Brithwiler (vgl.
2014) umfasst adaptive Planungskompetenz im engeren Sinne jedoch nicht
langfristige Makroadaptionen. Dies kann z.B. die auf ein Schuljahr bezogene
Unterrichtsplanung oder Schulorganisation ,,(z.B. curriculare Jahresplanung,
Etablierung von Regeln und Sanktionen)“ (Brithwiler, 2014, S. 90) umfassen,
bei denen die Entscheidungen und Aufgaben der Lehrkréifte zwar praaktiver,
aber langfristiger Art sind (vgl. Brithwiler, 2014, S. 89-90).

4.4.2  Das Praxissemester als Gelegenheit zur
Professionalisierung angehender Lehrkrdfte
im Hinblick auf fachbezogene Lehrkompetenz

Gemail den Vorgaben der KMK (vgl. 2019b, 2019d) soll neben der Durchfiih-
rung von Unterricht auch die Unterrichtsplanung bereits in der bildungswis-
senschaftlichen, fachlichen und fachdidaktischen Ausbildung von Lehrkréften
eine zentrale Rolle spielen, um eine vertiefte wissenschaftliche und praktische
Auseinandersetzung mit dieser zentralen Komponente des Lehrer/-innenberufs
zu gewdhrleisten (vgl. Konig, Buchholtz & Dohmen, 2015, S. 377). Am Aus-
bildungsort Universitdt in der ersten Phase der Lehrer/-innenbildung erfolgt
dabei héufig eine ,iiberwiegend theoretische Anndherung an die Unterrichts-
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planung“ (Rey et al., 2018, S. 129), da in diesem Rahmen héufig keine realen
Lerngruppen zur Verfiigung stehen und Unterrichtsplanung in universitiren
Lehrveranstaltungen ggf. nur vor dem Hintergrund von fiktiven Szenarien oder
Fallbeschreibungen gelibt werden kann. Selbstauskiinfte von Lehrkriften in
Ausbildung lassen darauf'schlieBen, dass ein groBerer ,,Kompetenzzuwachs fiir
die Planung von Unterricht” (Rey et al., 2018, S. 129) erst im Rahmen des
praxisorientierten Vorbereitungsdienstes in der zweiten Phase der Lehrer/-in-
nenausbildung erfolgt (vgl. Lipowsky, 2003; Schubarth, Speck, Seidel &
Wendland, 2009), in dem Unterricht mit realen Lerngruppen z.T. selbststindig
durchgefiihrt wird und sogar eine, wenn auch geringere, monetire Entlohnung
fiir die Ausiibung der Lehrtétigkeit erfolgt. Jedoch befinden sich Lehrkrafte im
Vorbereitungsdienst immer noch in der Ausbildung und miissen in Bezug auf
die Entwicklung von professionellen Kompetenzen unterstiitzt, gepriift und be-
wertet werden (vgl. OVP, 2016).

Eine intensivere theoretische und praktische Auseinandersetzung mit dem
Thema Unterrichtsplanung und -durchfithrung vor dem Vorbereitungsdienst
im Rahmen der ersten Phase der Lehrer/-innenbildung kann jedoch z.B. im
Rahmen der universitdren Vorbereitung auf oder Begleitung bzw. Reflexion
von Praxisphasen im Lehramtsstudium angebahnt werden (vgl. Artmann, Be-
rendonck, Herzmann & Liegmann, 2018; Caruso, 2019; Degeling et al., 2019;
Rothland & Biederbeck, 2018; Schliiter, 2018; Schliiter et al., 2018; Schiissler
et al., 2014). Eine langerfristige Praxisphase fiir alle Lehramtsstudienginge in
NRW ist z.B. das sogenannte Praxissemester (vgl. MSW NRW, 2010, 2016b),
das im Rahmen des Lehrerausbildungsgesetzes seit 2009 (vgl. LABG, 2016,
2018) etabliert worden ist und dessen Ablauf und Rahmenbedingungen im Fol-
genden skizziert werden. Es wird als ,,integraler Bestandteil eines Professiona-
lisierungsprozesses angehender Lehrerinnen und Lehrer (MSW NRW, 2010,
S. 4) angesehen. Das allgemeine Ziel des Praxissemesters besteht darin, ,,im
Rahmen des universitidren Masterstudiums Theorie und Praxis professionsori-
entiert miteinander zu verbinden und die Studierenden auf die Praxisanforde-
rungen der Schule und des Vorbereitungsdienstes wissenschafts- und berufs-
feldbezogen vorzubereiten (MSW NRW, 2010, S. 4). Am Ende des Praxisse-
mesters sollten die Studierenden u.a. iiber die Fahigkeit verfiigen, ,,grundle-
gende Elemente schulischen Lehrens und Lernens auf der Basis von Fachwis-
senschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaften zu planen, durchzufiihren
und zu reflektieren” (MSW NRW, 2010, S. 4).

Die Studienphase zum Praxissemester an der Technischen Universitit
Dortmund umfasst i.d.R. ein Studienjahr bzw. zwei aufeinanderfolgende Se-
mester zu Beginn des Masterstudiums. Im ersten Mastersemester besuchen die
Studierenden zunéchst vorbereitende universitidre Lehrveranstaltungen: Eine
im Fach Bildungswissenschaften und die anderen beiden in den jeweiligen stu-
dierten Unterrichtsfachern, die von den jeweiligen Fachdidaktiken ausgerichtet
werden. Im Fall von Studierenden im Studiengang Lehramt fiir sonderpdda-
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gogische Forderung ist die dritte Lehrveranstaltung hingegen auf einen der
studierten sonderpddagogischen Forderschwerpunkte bezogen. Eine Aus-
nahme bilden z.B. Studierende des Lehramts fiir Grundschulen, die aufgrund
der verpflichtenden Ausbildung in den Fachern Bildungswissenschaften, Ma-
thematik und Germanistik sowie einem weiteren Wahlfach vier vorbereitende
Seminare besuchen (vgl. Amtliche Mitteilung der Technischen Universitit
Dortmund, 2018, S. 85; MSW NRW, 2010, S. 7). Im Hinblick auf zu férdernde
Kompetenzen im Rahmen der universitiren Vorbereitungsseminare wird u.a.
die Fahigkeit hervorgehoben, ,,Fachunterricht theoriegeleitet in unterschiedli-
cher Breite und Tiefe begriindet und adressatenorientiert zu planen” (MSW
NRW, 2010, S. 19). Im Rahmen der universitidren Vorbereitung und Beglei-
tung des Praxissemesters sollten die Studierenden zur Durchfiihrung eines Stu-
dienprojektes befahigt werden, das u.a. mit der fachspezifischen ,,Planung,
Durchfiihrung und Auswertung von Unterricht seitens der/des Studierenden®
(MSW NRW, 2010, S. 7) bzw. dem ,,eigenen Unterrichtsvorhaben” (MSW
NRW, 2016b, S. 3) an der Praktikumsschule verkniipft sein kann.

Im darauffolgenden Semester absolvieren die Studierenden i.d.R. eine
fiinfmonatige Praxisphase, die etwa ein Schulhalbjahr umfasst, an einer der
studierten Lehramtsform entsprechenden Schule, an der sie wochentlich vier
Werktage présent sind (vgl. MSW NRW, 2010, S. 6). Dies kann als ,,schul-
praktische[r] Teil des Praxissemesters* (Amtliche Mitteilung der Technischen
Universitiat Dortmund, 2018, S. 85) bezeichnet werden. Im Rahmen dieses Se-
mesters werden die Studierenden mit drei Lernorten konfrontiert: Der Univer-
sitdt, dem Zentrum fiir schulpraktische Lehrer/-innenbildung (ZfsL) und der
jeweiligen Praktikumsschule (vgl. MSW NRW, 2010, S. 7). Zur Optimierung
der Kooperation zwischen den drei Lernorten sollte ein ,,fachliche[r] und ins-
besondere fachdidaktische[r] Austausch zwischen den Ausbildungsinstitutio-
nen“ (MSW NRW, 2010, S. 10) angestrebt werden, um ,,wechselseitige An-
schlussfahigkeit (MSW NRW, 2010, S. 5) im Hinblick auf die Kompetenz-
entwicklung der Studierenden gewihrleisten zu kénnen (vgl. MSW NRW,
2010, S. 5 & 10).

In dieser Praxisphase sollen die Studierenden u.a. ihre Fahigkeiten aus-
bauen, ,,fachliches Lernen zu planen“ (MSW NRW, 2010, S. 21) und die
»Komplexitét unterrichtlicher Situationen zu bewéltigen® (MSW NRW, 2010,
S. 21), indem z.B. im Rahmen der Durchfithrung von Unterricht ,,Planungs-
entscheidungen zunehmend flexibel“ (MSW NRW, 2010, S. 21) umgesetzt
werden. I.d.R. werden die Studierenden dabei im Rahmen von universitéren
Begleitseminaren in den jeweiligen Disziplinen betreut, die auch fiir die Ge-
staltung der Vorbereitungsseminare verantwortlich waren. Zudem ist eine
»weitere Beratung der Studierenden zu ihren Projekten durch Dozentinnen und
Dozenten der Universitit nach Absprache auch an den jeweiligen Praktikums-
schulen vor Ort moglich® (MSW NRW, 2010, S. 8). Die Begleitung und Bera-
tung durch die Fachleiter/-innen des ZfsL wird u.a. im Rahmen von Einfiih-
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rungsveranstaltungen, Beratungs- und Reflexionsgesprichen zur Planung und
Durchfiihrung von Unterricht und einem individuellen Bilanz- und Perspektiv-
gespréch realisiert (vgl. MSW NRW, 2010, S. 9-10 & 16). Wihrend ihrer Zeit
an der Praktikumsschule werden die Studierenden u.a. durch die zugewiesenen
Fachlehrkrifte bzw. Ausbildungslehrer/-innen angeleitet und beraten. Was die
unterrichtliche Tatigkeit der Studierenden an der Praktikumsschule betrifft,
liegt der Fokus auf ,,Unterricht unter Begleitung“ (MSW NRW, 2010, S. 8).
An den Praktikumsschulen ist die unterrichtliche Entscheidungsmacht und
Verantwortungsiibernahme durch die Studierenden fiir eine bestimmte Klasse
somit noch sehr eingeschrinkt, da die regulire Fachlehrkraft immer noch die
letztendliche Verantwortung fiir die Lerngruppe trégt und die Praktikant/-in-
nen gegeniiber ihren vorgesetzten Lehrkriften allgemein weisungsgebunden
sind. In Ankniipfung an Hospitationen und erste Unterrichtsversuche sollen die
Studierenden dabei im jeweiligen Unterrichtsfach ein Unterrichtsvorhaben mit
maximal 15 Unterrichtsstunden planen und durchfiihren, das nach Mdéglichkeit
mit dem universitiren Studienprojekt verkniipft sein soll (vgl. MSW NRW,
2010, S. 8, 2016b, S. 2 & 4). Die ,,Aktivitaten der Studierenden im Praxisse-
mester [konnen sich somit] auf die kurz- und mittelfristige Planung von Unter-
richt™ (Schiissler et al., 2014, S. 196) beziehen, umfassen i.d.R. jedoch keine
langfristigen Planungen im Hinblick auf ein Schulhalbjahr oder Schuljahr (vgl.
Schiissler et al., 2014, S. 196). Zudem werden die Studierenden — wie es im
Rahmen von Praktika iiblich ist — nicht fiir ihre unterrichtlichen Tétigkeiten
mit Geld entlohnt. Sie erhalten vonseiten der betreuenden Lehrkréfte und Fach-
leiter/-innen auch keine Benotungen, sondern lediglich Angebote und Riick-
meldungen zur Selbst- und Fremdevaluation. AusschlieBlich die wissenschaft-
liche Dokumentation von universitiren Studienprojekten z.B. im Rahmen ei-
nes Theorie-Praxis-Berichts wird abschlieBend durch die entsprechenden
Hochschullehrenden benotet (vgl. Amtliche Mitteilung der Technischen Uni-
versitdt Dortmund, 2018, S. 88-90; MSW NRW, 2010, S. 15). Wéhrend dieser
flinfmonatigen Praxisphase im Rahmen der universitiren Ausbildung kann
folglich hdufig noch nicht der volle Anspruch auf Professionalitdt im Sinne
der Definition von Caruso (vgl. 2019, S. 37-38) und Nairz-Wirth (vgl. 2011,
S. 166) erfiillt werden, da die Voraussetzungen bzw. Rahmenbedingungen fiir
absolut autonomes berufliches Handeln aufgrund der systemrechtlichen Ab-
héngigkeit von Dritten im Praxissemester nicht oder ggf. nur in geringem Maf}
erfillt sind (vgl. Kapitel 4.1).
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4.5 Professionalisierungsmodell im Hinblick auf
Lehrkompetenz fiir inklusiven Fachunterricht
vor dem Hintergrund des UDL

Die Definitionen von Adaptivitit, adaptivem Unterricht und adaptiver Pla-
nungs-, Handlungs- und Lehrkompetenz (vgl. Kapitel 4.4) sowie die Darstel-
lungen der Grundannahmen des UDL-Konzepts (vgl. Kapitel 3) legen nahe,
dass die addquate Anwendung bzw. Umsetzung von UDL Guidelines in adap-
tivem Unterricht resultieren kann. Im Rahmen von Tabelle 4 werden konkrete
Beispiele fiir Parallelen zwischen dem Konzept des adaptiven Unterrichts und
dem UDL-Konzept aufgezeigt. In der linken Spalte werden charakteristische
Merkmale von adaptivem Unterricht aufgefiihrt, die von Waxman, Wang, An-
derson und Walberg (vgl. 1985) im Rahmen einer Metaanalyse ermittelt wor-
den sind. Sobald bereits eines der aufgefithrten Merkmale erfiillt ist, ,,kdnne
von adaptivem Unterricht gesprochen werden* (Brithwiler, 2014, S. 62). In der
rechten Spalte sind entsprechende zentrale Elemente bzw. Komponenten des
UDL-Konzepts zugeordnet (vgl. Tabelle 4).

Tabelle 4: Parallelen zwischen den Merkmalen adaptiven Unterrichts und
Merkmalen des UDL

Merkmale adaptiven Unterrichts = Merkmale des UDL

Waxman et al. (vgl. 1985); CAST (vgl. 2011a, 2011b);

zitiert nach Briihwiler (2014, S. 62)  vgl. detaillierte Beschreibung in

in wortlicher Ubernahme Kapitel 3.3 & 4.3

Der Unterricht beriicksichtigt Er- Wichtige Bedeutung der curricularen

gebnisse von individuellen Féhig- Komponente 4ssessment (Evaluations-

keitstests formen) als Grundlage der Unterrichts-
gestaltung

Die Schiilerinnen und Schiiler ar- Checkpunkt 4.1: Vary the Methods for

beiten nach eigenem Lerntempo Response and Navigation

Checkpunkt 8.2: Vary Demands and
Resources to Optimize Challenge

Die Schiilerinnen und Schiiler er- Checkpunkt 6.4: Enhance Capacity for
halten regelméBige Riickmeldung Monitoring Progress

liber ihre Lernfortschritte Checkpunkt 8.4: Increase Mastery-

Oriented Feedback

Die Schiilerinnen und Schiiler pla- Checkpunkt 6.2: Support Planning and

nen und beurteilen ihr eigenes Ler-  Strategy Development

nen Checkpunkt 9.3: Develop Self-Assess-
ment and Reflection
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Merkmale adaptiven Unterrichts

Waxman et al. (vgl. 1985);
zitiert nach Brithwiler (2014, S. 62)
in wortlicher Ubernahme

Merkmale des UDL

CAST (vgl. 2011a, 2011b);
vgl. detaillierte Beschreibung in
Kapitel 3.3 & 4.3

Alternative Materialien und Aktivi-
titen werden angeboten

Grundlegende Prinzipien des UDL un-
ter Beriicksichtigung angestrebter Lern-
ziele: Provide Multiple Means of Re-
presentation, Action & Expression, En-
gagement (z.B. im Hinblick auf die cur-
ricularen Komponenten Methoden und
Materialen bzw. Medien)

Die Schiilerinnen und Schiiler verfii-
gen bei den Zielen und Aktivitdten
iiber gewisse Wahlmoglichkeiten

Checkpunkt 7.1: Optimize Individual
Choice and Autonomy

Die Schiilerinnen und Schiiler un-
terstiitzen sich gegenseitig, um indi-

Checkpunkt 8.3: Foster Collaboration
and Community

viduelle Ziele und Gruppenziele zu
erreichen

Da — wie Tabelle 4 verdeutlicht — nicht nur ein, sondern alle sieben Merkmale
adaptiven Unterrichts eine systematische Beriicksichtigung im Rahmen des
UDL-Konzepts finden, kann das UDL im weiteren Sinne als Konzept mit dem
Ziel der flexiblen, adaptiven Unterrichtsgestaltung bezeichnet werden, die von
Anfang an fiir ein moglichst breites Spektrum an Lernenden mit unterschied-
lichen Lernvoraussetzungen zugénglich und lernforderlich sein soll (vgl. Ka-
pitel 3). Vor dem Hintergrund kann das ,,[s]chematische]...] Kompetenzmo-
dell der adaptiven Lehrkompetenz im Umgang mit Heterogenitét” (Rey et al.,
2018, S. 132) grundlegend auch auf die Arbeit mit dem UDL-Konzept iiber-
tragen werden.

Da im Rahmen dieser Untersuchung der Fokus v.a. auf die Gestaltung von
inklusivem Fachunterricht vor dem Hintergrund der UDL Guidelines als Ana-
lysekriterien (vgl. Kapitel 3.3) gelegt wird und einer Verwechslung mit den
Dimensionen und Indikatoren des Konstrukts adaptive Lehrkompetenz geméal3
Beck et al. (vgl. 2008), Brithwiler (vgl. 2014) und Rey et al. (vgl. 2018) vor-
gebeugt werden soll, werden im Rahmen der Adaption des schematischen Mo-
dells von Rey et al. (vgl. 2018; Kapitel 4.2) die neutralen Bezeichnungen Pla-
nungskompetenz und Handlungskompetenz bzw. Lehrkompetenz vor dem Hin-
tergrund des UDL-Rahmenkonzepts verwendet (vgl. Abbildung 1). Zudem
wird aufgrund des Forschungsfokus dieser Arbeit (vgl. Kapitel 1) neben UDL-
integriertem Fachwissen, fachdidaktischem Wissen und allgemeindidakti-
schem Wissen im Bereich der Dispositionen (vgl. Kapitel 4.3.1) auch das af-
fektiv-motivationale Merkmal Selbstwirksamkeit bezogen auf inklusive Unter-
richtsgestaltung (vgl. Kapitel 4.3.2.2) im Modell hervorgehoben. Das in
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Abbildung 1 dargestellte Professionalisierungsmodell®® erfiillt jedoch keinen
Anspruch auf Vollstindigkeit und bedarf in seinen Grundannahmen weiterer
empirischer Erforschung. Da Lehrkompetenz im Hinblick auf individuelle
Forderung als multifaktorielles Konstrukt und duBerst komplexer Prozess auf-
gefasst werden kann (vgl. Kapitel 4.4.1), konnten — je nach theoretischem Hin-
tergrund, Kontextbedingungen, Zielen und Forschungsinteressen — unter-
schiedliche Einfliisse und Zusammenhénge verschiedener Dispositionen und
situationsspezifischer Féhigkeiten untersucht werden. Im Rahmen dieses Mo-
dells bzw. dieser Untersuchung werden mit Selbstwirksamkeitserwartungen
bezogen auf inklusive Unterrichtsgestaltung als Teilbereich der motivationalen
Orientierung von Lehrkraften sowie der Handlungs- und Planungskompetenz
unter Beriicksichtigung der natiirlichen Variabilitdt bzw. Heterogenitdt von
Lernenden lediglich einige ausgewéhlte grundlegende, professionalisierbare
Komponenten fokussiert, die den beruflichen Erfolg im Lehrer/-innenberuf
nachweislich determinieren konnen (vgl. Kapitel 4.3 & 4.4).

35 Genauere Erlduterungen der Bedeutung, Zusammenhénge und Hintergriinde der einzelnen
Komponenten des in Adaption von Blomeke et al. (vgl. 2015, S. 7) und Rey et al. (vgl. 2018,
S. 132) dargestellten Professionalisierungsmodells zur zusammenfassenden Visualisierung
und Verortung wichtiger Untersuchungselemente dieser Arbeit (vgl. Abbildung 1) sind in
den Kapitel 4.1 bis 4.4 aufgefiihrt.
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5 Unterrichtsentwiirfe als Instrument zur
Kompetenzentwicklung und proaktiven
Unterrichtsgestaltung

In Ankniipfung an die in Kapitel 4 hervorgehobene Bedeutung von unterricht-
licher Planungskompetenz (vgl. Abbildung 1) zum Gelingen der Professiona-
lisierung angehender Lehrkrifte fiir inklusiven Fachunterricht, wird der Fokus
im Rahmen dieses Kapitels auf Moglichkeiten der Gestaltung von Unterrichts-
entwiirfen gelegt, die zur Forderung von situationsspezifischen Fahigkeiten
zur Planung von individualisierendem Fachunterricht beitragen kdnnen. Hin-
tergrund ist, dass der unterrichtliche Planungsprozess als ,,zentraler Bestandteil
der beruflichen Aufgaben und Tatigkeiten von Lehrkréften” (Konig et al.,
2015, S. 377; vgl. Kapitel 4.4.1.2) eine besondere Rolle im Hinblick auf die
Arbeit mit dem UDL als proaktivem Rahmenkonzept (vgl. Kapitel 3.4) spielt:
Ohne eine systematische Planung und Vorbereitung des Fachunterrichts ist die
Herstellung von universeller Zugénglichkeit von Beginn an nicht méglich. Un-
ter dem Begrift Unterrichtsplanung werden dabei im Rahmen dieser Untersu-
chung ,,alle dem Unterricht vorausgehenden MaBinahmen [zusammengefasst],
die Lehren und Lernen im Unterricht optimieren sollen* (Gassmann, 2013, S.
105). MaBinahmen zur ,,antizipatorische[n] Unterrichtsvorbereitung im enge-
ren Sinne* (Bromme & Seeger, 1979, S. 4) konnen dabei z.B. auch durch die
Reflexionen und Evaluationen vergangener unterrichtlicher Erfahrungen ge-
pragt werden. Eine einheitliche und widerspruchsfreie Definition des Begriffs
Unterrichtsplanung in der Literatur liegt jedoch bislang nicht vor (vgl. Wein-
garten, 2019, S. 24-26).3¢

In Ankniipfung an Clark und Yinger (vgl. 1979) sowie Yinger (vgl. 1980)
konnen verschiedene ,,ineinander verschachtelte und aufeinander bezogene®
(Weingarten, 2019, S. 102-103) Planungsebenen unterschieden werden: Neben
der libergeordneten langfristigen unterrichtlichen Planung eines Jahres, Halb-
jahres oder Quartals ist die konkrete detaillierte Planung einer Einheit (z.B. im
Sinne einer Unterrichtsreihe), einer oder zweier Wochen (z.B. im Sinne einer
Unterrichtssequenz) und eines Tages (z.B. im Sinne einer Unterrichtsstunde
oder Doppelstunde) fiir ein bestimmtes Fach von besonderer Wichtigkeit (vgl.
Schiissler, 2014, S. 196; Weingarten, 2019, S. 102).3” Im Rahmen dieser Unter-

36 Eine Ubersicht verschiedener Definitionsansitze zum Begriff Unterrichtsplanung findet sich
z.B. in Weingarten (vgl. 2019, S. 24-26). Eine ausfiihrlichere Thematisierung des Konstrukts
Unterrichtsplanung in Abgrenzung zur Unterrichtsdurchfiihrung vor dem Hintergrund der
natiirlichen Heterogenitét der Lernenden und seine Rolle im Professionalisierungsprozess
von Lehrkraften erfolgt im Rahmen von Kapitel 4.4.

37 Begrifflichkeiten wie Unterrichtsreihe, Unterrichtseinheit oder Unterrichtssequenz werden
in der Fachliteratur z.T. unterschiedlich definiert und konnen je nach Definition auch unter-
schiedliche zeitliche Umfiange aufweisen.
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suchung soll v.a. die tagesbezogene fachliche Unterrichtsplanung im Hinblick
auf die Entwicklung und Analyse , konkrete[r] Entwiirfe zu einzelnen Stun-
den* (Weingarten, 2019, S. 102) in den Blick genommen werden. Unter dem
Begriff Unterrichtsentwurf'kann folglich die ausfiihrliche schriftliche Planung
einzelner Unterrichtsstunden bzw. Doppelstunden verstanden werden, die z.B.
vor dem Hintergrund von Leitfragen systematisch angeleitet werden kann. Da-
bei sollte jedoch immer die logische, sinnvolle Einbindung in {ibergeordnete
Planungsebenen im Hinblick auf langfristige Lern- und Entwicklungsziele be-
riicksichtigt werden. Daher sind (angehende) Lehrkrifte im Rahmen der An-
fertigung von Unterrichtsentwiirfen auch haufig dazu angehalten, eine Veror-
tung und Begriindung einer konzipierten Unterrichtsstunde innerhalb der iiber-
geordneten Unterrichtssequenz oder -reihe vorzunehmen (vgl. z.B. Froese &
Kdhler, 2014, S. 20-25).

Die Anfertigung eines Unterrichtsentwurfs darf dabei nicht zur sinnlosen,
»lastigen [Schreiba]ufgabe® (Esslinger-Hinz et al., 2013, S. 14) verkommen,
sondern soll gemiB Esslinger-Hinz et al. (vgl. 2013) u.a. drei zentrale Funkti-
onen bzw. Ziele verfolgen: Zum einen soll ein Unterrichtsentwurf durch seine
Form, Bausteine und/oder Leitfragen zum Gelingen einer Unterrichtsstunde
und auf lange Sicht zur Sicherung der Qualitit des Fachunterrichts beitragen,
indem nach Mdoglichkeit keine wichtigen Faktoren im komplexen unterrichtli-
chen Gesamtgefiige iibersehen werden und eine konsistente lernwirksame Un-
terrichtslogik entwickelt wird. Zum anderen soll ein Unterrichtsentwurf die
Kommunikation und den fachlichen Austausch von Lehrpersonen mit anderen
padagogischen Fachkréften wie Kolleg/-innen, Ausbilder/-innen oder Vorge-
setzten anregen und erleichtern, indem anhand eines schriftlichen Dokuments
Argumentationslinien eruiert und Optimierungsmoglichkeiten zur Férderung
und Anerkennung aller Lernenden diskutiert werden. Eine dritte Funktion von
Unterrichtsentwiirfen liegt in der Ubung, Unterricht passgenau und logisch zu
planen. Da angehende Lehrkrifte hdufig noch wenig Erfahrungen darin haben,
komplexe unterrichtliche Zusammenhédnge und Einflussfaktoren schnell zu
durchblicken und zu einem schliissigen Gesamtgefiige zu orchestrieren, muss
die Kompetenz zur Unterrichtsplanung im Rahmen der Ausbildung schritt-
weise aufgebaut und angeleitet werden. Indem didaktische Entscheidungen
griindlich durchdacht und begriindet werden und auch alternative Vorgehens-
weisen in Betracht gezogen werden miissen, wird u.a. die Féhigkeit zur Selbs-
treflexion gefordert. Die Anfertigung von Unterrichtsentwiirfen stellt somit ein
wichtiges ,,Instrument zur Kompetenzentwicklung [Hervorheb. im Original]*
(Esslinger-Hinz et al., 2013, S. 24) im Professionalisierungsprozess von ange-
henden Lehrkriften dar, weil sie u.a. die kritische Reflexion und Integration
verschiedener kognitiver Wissensfacetten (z.B. Fachwissen, fachdidaktisches
Wissen oder allgemeindidaktisches Wissen) und affektiv-motivationaler Ori-
entierungen (vgl. Kapitel 4) vor dem Hintergrund spezifischer Anforderungs-
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situationen anregen und widerspiegeln konnen (vgl. Esslinger-Hinz et al.,
2013, S. 14-16 & 23-26).

Vor dem Hintergrund der Uberlegung, dass fiir die Planung von lernwirk-
samem und zugénglichem inklusiven Fachunterricht fiir alle Lernenden eine
Integration verschiedener Facetten von Professionswissen wie allgemeindi-
daktischem und fachbezogenem Wissen mit UDL-bezogenem Wissen stattfin-
den muss (vgl. Kapitel 3.5 & 4), werden im Folgenden ausgewéhlte Gestal-
tungsvorschlidge fiir Unterrichtsentwiirfe als Instrument zur Professionalisie-
rung von Lehrkréiften aus der Perspektive der Allgemeinen Didaktik (vgl. Ka-
pitel 5.1), der Fachdidaktik Englisch (vgl. Kapitel 5.2) und des UDL (vgl. Ka-
pitel 5.3) vorgestellt. Dabei wird der Fokus u.a. auf potenzielle Phasierungs-
moglichkeiten des Unterrichts im Rahmen von Unterrichtsverlaufsplanungen
gelegt. Die im Rahmen von Kapitel 5 aufgefiihrten multiperspektivischen the-
oretischen und empirischen Hintergriinde bilden u.a. eine wichtige Grundlage
fiir die Entwicklung des Planungsleitfadens und seiner methodischen Gestal-
tungselemente als Kernelemente der zu evaluierenden Professionalisierungs-
maBnahme (vgl. Kapitel 9.2.2.2 & 9.2.2.3).

5.1 Unterrichtsentwiirfe aus der Perspektive
der Allgemeinen Didaktik

Esslinger-Hinz et al. (vgl. 2013) stellen mit ihrem Werk Der ausfiihrliche Un-
terrichtsentwurf ein Rahmenkonzept vor, das zur Planung von Unterricht in
allen Féachern und Schulstufen genutzt werden kann.3® Eine gelungene Unter-
richtsplanung wird dabei als Balanceakt verschiedener Bausteine verstanden,
die je nach Ausgangslage zwar in ihrer Reihenfolge variiert werden konnen,
aber eine innere Passung aufweisen miissen. Der Planungs- und Dokumentati-
onsprozess im Rahmen eines schriftlichen Unterrichtsentwurfs muss daher
nicht immer linear verlaufen. Unabhingig davon, ob eine Lehrperson bei der
Anfertigung eines Unterrichtsentwurfs z.B. mit der Analyse der Lernvoraus-
setzungen der Schiiler/-innen oder der fachlichen Analyse des Lerngegen-
stands beginnt, ist es letztendlich entscheidend, dass ein passgenaues und aus-
balanciertes Gesamtkonstrukt entsteht. Ein Unterrichtsentwurf kann folglich
auch mit einem komplexen Mobile verglichen werden, das auler Balance gera-

38 In der einschlagigen Literatur gibt es eine Vielzahl an Empfehlungen zur Anfertigung von
Unterrichtsentwiirfen aus der Perspektive der Allgemeinen Didaktik, die Uberschneidungen
in ihrer Grundstruktur, aber ggf. auch Unterschiede aufweisen konnen (vgl. z.B. B. Hoff-
mann, 2018; Kliebisch & Meloefski, 2013; H. Meyer, 2015; Peterf3en, 2002; Zumsteg et al.,
2007). Mit der Gliederung und Gestaltung eines ausfiihrlichen Unterrichtsentwurfs nach Ess-
linger-Hinz et al. (vgl. 2013) soll im Rahmen dieser Arbeit lediglich eine exemplarische pra-
xisnahe Variante vorgestellt werden.
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ten kann, wenn einzelne Bausteine zu schwer oder leicht gewichtet werden
(vgl. Esslinger-Hinz et al., 2013, S. 17-21). Die Autor/-innen beschreiben da-
bei acht auszubalancierende und moglichst passgenau zu arrangierende Bau-
steine, die einen ausfiihrlichen Unterrichtsentwurf konstatieren und im Folgen-
den in ihren Grundziigen kurz erldutert werden. Vor dem Hintergrund der ak-
tuellen curricularen Vorgaben bzw. Bildungsstandards in Deutschland (vgl.
exemplarisch fiir das Fach Englisch z.B. KMK, 2004, 2012; MSW NRW,
2011, 2014) folgen Esslinger-Hinz et al. (vgl. 2013) dabei dem Prinzip der
Kompetenzorientierung, das im Rahmen des ersten Bausteins niher erldutert
wird (vgl. Esslinger-Hinz et al., 2013, S. 17-38).

Baustein 1: Kompetenzangaben — Was soll erreicht werden?

Der erste Baustein eines Unterrichtsentwurfs besteht in der Festlegung von
Kompetenzzielen, die auf curricularen Standards basieren sollen.?* Im Rahmen
der Formulierung von Kompetenzerwartungen sollen sich Lehrkrifte folglich
dartiber Gedanken machen und definieren, welche Kompetenzen im Unterricht
genau gefordert oder gefestigt werden sollen. Bei der Formulierung dieser
(Teil-)Ziele ist es von zentraler Bedeutung, zu erwerbende Kompetenzen an-
zugeben und nicht lediglich grobe Themen. Anstatt einer reinen Formulierung
des Themas wie ,,Vielecke und Kreise* sollte z.B. eine Formulierung gewahlt
werden, die die zu erwerbenden ,Fihigkeiten/Fertigkeiten/Wissensinhal-
te/Einstellungen* (Esslinger-Hinz et al., 2013, S. 30) von Lernenden hervor-
hebt, wie z.B. ,,Die Schiilerinnen und Schiiler ermitteln [Hervorheb. im Origi-
nal] Umfang und Flécheninhalt von Vielecken und Kreisen“ (Esslinger-Hinz
et al., 2013, S. 30). Zudem kann z.B. eine Einteilung in kognitive Teilkompe-
tenzen (vgl. Sachkompetenz bzw. Wissenskompetenz), emotionale Teilkom-
petenzen (vgl. personale/soziale Kompetenzen bzw. Wollenskompetenz) und
motorische Teilkompetenzen (vgl. methodische Kompetenzen bzw. Kdnnens-
kompetenz) vorgenommen werden. Dariiber hinaus ist eine Differenzierung in
hohere, mittlere und grundlegende Kompetenzstufen und -niveaus moglich
(vgl. Esslinger-Hinz et al., 2013, S. 27-38).

Baustein 2: Die Sache — der Unterrichtsgegenstand

Baustein 2 eines Unterrichtsentwurfs gemif Esslinger-Hinz et al. (vgl. 2013)
besteht in der Analyse der Sache bzw. des Unterrichtsgegenstands. Da der Er-
werb von Kompetenzen nicht unabhéngig von einem bestimmten Thema bzw.
Inhalt erfolgen kann, ist es wichtig, den thematisierten Gegenstand als Lehr-
kraft genau ergriindet bzw. durchdrungen zu haben, um entsprechend seiner
inneren Struktur (vgl. z.B. Prinzip der Entwicklungslogik, Kapitel 2.2.2.3)

39 Eine Definition des Begriffs Kompetenz nach Weinert (vgl. 2001, 2014) ist in Kapitel 4.1
aufgefiihrt.
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didaktische Handlungsmdglichkeiten ableiten und Fragen der Lernenden ada-
quat beantworten zu kdnnen. So stellt das Fachwissen bzw. die fachliche Ex-
pertise von Lehrkréften u.a. einen wichtigen Teil des Professionswissens von
Lehrkriften dar (vgl. Kapitel 4.3.1). Beispielsweise konnten im Rahmen einer
Sachanalyse ,,fachliche Sachzusammenhénge bereits im Hinblick auf die Ver-
stehensprozesse der Lernenden hin neu konstruiert” (Esslinger-Hinz et al.,
2013, S. 46) werden und/oder fachliche aktuelle Hintergrundinformationen in
den Blick genommen werden (vgl. Esslinger-Hinz et al., 2013, S. 39-48).

Baustein 3: Begriindung des Lerngegenstands

Im Rahmen eines dritten Bausteins soll begriindet werden, warum ein be-
stimmter Lerngegenstand in einer bestimmten Klasse zu einem bestimmten
Zeitpunkt thematisiert wird. Dabei sollte u.a. Bezug auf die in Baustein 2
durchgefiihrte Sachanalyse, erarbeitete Fachliteratur sowie die Beschreibung
der Ausgangsvoraussetzungen der Lerngruppe genommen werden, um eine di-
daktisch angemessene Passung begriinden zu kénnen (vgl. Esslinger-Hinz et
al., 2013, S. 48-55).

Baustein 4: Personelle und institutionelle Voraussetzungen im Unterricht

Baustein 4 thematisiert die Analyse von personenbezogenen und institutionel-
len Voraussetzungen im Unterricht. Zum einen sollen dabei lernerfolgsrele-
vante Voraussetzungen der Schiiler/-innen einer Lerngruppe z.B. im Hinblick
auf Vorwissen und -erfahrungen, verschiedene Fahigkeiten und Fertigkeiten
sowie Lern- und Arbeitsverhalten analysiert werden. Im Hinblick auf Vorwis-
sen bzw. -erfahrungen der Lernenden kann z.B. zwischen fachlichem Vorwis-
sen (z.B. Wissen iiber den Unterrichtsgegenstand oder -inhalte) und metho-
disch-didaktischen Vorerfahrungen (z.B. bereits bekannte Unterrichtstechni-
ken, Lerntechniken, Lehr-/Lernformen, Sozialformen oder Medien) unter-
schieden werden. Dariiber hinaus sollten Fahig- bzw. Fertigkeiten im kogniti-
ven, (sensu-)motorischen und sozialen Bereich bei der Planung beriicksichtigt
werden. Neben dem Lern- und Arbeitsverhalten der Lernenden (z.B. im Hin-
blick auf Interesse, Motivation, Konzentration, Ausdauer, Durchhaltevermo-
gen und Zeitmanagement) konnten z.B. auch Lern- und Arbeitsweisen wie be-
vorzugte Lern- und Arbeitstechniken, das AusmaB an potenzieller Selbststin-
digkeit und Organisationsvermdgen sowie die RegelméBigkeit der Erledigung
von Hausaufgaben analysiert werden (vgl. Esslinger-Hinz et al., 2013, S. 60).
Zum anderen sollen bei der Unterrichtsplanung auch institutionelle Vorausset-
zungen wie die Gliederung des Schulalltags vor dem Hintergrund eines be-
stimmten Schulprofils bzw. -konzepts, die Ausstattung mit Lernmaterialien
bzw. -medien sowie rdaumliche und personale Voraussetzungen der Einzel-
schule beriicksichtigt werden (vgl. Esslinger-Hinz et al., 2013, S. 55-65).
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Baustein 5: Begriindung und Analyse der Lernaufgabe

Die Begriindung und Analyse der ausgewihlten Lernaufgaben erfolgt im Rah-
men von Baustein 5. Dabei soll u.a. herausgestellt werden, welche Kompeten-
zen mithilfe einzelner Lernaufgaben gefordert werden sollen. Da Kompe-
tenzerwartungen in Lehrpldnen héufig abstrakt formuliert sind, sollten diese
durch Lernaufgaben im Sinne von ,,(fach)didaktisch qualititsvoll konstru-
ierte[n] Anforderungen‘ (Esslinger-Hinz et al., 2013, S. 73) konkretisiert wer-
den. Der Begriff Lernaufgabe kann gemall Esslinger-Hinz et al. (2013) vor
dem Hintergrund eines kompetenzorientierten Unterrichts wie folgt definiert
werden:

,,Lernaufgaben werden hier verstanden als besondere Lerngelegenheiten, die bestimmt wer-
den durch den Fachbezug (Domiénenspezifitit), die Kompetenzanforderungen (erwartete
bzw. notwendige Losungshandlungen zur Bewiltigung der Anforderungen) sowie den Be-
wertungsrahmen (Leistungserwartungen). Unterrichtliche Lernaufgaben sind absichtsvoll
konstruierte, thematisch-fachlich akzentuierte, didaktisch-methodisch eingebettete Anforde-
rungssituationen, die den Schiilerinnen und Schiilern Kompetenzerwerb und Kompetenzer-
leben ermdglichen sollen.” (S. 71)

Lernaufgaben sollen u.a. die Funktion erfiillen, die Lernenden kognitiv, emo-
tional und motivational zu aktivieren, Interesse zu wecken, Vernetzungen bzw.
Zusammenhdnge mit anderen Kompetenzen zu schaffen sowie kooperatives
Lernen, Ubung, Routine und Transferleistungen zu fordern (vgl. Esslinger-
Hinz et al., 2013, S. 66-76). Das Ministerium fiir Schule und Weiterbildung
des Landes Nordrhein-Westfalen (MSW NRW, 2008) stellt heraus, was eine
gute Lernaufgabe auszeichnet:

,Gute Lernaufgaben

sind herausfordernd auf unterschiedlichem Anspruchsniveau
fordern und fordern inhalts- und prozessbezogene sowie iibergreifende Kompetenzen
kniipfen an Vorwissen an und bauen das zu erwerbende Wissen kumulativ (vernetzt) auf
sind in sinnstiftende Kontexte eingebunden

sind vielfdltig in den Losungsstrategien und Darstellungsformen

stirken das Konnensbewusstsein durch erfolgreiches Bearbeiten.” (S. 13-14

)40

Baustein 6: Methodische Entscheidungen begriinden (Phasierungsmog-
lichkeiten aus der Perspektive der Allgemeinen Didaktik)

Im Rahmen von Baustein 6 sollen die methodischen Entscheidungen eines Un-
terrichtsentwurfs begriindet werden. Dabei sollte erldutert werden, wie der Un-
terricht insgesamt aufgebaut ist, welche Methoden verwendet werden und in-
wiefern die gewihlten Methoden zu den Lernstdnden und motivationalen Vo-
raussetzungen der Lernenden, dem Lerngegenstand, den unterrichtlichen Zie-
len und den schulstrukturellen Voraussetzungen passen. Um den methodischen

40  Die hier formulierten Anspriiche an die Gestaltung von Lernaufgaben weisen eine hohe Kom-
patibilitdt mit den Forderungen und Prinzipien des UDL-Konzepts auf (vgl. Kapitel 3).
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Verlauf des Unterrichts strukturiert darstellen zu konnen, erfolgt i.d.R. eine
Gliederung in Unterrichtsphasen. Gemal Esslinger-Hinz et al. (2013) gibt es
verschiedene Stufen- bzw. Phasenmodelle, die sich jedoch haufig in drei grobe
Phasen unterteilen lassen:!

,,Nahezu alle Stufen- und Phasenmodelle stimmen darin iiberein, dass zunichst eine Einlei-
tungs- oder Begegnungsphase stattfindet. Dieser folgt der Hauptteil des Unterrichts, in dem
an der ,Sache‘, den Aufgaben, den Problemen gearbeitet wird — mehr oder weniger nach
einem Ablaufschema. Die letzte Etappe ist schlieBlich die Schlussphase, zu der so verschie-
dene Tétigkeiten wie Lernkontrolle, Ergebnissicherung, Auswertung und Verarbeitung, An-
wendung oder Ver6ffentlichung gehéren. Stufen- und Phasenschemata sind also Darstellun-
gen des vorausgedachten inneren und dufleren Wegs des Unterrichts. Sie kénnen organisa-
torische Zasuren wiedergeben (Einleitung, Hauptteil, Schluss; oder: Informieren, Input,
Lernaufgabe, selbststdndige Arbeit, Ergebnissicherung)[.] Zugleich stellen sie die Gliede-
rung des inneren Weges dar: Lernprozesse, logische Aufeinanderfolge der Inhalte und Auf-
gaben, Ausweitung des Problems, Ubertragung, Modellierung [...]. Sie suggerieren, dass in
einem sorgfiltig strukturierten Unterricht die Lernwege und Lernertrage auf abgesicherten
inneren und &ufleren Wegen zustande kommen.* (S. 80)

Eine differenzierte Auflistung von potenziellen allgemeindidaktischen Unter-
richtsphasen (z.B. Unterrichtseinstieg/Basisimpuls) und didaktischen Funktio-
nen (z.B. Interesse wecken/informieren, Motivationsbasis erzeugen) kann in
Esslinger-Hinz et al. (vgl. 2013, S. 81-82) nachgelesen werden (vgl. auch Ta-
belle A2). Dabei wird betont, dass diese Zusammenstellung jedoch ,keinen
Anspruch auf Vollstandigkeit* (Esslinger-Hinz et al., 2013, S. 81) erfiillt und
je nach Unterrichtsvorhaben auch weitere spezifische Phasen in Betracht ge-
zogen werden kdnnen, wie z.B. eine Phase zur gemeinsamen Planung im Rah-
men von Projektunterricht. Die von Esslinger-Hinz et al. (vgl. 2013, S. 81-82)
beschriebenen Phasierungen miissen jedoch nicht immer zwangslaufig alle und
auch nicht in der vorgegebenen Reihenfolge verwendet werden, da Unter-
richtsphasen lediglich ein strukturierendes Hilfsmittel auf dem Weg zum Kom-
petenzziel bzw. zur Sinnkonstruktion sind und keinen Selbstzweck darstellen.
Die Auswahl und Festlegung der Reihenfolge von Unterrichtsphasen sollte je-
doch fundiert begriindet werden. Die Phasierungen miissen sich zudem nicht
zwangsldufig auf eine Unterrichtsstunde mit einer Dauer von 45 Minuten be-
ziehen, sondern konnen z.B. auch zur Gliederung von ,,lingere[n] Sequenz[en]
[...] [wie] z.B. eine[r] Doppelstunde oder sogar eine[m] ganzen Schulvormit-
tag® (Esslinger-Hinz et al., 2013, S. 80) herangezogen werden. Im Rahmen von
offenen Unterrichtssettings kann z.B. auch die zeitgleiche Arbeit an verschie-

41 H. Meyer (2020b) diskutiert diese Gliederung bzw. Artikulation des Unterrichts in drei groBe
Teile auch als ,,Grundrhythmus des Unterrichts [Hervorheb. im Original]*“ (S. 104). Neben
Einleitung, Hauptteil und Schluss werden in der Literatur verschiedene Varianten und Be-
zeichnungen wie z.B. Einstieg, Erarbeitung und (Ergebnis-)Sicherung verwendet (vgl. H.
Meyer, 2020b, S. 104-109). Eine vertiefende Erlduterung und Diskussion dieses Dreischritts
im Unterrichtsverlauf aus der Perspektive der Allgemeinen Didaktik kann u.a. in H. Meyer
(vgl. 2020a, 2020b) und Wiederhold (vgl. 1981) nachgelesen werden.
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denen Lernaufgaben beschrieben werden. Dariiber hinaus wird als weiteres
wichtiges Kriterium im Rahmen von Baustein 6 die passgenaue Auswahl von
Arbeitsformen, Medien sowie inner- und aullerschulischer Lernorte themati-
siert (vgl. Esslinger-Hinz et al., 2013, S. 76-95).

Baustein 7: Visuelle Modellierung des Unterrichtsverlaufs und der
Planungszusammenhiinge

Im siebten Baustein geht es darum die Zusammenhénge und Verbindungen der
im Rahmen der Bausteine 1 bis 6 getroffenen Entscheidungen zu visualisieren.
Eine Gesamtdarstellung kann dabei z.B. in Form einer tabellarischen Darstel-
lung im Sinne eines Unterrichtsverlaufsplans erfolgen. Mogliche Spaltenbe-
schriftungen dieser Tabelle konnen z.B. Zeit, Phasen, Handlungsschritte
(Lehr-/Lernaktivitiiten der Lehrperson und Schiiler/-innen), Sozialform, Me-
dien & Material und Kompetenzen sein (vgl. Esslinger-Hinz et al., 2013, S.
97). Als weitere Darstellungsformen werden u.a. auch Flussdiagramme, Mind-
maps oder Planungen mit Cloud-Programmen wie Prezi diskutiert (vgl. Ess-
linger-Hinz et al., 2013, S. 95-112).

Baustein 8: Literaturangaben und Anlagen im Unterrichtsentwurf

Der letzte Baustein erfiillt die Funktion, abschlieend alle Materialien aufzu-
fiihren, die fiir das Verstindnis der Unterrichtsplanung notwendig sind. Als
Anlage sollten z.B. Kopien und Auflistungen verwendeter Lernmaterialien
(z.B. Arbeitsblatter, Folien, Texte) und Medien (z.B. Video- oder Audioaus-
schnitte auf CD oder DVD), aber auch Tafelbilder oder via Whiteboard pré-
sentierte instruktionale Informationen aufgefiihrt werden. Abschlielend sollen
alle im Rahmen des Unterrichtsentwurfs verwendeten Quellen (z.B. Biicher,
Fachzeitschriften, seridse Websites) in Form eines Literaturverzeichnisses
nach einheitlichen wissenschaftlichen Standards aufgefiihrt werden (vgl. Ess-
linger-Hinz et al., 2013, S. 112-118).

5.2 Unterrichtsentwiirfe aus der Perspektive
der Fachdidaktik Englisch

In der einschligigen Literatur zur Fachdidaktik Englisch gibt es verschiedene
Vorschlidge zum Aufbau eines Unterrichtsentwurfs (vgl. z.B. Froese & Kohler,
2014; Gehring, 2015; HaB, 2016; Thaler, 2012), die in verschiedenen Ausbil-
dungsstitten wie den Universitidten oder Zentren fiir schulpraktische Leh-
rer/-innenbildung in NRW in unterschiedlicher Form zum Einsatz kommen.
Eine Zusammenfassung héiufig verwendeter Elemente bzw. Bausteine eines
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ausfiihrlicheren Unterrichtsentwurfs fiir das Fach Englisch findet sich z.B. bei
HaB (vgl. 2016, S. 335). Da sich viele der von Hal3 (vgl. 2016) skizzierten
Bausteine mit den Vorschldgen zur Gestaltung eines Unterrichtsentwurfs aus
der Allgemeinen Didaktik (vgl. z.B. Esslinger-Hinz et al., 2013; Kapitel 5.1)
iiberschneiden, werden in Bestdtigung und Ergénzung im Folgenden zunichst
Kernelemente hervorgehoben (vgl. Kursivschreibung) und Parallelen benannt:
Wie auch bei Esslinger-Hinz et al. (vgl. 2013) spielt die Analyse und Beschrei-
bung der Lerngruppe sowie der individuellen Voraussetzungen der Lernenden
im Fach Englisch eine wichtige Rolle. Dabei sollten nicht nur formale Anga-
ben wie die Klassenstufe und Schulart, sondern auch die gezielte Beschreibung
von individuellen Lernvoraussetzungen wie Vorwissen oder motivationale As-
pekte angefiihrt werden. Neben einer Sachanalyse des Unterrichtsgegen-
stands, die literaturgestiitzt gestaltet werden sollte, ist es hilfreich, auch eine
didaktische Analyse vorzunehmen, bei der die Relevanz des fachlichen Gegen-
stands fiir die Lernenden diskutiert wird und MaBBnahmen zur didaktischen Re-
duktion von Sachverhalten begriindet werden. Ein weiterer wichtiger und rich-
tungsweisender Baustein in einem kompetenz- und handlungsorientierten
fachdidaktischen Unterrichtsentwurf'ist laut Haf3 (vgl. 2016) die Formulierung,
Begriindung und Verortung von Lernzielen bzw. angestrebten (Teil-)Kompe-
tenzen, die die Lernenden im Rahmen einer Unterrichtsstunde ausbauen bzw.
festigen sollen. Darauthin sollten Uberlegungen methodischer und medialer
Art angestellt werden, wie z.B. das Abwiégen von unterrichtlichen Aktivititen-
und Handlungsschritten, Sozial- und Differenzierungsformen sowie Moglich-
keiten zur Ergebnissicherung und Lernzielkontrolle (vgl. auch Froese & Koh-
ler, 2014, S. 43-44) vor dem Hintergrund verschiedener medialer Gestaltungs-
moglichkeiten. Eine Manifestierung dieser Uberlegungen erfolgt dann im Rah-
men eines Unfterrichtsverlaufsplans, in dem dariiber hinaus auch anleitende
Fragen oder erwartete Antworten von Lernenden notiert werden konnen. Ab-
schlielend sollten im Rahmen eines Anhangs sdmtliche Unterrichtsmateria-
lien, wie z.B. der Erwartungshorizont oder Tafelbilder, inklusive Literaturan-
gaben aufgefiihrt werden (vgl. HaB, 2016, S. 335).

Neben Parallelen zum Aufbau eines allgemeindidaktischen Unterrichtsent-
wurfs nach Esslinger-Hinz et al. (vgl. 2013) zeigt sich die fachdidaktische Spe-
zifik v.a. in der Beriicksichtigung der Prinzipien guten Fremdsprachen- bzw.
Englischunterrichts (vgl. Kapitel 3.5). Zu diesen fachdidaktischen Prinzipien
werden in der einschldgigen Literatur u.a. Kompetenzorientierung, Aufga-
benorientierung, Handlungsorientierung, Lernendenorientierung bzw. Indivi-
dualisierung, Motivierung, zielorientierte Methodenvariabilitdt, Authentizitét,
Wiederholung, interkulturelles Lernen sowie aktives, kommunikatives, koope-
ratives und ganzheitliches Lernen in Ausgewogenheit von paddagogischer Fiih-
rung und selbstbestimmtem Lernen mit transparenten und klaren Lernzielen
gezahlt, die u.a. auch aus der Perspektive der Allgemeinen Didaktik (vgl. z.B.
Hattie, 2009; Helmke, 2015; Klieme, 2018; H. Meyer, 2019) eine Rolle spie-
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len. Zum anderen gibt es auch Prinzipien wie z.B. funktionale Einsprachigkeit,
behutsame Fehlerkorrektur oder die Férderung von Sprachbewusstheit (Lan-
guage Awareness), die spezifisch beim Fremdsprachenlernen relevant sein
konnen und im Folgenden vor dem Hintergrund ausgewéhlter Autor/-innen
kurz beschrieben werden (vgl. z.B. Béttger, 2010; Demircioglu, 2008; Elsner,
2010, 2015b; Gehring, 2015; Hal3, 2016; Hall & Kieweg, 2012; Prusse-Hess &
Prusse, 2018).4

Language Awareness bzw. Sprachbewusstheit kann geméf Pratt und
Grieve (vgl. 1984) im Allgemeinen als Féhigkeit zum Nachdenken und Re-
flektieren tiber die Natur und Funktion von Sprache verstanden werden. Dieses
Prinzip kann auf verschiedenen Ebenen realisiert werden, wie u.a. auf der kog-
nitiven, affektiven und sozialen Ebene (vgl. Luchtenberg, 1994, S. 5; Pratt &
Grieve, 1984, S. 2; QUA-LiS NRW, 2021a).*® Die Qualitdts- und Unterstiit-
zungsAgentur des Landesinstitut fiir Schule in NRW (kurz: QUA-LiS NRW)
fasst diese drei Funktionen von Language Awareness in Anlehnung an Luch-
tenberg (vgl. 1994) wie folgt zusammen:

,»[-..] Auf der kognitiven Ebene stehen Wahrnehmung und Beschreibung sprachlicher Struk-
turen im Zentrum. Dadurch wird sprachliches Regelwissen gestarkt. [...] Auf der affektiven
Ebene werden Einstellungen und Haltungen zu Sprache ausgebildet, wie [z.B.] Freude am
Umgang mit der Sprache. [...] Auf der sozialen Ebene werden Einsichten dariiber gefordert,
welche Rolle die Sprache in der Gesellschaft spielt. Dabei soll zu sprachkritischem Denken
und Reflexion tiber Vielsprachigkeit angeleitet werden.* (QUA-LiS NRW, 2021a, Abschnitt
Sprachbewusstheit (language awareness) bedeutet, Abs. 5)

Behutsame Fehlerkorrektur bzw. Fehlertoleranz umfasst gemifl Elsner (vgl.
2015b, S. 25-28), Hal3 (vgl. 2016, S. 54) sowie Ha3 und Kieweg (vgl. 2012, S.
229) eine wertschitzende Haltung gegeniiber korrekten sprachlichen AuBerun-
gen der Lernenden und eine positive Einstellung gegeniiber Fehlern, die vor
dem Hintergrund von logischen Entwicklungsstufen (vgl. Euker et al., 2012,
S. 239-240; Krajewski & Schneider, 2009, S. 514-515; Krause & Kuhl, 2018,
S. 178-179; Kuhl et al., 2016, S. 49-50; vgl. Kapitel 2.2.2.3) als ,,unvermeid-
bares, notwendiges und natiirliches Merkmal des Sprachenlernprozesses [Her-

42 Eine ausfiihrliche Beschreibung einzelner Prinzipien erfolgreichen Fremdsprachenlernens
wiirde den Rahmen dieser Arbeit sprengen. Nihere Erlauterungen zu einzelnen Prinzipien
konnen z.B. in Gehring (vgl. 2015), Hal3 (vgl. 2016), HaB3 und Kieweg (vgl. 2012) oder
Prusse-Hess und Prusse (vgl. 2018) oder mit spezifischem Blick auf den Englischunterricht
im Primarbereich in Bottger (vgl. 2010), Demircioglu (vgl. 2008) oder Elsner (vgl. 2010)
nachgelesen werden. Zudem sei angemerkt, dass sich einzelne Autor/-innen in der Zusam-
menstellung und Beschreibung von Prinzipien erfolgreichen Fremdsprachenlernens unter-
scheiden konnen und die Forschung in diesem Bereich nicht abgeschlossen ist.

43 Uber diese drei Ebenen hinaus werden in der einschligigen Literatur noch weitere Dimensi-
onen von Language Awareness diskutiert, wie z.B. die politische Dimension oder die Dimen-
sion der Performanz (vgl. z.B. Fehling, 2008; Garrett & Cots, 2018; James & Garrett, 1991).
Im Rahmen dieser Untersuchung wird jedoch der Fokus in Anlehnung an Luchtenberg (vgl.
1994) und QUA-LiS NRW (vgl. 2021a) auf die kognitive, affektive und soziale Dimension
gelegt.
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vorheb. im Original]“ (Elsner, 2015b, S. 27) angesehen werden kénnen. Um
die Motivation der Lernenden in kommunikativen Unterrichtssituationen auf-
recht zu erhalten, Unterbrechungen oder BloBstellungen von Lernenden zu
vermeiden, ein angstfreies Lernklima zu erzeugen und gleichzeitig die Prasenz
bzw. Wiederholung von korrektem zielsprachlichem Input im Unterricht zu
steigern, konnte von der Lehrkraft z.B. Corrective Feedback verwendet wer-
den. Dabei werden ,,[s]prachlich inkorrekte AuBerungen der Schiiler[/-innen]
[...] dadurch korrigiert, dass die Lehrkraft die richtige Sprachformel in ihrer
Antwort verwendet und den Kindern damit ein neues sprachliches Angebot —
im Sinne des [L]/anguage [IJnput [Hervorheb. im Original] — macht* (Elsner,
2015b, S. 28). Dies schliefit jedoch nicht aus, dass die Lernenden z.B. in expli-
ziten sprachlichen Ubungsphasen auch unmittelbar, aber , behutsam auf ihre
Fehler aufmerksam gemacht werden® (Elsner, 2015b, S. 28), wobei Fehlerur-
sachen (z.B. Parallelen zur Erstsprache oder Ubergeneralisierungen von Re-
gelwissen) in Interaktion mit den Lernenden erarbeitet und gekliart werden
konnten (vgl. Elsner, 2015b, S. 28).

Das Prinzip der (funktionalen bzw. aufgeklérten) Einsprachigkeit besagt,
dass Fremdsprachenunterricht von Anfang an i.d.R. in der Zielsprache stattfin-
den sollte, um so viel wie moglich zielsprachlichen Input zu erhalten und in
die neue Sprache eintauchen zu konnen (vgl. Elsner, 2015b, S. 24-25; Hal,
2016, S. 51; HaBl & Kieweg, 2012, S. 232; Klippel, 2007, S. 29). Da die Ler-
nenden v.a. im Primarbereich und auch zu Beginn der Sekundarstufe (vgl. Els-
ner, 2015b, S. 24-25; HaB, 2016, S. 51) haufig noch {iber ein begrenztes sprach-
liches Vorwissen verfiigen, aber trotzdem die Moglichkeit erhalten sollten,
sich miindlich am Unterricht zu beteiligen, sind Antworten in der Erstsprache
moglich, wobei die Schiiler/-innen stets zur zunehmend héufigeren und selbst-
standigeren Verwendung der Zielsprache angeregt werden sollten. Beispiels-
weise konnte die Lehrkraft die Lernenden dabei unterstiitzen, indem sie ,,die
von den Schiiler[/-innen] in deutscher Sprache formulierten Aussagen sofort
ins Englische iibertrigt, [...] den Kindern die englische Antwort einfliistert
oder sie an bereits gelernte Redemittel erinnert” (Elsner, 2015b, S. 25). Auf-
geklirte bzw. funktionale Einsprachigkeit bedeutet, dass es je nach Funktion
einer Aktivitdt und Entwicklungsstand der Schiiler/-innen in jeder Klassen-
stufe mehr oder weniger Situationen geben kann, in denen der Einbezug ande-
rer Sprachen als Lernhilfe sinnvoll ist (vgl. Butzkamm, 1990; HaB3, 2016, S.
51; HaB & Kieweg, 2012, S. 232). Dies kann z.B. der Fall sein, ,,wenn es um
komplexe und abstraktere metasprachliche Kommunikation geht (Kommuni-
kation iiber Kommunikation, Sprache, Lern- und Arbeitstechniken etc.) und
wenn die Zielsprache das Verstindnis seitens der Schiiler[/-innen] be- oder
verhindert (HaB & Kieweg, 2012, S. 232). Auch die Thematisierung von Feh-
lern oder Regeln konnte ggf. zu diesen metasprachlichen Situationen zdhlen
(vgl. Elsner, 2015b, S. 25). Dabei sollte jedoch gelten: ,,So viel Englisch wie
nur irgend moglich, so viel Deutsch wie nétig* (Klippel, 2007, S. 29).
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Uber die fachdidaktischen Prinzipien hinaus sollte im Rahmen der Planung
genau iiberlegt und begriindet werden, welche Rolle die in den fachspezifi-
schen Bildungsstandards (vgl. z.B. KMK, 2004, 2012) und Lehrplénen (vgl.
z.B. MSW NRW, 2011, 2014) aufgefiihrten funktionalen kommunikativen
Kompetenzen im Hinblick auf kommunikative Fertigkeiten und unterstiitzende
sprachliche Mittel neben zu fordernden interkulturellen, methodischen und auf
das Sprachenlernen bzw. die Sprachbewusstheit bezogenen Kompetenzen in
einer Unterrichtsstunde einnehmen (vgl. Kapitel 3.5). Im Folgenden wird ein
vertiefender Blick auf fachbezogene Phasierungsmoglichkeiten (vgl. Kapitel
5.2.1) mit spezifischem Fokus auf aufgabenorientiertes Lehren und Lernen
(vgl. Kapitel 5.2.2) gerichtet.

5.2.1  Phasierungsmoglichkeiten aus der Perspektive
der Fachdidaktik Englisch

Fachdidaktische Besonderheiten zeigen sich auch im Hinblick auf die Ausge-
staltung der einzelnen Unterrichtsphasen. Spezifisch fiir den Fremdsprachen-
unterricht konnen z.B. Phasen zur bewussten sprachlichen Reflexion oder In-
tegration sprachbezogener Rituale sein. So schldgt Thaler (vgl. 2012, S. 91)
z.B. eine kurze Aufwéarmphase zu Beginn des Unterrichts vor, um einen ersten
Kontakt herzustellen und die Lernenden positiv auf den Gebrauch der Ziel-
sprache einzustimmen. Eine derartige Warming-Up-Aktivitét erfolgt haufig ri-
tualisiert, um z.B. Sicherheit und Vertrautheit zu vermitteln und den Ubergang
in die englische Sprache und Unterrichtssituation zu erleichtern. Dabei sollten
zum Einstieg mdglichst alle Lernenden affektiv, kognitiv und psychomoto-
risch angeregt und zur aktiven Kommunikation in der Zielsprache motiviert
werden. Dies kann z.B. mithilfe eines Bildimpulses, Rétsels, kooperativen
Spiels oder Songs mit Bewegungen realisiert werden (vgl. Froese und Kéhler,
2014, S. 33, 37-38 & 40; Klippel, 2013, S. 12-23; Lindstromberg, 2004, S. 42-
56; Solmecke, 2001, S. 4-9; Tiirksoy, 2012, S. 9-11). Eine kurze ritualisierte
sprachbezogene Aktivitét (z.B. Feedback-Journal, Song, Cooling-Down) kann
im Sinne eines Abschlussrituals auch am Ende einer Unterrichtsstunde erfol-
gen und z.B. als Zusammenfassung, Reflexion, Stimmungsauthellung und/
oder Verabschiedung dienen (vgl. Froese & Kohler, 2014, S. 34 & 37-38;
Lindstromberg, 2004, S. 43-56).

In der einschlédgigen fachdidaktischen Literatur werden zudem auch spezi-
fische fertigkeitsbezogene Phasierungen wie z.B. im Hinblick auf die Forde-
rung von Horverstehen, Leseverstehen, Schreiben, Sprechen oder Sprachmitt-
lung diskutiert (vgl. z.B. Global-to-Detail Approach oder Pre-While-Post-Mo-
delle; Thaler, 2012, S. 90-93). Jedoch kniipfen Fachdidaktiker wie Hal3 (vgl.
2016) oder Thaler (vgl. 2012) auch an klassische tiberfachliche Phasenmodelle
(vgl. Kapitel 5.1; Tabelle A2) an, die z.B. aus einer Kombination von Ein-
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stiegs-, Erarbeitungs-, Sicherungs-, Ubungs-, Anwendungs-, Wiederholungs-
und/oder Hausaufgabenphasen bestehen und in ihrer Reihenfolge variiert wer-
den konnen (vgl. Esslinger et al., 2013, S. 81-82; Hal3, 2016, S. 333; Thaler,
2012, S.91). HaB3 (vgl. 2016, S. 335-337) beschreibt insgesamt vier fachdidak-
tische Basismodelle im Hinblick auf die Schwerpunktsetzungen Topic/Text,
Skills, Language und Task, die ebenfalls in iibergeordnete Kategorisierungen
wie Start-, Haupt- und Schlussphase gegliedert werden kénnen (vgl. Baustein
6, Kapitel 5.1) und im Rahmen von Tabelle A3 in ihren wichtigsten Eigen-
schaften zusammengefasst werden. Im Rahmen der Unterrichtsplanung kon-
nen einzelne Elemente aus den vier Grundmodellen miteinander kombiniert
oder ,auch durch groBere Eigenstindigkeit der Lernenden ersetzt werden®
(HaB, 2016, S. 337). Zusammengefasst gibt es in der Fachdidaktik Englisch
folglich eine Vielzahl an Phasierungsmoglichkeiten, die nicht nur im Hinblick
auf Autor/-innen und Bundesldnder, sondern auch im Hinblick auf einzelne
Ausbildungsorte fiir Lehrkréfte variieren konnen. In dieser Arbeit wird der Fo-
kus v.a. auf aufgabenorientierte Phasenmodelle vor dem Hintergrund des Task-
Based Language Teaching (kurz: z.B. TBL oder TBLT)* gelegt, deren poten-
zielle Wirksamkeit beim Fremdsprachenlernen in verschiedenen Untersuchun-
gen empirisch belegt worden ist (vgl. Ahmadian, 2016; Ahmadian & Garcia
Mayo, 2017; Bygate 2015; Ellis, 2003; Garcia Mayo, 2007; Hawkes, 2012;
Mochizuki & Ortega, 2008; Samuda, Branden & Bygate, 2018).

5.2.2  Task-Based Language Teaching

Im Zentrum aufgabenorientierten Lehrens und Lernens steht die Bewéltigung
von moglichst lebensweltnahen, sinnstiftenden und anspruchsvollen Aufga-
ben, die unter moglichst authentischer Verwendung der Zielsprache in Inter-
aktion mit anderen Lernenden geldst werden sollen. Wéhrend der Bewiéltigung
einer zentralen Lernaufgabe im Sinne eines Problemldsungsprozesses wird der
Fokus v.a. auf den Inhalt und die Bedeutung gelegt. Linguistische Formen

44 Aufgabenorientierte Lehr-/Lernformate im Fremdsprachenunterricht sind u.a. im Rahmen
der ,,Diskussion um den kommunikativen Fremdsprachenunterricht in den 1970er[-]Jahren®
(Snaidero, 2017, S. 171) sowie den ,,Uberlegungen der Reform- und Projektpidagogik im
ausgehenden 19. und beginnenden 20. Jahrhundert* (Snaidero, 2017, S. 171) prominent ge-
worden. Im Laufe der Zeit sind in der fremdsprachendidaktischen Literatur verschiedene Be-
zeichnungen und Abkiirzungen wie z.B. Task-Based Learning (kurz: TBL; vgl. z.B. Willis,
1996), Task-Based Language Teaching (kurz: TBLT; vgl. z.B. Nunan, 2004), Task-Based
Language Learning and Teaching (kurz: TBLLT; vgl. z.B. Ellis, 2003) oder Task-Based In-
struction (kurz: TBI; vgl. z.B. Skehan, 2003) verwendet worden. In diesem Kontext sei da-
rauf hingewiesen, dass verschiedene Autor/-innen neben bestimmten Gemeinsamkeiten teil-
weise auch auf unterschiedliche Definitionen, Prinzipien und methodische Modelle im Hin-
blick auf aufgabenorientiertes Lehren und Lernen verweisen und im Rahmen von Kapitel 5.2
lediglich eine Auswahl getroffen werden kann.
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konnen hingegen z.B. im Rahmen der Reflexion der angeleiteten Eigenaktivi-
tit bediirfnisorientiert thematisiert und geiibt werden. Beispielsweise konnte
eine zielsprachliche Aufgabe darin bestehen, ein Telefonat oder einen Chat
(z.B. mit Freund/-innen oder potenziellen Arbeitgeber/-innen) durchzufiihren
oder eine Festivitét (z.B. Birthday, Christmas oder Halloween Party) zu planen
bzw. vorzubereiten. U.a. wird das Verfahren auch als schiiler-, handlungs-,
kommunikations-, ziel- und/oder kompetenzorientiert charakterisiert (vgl.
Nunan, 2004, S. 187-194; Rodriguez-Bonces & Rodriguez-Bonces, 2010, S.
166-167 & 172-173; Snaidero, 2017, S. 171-179).

Gemdl Nunan (vgl. 2004) gibt es sieben verschiedene Prinzipien, die
TBLT auszeichnen: Zum einen sollten Scaffolding-Hilfen wie Language Sup-
port angeboten werden, die die Lernenden zur erfolgreichen zielsprachlichen
Bewiltigung beféhigen sollen und mit zunehmendem Kompetenzerwerb abge-
baut werden konnen (Principle 1: Scaffolding). Zum anderen sollten die kom-
petenzbezogenen Anforderungen im Rahmen von logisch aufeinanderfolgen-
den Aufgaben schrittweise aufeinander aufbauen (Principle 2: Task Depen-
dency), sodass zielsprachliche Ausdriicke iiber die Zeit wiederverwendet und
gefestigt werden kdnnen (Principle 3: Recycling). Die Lernenden eignen sich
folglich fremdsprachliche Kompetenzen bzw. sprachliche Mittel an, indem sie
diese zur Losung mdglichst lebensnaher und sinnstiftender Probleme bzw.
Herausforderungen aktiv anwenden (Principle 4: Active Learning), wobei die
Verbindung zwischen Form, Funktion und Bedeutung der Zielsprache inte-
griert deutlich wird (Principle 5: Integration). Zudem ist es moglich, in Form
von reproduktiven Aufgabenformaten zuvor modellierte zielsprachliche Kom-
petenzen und Bewiltigungsstrategien gezielt zu iiben, um eine Basis fiir krea-
tivere Aufgabenformate zu bilden, in denen die erworbenen Kompetenzen
transferiert und miteinander kombiniert werden sollen (Principle 6: Reproduc-
tion to Creation). Dabei sollen Lernstrategien und Lernzuwachs vor dem Hin-
tergrund der Forderung von Sprachlernkompetenz explizit reflektiert (Prin-
ciple 7: Reflection) werden (vgl. Nunan, 2004, S. 35-38).

Ein prominentes aufgabenorientiertes Modell zur Unterrichtsverlaufs-
planung, das u.a. auf Willis (vgl. 1996) zuriickgefiihrt wird, gliedert sich in
drei iibergeordnete Phasen: Pre-Task, Task Cycle und Language Focus (vgl.
Start-, Haupt-/Arbeits- und Schlussphase; Baustein 6, Kapitel 5.1). Im Folgen-
den werden Ausgestaltungsmoglichkeiten der drei Phasen, die sich ggf. auch
iiber mehrere Unterrichtsstunden erstrecken kénnen (vgl. Hal3, 2016, S. 336),
genauer erldutert werden. Jedoch ist anzumerken, dass neben dem hier vorge-
stellten Gliederungsmodell auch weitere Modelle zum aufgabenorientierten
Lehren und Lernen in der Literatur zu finden sind (vgl. z.B. Ellis, 2003; Nunan,
2004), die teilweise Uberschneidungen, aber auch Abweichungen zu dem hier
diskutierten Modell aufweisen konnen. Vor dem Hintergrund neuer For-
schungsbefunde unterliegen diese Modelle zudem stetiger Weiterentwicklung
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(vgl. Baralt & Morcillo Gémez, 2017, S. 30 & 41; Rodriguez-Bonces & Ro-
driguez-Bonces, 2010, S. 168-169).

Pre-Task

Im Rahmen der Pre-Task erfolgt zunéchst eine motivierende und Vorwissen-
aktivierende Einfiihrung in das Thema und die zentrale Lernaufgabe. Dabei
sollen u.a. sowohl das Thema und die Aufgabenstellung erarbeitet als auch
klare Erwartungen an die Lernenden herausgestellt werden. Zur Vorbereitung
auf die Eigenaktivitit der Lernenden kdnnen zudem hilfreiche Vokabeln bzw.
Phrasen wiederholt und hervorgehoben sowie erfolgreiche Bewiltigungsstra-
tegien und -produkte modellhaft bzw. exemplarisch vorgestellt werden (vgl.
Baralt & Morcillo Gomez, 2017, S. 31; QUA-LiS NRW, 2021b; Rodriguez-
Bonces & Rodriguez-Bonces, 2010, S. 168-169; Thaler, 2012, S. 93; Willis,
1996, S. 38-51).

Task Cycle

Die Hauptphase mit dem Titel Task Cycle gliedert sich wiederum in drei Teil-
aspekte: Task, Planning und Report. Zunéchst bearbeiten die Lernenden die
sinnstiftende und lebensweltnahe Aufgabe (7ask) z.B. in Partner- oder Grup-
penarbeit, wobei die Lehrkraft den Lernprozess beratend und unterstiitzend
liberwacht. Im Rahmen einer ebenfalls von der Lehrkraft angeleiteten und be-
gleiteten Planning-Phase soll den Lernenden Zeit gegeben werden, die Prasen-
tation ihrer Arbeitsergebnisse, Erkenntnisse und/oder Vorgehensweisen z.B. in
miindlicher oder schriftlicher Form zu planen und vorzubereiten. AbschlieBend
sollen die Lernenden der Klasse ihre Ergebnisse prisentieren oder ihren
(schriftlichen) Report untereinander austauschen. Die Lehrkraft kann z.B. dazu
beitragen, die Ergebnisse zu kommentieren, zu vergleichen oder Feedback zu
geben (vgl. Baralt & Morcillo Gémez, 2017, S. 31; QUA-LiS NRW, 2021b;
Rodriguez-Bonces & Rodriguez-Bonces, 2010, S. 168-169; Thaler, 2012, S.
93; Willis, 1996, S. 38 & 52-65).

Language Focus

Die abschlieBende Phase Language Focus (Sprachfokus) kann wiederum in
zwei Bereiche aufgeteilt werden: Analysis und Practice. Dabei konnen im Hin-
blick auf die Foérderung von Sprachbewusstheit (Language Awareness) z.B.
sprachliche Probleme, Fehler und bislang unbekannte sprachliche Strukturen
im Rahmen der Lernaufgabe thematisiert und reflektiert werden. Der Fokus
wird somit {iber die inhaltliche Sinnhaftigkeit hinaus auf relevante linguisti-
sche Formen gelegt. Im Zuge von Practice konnen dann nach oder auch wéh-
rend der Analysis-Phase wichtige linguistische Worter, Phrasen oder Muster
noch einmal geiibt bzw. gefestigt werden (vgl. Baralt & Morcillo Gomez,
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2017, S.31; QUA-LiS NRW, 2021b; Rodriguez-Bonces & Rodriguez-Bonces,
2010, S. 168-169; Thaler, 2012, S. 93; Willis, 1996, S. 38 & 100-115). Um
final zu evaluieren, zu bewerten und eine Riickmeldung zu geben, inwiefern
angestrebte Lernziele konkret erreicht worden sind, schlagen z.B. Rodriguez-
Bonces und Rodriguez-Bonces (vgl. 2010) ergénzend vor, noch ein explizites
Assessment im Sinne einer individuellen kriterienorientierten Selbst- und
Fremdevaluation unter Beriicksichtigung aller Lernprozesse und -produkte
durchzufiihren (vgl. Rodriguez-Bonces & Rodriguez-Bonces, 2010, S. 169-
170,173,176 & 178).

5.3 Unterrichtsentwiirfe aus der Perspektive des UDL

Wie Ralabate (vgl. 2016, S. 8-11), die u.a. als Director of Implementation for
CAST und Director of the National Center on Universal Design for Learning
tatig war (vgl. Ralabate, 2016, S. vii), herausstellt, kann es zur Realisierung
des UDL-Rahmenkonzepts sinnvoll sein, Lehrkréiften prozessbezogene Unter-
richtsplanungshilfen im Sinne eines ,,Step-by-Step Guide for Teaching All
Learners [Hervorheb. im Original]“ (Ralabate, 2016, S. 11) an die Hand zu
geben:

,»A framework can be defined as a structure or set of concepts, which certainly aligns with
the workshop participant’s description of UDL. UDL is a conceptual framework. In contrast,
a process is a series of steps towards a goal or end. That definition certainly describes what
teachers do as they design lessons, approaching planning in a sequential, step-by-step fash-
ion. In this way, lesson planning is [Hervorheb. im Original] a process.

As they’ve learned about UDL, educators have reported that they struggled when they tried
to apply UDL to their lesson designs. They needed guidance about ow to do it [Hervorheb.
im Original], particularly what to do first. They wondered what chances in their current plan-
ning processes would be most effective and efficient. They needed a process [Hervorheb. im
Original] to follow.“ (Ralabate, 2016, S. §8-9)

In der einschldgigen Literatur gibt es verschiedene Vorschlige fiir sukzessive
Vorgehensweisen bei der Unterrichtsplanung zur Realisierung des UDL-Rah-
menkonzepts (vgl. z.B. CAST, 2005-2011, 2012; Meo, 2008; Ralabate, 2016;
UDL-IRN, 2011). Im Rahmen dieser Untersuchung wird der Fokus auf Emp-
fehlungen der englischsprachigen Website CAST UDL Lesson Builder (vgl.
CAST, 2005-2011) gelegt, die vom Center for Applied Special Technology
(CAST) in Kooperation mit dem American Institutes for Research's K-8 Ac-
cess Center in den USA entwickelt und vom U.S. Department of Education's
Office of Special Education Programs (OSEP) finanziert worden ist. Fiir die
Nutzung ist eine personliche Registrierung unter Angabe des Vor- und Nach-
namens sowie einer E-Mail-Adresse notwendig. Im Folgenden wird die Web-
site in Ausziigen vorgestellt. Dabei wird der Fokus auf Optionen gerichtet, mit
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denen Lehrkrifte unter Anleitung Unterrichtsentwiirfe vor dem Hintergrund
des UDL fiir verschiedene Unterrichtsfiacher gestalten konnen (vgl. Kapitel
5.3.1).

5.3.1 CAST UDL Lesson Builder

Ziel der Website CAST UDL Lesson Builder (vgl. CAST, 2005-2011) ist es,
Lehrkriften Modelle und Tools anzubieten, um Unterrichtsstunden zu entwi-
ckeln, die die Teilhabe am und den Zugang zum allgemeinbildenden Curricu-
lum fiir alle Lernenden erhdhen. Dazu bietet die Website drei Arten von Hil-
festellungen: Zum einen werden Lehrkréften Informationen rund um das UDL-
Rahmenkonzept u.a. in Form von Texten und Videos angeboten (vgl. Rubrik
Learn About Universal Design for Learning). Dariiber hinaus kénnen Lehr-
kréfte sich exemplarische Stundenplanungen mithilfe des UDL Lesson Builder
fiir verschiedene Klassenstufen anschauen, um Ideen zur Gestaltung eigener
Unterrichtsentwiirfe zu generieren (vgl. Rubrik Explore Model UDL Lesson
Plans). Entlang der schriftlichen Planungsentwiirfe haben Lehrpersonen dabei
die Moglichkeit, zu lesen oder sich mithilfe von Audiodeskriptionen vorlesen
zu lassen, inwiefern UDL Guidelines im Rahmen der einzelnen Planungs-
schritte beriicksichtigt worden sind (vgl. Button UDL Connection). SchlieSlich
bietet die Website die Moglichkeit, eigene Unterrichtsentwiirfe vor dem Hin-
tergrund des UDL zu entwickeln, zu speichern, zu iiberarbeiten und auszudru-
cken (vgl. Rubrik Create, Save & Edit My Own UDL Lesson Plans). Zusétzlich
zu der Moglichkeit, Unterrichtsverlaufsplane online zu erstellen und abzuspei-
chern, wird dabei eine grobe Vorlage im Microsoft Word-Format (vgl. CAST,
2006) zum Herunterladen angeboten. Diese grobe Gliederungsvorlage zur Er-
stellung eines Unterrichtsentwurfs umfasst die Bausteine Lesson Overview,
Goals, Methods, Assessment und Materials (vgl. CAST, 2006). Im Rahmen
dieses Projekts wurde mit der Online-Vorlage zur Unterrichtsplanung gearbei-
tet, bei der zusétzlich zu einer groben Gliederungsiibersicht bei Bedarf auch
ndhere ficheriibergreifende Informationen zur genaueren Ausgestaltung der
einzelnen Bausteine angeboten werden (vgl. Buttons More Information), die
im Folgenden genauer erldutert werden. Dabei wird hervorgehoben, dass die
Bearbeitung der einzelnen Bausteine nicht zwangsweise chronologisch erfol-
gen muss (vgl. auch Esslinger-Hinz et al., 2013, S. 17-21; Kapitel 5.1). Ab-
schlieend werden erlduternde theoretische Hintergriinde und Forschungsbe-
funde zu thematisierten Phasierungsmoglichkeiten bzw. methodischen Gestal-
tungselementen vor dem Hintergrund direkter Instruktionsformen angefiihrt
(vgl. Kapitel 5.3.2).
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Lesson Overview

Im Rahmen des Bausteins Lesson Overview (Stundeniiberblick) sollen zu-
néchst der Titel der Unterrichtsstunde, der Name des Autors bzw. der Autorin,
das Unterrichtsfach, die Schulstufe sowie die Dauer der Unterrichtsstunde an-
gegeben werden. Zudem werden Textfelder angeboten, um eine kurze Be-
schreibung der konkreten Unterrichtsstunde (vgl. Lesson Description for Day),
der iibergeordneten Unterrichtsreihe (vgl. Unit Description) sowie der zugrun-
deliegenden curricularen Vorgaben (State Standards) z.B. in Form eines Flie(3-
texts oder in Stichpunkten anzufertigen. Im Rahmen einer Informationsbox
werden Verlinkungen zu fachbezogenen curricularen Vorgaben bzw. Lehrpla-
nen in den USA angeboten. U.a. wird betont, dass es wichtig ist, curriculare
Standards als Leitlinie fiir die Entwicklung von Unterrichtsreihen und -stunden
zu verwenden und im Sinne des UDL hohe Erwartungen an alle Lernenden zu
richten (vgl. HEOA, 2008, S. 3088; Kapitel 3). Jedoch wird auch darauf hin-
gewiesen, dass curriculare Standards nicht immer alles abdecken, was im Rah-
men einer Unterrichtsstunde gelehrt und gelernt werden kann (vgl. CAST,
2005-2011).

Goals

Im Hinblick auf den Baustein Goals kann sowohl eine textliche Beschreibung
der Lernziele der Unterrichtsreihe als auch der Unterrichtsstunde angefertigt
werden. Lehrkréifte werden dazu ermutigt, sowohl langfristige Ziele (Goals)
als auch kurzfristige operationalisierbare Ziele (Objectives) zu benennen.
Lernziele sollten dabei so formuliert sein, dass der Grad ihrer Erreichung tiber-
priift bzw. gemessen werden kann und sie von allen Lernenden realistisch er-
reicht werden konnen. Zudem sollte dafiir Sorge getragen werden, dass die
Ziele einer Unterrichtsstunde fiir alle Lernenden klar und verstindlich darge-
stellt werden. Dariiber hinaus sollten die unterrichtlichen Ziele die Grundlage
fiir die Entwicklung und Auswabhl aller Evaluationsformen, Methoden, Mate-
rialen und Medien darstellen (vgl. Abbildung A2). Falls die unterstiitzte For-
derung einer bestimmten Fahigkeit bzw. Fertigkeit (z.B. Writing) nicht explizit
im Fokus steht, sollten Zielformulierungen Flexibilitdt im Hinblick auf die
Mittel und Wege zur Zielerreichung ermdglichen, sodass alle Lernenden er-
folgreich sein und auf verschiedene Art und Weise demonstrieren konnen, was
sie inhaltlich gelernt bzw. verstanden haben (vgl. CAST, 2005-2011; Kapitel
33.1&34.1).

Methods

Unter dem Baustein Methods fihrt der CAST UDL Lesson Builder verschie-
dene flexibel einsetzbare Unterrichtsgestaltungselemente bzw. methodische
Vorgehensweisen auf, die Lehrkréften dabei helfen konnen, eine Unterrichts-
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stunde unter Beriicksichtigung von UDL Guidelines zu entwickeln. Als tiber-
geordnete Gliederungspunkte werden die Methoden Anticipatory Set, Intro-
duce and Model New Knowledge, Provide Guided Practice and Provide Inde-
pendent Practice aufgefiihrt. Abschlieend wird die Kategorie Wrap-Up be-
nannt® (vgl. CAST, 2005-2011; Kapitel 3.4.3).

Anticipatory Set

Um einen fiir moglichst alle Lernenden zugénglichen Einstieg in eine Unter-
richtsstunde zu gewihrleisten, wird die Gliederung in zwei Teile empfohlen,
die mit Hook und Accessing/Tying-In Prior Knowledge tituliert werden. Zum
einen sollen vor dem Hintergrund der natiirlichen Variabilitdt der Lernenden
verschiedene Mdglichkeiten integriert werden, mit denen das Engagement ver-
schiedener Schiiler/-innen fiir angestrebte Lernziele geweckt werden kann
(vgl. Hook)*. Zum anderen sollte das Vorwissen der Lernenden auf vielfaltige
Artund Weise aktiviert und einbezogen werden (vgl. Accessing/Tying-In Prior
Knowledge). Mithilfe variabler, flexibler und individuell ansprechender Mate-
rialien und Aktivitdten kann dabei an Konzepte, Kontexte und Kompetenzen
angekniipft werden, die den Lernenden bereits vertraut sind und die zuvor in
anderen Unterrichtsstunden erarbeitet bzw. gefestigt worden sind. Dabei sollen
nicht nur das Engagement, das Interesse und die Neugier der Lernenden ge-
weckt werden, sondern durch vielfiltige Ankniipfungen an bereits bestehende
Langzeitgedachtnisstrukturen intensivere und langerfristige Lernerfahrungen
angebahnt werden (vgl. CAST, 2005-2011).

45 Hintergrundinformationen zu den von CAST (vgl. 2005-2011) aufgefiihrten methodischen
Gestaltungselementen zur unterrichtlichen Verlaufsplanung werden im Rahmen von Kapitel
5.3.2 erldutert.

46 Die Uberlegung, sich die Aufmerksamkeit, die Lernbereitschaft und das Engagement der
Schiiler/-innen fiir angestrebte Lernziele bereits im Rahmen der Startphase des Unterrichts
durch motivierende Authénger zu sichern, wird nicht nur von CAST (vgl. 2005-2011) oder
von Vertreter/-innen der Direct Instruction befirwortet (vgl. Briining & Saum, 2019, S. 116;
Hunter und Russell, 2006, S. 10-11; Kapitel 5.3.2), sondern u.a. auch von Autor/-innen aus
dem Bereich der Allgemeinen Didaktik wie z.B. Lemov (vgl. 2010) oder der Fremdsprachen-
didaktik wie z.B. De Florio-Hansen (vgl. 2014, S. 84-88) unter der Bezeichnung Hook als
Unterrichtsstrategie aufgegriffen. Lemov (2010) stellt drei Charakteristiken eines Hook her-
aus: ,,Ilt’s short”, ,.[i]t yields* und ,,[i]t’s energetic and optimistic* (S. 77, Hervorheb. im
Original). Ein Hook stellt einen kurzen, eingéngigen, konkreten, positiven, motivierenden,
aktivierenden und interesseweckenden Einstieg in das Thema bzw. die zentrale Lernaufgabe
dar, der die Handlungsbereitschaft, Emotionen und Neugier der Lernenden weckt und z.B.
mithilfe von Geschichten, Analogien, Requisiten oder Medien realisiert werden kann (vgl.
De Florio-Hansen, 2014, S. 84-88; Lemov, 2010, S. 75-77). Weitere Beispiele zur Gestaltung
eines Hook werden im Rahmen von Kapitel 9.2.2.3 genauer erléutert.
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Introduce and Model New Knowledge

Unter dem Gliederungspunkt Introduce and Model New Knowledge sollen No-
tizen angefertigt werden, wie zu vermittelnde Informationen eingefiihrt und
exemplarisch modelliert bzw. demonstriert werden kdnnten. Zum einen sollen
neue Informationen, Konzepte und Grundlagen zur Thematik bzw. zum zent-
ralen Lerngegenstand einer Unterrichtsstunde vermittelt werden. Dazu kann es
sinnvoll sein, verschiedene Techniken, Aktivitdten, Materialien oder Ressour-
cen zu identifizieren, die Lernende bei der Aufnahme und Verarbeitung von
neuen Informationen und Hintergrundwissen unterstiitzen kdnnen. Unter Be-
riicksichtigung und Unterstlitzung von Vorwissen sollten diesbeziiglich zent-
rale Merkmale hervorgehoben werden und anhand verschiedener Beispiele
und Gegenbeispiele verdeutlicht werden. Zum anderen sollte eine Modellie-
rung neuen Wissens bzw. neuer Fahigkeiten/Fertigkeiten erfolgen. Beispiels-
weise konnte den Lernenden die Ausfithrung einzelner Handlungsschritte einer
Aktivitit exemplarisch demonstriert werden, um potenzielle, erfolgreiche Be-
wiltigungsstrategien aufzuzeigen und anzuleiten. Somit soll ermdglicht wer-
den, dass die Lernenden wissen, was von ihnen erwartet wird. Dariiber hinaus
konnen organisatorische Fragen und Ablédufe vorab geklirt werden, sodass im
Rahmen der Eigentitigkeit der Lernenden mehr kognitive Ressourcen zur in-
haltlichen Elaboration des Lerngegenstands zur Verfligung stehen (vgl. CAST,
2005-2011).

Provide Guided Practice

Im Rahmen von Provide Guided Practice werden Lehrkrafte dazu aufgefor-
dert, Aktivitdten zu konzipieren, in denen Lernende die Mdglichkeit zur ange-
leiteten Erprobung neuen Wissens bzw. neuer Fahigkeiten/Fertigkeiten haben
und bei Bedarf auf gestufte Unterstiitzungshilfen zuriickgreifen kdnnen. Wenn
z.B. eine Schiilerin bzw. ein Schiiler die Lehrkraft bittet, einen Text laut vor-
zulesen, konnte die Lehrperson diesem Wunsch zunichst nachkommen und
darauthin die Lernende bzw. den Lernenden dazu auffordern, es ihr gleich zu
tun. Bei Schwierigkeiten mit einer Aufgabe anzufangen, kann ggf. temporare
individuelle Aufmerksamkeit bzw. Hilfestellung durch die Lehrkraft hilfreich
sein, jedoch immer mit dem Ziel, Lernende zur selbststindigen Weiterarbeit
zu befdhigen. Zudem sollte darauf geachtet werden, dass Hilfsangebote auf in-
dividuelle Lernvoraussetzungen und -bediirfnisse abgestimmt sind: ,,Giving
students just as much assistance as they need, but no more or less, allows a
lesson to challenge students at the right level for them* (CAST, 2005-2011,
Abschnitt Provide Guided Practice, More Information, Stichpunkt 4). Die un-
terstiitzte Tétigkeit der Lernenden auf verschiedenen Anforderungsniveaus
soll die Chance erhohen, dass alle Lernenden interessiert und engagiert arbei-
ten und ihre Kompetenzen ausbauen kénnen (vgl. CAST, 2005-2011).
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Provide Independent Practice

Im Rahmen von Provide Independent Practice sollen verschiedene Aktivitdten
im Klassenraum und als Hausaufgabe notiert werden, die Lernenden die Mdg-
lichkeit bieten, neue Fahigkeiten/Fertigkeiten und/oder konzeptuelles Ver-
stindnis auszutesten, zu festigen und damit zu experimentieren. Dabei sollten
verschiedene Methoden, (Wahl-)Mdglichkeiten und alternative Hilfsmittel an-
geboten werden, um neue Ideen zu untersuchen und Aufgaben zu bewiltigen.
Durch Wahl- bzw. Mitbestimmungsmoglichkeiten im Unterricht sollen dabei
Lernfreude und -leistungen der Schiiler/-innen optimiert werden. Hands-On
Experiences und personliche Involviertheit als basale Komponente von Enga-
gement im Lernprozess konnten zudem das Versténdnis vertiefen und die Be-
haltensleistung steigern. Die Lernenden sollten folglich dazu ermutigt werden,
stolz auf zunehmende Eigenverantwortung fiir die Qualitét der eigenen Arbeit
zu sein (vgl. CAST, 2005-2011).

Wrap-Up

Der Bereich Wrap-Up regt zur Reflexion von verschiedenen Optionen an, die
zum AbschlieBen bzw. zur Abrundung einer Unterrichtsstunde genutzt werden
konnten. Dabei sollen verschiedene Aktivitdten ausgewidhlt werden, um den in
dieser Unterrichtsstunde erworbenen Erkenntnisgewinn und Kompetenzzu-
wachs zusammenzufassen, zu festigen und zu reflektieren. Die explizite Wie-
derholung und Zusammenfassung von Schliisselkonzepten spielen dabei eine
wichtige Rolle. Dariiber hinaus konnten auch Evaluationsformen zur Uberprii-
fung des Gelernten thematisiert werden. Ziel ist es, ein abschlieendes Fazit
zu ziehen und Lernenden dabei zu helfen, sich bewusst zu machen und sich
daran zu erinnern, was sie in dieser Unterrichtsstunde gelernt haben (vgl.
CAST, 2005-2011).

Assessments

Der Baustein Assessment(s) (vgl. auch Kapitel 3.4.2) ist in zwei Textbereiche
aufgeteilt: Formative/Ongoing Assessment(s) und Summative/End-Of-Lesson
Assessment(s). Dabei wird vorgeschlagen, dass Lehrkrifte ihre Ideen z.B. in
Form einer Liste von Schliisselkonzepten, Texten mit Fragen und Antworten,
Beschreibungen aus Portfolios bzw. visuellen Evaluationsmoglichkeiten oder
Erinnerungsstichpunkten fiir den Unterrichtsverlauf notieren und kombinieren
konnten (vgl. CAST, 2005-2011).

Verschiedene flexible, prozessbegleitende Mallnahmen zur formativen
Lernevaluation konnen z.B. darin bestehen, die Durchfithrungen von Lernauf-
gaben und den Lernfortschritt der Schiiler/-innen wéhrend des Unterrichtsver-
laufs reflektierend zu iiberwachen. Dabei sollten u.a. Fehlvorstellungen und
Missverstidndnisse aufgedeckt und geklart werden. Beispielsweise konnte eine
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Lehrperson wéhrend einer Diskussion in Kleingruppen durch die einzelnen
Gruppen rotieren und ggf. zeitweise auch partizipieren. Im Rahmen eines mit-
tel- oder langfristigeren Projektes konnten z.B. auch Evaluationen des Standes
von Produkten bzw. Ergebnissen der Lernenden in bestimmten Zeitintervallen
miteingebaut werden. Eine wichtige Rolle spielt dabei das Feedback, das Lehr-
personen Schiiler/-innen prozessbegleitend geben und das individuell relevant
sein sollte. Wichtig ist, dass die Lernenden dazu angeregt werden, den Stand
ihres eigenen Lernprozesses im Hinblick auf die Zielerreichung zu reflektie-
ren. Dabei kann es z.B. hilfreich sein, evaluative Fragen zu stellen, zu De-
monstrationen der eigenen Kompetenzen zu motivieren, wichtige Schliisselin-
formationen herauszustellen oder die Aufmerksamkeit von aufgabenirrelevan-
ten Elementen zuriick auf die zentrale Lernaufgabe zu lenken (vgl. CAST,
2005-2011).

Dariiber hinaus sollen vor dem Hintergrund von angestrebten Lernzielen
auch Aktivititen zur summativen Lernevaluation ausgearbeitet werden, die
z.B. am Ende einer Unterrichtsstunde, aber ggf. auch am Ende einer Unter-
richtsreihe oder eines Schul(halb)jahres eingesetzt werden koénnen. Entspre-
chend der Diversitét der Lernenden sollten verschiedene, flexible Mdglichkei-
ten zur Evaluation von neu erworbenen Fahigkeiten/Fertigkeiten und/oder
Wissen in Betracht gezogen werden, wie z.B. schriftliche oder miindliche Test-
formate, Berichte, Portfolios oder (multimediale) Priasentationen. Dabei sollte
berticksichtigt werden, dass jedes Testformat nur einen gewissen Teil des Ge-
lernten elizitieren kann. Die Passung von Evaluationsformen mit individuellen
Lernstrategien und personlichen Stdrken kann es Lernenden ermoglichen, sich
darauf zu fokussieren und abzurufen, was sie gelernt haben, anstatt bereits am
Format der Evaluation zu scheitern (vgl. CAST, 2005-2011).

Materials

In Rahmen des Bausteins Materials (vgl. auch Kapitel 3.4.4) haben Lehrkrifte
die Moglichkeit, verschiedene Materialien und Medien aufzufiihren und zu be-
schreiben, die unter Beriicksichtigung der Diversitét der Lerngruppe zum Er-
reichen der angestrebten Lernziele bzw. zur Bewéltigung der Lernaufgaben in
einer Unterrichtsstunde beitragen konnen. Dabei kdnnen z.B. verschiedene
Texte, Bilder, Audio-Aufnahmen, Videos oder digitale Medien in Betracht ge-
zogen und integriert werden. Zudem besteht die Moglichkeit die aufgefiihrten
Ressourcen zu kategorisieren. Exemplarisch werden die Kategorien Web Sites,
Books & Articles, Video & Audio Resources, Art & Music Resources und Other
Resources aufgefihrt. Dariiber hinaus werden zwei kleinere Textfelder zur An-
gabe von Titel und URL-Adressen angeboten. Im Rahmen der Beschreibung
von Materialien sollten damit verbundene potenzielle Barrieren fiir Lernende
bewusst reflektiert werden. So konnte die ausschlieBliche Darstellung von In-
formationen im Printformat z.B. eine Barriere fiir Lernende mit Dekodierungs-
problemen im schriftsprachlichen Bereich darstellen. Solange die Lesekompe-
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tenz nicht das zentrale Ziel einer Unterrichtsstunde darstellt, konnte ein Lese-
sauftrag z.B. nicht nur in Form eines schriftlichen Textes, sondern auch als
Hortext angeboten werden. Eine weitere Mdglichkeit wire z.B. der Einsatz von
Text-to-Speech-Software. Die Nutzung alternativer, zusétzlicher und/oder fle-
xibler bzw. individuell anpassbarer Materialien und Medien sollte den Lernen-
den zudem ggf. auch im Rahmen der Présentation von Lernergebnissen ermdg-
licht werden, um Zugang und Teilhabe fiir alle Lernenden zu steigern (vgl.
CAST, 2005-2011).

5.3.2  Methodische Hintergriinde: Direkte Instruktionsformen

Auf der Website CAST UDL Lesson Builder (vgl. CAST, 2005-2011) wird
keine Auskunft iiber den Ursprung der im Rahmen des Bausteins Methods auf-
geflihrten methodischen Gestaltungselemente Anticipatory Set, Introduce and
Model New Knowledge, Guided Practice, Independent Practice und Wrap-Up
gegeben (vgl. Kapitel 5.3.1). Vor dem Hintergrund einer Literaturrecherche
konnte ermittelt werden, dass die Begrifflichkeiten Parallelen zu Unterrichts-
planungsmodellen aufweisen, die mit direkten Instruktionsmethoden (Di-
rect/Explicit Instruction)*’ assoziiert sind. Dariiber hinaus sind Formulierun-
gen wie Guided Practice oder Independent Practice im englischen Sprachraum
liber die Zeit zu géingigen Elementen eines ,,basic lesson plan format* (Spooner
et al., 2007, S. 110; vgl. auch Courey et al., 2012, S. 21-22) geworden, die im
Sinne des UDL mit verschiedensten Lehr-/Lernformen kombinierbar sind,
denn: ,,[...] no one method is effective for reaching all learners* (Meo, 2008,
S. 26). Auch erste Publikationen weisen darauf hin, dass eine Kombination,
Integration und Anreicherung von Gestaltungselementen, die in Verbindung
zu Komponenten evidenzbasierter direkter Instruktionsformen stehen, mit dem
UDL lernwirksam und effektiv sein kann, um im Sinne eines UDL Spin (vgl.
Ralabate, 2016, S. 83; Kapitel 3.4 & 3.5) individuellen Lernvoraussetzungen
eines moglichst breiten Spektrums an Schiiler/-innen von der Planung an bes-
ser gerecht zu werden (vgl. Courey et al., 2012, S. 21-22; Hall & Vue, 2004;
Meo, 2008, S. 26; Metcalf, Evans, Flynn & Williams, 2009; Ralabate, 2016,
S. 83-87; Spooner et al., 2007, S. 110-111):

47 Zur differenzierten Beschreibung direkter Instruktionsformen und von Unterschieden zwi-
schen verwandten Konzepten wie Direct Instruction, Explicit Instruction oder auch Direct
Explicit Instruction, die je nach Autor/-innen unterschiedlich definiert sein kénnen, siche z.B.
Archer und Hughes (vgl. 2011), Briining und Saum (vgl. 2019), Elliott (vgl. 2005, S. 58-64),
Goeke (vgl. 2009, S. 3-14), Hollingsworth und Ybarra (vgl. 2013) und Lane, Menzies, Bruhn
und Crnobori (vgl. 2011, S. 52-55). Eine ausfiihrliche Erlduterung wiirde den Rahmen dieser
Arbeit sprengen: Der Blick wird hingegen auf direkte Instruktionsformen im weiteren Sinne
mit Fokus auf die von CAST (vgl. 2005-2011) adaptierten methodischen Gestaltungsele-
mente (vgl. Kapitel 5.3.1, Baustein Methods) gerichtet.
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,Direct instruction alone, however, may not meet the needs of a// [Hervorheb. im Original]
learners. Applying three components of UDL to a direct instruction lesson plan offers teach-
ers a way to reach more students by using a variety of flexible and accessible materials and
methods.* (Metcalf et al., 2009, S. 4)

Im Folgenden werden zunéchst basale Gestaltungselemente, die mit direkten
Instruktionsformen aus dem anglo-amerikanischen Sprachraum assoziiert sind
und mit verschiedenen Lehr-/Lernformen kombiniert werden konnen, be-
schrieben (vgl. Kapitel 5.3.2.1), bevor auf ihre Rezeption im deutschsprachi-
gen Raum (vgl. Kapitel 5.3.2.2) und ausgewihlte Befunde zur Evidenzbasie-
rung (vgl. Kapitel 5.3.2.3) eingegangen wird.

5.3.2.1 Gestaltungselemente

Ein in den USA weit verbreitetes und prominentes Modell zur Planung von
Unterrichtsstunden wird u.a. auf Madeline Hunter, eine Vertreterin direkter In-
struktion, zurlickgefiihrt (vgl. Hunter, 1976; Hunter & Russell, 2006). In der
einschldgigen Literatur werden haufig ,,seven elements” (Hunter & Russell,
2006, S. 5) zur facheriibergreifenden Unterrichtsplanung aufgefiihrt, die auf
Basis von Wirksamkeitsstudien entwickelt worden sind (vgl. Briining & Saum,
2019, S. 115-118; Hunter, 1985, S. 59; Hunter & Russell, 2006, S. 4-12; Lane,
Menzies, Bruhn und Crnobori, 2011, S. 52). Hunter und Russell betonen
(2006): ,,Elements in a planning sequence are necessary for every [Hervorheb.
im Original] mode of learning, not just direct instruction“ (S. 5). Mit ihrer Hilfe
konnen somit ,,unterschiedliche Lehr-/Lernformen [...] in einer wirksamen
Dramaturgie von Unterricht integriert werden* (Briining & Saum, 2019, S.
117), wie z.B. auch aufgabenorientiertes, entdeckendes und/oder kooperatives
Lernen (vgl. z.B. Bennett und Rolheiser, 2008; Hunter & Russell, 2006, S. 5).
Wolfe (1987) stellt heraus:

,»The elements [...] might be better understood as ‘generic’ instructional processes that un-
derlie effective teaching and whose use needs to be considered [Hervorheb. im Original] in
every teaching situation. [...] they were intended as research-validated practices to be ap-
plied at the discretion of teachers and administrators who understand their use to promote
student learning.“ (S. 71)

Gestaltungselemente*® konnen in ihrer Reihenfolge variiert und ggf. auch
mehrmals miteinander kombiniert werden, sodass ein Unterrichtsflow entsteht
(vgl. Briining & Saum, 2019, S. 117; Hunter & Russell, 2006, S. 5). Falls ein
Element im Rahmen der inneren Logik des Unterrichts nach eingehender Prii-
fung keine Relevanz haben sollte, muss es auch nicht in den Verlaufsplan mit-
eingebracht werden, wie das folgende Zitat verdeutlicht:

48 Rosenshine und Stevens (vgl. 1986) verwenden u.a. auch die Bezeichnung Teaching Func-
tions.
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,For each instructional session, the teacher must consider the following seven elements sep-
arately to determine whether or not each element is relevant for the particular content or
process objective, for these students in this situation [Hervorheb. im Original]. Thus, a deci-
sion has to be made as to whether that element should be included, excluded, or combined
with another element.

If the element is included, how to effectively sequence and integrate it in an artistic ‘flow*
of instruction is the essence of the planning task.* (Hunter & Russell, 2006, S. 5)

In Anlehnung an Briining und Saum (vgl. 2019; S. 116-117) kdnnen diese Ele-
mente wie folgt betitelt und beschrieben werden. Vor Beginn des Unterrichts
sollten vor dem Hintergrund des Lerngegenstands und der diagnostizierten
Lernvoraussetzungen der Schiiler/-innen (z.B. Vorwissen bzw. Kompetenz-
stand) explizite unterrichtliche Ziele und adédquate Vermittlungsmoglichkeiten
identifiziert und festgelegt werden, deren Erreichen z.B. anhand von Kriterien
am Ende einer Unterrichtsstunde tiberpriift werden kann (/. Objectives; vgl.
Briining & Saum, 2019, S. 116-117; Hunter & Russell, 2006, S. 4-12). Diese
Ziele sollten den Lernenden i.d.R. zu Beginn des Unterrichts transparent ge-
macht werden (2. Standards of Performance / Sharing the Objective and Pur-
pose). Den Schiiler/-innen soll folglich verdeutlicht werden, was und wie sie
in dieser Unterrichtsstunde lernen kénnen und welchen Sinn bzw. Wert dies
fiir sie personlich haben kann. Dariiber hinaus kdnnte z.B. im Rahmen einer
kurzen Aktivitit die Aufmerksamkeit und Bereitschaft der Lernenden zur Par-
tizipation am Unterricht bzw. zur aktiven Auseinandersetzung mit dem jewei-
ligen Lerngegenstand vor dem Hintergrund angestrebter Lernziele gefordert
sowie ggf. an Vorwissen der Lernenden angekniipft werden (3. Mental/Antici-
patory Set). Die Aktivierung von Vorwissen sollte dabei fiir das Erreichen des
aktuellen Lernziels relevant sein und ist nicht einfach als ,,routine review of
old material“ (Hunter & Russel, 2006, S. 10) zu verstehen. Hunter und Russel
(20006) stellen zudem heraus:

,»The set also may give the teacher some diagnostic data needed for teaching the current
objective. An anticipatory activity should continue only long enough to get students ‘ready,
set to go,* so that the major portion of instructional time is available for the accomplishment
of the current objective.” (S. 10-11)

Im Rahmen der Instruktion (4. Teaching) werden drei Elemente beriicksich-
tigt. Zum einen kdnnen neue Informationen, Féhigkeiten oder Prozesse unter
Zuhilfenahme verschiedener Medien, Prisentationsformate und Beispiele ein-
geflihrt und vorgestellt werden (4.1 Input): ,,Students should not be expected
to achieve an objective without having the opportunity to learn that which is
essential in order for them to succeed” (Hunter & Russell, 2006, S. 6). V.a. in
Bezug auf zu erwerbende Fihigkeiten/Fertigkeiten oder Vorgehensweisen
kann es daher sinnvoll sein, modellhaft vorzumachen bzw. zu demonstrieren,
wie eine erfolgreiche Aufgabenbewdltigung, Anwendung oder ein Transfer
aussehen konnte, um Missverstandnissen vorzubeugen (4.2 Modeling). Um si-
cherzugehen, dass die Lernenden zentrale Inhalte korrekt verstanden haben,
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konnten Uberpriifungen bzw. Wiederholungen von vermittelten Schliisselin-
formationen und -fahigkeiten vorgenommen werden (4.3 Checking for Under-
standing). Nach der Instruktion sind die Lernenden gefragt, neues Wissen bzw.
neue Féahigkeiten/Fertigkeiten z.B. im Rahmen einer Lernaufgabe selbst anzu-
wenden bzw. zu erproben, wobei die Lehrkraft das Lerngeschehen {iberwacht
und reduzierbare Hilfestellungen (Scaffolding) bereitstellt (5. Guided Prac-
tice): ,,[...] [SJtudents® initial attempts in new learning should be carefully
monitored and, when necessary, guided so they are accurate and successful®
(Hunter & Russell, 2006, S. 9). Um Missverstdndnissen vorzubeugen und die
Lernenden auf dem Weg zum Lernziel zu unterstiitzen, ist es zudem wichtig,
zeitnahes, prozessbegleitendes und konkretes Feedback anzubieten. Abschlie-
Bend sollte der Lernprozess im Rahmen eines Riickblicks auf die unterrichtli-
chen Aktivitédten reflektiert werden (6. Closure). In dieser Phase konnten z.B.
auch wichtige Aspekte einordnend zusammengefasst und Fehlvorstellungen
korrigiert werden.* Zur Festigung des Gelernten sollten den Lernenden zudem
Gelegenheiten geboten werden, zuvor vermittelte und mit Unterstiitzung ge-
libte Fahigkeiten/Fertigkeiten bzw. Wissen in verschiedenen Kontexten zuneh-
mend selbststdndig anzuwenden (7. Independent Practice): ,,All teaching has
as its purpose to make the student as independent as possible* (Hunter & Rus-
sell, 2006, S. 9; vgl. Briining & Saum, 2019, S. 116-117; Hunter & Russell,
2006, S. 4-12).

In der einschlidgigen Literatur ist iiber die Zeit eine Vielzahl an Planungs-
modellen entstanden, die Parallelen zu diesen Gestaltungselementen aufweisen
oder sie explizit adaptieren, modifizieren, weiterentwickeln und/oder mit an-
deren Lehr-/Lernformen und Ansétzen kombinieren: Die Darstellung, Num-
merierung und Anzahl der Gestaltungselemente ist daher — auch bei Hunter
selbst — nicht immer einheitlich (vgl. Briining & Saum, 2019, S. 137). Héufig
wird z.B. die Auswahl angemessener Lernziele (vgl. 1. Objectives) zwar als
Voraussetzung fiir die Unterrichtsverlaufsplanung angesehen, aber nicht expli-
zit als Element aufgefiihrt. Dariiber hinaus werden die drei Subelemente der
Instruktion (vgl. 4. Teaching: 4.1 Input, 4.2 Modeling & 4.3 Checking for Un-
derstanding) teilweise integriert oder auch separat aufgefiihrt. Die beiden Ele-
mente 2. Sharing the Objective and Purpose und 3. Mental/Anticipatory Set

49  Briining und Saum (2019) sprechen in diesem Zusammenhang auch von einer Standortbe-
stimmung mit Ausblick: ,,Machen Sie deutlich, was erreicht worden ist, und geben Sie einen
Ausblick auf den weiteren Unterricht (S. 28). Auch CAST (2012) hebt u.a. die Sin-
nhaftigkeit eines Ausblicks hervor: ,,A good closing [...] includes next-steps to prepare learn-
ers for connections to a new lesson or unit* (Abschnitt Closing, Button UDL Support, Stich-
punkt 5). Elliott (2005) fasst dieses Element folgendermaflen zusammen: ,,The closure of a
lesson summarizes, restates the objective, verifies the learning, and sets a tone for the next
learning session® (S. 59). Das Element Closure ist jedoch urspriinglich nicht auf Hunter zu-
riickzufiihren, sondern ist erst iiber die Zeit im Sinne eines ,,final monitoring or check for
understanding™ (Elliott, 2005, S. 59) zu einer Komponente direkter Instruktionsformen aus-
gebaut geworden (vgl. Bennett und Rolheiser, 2008, S. 122; Elliott, 2005, S. 59).
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oder auch die beiden Elemente 6. Closure und 7. Independent Practice werden
zudem héufig in umgekehrter Reihenfolge aufgefiihrt oder ggf. ausgelassen
(vgl. z.B. Archer & Hughes, 2011, S. 4; Bennett & Rolheiser, 2008, S. 128-
134; Elliott, 2005, S. 58-64; Goeke, 2009, S. 13).%°

Eine Adaption von Gestaltungselementen direkter Instruktionsformen im
Kontext des Fremdsprachenlernens liefert z.B. De Florio-Hansen (vgl. 2014,
S. 66-72). In Anlehnung an Behr (vgl. 2014) und Hattie (vgl. 2009, 2012) und
unter Beriicksichtigung der Forschungsarbeiten von Marzano (vgl. 1998) und
Wellenreuther (vgl. z.B. 2013) formuliert die Autorin verschiedene Schritte
zur Gestaltung eines evidenzbasierten Fremdsprachenunterrichts, die sich grob
in Planung, Einstieg, Darbietung, Fragen und Antworten, Angeleitetes Uben,
Selbststindiges Uben und Uberleitung bzw. Zusammenfassung gliedern lassen:

Zunichst sollten im Rahmen der Planung motivierende, angemessene und
lebensweltbezogene curriculare Kompetenzziele ausgewidhlt werden, die an
das Vorwissen der Lernenden ankniipfen und ggf. in zu férdernde Teilkompo-
nenten unterteilt werden. Dariiber hinaus wird auch die sorgfiltige Planung
von Darbietungs- und Ubungsschritten sowie alternativen Ubungs- und Pri-
sentationsformen empfohlen. Im Rahmen des Einstiegs in den Unterricht sol-
len den Lernenden die Ziele, Lernintentionen und Erfolgskriterien transparent
gemacht werden, wobei der Wert bzw. der Nutzen der angestrebten (Teil-)
Kompetenzen verdeutlicht und die Schiiler/-innen hinsichtlich der Erreichbar-
keit der angestrebten Lernziele bestirkt werden sollten. Zur Forderung der
Leistungsbereitschaft und Motivation kann z.B. ein motivierender, themati-
scher Aufhénger beitragen (vgl. De Florio-Hansen, 2014, S. 73-89). Die Dar-
bietung von zu vermittelnden Lerninhalten erfolgt schlieBlich mithilfe von ver-
standlichen und ggf. mehrmaligen, variierenden Erkldrungen und Demonstra-
tionen vor dem Hintergrund ,,erhellende[r], schiilernahe[r] Beispiele* (De Flo-
rio-Hansen, 2014, S. 91) und Veranschaulichungen wie z.B. mithilfe von Bil-
dern, Grafiken und/oder digitalen Medien. Vor dem Hintergrund ausgearbei-
teter Beispiele (Worked Examples) konnen zudem einzelne Losungsschritte
préasentiert werden. Bevor die Selbsttétigkeit der Schiiler/-innen beginnt, iiber-
priift die Lehrkraft z.B. mithilfe von riickversichernden Fragen zum dargebo-
tenen Lerninhalt, ,,ob und was die Lernenden (bisher) verstanden haben* (De
Florio-Hansen, 2014, S. 103) (Fragen und Antworten). Diese verstindnissi-
chernden Fragen sollten allen Schiiler/-innen eine Beteiligung am Fremdspra-
chenunterricht ermoéglichen und die Lehrkraft ggf. auf die Notwendigkeit einer
wiederholten bzw. adaptierten Darbietung der eingefiihrten Lerninhalte auf-
merksam machen. Andererseits sollte die Lehrperson auch auf Fragen vonsei-
ten der Schiiler/-innen eingehen, wobei eine positive Haltung gegentiber Feh-
lern gepflegt werden sollte (vgl. De Florio-Hansen, 2014, S. 90-107).

50 Fiir Kritik des Modells von Hunter siehe z.B. Gibboney (vgl. 1987), Heath (vgl. 2003) oder
Hunter (vgl. 1985).
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Im Rahmen von gestuften Ubungsformaten wird schlieBlich am Kompe-
tenzerwerb in ausgewihlten Sozialformen gearbeitet, wobei Selbstkontroll-
moglichkeiten im Rahmen von kurzen Selbsttests und gezielte, individuelle
formative Riickmeldungen vonseiten der Lehrkraft angeboten werden sollten
(Angeleitetes Uben). Dariiber hinaus kénnen z.B. auch ,ausgearbeitete Bei-
spiele mit Erléduterung der Losungsschritte” (De Florio-Hansen, 2014, S. 117)
sowie kurze individuelle Erlduterungen im Fall von unzureichenden Lerner-
gebnissen als Hilfestellungen eingesetzt werden. Doch auch Selbststindiges
Uben darf zur Vertiefung und zum Transfer von fremdsprachlichen Kompe-
tenzen nicht fehlen. Dazu kdnnen variationsreiche Aufgabenformate in be-
stimmten Sozialformen oder auch im Rahmen einer Hausaufgabe dienen, die
durch formative Evaluationen mithilfe von Tests und Feedback vonseiten der
Lehrkraft oder Peers gestiitzt werden.

AbschlieBend und/oder an anderen Stellen im Unterricht sollte schlieBlich
eine Uberleitung bzw. Zusammenfassung erfolgen, um das Gelernte zusam-
menzufassen, es gemeinsam in einen groBeren Zusammenhang einzuordnen,
Fehlvorstellungen bzw. Missversténdnisse zu kldren und die Sinnhaftigkeit des
Gelernten zu verdeutlichen (vgl. De Florio-Hansen, 2014, S. 108-125). Zudem
wird ein Riickblick auf das bisher Erreichte im Sinne einer Standortbestim-
mung vorgenommen: ,,Zusammen mit den Schiilerinnen und Schiilern ist dar-
iiber zu reflektieren, was sie bisher erreichen konnten, wie sie diese Stufe der
Lernleiter erklommen haben und was noch zu tun ist, bis sie oben angekommen
sind“ (De Florio-Hansen, 2014, S. 123). Dariiber hinaus hebt De Florio-Han-
sen (vgl. 2014) eine Fortfilhrung des Kompetenzerwerbs durch kooperative
und handlungsorientierte Lehr-/Lernformen sowie die allgemeine Notwendig-
keit von vielféltigem, formativem Feedback als weitere wichtige Aspekte ihres
Modells eines evidenzbasierten Fremdsprachenunterrichts hervor (vgl. S. 126-
167).

5.3.2.2 Rezeption im deutschsprachigen Raum

Wihrend direkte Instruktionsmethoden bereits fester Bestandteil der Lehrer/
-innenausbildung und der Schulsysteme in vielen Léndern wie z.B. Finnland
oder Japan sind, die in Bezug auf die Bildungserfolge im internationalen Ver-
gleich sehr gut abschneiden, spielten diese im Rahmen der Lehrer/-innenbil-
dung in Deutschland eher eine untergeordnete Rolle. Mit dem zunehmenden
Einfluss der empirischen Bildungsforschung (vgl. z.B. TIMSS-, PISA-, IGLU-
oder Hattie-Studie) mit Anféangen in den 1990er-Jahren sowie der verstarkten
Priifung verschiedener Unterrichtsmethoden in Bezug auf ihre Effektivitat und
Effizienz im deutschen Schulsystem intensivierte sich die Diskussion um di-
rekte Instruktionsformen auch im deutschsprachigen Raum und ist u.a. auf-
grund der langdauernden geisteswissenschaftlichen Ausrichtung der deutschen
Schulpiddagogik hidufig noch von normativer Missbilligung und Fehlvorstel-
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lungen geprégt (vgl. Briining & Saum, 2019, S. 4-5 & 119-121). Auch andere
Konzepte wie z.B. das Classroom Management, die mit Begriffen wie Fiihrung
oder Anleitung verbunden sind, wurden u.a. aufgrund der Erfahrungen in der
Zeit des Nationalsozialismus in Deutschland lange Zeit vernachléssigt (vgl.
Helmke, 2015, S. 175). So hélt sich z.B. das hartnackige Missverstandnis, dass
Formen direkter Instruktion mit reinem Frontalunterricht ohne Eigenaktivitit
der Lernenden gleichzusetzen sind. Im Gegenteil handelt es sich jedoch um
einen organisierten und strukturierten lehrergelenkten, aber dennoch stark
schiiler- und handlungsorientierten Ansatz (vgl. Briining & Saum, 2019, S. 4-
6 & 120-121).5!

Vor dem Hintergrund der Transparenz klarer, auf die Lernvoraussetzungen
der Schiiler/-innen abgestimmter Lernziele und einer strukturierten, differen-
zierten Anleitung steht diese Methode zudem der Vorstellung eines geheimen
Lehrplans bzw. einer ,,Osterhasenpadagogik® (Helmke, 2019, S. 4) entgegen,
bei der die Lernenden zu vermittelnde Ziele, Informationen oder Wissen ggf.
zundchst einmal fragend-entwickelnd selbst suchen miissen. Haufig wird dabei
das Ziel mit der Methode verwechselt: Auch direkte Instruktionsformen zielen
darauf ab, Schiiler/-innen zu selbststdndigen Lernenden zu erziehen. Der Weg
dorthin wird jedoch im Rahmen von direkter bzw. expliziter Instruktion von
der Lehrkraft arrangiert, angeleitet, strukturiert und moderiert, die im Sinne
von Vygotsky (vgl. 1978) einen Vorsprung in Bezug auf fachliches, fachdi-
daktisches und padagogisches Wissen und Erfahrungen im Vergleich zu den
Lernenden aufweisen sollte, da bestimmte Fachkompetenzen, Selbstlernstrate-
gien und Selbstregulationskompetenzen erst schrittweise erworben werden
miissen (vgl. Helmke, 2019, S. 4-7). Auch das UDL zielt langfristig darauf ab,
Schiiler/-innen zu motivierten, selbstregulierten, mit Ressourcen und Wissen
ausgestatteten und zielorientiert handelnden Expert/-innen fiir eigene Lernpro-
zesse zu qualifizieren, jedoch auch angeleitete, sukzessive und barrierearme
UnterstiitzungsmafBinahmen auf dem Weg dorthin zu arrangieren (vgl. Kapitel
3).

Direkte Instruktion wurde und wird in der empirischen Lehr-/Lernfor-
schung im deutschsprachigen Raum u.a. von Helmke, Weinert und Wellen-
reuther vertreten (vgl. Briining & Saum, 2019, S. 120-121; Helmke, 1988;
Helmke & Reinhardt, 2013; Weinert, 2000; Wellenreuther, 2014, 2016). U.a.
wird die Forderung laut, dass neben anderen Lehr-/Lernformen auch die Ver-
mittlung und Erprobung von evidenzbasierten direkten Instruktionsformen
Teil der Ausbildung einer jeden Lehrkraft im deutschsprachigen Raum sein
sollte, da sich diese fiir ein breites Spektrum an Lernenden als besonders wirk-
sam erwiesen haben, um anspruchsvolle Lernziele zu erreichen (vgl. Briining

51 Gemadf De Florio-Hansen (2014) wird direkte Instruktion ,,im UK und einigen anderen eng-
lischsprachigen Landern treffender als Interactive Whole-Class Teaching [Hervorheb. im
Original] bezeichnet (S. 62).
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& Saum, 2019, S. 120; Weinert, 2000). Im Folgenden werden ausgewahlte
empirische Befunde zur Wirksamkeit direkter Instruktion vorgestellt.

5.3.2.3 Evidenzbasierung

Die Lernwirksamkeit direkter Instruktionsformen und ihrer zentralen Ele-
mente fiir Schiiler/-innen verschiedener Altersgruppen und Lernvoraussetzun-
gen (mit und ohne Bedarf an sonderpadagogischer Unterstiitzung) in Bezug
auf unterschiedlich komplexe, zu vermittelnde Lerngegenstinde und Kompe-
tenzen konnte im Rahmen von zahlreichen nationalen und internationalen Stu-
dien nachgewiesen werden (vgl. z.B. zusammenfassender Forschungsiiber-
blick in Briining & Saum, 2019, S. 109-114; Quittenbaum, 2016, S. 9-10):
,Neben der Verbesserung kognitiver Fertigkeiten im Lesen, Rechnen, in der
Rechtschreibung, im sprachlichen Bereich und in Grundfertigkeiten konnte zu-
dem die Steigerung des Selbstwertgefiihls [...] nachgewiesen werden® (Quit-
tenbaum, 2016, S. 10).52 Im Hinblick auf Schiiler/-innen mit Lernstérungen
stellt z.B. Griinke (vgl. 2006) im Rahmen einer Auswertung von internationa-
len Metaanalysen heraus, dass direkte Instruktion eine der effektivsten Forder-
methoden darstellt. Briining und Saum (2009) resiimieren: ,,Die in vielen Stu-
dien festgestellten Stirken der Direkten Instruktion bekommen fiir Kinder mit
Forderbedarf eine noch groBere Bedeutung, als sie bereits fiir alle Kinder einer
Regelschule haben® (S. 111).

Auch im fremdsprachlichen Bereich liegen Belege fiir die Wirksamkeit di-
rekter Instruktionsformen und ihrer Komponenten fiir ein breites Spektrum an
Lernenden vor (vgl. z.B. Bernhardt, 2005; Denti & Guerin, 2004; Garcia &
Godina, 2004; Goldenberg, 2008; Goo, Granena, Yilmaz & Novella, 2015;
Norris & Ortega, 2000; Slavin & Cheung, 2003, 2004; Spada & Tomita, 2010).
Hollingsworth und Ybarra (2013) fassen zusammen: ,,Explicit Direct Instruc-
tion for English Learners [Hervorheb. im Original] is the ideal model for teach-
ing the Common Core standards because of its balanced approach in teaching
both Concepts and Skills along with integrated listening, speaking, reading,
writing, and vocabulary development in every lesson“ (S. V). Vor dem Hinter-
grund von empirischen Untersuchungen (vgl. Goldenberg, 2008; Slavin &
Cheung, 2004) postulieren Hollingsworth und Ybarra (2013) dariiber hinaus:
,»Good instruction for English Learners is similar to good instruction for Eng-
lish-speaking students* (S. 11). Sie stellen heraus:

,,English Learners benefit from
= clear goals and objectives

52 Erklarungen fiir die Wirksamkeit einzelner Elemente direkter bzw. expliziter Instruktion las-
sen sich z.B. in der verhaltensorientierten, kognitiven und konstruktivistischen Lerntheorie
finden, deren Erlauterung den Rahmen dieser Arbeit sprengen wiirde. Lerntheoretische Hin-
tergriinde werden u.a. ausfiihrlich von Briining und Saum (vgl. 2019, S. 122-127) diskutiert.
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well-designed instructional routines

active engagement and participation

informative feedback

opportunities to practice and apply new learning and transfer it to new situations
periodic review and practice

opportunities to interact with other students

frequent assessments, with re-teaching as needed*

(Hollingsworth & Ybarra, 2013, S. 11)

Im Rahmen der einflussreichen Hattie-Studie (vgl. Hattie, 2009, 2013, 2018)%3,
die mittlerweile 1.500 Metaanalysen mit insgesamt 90.000 Studien und 300
Millionen Schiiler/-innen zur Untersuchung verschiedener, den schulischen
Lernerfolg beeinflussender Faktoren einbezieht, konnte ein positiver Effekt
von Direct Instruction (d=0.59) sowie von Explicit Teaching Strategies
(d =0.57) auf den schulischen Erfolg von Lernenden belegt werden (vgl. Hat-
tie, 2018). Briining und Saum (2019) stellen in Anlehnung an Hattie (vgl. 2013,
S. 21-22) sowie Lotz und Lipowsky (vgl. 2015, S. 99-100) einordnend heraus:
,,Eine Effektstirke von Null besagt, dass das ausgewédhlte Merkmal weder eine
positive noch eine negative Wirkung hat. Ab einer Effektstirke von d = 0.40
[Hervorheb. von der Verfasserin] kann eine padagogische Malinahme als sehr
erfolgreich bezeichnet werden [...]* (S. 110). Unter Beriicksichtigung von Kri-
tik und Limitationen der Meta-Metaanalyse von Hattie (vgl. De Florio-Hansen,
2014, S. 31-35; Lotz & Lipowsky, 2015, S. 125-127) sowie der Annahme, dass
die Arbeit mit Durchschnittswerten auch ,,Wechselwirkungen und differenti-
elle Effekte” (Helmke & Reinhardt, 2013, S. 9) verschleiern kénnen, sollten
diese empirischen Befunde jedoch mit Umsicht interpretiert und im Einzelfall
differenziert reflektiert werden.

Die Hattie-Studie richtet u.a. auch einen Blick auf verschiedene Elemente
direkter Instruktionsformen, die auch im Einzelnen eine hohe Lernwirksamkeit
aufweisen: Gemal Hattie (vgl. 2018) beeinflusst u.a. die Klarheit der Lehrkraft
(d =0.75) den Lernerfolg positiv, die im Rahmen aller Gestaltungselemente in
Anlehnung an Hunter (s.0.) sowie auch im Rahmen des UDL (vgl. z.B. UDL-
CP 2.1, 2.2, 3.2, 3.3 & 8.1) eine wichtige Rolle spielt. Im Hinblick auf das
Element Anticipatory Set konnte zudem nachgewiesen werden, dass die Akti-

53 De Florio-Hansen (vgl. 2014) pladiert dafiir, dass auch empirische Befunde aus Nachbardis-
ziplinen bzw. Forschungsarbeiten, die nicht explizit Untersuchungen zum Englischunterricht
als Zweit- oder Fremdsprache miteinbeziehen (vgl. z.B. Hattie, 2009; Marzano, 1998; Wel-
lenreuther, 2013), im Rahmen der Fremdsprachendidaktik beriicksichtigt werden sollten. Vor
dem Hintergrund, dass sich die Fremdsprachendidaktik schon immer an der Allgemeinen
Didaktik bzw. an anderen Wissenschaftsdisziplinen wie z.B. der Linguistik, der Psychologie
und den Neurowissenschaften orientiert habe, argumentiert die Autorin u.a., dass es Unter-
richtsmerkmale und Lehr-/Lernstrategien gibt, die in jedem Klassenraum beriicksichtigt wer-
den sollten und auf den Fremdsprachenunterricht iibertragen werden konnen (vgl. De Florio-
Hansen, 2014, S. 26-27). Die Fremdsprachendidaktik befinde sich zudem ,,auf dem Weg von
einer normativ und stark geisteswissenschaftlich-philosophischen Disziplin zu einem inter-
disziplindren empirischen Forschungsfeld (De Florio-Hansen, 2014, S. 26).
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vierung, der Einbezug und der systematische Aufbau von Vor- und Hinter-
grundwissen einen starken Einfluss auf den Lernerfolg ausiibt: Prior Ability
(d=0.98, Hattie, 2018) und Strategy to Integrate With Prior Knowledge
(d =0.93, Hattie, 2018). Positive Effekte der Aktivierung von und Ankniip-
fung an Vorwissen und -erfahrungen zur Motivations- und Leistungssteige-
rung wurden auch spezifisch im Kontext des Fremdsprachenlernens herausge-
stellt (vgl. z.B. Gonzalez et al., 1993; Moje et al., 2004). In Anlehnung an Au-
gust, Carol, Dressler und Snow (vgl. 2005) und Carlo et al. (vgl. 2004) kann
es beispielsweise vor Beginn der Arbeit an einer Lernaufgabe im Fremdspra-
chenunterricht — ggf. nicht nur am Stundenanfang, sondern auch im Rahmen
des Elements Closure der letzten Unterrichtsstunde — sinnvoll sein, Schliissel-
vokabular in Ankniipfung an Vorwissen auf vielféltige Art und Weise zu kla-
ren, zu definieren, zu wiederholen, zu analysieren und/oder zugénglich zu ma-
chen (Preteaching), wie z.B. unter Einbezug von ,meaningful text, visuals,
gestures, and examples“ (Hollingsworth & Ybarra, 2013, S. 305) und/oder der
Erstsprache der Lernenden (vgl. Hollingsworth & Ybarra, 2013, S. 305) (vgl.
auch UDL-CP 2.1,2.4 & 3.1). Auch im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts
ist es folglich ggf. lernwirksam, mit der Vermittlung von notwendigem Hin-
tergrundwissen (vgl. Element /nput) an das Vorwissen der Lernenden anzu-
kniipfen (vgl. z.B. De Florio-Hansen, 2014, S. 78-80; Hollingsworth & Ybarra,
2013, S. 304-305). Dariiber hinaus kann es gemaf3 der Hattie-Studie effektiv
sein, gleich zu Beginn des Unterrichts die Involviertheit und Motivation
(d = 0.42) der Lernenden zu wecken (vgl. UDL-Prinzip Engagement). Die Ar-
beit mit transparenten, klaren, angemessenen, ansprechenden, den Lernprozess
strukturierenden, kriterienorientierten und iiberpriifbaren Lernzielen im Rah-
men des Elements Standards of Performance / Sharing the Objective and Pur-
pose bzw. eines richtungsweisenden, informierenden Einstiegs hat gemif3 Hat-
tie (vgl. 2018) ebenfalls das Potenzial, die Lernleistungen von Schiiler/-innen
zu steigern: vgl. z.B. Clear Goal Intentions (d = 0.48), Appropriately Challen-
ging Goals (d=0.59), Goal Commitment (d = 0.40), Setting Standards for
Self~-Judgement (d = 0.75), Planning and Prediction (d = 0.76) und Behavioral
Organizers (d = 0.42) (vgl. auch UDL-CP 6.1, 6.2, 6.4, 7.3, 8.1, 9.1, 9.2 &
9.3). Dabei kann es lernforderlich sein, angemessene Herausforderungen und
hohe Erwartungen an alle Lernenden zu richten, wie nicht nur im Rahmen des
UDL (vgl. HEOA, 2008, S. 3088, Kapitel 3; UDL-CP 8.2 & 9.1), sondern u.a.
auch im Rahmen der Fremdsprachendidaktik gefordert wird (vgl. z.B. Cal-
lahan, 2005; De Florio-Hansen, 2014, S. 81-84; Hollingsworth & Ybarra,
2013, S. 307). Die Einbettung in sinnvolle bzw. lebensweltbezogene kommu-
nikative Kontexte spielt im Rahmen des Fremdsprachenlernens zudem eine
zentrale Rolle (vgl. z.B. Cloud, Genesee & Hamayan, 2009; Goldenberg,
2008) (vgl. auch UDL-CP 7.2): ,,Teach content, literacy, and language in an
integrated and meaningful way* (Hollingworth & Ybarra, 2013, S. 303).
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Im Hinblick auf das Gestaltungselement Modeling wird zudem belegt, dass
z.B. sowohl die Arbeit mit Losungsbeispielen im Sinne von Worked Examples
(d =0.37, Hattie, 2018) (vgl. auch Hecht, 2014, S. 39-40 & 52, Kapitel 2.2.2.3)
als auch die Nutzung der Strategie des Lauten Denkens (d = 0.59, Hattie, 2018)
(vgl. auch Think-Alouds, Kapitel 3; UDL-CP 6.2 & 9.2)3* im Rahmen des Mo-
delllernens effektiv sein konnen. Dies kann z.B. der Fall sein, wenn selbstre-
gulative Strategien (d = 0.52), metakognitive Strategien (d = 0.55), Strategien
zur Selbstbefragung und -verbalisation (d = 0.59), Strategien zur Suche nach
Hilfestellungen (d = 0.55; vgl. Help Seeking), Elaborations- und Organisati-
onsstrategien (d = 0.75) oder Transferstrategien (d = 0.86) zur erfolgreichen
Losung einer Aufgabe bzw. eines Problems verbalisiert und exemplarisch vor-
gemacht werden (vgl. Hattie, 2018). Dariiber hinaus kann es im Sinne des
UDL, das nahelegt, vielfaltige Zugénge zum Lerngegenstand zu ermdglichen
(vgl. z.B. UDL-Prinzip Representation, Kapitel 3.3.2), sinnvoll sein, im Rah-
men der Vermittlung und Modellierung neuen Wissens bzw. neuer Féhigkei-
ten/Fertigkeiten (vgl. Gestaltungselemente Input & Modeling) nicht nur mit
auditivem Input, sondern auch mit Visualisierungen zu arbeiten: vgl. z.B. Vi-
sual-Perception Programs (d = 0.55, Hattie, 2018) oder Visual/Audio-Visual
Methods (d = 0.22, Hattie, 2018). Auch im Hinblick auf das Fremdsprachen-
lernen liegen Befunde und Empfehlungen vor, die die lernfoérderliche Wirkung
der Arbeit mit Worked Examples und Visualisierungen im Rahmen des Er-
werbs verschiedener fremdsprachlicher Kompetenzen unterstreichen (vgl. z.B.
Kyun, Kalyuga & Sweller, 2013; Rousseau, Tam & Ramnarain, 1993; Saun-
ders, O’Brien, Lennon & McLean, 1998; zusammenfassend in De Florio-Han-
sen, 2014, S. 90-92; Hollingsworth & Ybarra, 2013, S. 310).

Im Hinblick auf die Elemente Guided Practice und Independent Practice
konnte die Hattie-Studie zudem belegen, dass vielfiltiges unterstiitztes, geziel-
tes Uben (d = 0.79) ebenfalls in hohem MaB den schulischen Lernerfolg beein-
flusst (vgl. Hattie, 2018). Verschiedene regelmiBige Moglichkeiten zum Uben,
zur Anwendung und zum Transfer von Kompetenzen werden haufig auch im
Kontext des Fremdsprachenunterrichts als lernforderlich herausgestellt (vgl.
z.B. De Florio-Hansen, 2007, 2014, S. 117-123; Goldenberg, 2008; Kieweg,
2014) (vgl. auch UDL-Prinzip Action & Expression). Zudem werden Scaffol-
ding-Hilfen (d = 0.58, Hattie, 2018), die mit zunehmender Anwendungssicher-
heit von Fahigkeiten/Fertigkeiten bzw. Wissen auf dem Weg vom Guided
Practice zum Independent Practice schrittweise abgebaut werden, ebenfalls
als lernwirksam beschrieben (vgl. z.B. UDL-CP 5.3 & 6.3). Eine hohe Bedeu-
tung wird dabei auch dem regelmiBigen Feedback der Lehrenden an die Ler-
nenden und umgekehrt (d = 0.74, Hattie, 2018) zugeschrieben (vgl. z.B. Biber,
Nekrasova & Horn, 2011; De Florio-Hansen, 2014, S. 149-166; Goldenberg,
2018; Hattie & Timperley, 2007; Kerr, 2020). Auch die Elemente Checking

54  Eine ausfiihrliche Erlduterung der Instruktionsstrategie Lautes Denken mit praktischen Bei-
spielen findet sich z.B. in Briining und Saum (vgl. 2019, S. 51-56).
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for Understanding und Closure erhalten u.a. ihre Legitimation durch eine hohe
Effektstidrke von formativer Lernevaluation (d = 0.48, Hattie, 2018), im Rah-
men derer Lehrkréfte das Verstandnis bzw. den Lernfortschritt der Schiiler/-in-
nen stets iiberpriifen und zeitnah Missverstindnisse bzw. Fehlkonzeptionen
aufklédren (vgl. z.B. De Florio-Hansen, 2014, S. 103-105; Gan & Leung, 2020;
Goldenberg, 2008; Ketabi & Ketabi, 2014) (vgl. auch UDL-CP 6.4 & 8.4).
Zudem gelten Zusammenfassungen (d = 0.74), Wiederholungen und Memori-
sieren (d = 0.73), die Erstellung bzw. Nutzung von Gedéchtnisstiitzen bzw. Er-
innerungshilfen (d=0.80) oder regelmdBige Evaluation und Reflexion
(d=0.75), die z.B. im Rahmen des Elements Closure realisiert werden, nicht
nur gemif der Hattie-Studie (vgl. Hattie, 2018) als effektiv, sondern werden
auch aus der Perspektive der Fremdsprachendidaktik (vgl. z.B. De Florio-Han-
sen, 2014, S. 123-124; Goldenberg, 2018) und des UDL (vgl. z.B. UDL-CP
3.2, 3.4 & 9.3) als lernwirksam angesehen (vgl. Briining & Saum, 2019, S.
109-110; Hattie, 2018; Hollingsworth & Ybarra, 2013, S. 303-310).

Dariiber hinaus schlégt Hattie z.B. eine Kombination von Elementen direk-
ter Instruktion mit kooperativen Lehr-/Lernformen vor, die im Rahmen seiner
Untersuchung ebenfalls hohe Effektstirken aufweisen: z.B. Cooperative Lear-
ning (d = 0.40), Cooperative vs. Competitive Learning (d = 0.53), Cooperative
vs. Individualistic Learning (d = 0.55), Peer Tutoring (d =0.51), Reziprokes
Lernen (d = 0.74) oder Gruppenpuzzle (d = 1.20) (vgl. Briining & Saum, 2019,
S. 113-114; Hattie, 2018):

,Kooperatives Lernen ist einem individuellen Lernen und einem Lernen im Wettbewerb
iiberlegen und hat insofern einen groBen Einfluss auf die schulische Leistung der Lernenden.
Es entfaltet vor allem dann seine Wirksamkeit, wenn es in Kombination mit einer direkten
Instruktion eingesetzt wird.* (Hattie & Zierer, 2020, S. 114)

Die Forderung von vielfdltigen, geplanten und explizit angeleiteten Interaktio-
nen mit anderen Personen im Klassenraum wird u.a. auch im Rahmen des kom-
munikativen Fremdsprachenunterrichts gefordert und kontextabhingig als
lernwirksam herausgestellt, wie z.B. im Hinblick auf Kooperatives Lernen mit
gemeinsamen Zielen, zugewiesenen Rollen sowie individueller und geteilter
Verantwortlichkeit, Instructional Conversations (im Sinne von strukturierten
Diskussionen zur Verstindnisférderung), Rollenspielen, Reciprocal Teaching,
Paired Reading oder Think-Pair-Share (vgl. z.B. Cloud et al., 2009; Drucker,
2003; Goldenberg, 2008; zusammenfassend in De Florio-Hansen, 2014, S.
128-141; Hollingsworth & Ybarra, 2013, S. 305-306) (vgl. auch UDL-CP 8.3).
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6  Entwicklung von inklusionsorientierten
Professionalisierungsmafinahmen
vor dem Hintergrund des UDL

In verschiedenen Studien konnte gezeigt werden, dass sich viele Lehrkrifte auf
die Aufgabe der Planung und Durchfiihrung von inklusivem Fachunterricht
unzureichend vorbereitet fithlen (vgl. De Boer, Pijl & Minnaert, 2011; Forsa,
2017). Im Rahmen einer Befragung von Lehrkriften an allgemeinbildenden
Schulen in NRW im Jahr 2017 durch das Forsa-Institut fiir Politik- und Sozi-
alforschung geben z.B. 84% der befragten Lehrkréfte an, dass Inklusion nicht
Teil ihrer Ausbildung war. Wiahrend nur 1% die Frage bejaht, geben 13% der
Lehrkrifte an, dass Inklusion lediglich teilweise im Rahmen der Lehrer/-in-
nenausbildung thematisiert worden ist (vgl. Forsa, 2017, S. 21-22). Viele Lehr-
kréfte hegen daher z.B. ein erhohtes Informationsbediirfnis {iber Lernvoraus-
setzungen und Fordermoglichkeiten von Lernenden mit sonderpadagogischem
Unterstiitzungsbedarf im Regelschulsystem und fithren die mangelnde und un-
zureichende Ausbildung bzw. Schulung von Lehrkréften sogar u.a. als Argu-
ment gegen das gemeinsame Lernen von Menschen mit und ohne sonderpada-
gogischen Unterstilitzungsbedarf an (vgl. Forsa, 2017, S. 5-6).

Offizielle Statistiken zur Thematisierung des UDL als inklusionsorientier-
tes Konzept im Rahmen der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrkréften in
Deutschland liegen bislang nicht vor. ,,Insgesamt ist UDL in Deutschland noch
ein Nischenthema® (Maas, 2019, S. 3). Jedoch wird das UDL-Konzept bereits
in verschiedenen Projekten, Fachern und Disziplinen im deutschsprachigen
Raum u.a. als Orientierungshilfe zur barrierefreien Gestaltung von Lehr-/Lern-
settings in Schulen und auch in Hochschulen diskutiert, erprobt, erforscht und
u.a. an (angehende) Lehrkrifte vermittelt (vgl. z.B. Bartel, 2019; Bartz et al.,
2018; Hiininghake et al., 2019; Linde & Kohls, 2019; Michna et al., 2016;
Schliiter, 2018; Schliiter et al., 2018; Schiitt et al., 2018; Wember & Melle,
2018). Im Rahmen des Projekts DoProfiL. (vgl. Kapitel 4) erfolgt dies iiber das
Fach Englisch hinaus z.B. bereits in den Fachern Chemie, Sport, Musik, Ger-
manistik, Sachunterricht, katholische Theologie und den Rehabilitationswis-
senschaften vor dem Hintergrund verschiedener Zielsetzungen in inklusionso-
rientierten Lehrveranstaltungen (vgl. Bartz et al., 2018; Hiininghake et al.,
2019; Schliiter et al., 2018). Dariiber hinaus konnten Rao, Currie-Rubin und
Logli (vgl. 2016) z.B. im Rahmen einer weltweiten Befragung von 127 Lehr-
kréften an internationalen Schulen zeigen, dass die Vermittlung von UDL-
Prinzipien im Rahmen der Lehrer/-innenbildung auch international ausbaufa-
hig ist. Wahrend immerhin 27% der Lehrkréfte das UDL im Rahmen von Fort-
bzw. Weiterbildungen kennengelernt haben, wird das UDL-Konzept nur bei
17% der befragten Lehrkréfte im Rahmen der Ausbildung thematisiert (vgl.
Rao et al., 2016, S. 45; Schliiter, 2018, S. 75).
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In diesem Kontext stellt sich u.a. die Frage, wie das UDL-Konzept erfolg-
reich in fachbezogene inklusionsorientierte Lehrveranstaltungen eingebunden
werden kann, um Lehrkrédfte von der Ausbildung an fiir die Gestaltung von
Unterricht in heterogenen Lerngruppen zu qualifizieren. In der einschlégigen
internationalen Literatur lassen sich verschiedene Empfehlungen und Bei-
spiele zur Entwicklung und Gestaltung von inklusionsorientierten Professio-
nalisierungsmafBinahmen vor dem Hintergrund des UDL-Konzepts im Rahmen
der Lehrer/-innenbildung finden (vgl. z.B. Baldiris Navarro, Zervas, Fabregat
Gesa & Sampson, 2016, S. 21-23; Courey et al., 2012, S. 12-13 & 19-26;
Evmenova, 2018, S. 153-154; Israel et al., 2014, S. 11-38; Owiny et al., 2019,
S. 16-18; Schliiter, 2018, S. 91-105; Spooner et al., 2007, S. 110-111). Vor
dem Hintergrund der Zielsetzung dieser Arbeit (vgl. Kapitel 1) wird im Fol-
genden ein ausgewihlter Blick auf die Entwicklung von UDL-bezogenen Pro-
fessionalisierungsmafnahmen im Rahmen der Ausbildung von Lehrkriften
geworfen. Im Rahmen von Kapitel 6.1 werden zunichst allgemeine Empfeh-
lungen zur Vermittlung des UDL als innovatives Konzept im Rahmen der Leh-
rer/-innenausbildung vorgestellt, die Israel et al. (vgl. 2014) im Auftrag des
U.S. Department of Education zusammenstellen. Im Hinblick auf die Ausbil-
dungsphase des Praxissemesters (vgl. Kapitel 4.4.2) wird daraufthin ein kon-
kretes Beispiel fiir die Gestaltung eines fachbezogenen universitiren Seminars
vor dem Hintergrund des UDL erléutert (vgl. Schliiter, 2018), an dem sich die
Entwicklung der im Rahmen dieser Arbeit zu evaluierenden Professionalisie-
rungsmafBnahme maBgeblich orientiert (vgl. Kapitel 6.2).

6.1 Empfehlungen zur Entwicklung von
Professionalisierungsmafinahmen vor dem Hintergrund
des UDL im Rahmen der Lehrer/-innenbildung

Aus theoretischen und empirischen Hintergriinden zum UDL-Konzept (vgl.
z.B. Edyburn, 2010; Meo, 2008; Rose & Meyer, 2002; Spooner et al., 2007;
UDL-IRN, 2011) leiten Israel et al. (vgl. 2014) zwei iibergeordnete Kompo-
nenten mit operationalisierenden Subkomponenten ab, die zur erfolgreichen
Implementation des UDL-Konzepts in die Lehrer/-innenbildung beitragen
konnen. Dariiber hinaus definieren Israel et al. (vgl. 2014) verschiedene Levels
bzw. Stufen der Umsetzung von (Sub-)Komponenten im Rahmen von Profes-
sionalisierungsmaBnahmen. Eine Ubersicht der (Sub-)Komponenten und Le-
vels im englischsprachigen Original ist in Israel et al. (vgl. 2014, S. 36-38)
aufgefiihrt (vgl. auch Tabelle A4 & Tabelle AS). Die einzelnen englischspra-
chigen (Sub-)Komponenten (vgl. Kapitel 6.1.1) und Implementationslevels
(vgl. Kapitel 6.1.2) zur Entwicklung von Lehrveranstaltungen vor dem Hinter-
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grund des UDL nach Israel et al. (vgl. 2014, S. 11-38) werden im Folgenden
niher erlautert.

6.1.1  Implementationskomponenten

Zum einen sollen angehende Lehrkréfte die Grundlagen des UDL-Konzepts
kennenlernen (Komponente 1) und zum anderen sollen sie erfahren, wie sie
vor dem Hintergrund dieses Rahmenkonzepts Unterricht planen kénnen (Kom-
ponente 2). Israel et al. (vgl. 2014, S. 11) merken jedoch an, dass je nach Zielen
und Rahmenbedingungen einer Professionalisierungsmalnahme nicht immer
alle (Sub-)Komponenten (vgl. Tabelle A4) realisiert werden miissen.

Im Rahmen der ersten Komponente nach Israel et al. (vgl. 2014) geht es
darum, dass angehende Lehrkrifte ein allgemeines Verstédndnis des UDL-Kon-
zepts entwickeln. Ein wichtiger Meilenstein auf dem Weg zu diesem Ziel (Sub-
komponente 1.1) ist es zu erkennen, wie die Arbeit mit dem UDL-Rahmen-
konzept dazu beitragen kann, von Anfang an Lernbarrieren fiir alle Schiiler/-in-
nen abzubauen und gleichzeitig individuell anspruchsvolle Lernerwartungen
bzw. adidquate Anforderungsniveaus aufrechtzuerhalten (vgl. Kapitel 3.3.1).
Die Autor/-innen schlagen dabei u.a. vor, sich z.B. im Rahmen einer Hausauf-
gabe einen ersten Uberblick iiber das UDL und seine Grundannahmen zu ver-
schaffen. Zudem koénnen Informationen und Ressourcen auf verschiedenen
Websites (z.B. von CAST) genutzt werden (vgl. Israel et al., 2014, S. 12-13).
Ein weiterer wichtiger Schritt (Subkomponente 1.2) ist es zu verstehen, wie
die vier curricularen Komponenten Ziele, Evaluationsformen, Methoden und
Materialien bzw. Medien vor dem Hintergrund des UDL in verschiedenen un-
terrichtlichen Kontexten flexibel gestaltet und passgenau orchestriert werden
konnten (vgl. Kapitel 3.4 & 5.3). So kdnnten Beispiele in verschiedenen Kon-
texten angefiihrt und analysiert werden, wie eine erfolgreiche Implementation
der curricularen Komponenten konkret aussehen konnte (vgl. Israel et al.,
2014, S. 13-15).

Dariiber hinaus wird nahegelegt, dass sich angehende Lehrkrifte genauer
mit den drei UDL-Prinzipien (Subkomponente 1.3) und ihren Operationalisie-
rungen im Sinne der neun Richtlinien und einunddreiBig Checkpunkte (Sub-
komponente 1.4) auseinandersetzen sollten (vgl. Kapitel 3.3). Neben der Fa-
higkeit, die Prinzipien des UDL beschreiben und definieren zu kénnen, sollte
jedoch auch fachspezifisch und praxisnah vermittelt werden, wie diese bei der
Gestaltung von Lehr-/Lernsettings konkret angewendet und beriicksichtigt
werden konnten. Dabei wird z.B. vorgeschlagen, schulform- und kompetenz-
spezifische Beispiele vor dem Hintergrund der UDL-Prinzipien auf potenzielle
Lernbarrieren und mogliche Optimierungsmoglichkeiten hin zu analysieren.
Zudem konnte exemplarisch thematisiert werden, welche Kompetenzaspekte
vor dem Hintergrund eines bestimmten fachspezifischen Lerngegenstands von
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allen Lernenden, von den meisten Lernenden oder nur von einigen wenigen
Lernenden eingefordert werden konnten. Dies kann z.B. im Rahmen eines
Austauschs bzw. Kompetenztransfers zwischen Lehrkréften verschiedener
Professionsschwerpunkte erfolgen (vgl. Israel et al., 2014, S. 12-20).

Im Rahmen der zweiten iibergeordneten Komponente nach Israel et al. (vgl.
2014, S. 20-28), die die Planung von Unterricht vor dem Hintergrund des UDL
fokussiert, sollte das bereits angebahnte Wissen und Verstiandnis zu den Prin-
zipien, Richtlinien und Checkpunkten des UDL (UDL Guidelines) zur proak-
tiven Unterrichtsplanung eingesetzt werden (Subkomponente 2.1), die ggf.
auch in Kooperation mit anderen Lehrkriften erfolgen kann. Da das UDL ein
komplexes Rahmenkonzept ist, legen Israel et al. (vgl. 2014, S. 20-22) dhnlich
wie Ralabate (vgl. 2016, S. 8-11; Kapitel 5.3) die Einfithrung von Schritt-fiir-
Schritt-Anleitungen im Planungsprozess nahe, um angehenden Lehrkréften zu
Beginn der Arbeit mit dem UDL-Konzept die systematische Berticksichtigung
von UDL Guidelines zu erleichtern. Zudem konnten angehende Lehrkréfte im
Sinne von konkreten Implementationsstrategien z.B. dazu angeregt werden,
gef. in Kooperation mit verschiedenen Lehrkréften zu beschreiben und zu re-
flektieren, welche konkreten Elemente des gestalteten Unterrichts mehr oder
weniger in Einklang mit den Prinzipien des UDL stehen und inwiefern diese
den Lernbediirfnissen verschiedener Schiiler/-innen vor dem Hintergrund von
»specific student case examples® (Israel et al., 2014, S. 22) gerecht werden
konnen.

Eine wichtige Rolle im Rahmen des Professionalisierungsprozesses ange-
hender Lehrkrifte spielt auch die Gestaltung und Evaluation von Lehr-/Lern-
umgebungen unter Beriicksichtigung des UDL (Subkomponente 2.2). (Digi-
tale) Ressourcen und Unterstiitzungshilfen kdnnten dabei von angehenden
Lehrkriften z.B. auf physische, kognitive oder affektive Zuganglichkeit ge-
priift werden. Zudem konnte der Blick fiir das Einplanen von Raum, Zeit und
Anléssen zur Kommunikation bzw. Kooperation zwischen den Lernenden ge-
schérft werden (vgl. Israel et al., 2014, S. 22-23). Gemil3 Subkomponente 2.3
(vgl. Israel et al., 2014, S. 23-25) ist es ebenfalls wichtig, flexible und indivi-
dualisierbare Materialien, Technologien und Curricula zu identifizieren und
diese strategisch einzusetzen, um auch Lernenden besser gerecht werden zu
konnen, die bislang z.B. aufgrund eines Mangels an metakognitiven Strategien
oder schriftsprachlichen Fahigkeiten an der Erreichung bestimmter Lernziele
gehindert worden sind. Jedoch sollte in diesem Zusammenhang verdeutlicht
werden, dass der Einsatz von digitalen Technologien allein noch keine erfolg-
reiche Implementation des UDL auszeichnet, sondern vielmehr die unterricht-
liche Passung und Ausgestaltung von Ressourcen und Unterstiitzungshilfen
zur Herstellung von Zugénglichkeit vor dem Hintergrund von UDL Guidelines
reflektiert werden muss (vgl. Kapitel 3.4.4).

Des Weiteren sollten angehende Lehrkrifte gemad3 Subkomponente 2.4
dazu befdhigt werden, regelméBig verschiedene Lehr-/Lernprozess-bezogene
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Daten zu sammeln und Entscheidungen zur Unterrichtsgestaltung an Uberwa-
chungen des individuellen Lernfortschritts auszurichten, um Lernenden zeit-
nahes, prozessbegleitendes, zielorientiertes, konkretes und konstruktives Feed-
back zur Steigerung der Motivation und des Durchhaltevermdgens zu geben
und Barrieren in der Lernumgebung frithzeitig erkennen und abbauen zu kdn-
nen (vgl. Israel et al., 2014, S. 26-27). Vor dem Hintergrund von Subkompo-
nente 2.5 (vgl. Israel et al., 2014, S. 27-28) sollten angehende Lehrkrifte
schlieBlich lernen, verschiedene evidenzbasierte Praktiken bzw. Methoden
(vgl. z.B. Kapitel 5.2.2 & 5.3.2.3) systematisch in die Planung und Durchfiih-
rung von Fachunterricht zu integrieren und diese mithilfe eines UDL Spin (vgl.
Ralabate, 2016, S. 83; Kapitel 3.4 & 3.5) fiir moglichst viele Lernende zuging-
lich zu machen (vgl. Kapitel 9.2.2.3), wie das folgende Beispiel verdeutlicht:

,»While teaching about instructional strategies in writing or reading that make use of model-
ing, guided practice, independent practice, and generalization, illustrate how students can
integrate different means of expressing their understanding beyond paper-and-pencil assess-
ments, gain access to technologies to support understanding, and monitor their progress.*
(Israel et al., 2014, S. 28)

6.1.2  Implementationslevels

Die Realisierung jeder Subkomponente (vgl. Kapitel 6.1.1; Tabelle A4) kann
im Rahmen von Professionalisierungsmafnahmen fiir angehende Lehrkrifte
auf einer vierstufigen Implementationsskala bewertet bzw. eingestuft werden,
wobei ein numerisch hoheres Level einem qualitativ héheren Implementati-
onsgrad entspricht (vgl. Tabelle A5). Wenn eine Subkomponente wie z.B. die
Thematisierung und Verdeutlichung von UDL-Prinzipien (vgl. Subkompo-
nente 1.3, Kapitel 6.1.1) nicht explizit in das Lehrveranstaltungskonzept mit-
eingebunden ist, kann dies als Level 0 angesehen werden. Eine hohere Imple-
mentationsstufe stellt z.B. die Thematisierung der UDL-Prinzipien im Rahmen
eines textlichen Leseauftrags, einer Prisentation oder Demonstration der In-
halte durch die Lehrenden, einer Diskussion der Inhalte oder eines Wis-
sensquiz bzw. -tests dar (Implementationslevel 1). Zusétzliche Mallnahmen
zur vertieften Auseinandersetzung mit den UDL-Prinzipien kdnnten z.B. pra-
xisnahe Beobachtungen, Aktivititen oder Projekte sowie die Analyse von Fall-
beispielen oder Unterrichtsverlaufsplidnen sein (Implementationslevel 2). Von
Implementationslevel 3 kann hingegen gesprochen werden, wenn — zusétzlich
zur Umsetzung von jeweils einer Mafinahme auf Level 1 und 2 — eine Reali-
sierung von UDL-Prinzipien im Hinblick auf kleine oder grofle Lerngruppen
in der Praxis erfolgt, wie z.B. im Rahmen von Praktika oder Tutoring-Pro-
grammen (vgl. Israel et al., 2014, S. 36-38; Tabelle AS).
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6.2 Beispiel fiir eine fachspezifische
Professionalisierungsmaf3inahme vor dem Hintergrund
des UDL im Rahmen des Praxissemesters

Eine ausfiihrliche Beschreibung einer fachspezifischen inklusionsorientierten
Professionalisierungsmafinahme vor dem Hintergrund des UDL im Kontext
des Praxissemesters an der Technischen Universitdt Dortmund in NRW liefert
z.B. Schliiter (vgl. 2018). In Kooperation der Fachdidaktik Chemie mit der Fa-
kultat Rehabilitationswissenschaften entwickelte die Autorin eine universitire
Lehrveranstaltung zur Vorbereitung auf das Praxissemester im Fach Chemie,
in der angehende Lehrkrifte verschiedener Schulformen im Masterstudium vor
dem Hintergrund des UDL fiir ,,Gemeinsamen Chemieunterricht® (Schliiter,
2018, S. 88) professionalisiert werden sollen. Gerahmt wurde die Vorberei-
tungsveranstaltung zum Praxissemester mit insgesamt 15 Seminarsitzungen
durch Pri-Post-Testungen, wobei die Einfithrungssitzung zur Organisation
des Praxissemesters noch vor dem Pri-Test stattfand und nach dem Post-Test
noch eine Puffersitzung eingeplant war. Somit ergab sich eine Anzahl von 11
Sitzungen zwischen den beiden Testungen. Jede Seminarsitzung war dabei
durch einen theoretischen Input vonseiten der Dozentin sowie Arbeitsphasen
mit anschlieBender Ergebnisprasentation geprégt, in denen sich die Studieren-
den aktiv mit den Inhalten auseinandersetzen konnten (vgl. Schliiter, 2018, S.
91-92 & 95-96).

Inhaltlich wurden im Rahmen dieses fachspezifischen Vorbereitungssemi-
nars zum Praxissemester u.a. Grundlagen zur inklusiven Unterrichtsplanung
im Fach Chemie vor dem Hintergrund der kompetenzorientierten Kernlehr-
pléne sowie Grundlagen des UDL-Konzepts mit seinen Prinzipien, Richtlinien,
Checkpunkten und fachspezifischen Umsetzungsmoglichkeiten eingefiihrt und
diskutiert (vgl. Themenblock 1 Grundlagen des Gemeinsamen Unterrichts).
Dariiber hinaus wurden sonderpddagogische Grundlagen (vgl. Themenblock
IT) vermittelt, wobei v.a. Lernvoraussetzungen und Férdermdglichkeiten von
Schiiler/-innen mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf im Bereich
Lernen fokussiert worden sind. Im Rahmen von Themenblock Il Umsetzung
in der Praxis wurde thematisiert, wie Lernaufgaben und Schiiler/-innenexpe-
rimente in heterogenen Lerngruppen vor dem Hintergrund des UDL realisiert
werden konnen und die Umsetzung von ,,Kriterien fiir leichte und einfache
Sprache* (Schliiter, 2018, S. 103; vgl. Kapitel 2.2.2.3) zur Herstellung von Zu-
génglichkeit beitragen kann. Themenblock IV Methodische Grundlagen und

55 Auf Evaluationsebenen und Ergebnisse der Prd-Post-Testung im Rahmen der Hauptuntersu-
chung von Schliiter (vgl. 2018) wird in Kapitel 7.2 eingegangen. Alle detaillierten For-
schungsergebnisse, die iiberwiegend auf die Wirksamkeit der in diesem Kapitel beschriebe-
nen Professionalisierungsmafnahme hinweisen, sind dariiber hinaus in Schliiter (vgl. 2018,
S. 155-200) aufgefiihrt.
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Diskussion umfasst z.B. sowohl die Thematisierung von Grundlagen und An-
wendungsmoglichkeiten kooperativen Lernens als auch von ,,Handlungsalter-
nativen fiir herausfordernde Situationen® (Schliiter, 2018, S. 105) im inklusi-
ven Unterricht, die im iibertragenden Sinn als ,,Baustellen* (Schliiter, 2018, S.
104) bezeichnet werden. Der vierte Themenblock schlieft mit einer Wieder-
holung und Diskussion iiber die Chancen und Grenzen von Gemeinsamem
Chemieunterricht vor dem Hintergrund des UDL (vgl. Schliiter, 2018, S. 95-
105). Schliiter (vgl. 2018) schlussfolgert, dass im Rahmen dieser Seminarkon-
zeption bereits viele Empfehlungen bzw. Komponenten von Israel et al. (vgl.
2014; Kapitel 6.1) zur Gestaltung von UDL-bezogenen Professionalisierungs-
maBnahmen beriicksichtigt werden, jedoch nicht alle in vollem MaB: ,,So
spielte beispielsweise der Einsatz von Technologien nur eine untergeordnete
Rolle im Seminar* (Schliiter, 2018, S. 205). Die fachdidaktische Begleitung
des schulpraktischen Teils des Praxissemesters im darauffolgenden Semester
wurde in drei Seminarbldcken realisiert, wobei an einem Termin Gelegenheit
bestand, vor dem Hintergrund von Unterstiitzungsangeboten inklusiven Fach-
unterricht zu planen und sich dariiber auszutauschen (vgl. Schliiter, 2018,
105).5¢

56  Eine ausfiihrliche Beschreibung der Entwicklung und Gestaltung des Vorbereitungsseminars
zum Praxissemester im Fach Chemie kann bei Bedarf in Schliiter (vgl. 2018, S. 91-105)
nachgelesen werden.
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7  Evaluation von inklusionsorientierten
Professionalisierungsmafinahmen
vor dem Hintergrund des UDL

In Bezug auf den Begriff Evaluation weist die einschlégige Literatur eine Viel-
zahl von Definitionen auf (vgl. Schmitt, 2016, S. 41; Wottawa & Thierau,
1990, S. 9). Im Rahmen dieser Arbeit wird im Hinblick auf den bildungswis-
senschaftlichen Kontext in Anlehnung an Schmitt (vgl. 2016) die Definition
von Tergan (vgl. 2000) zugrunde gelegt:

,Evaluation ist die systematische und zielgerichtete Sammlung, Analyse und Bewertung von
Daten zur Qualititssicherung und Qualitatskontrolle. Sie gilt der Beurteilung von Planung,
Entwicklung, Gestaltung und Einsatz von Bildungsangeboten bzw. einzelner Mafnahmen
dieser Angebote (Methoden, Medien, Programme, Programmteile) unter den Aspekten von
Qualitdt, Funktionalitdt, Wirkungen, Effizienz und Nutzen.* (Tergan, 2000, S. 23)

Vor dem Hintergrund gezielter Fragestellungen sollten explizit zu beleuch-
tende Aspekte aus einer Vielzahl an Evaluationsmdglichkeiten ausgewihlt
werden. Je nach Forschungsinteresse konnen dabei verschiedene Arten und
Formen von Evaluationsmodellen hilfreich sein (vgl. Bachmaier, 2011, S. 119-
131; Schmitt, 2016, S. 41-46). Um die Auswirkungen einer Professionalisie-
rungsmafBinahme vielschichtig zu erfassen, konnen z.B. Ebenenmodelle heran-
gezogen werden. Ein héaufig gewéhltes und adaptiertes Grundmodell zur Eva-
luation von ProfessionalisierungsmaB3nahmen in der Lehrer/-innenbildung geht
auf den Wirtschaftswissenschaftler Kirkpatrick (vgl. z.B. 1979) zuriick (vgl.
Bachmaier, 2011, S. 122; Schmitt, 2016, S. 43), dessen Ebenen im Folgenden
genauer erldutert werden (vgl. Kapitel 7.1). AnschlieBend werden ausgewihlte
Beispiele und Forschungsbefunde in Bezug auf die Evaluation von Professio-
nalisierungsmaflnahmen im Rahmen der Lehrer/-innenbildung auf verschiede-
nen Ebenen mit Parallelen zum Grundmodell von Kirkpatrick (vgl. z.B. 1979)
beschrieben (vgl. Kapitel 7.2).

7.1 Ebenenmodell nach Kirkpatrick

Der US-amerikanische Wirtschaftswissenschaftler Kirkpatrick (vgl. 1979) de-
finiert vier Levels bzw. Ebenen, auf denen verschiedene Techniken zur Aus-
wertung von Professionalisierungsmafinahmen im Sinne von Trainingspro-
grammen verortet werden konnen: Reaction (Reaktion), Learning (Lernen),
Behavior (Verhalten) und Results (Resultate). Der Trainingserfolg auf einer
Ebene kann dabei ggf. Auswirkungen auf den Erfolg auf der nichsthdheren
Ebene haben. Kausale Beziehungen zwischen den Ebenen sind jedoch um-
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stritten (vgl. Alliger & Janak, 1989; Lipowsky & Rzejak, 2012, S. 2-3). Die
Evaluationsschritte auf den héheren Ebenen werden dabei als komplexer und
zeitaufwindiger beschrieben, jedoch steige entsprechend auch die Bedeutung
des Informationsgehalts (vgl. Kirkpatrick, 1979; Kirkpatrick & Kirkpatrick,
2000, S. 21-70; Maurer, 2015; Schmitt, 2016, S. 43-44).

Als Hilfe zur strukturierten Implementation von Evaluationsmafinahmen
und zur Maximierung des Informationsgewinns formulieren Kirkpatrick und
Kirkpatrick (vgl. 2006, S. 27-70) englischsprachige Richtlinien zur Gestaltung
von Evaluationsmafinahmen auf vier Ebenen (vgl. Tabelle A6). Eine deutsche
Erlduterung erfolgt im Rahmen der nachfolgenden Beschreibung der vier Eva-
luationsebenen und entsprechenden EvaluationsmaBnahmen (vgl. Kapitel
7.1.1 bis 7.1.4), bei der jeweils auf die originale Nummerierung der in Kirk-
patrick und Kirkpatrick (vgl. 2006, S. 27-70) aufgefiihrten Evaluationsrichtli-
nien verwiesen wird (vgl. Tabelle A6).

7.1.1 Ebene 1: Reaktion

Auf der ersten Ebene soll evaluiert werden, wie die teilnehmenden Personen
auf eine Trainingsmaflnahme reagieren. Je nach Zielsetzung der Evaluation
kann die Erfassung der subjektiven Reaktion der Teilnehmenden auf das Trai-
ning z.B. Aufschluss dariiber geben, inwiefern eine Malnahme als anspre-
chend wahrgenommen bzw. als positiv bewertet wird. Die Reaktion der Teil-
nehmenden kann z.B. in Form eines Fragebogens erhoben werden. Dabei ist
es zundchst wichtig, den Untersuchungsgegenstand genau zu definieren (vgl.
Evaluationsrichtlinie 1.1) und in Form von operationalisierenden Items in einer
Skala (vgl. Evaluationsrichtlinie 1.2) mit standardisierten Antwortoptionen
bzw. semantischen Ankern (vgl. Evaluationsrichtlinie 1.6) anzuordnen. Um
moglichst umféangliche und ehrliche Antworten zu evozieren und Effekte sozi-
aler Erwiinschtheit zu vermeiden, kann es sinnvoll sein, die Befragung zeitnah
und anonymisiert mit moglichst allen Teilnehmenden durchzufiihren (vgl.
Evaluationsrichtlinien 1.4 & 1.5). Uber die generierten quantifizierbaren Infor-
mationen hinaus sollte den Teilnehmenden zusétzlich die Moglichkeit gegeben
werden, z.B. in Form von schriftlichen Kommentaren vor dem Hintergrund
offener Fragen weitere Eindriicke und Optimierungsvorschlage zur Trainings-
mafBnahme zu duflern (vgl. Evaluationsrichtlinie 1.3). Falls die Evaluationser-
gebnisse auf Mingel oder Missstdnde hinweisen, sollte nach Wegen gesucht
werden, wie die von den Teilnehmenden als negativ empfundenen Gestal-
tungsaspekte in zukiinftigen Trainingseinheiten optimiert werden kdnnten. Die
Ergebnisse einer Trainingsevaluation auf dieser Ebene sollten daher z.B. mit
anderen Lehrenden oder Vorgesetzten geteilt und diskutiert werden (vgl. Eva-
luationsrichtlinie 1.8), um ggf. Erkenntnisse iiber effektive Gestaltungsele-
mente austauschen oder auch gemeinsam Optimierungsmdglichkeiten disku-
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tieren und vornehmen zu konnen (vgl. Evaluationsrichtlinie 1.7). Insgesamt
wird betont, dass die auf dieser Ebene evaluierten Informationen tiber die Ak-
zeptanz des Trainings und die damit verbundenen subjektiven Emotionen und
Bewertungen zwar Hinweise fiir potenzielle Optimierungsmafnahmen fiir
nachfolgende Trainings liefern konnen, jedoch pauschal noch keinen Auf-
schluss iiber den objektiven Lernerfolg (vgl. Evaluationsebene 2) im Rahmen
einer TrainingsmafBnahme geben konnen (vgl. Kirkpatrick, 1979, S. 78-82;
Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006, S. 27-41; Maurer, 2015; Schmitt, 2016, S.
44).

7.1.2  Ebene 2: Lernen

Auf der zweiten Evaluationsebene soll iiberpriift werden, inwiefern die Teil-
nehmenden die Ziele einer Trainingsmafinahme erreicht haben. Dabei konnte
z.B. evaluiert werden, inwiefern sich die Einstellungen, das Wissen oder die
Fahigkeiten der Teilnehmenden zum Positiven verdndert haben (vgl. Evaluati-
onsrichtlinie 2.2). Wéahrend z.B. Fragebogen zur Evaluation von Wissen oder
Einstellungen geeignet sind (vgl. Evaluationsrichtlinie 2.3), kénnten ,,perfor-
mance tests” (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006, S. 43) im Sinne von anwen-
dungsorientierten Testungen zur Evaluation von situationsspezifischen Fahig-
keiten eingesetzt werden (vgl. Evaluationsrichtlinie 2.4). Um den Lernerfolg
der Teilnehmenden objektiv, reliabel und valide erfassen zu konnen, ist es z.B.
hilfreich, den Lernzuwachs in Form eines Prd-Post-Designs zu erheben (vgl.
Evaluationsrichtlinie 2.2). Zusétzlich zum Lernstand am Ende eines Trainings
sollte folglich auch die anféngliche Ausgangslage des jeweiligen Untersu-
chungsgegenstands von moglichst jedem/-r einzelnen Teilnehmenden (vgl.
Evaluationsrichtlinie 2.5) erfasst werden, um quantitative Verédnderungen sig-
nifikant nachweisen zu koénnen. Zudem kann ein Vergleich mit Daten einer
Gruppe, die nicht an dem zu evaluierenden Training teilgenommen hat, Auf-
schluss dariiber geben, inwiefern die gemessenen Lerneffekte tatsdchlich auf
die zu evaluierende TrainingsmaBBnahme zuriickgefiihrt werden kénnen (vgl.
Evaluationsrichtlinie 2.1). Sollte die Evaluation auf dieser Ebene ergeben, dass
der Lernerfolg der Teilnehmenden nicht so hoch ausfallt wie erwiinscht, soll-
ten gemdf Evaluationsrichtlinie 2.6 entsprechende OptimierungsmaBnahmen
in Bezug auf die Gestaltung der Trainingsmalnahme vorgenommen werden
(vgl. Kirkpatrick, 1979, S. 82-86; Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006, S. 42-51;
Maurer, 2015; Schmitt, 2016, S. 44).
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7.1.3  Ebene 3: Verhalten

Eine Uberpriifung, ob die Teilnehmenden ein gewiinschtes Verhalten gemif
den Zielen des Trainingsprogramms auch in der Praxis zeigen konnen, erfolgt
im Rahmen von Evaluationsebene 3. Nach der Trainingsmafinahme sollte da-
bei ein angemessener Zeitraum gewihrt werden, um neu erworbene kognitive
und affektiv-motivationale Einsichten in der Praxis situationsspezifisch zu er-
proben und zu implementieren (vgl. Evaluationsrichtlinie 3.2). Kirkpatrick und
Kirkpatrick (vgl. 2006, S. 54) schlagen dabei einen Zeitraum von 2 bis 6 Mo-
naten vor. Auch im Fall der Evaluation der ,,on-the-job performance* (Kirk-
patrick, 1979, S. 86) sind Pré-Post-Messungen (vgl. Evaluationsrichtlinie 3.3)
sowie der Einsatz einer Kontrollgruppe (vgl. Evaluationsrichtlinie 3.1) sinn-
voll. Zusétzlich kann es hilfreich sein, Befragungen bzw. Interviews mit den
Teilnehmenden und/oder Personen wie Vorgesetzten oder Klienten durchzu-
fithren, die im Alltag einen Einblick in das Verhalten der Proband/-innen er-
halten (vgl. Evaluationsrichtlinie 3.4). Um ein moglichst vollstindiges Bild zu
erhalten, wird im Rahmen dieser Evaluationsebene empfohlen, im Optimalfall
moglichst alle Teilnehmenden oder ggf. eine repriasentative Stichprobe zu be-
fragen (vgl. Evaluationsrichtlinie 3.5) und die Messung zu einem oder mehre-
ren spéteren Zeitpunkten zu wiederholen (vgl. Evaluationsrichtlinie 3.6), um
Aussagen iiber langfristige Veranderungserfolge in der Praxis treffen zu kon-
nen. Dabei sollten Kosten und Nutzen derartiger Testungen (vgl. Evaluations-
richtlinie 3.7) stets abgewogen werden (vgl. Kirkpatrick, 1979, S. 86-89; Kirk-
patrick & Kirkpatrick, 2006, S. 52-62; Maurer, 2015; Schmitt, 2016, S. 44).

Fir eine erfolgreiche Verhaltensinderung nach dem Training im Ar-
beitsalltag sind gemaf Kirkpatrick und Kirkpatrick (vgl. 2006, S. 22-25) zu-
dem die folgenden vier Voraussetzungen bzw. Gelingensbedingungen von
zentraler Bedeutung:

A) ,,The person must have a desire to change.

B) The person must know what to do and how to do it.

C) The person must work in the right climate.

D) The person must be rewarded for changing.
(Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006, S. 23)°7

Wihrend die erste Voraussetzung darin besteht, dass die Teilnehmenden auch
den Willen dazu haben miissen, sich zu verbessern bzw. ein bestimmtes Ver-
halten zu zeigen (vgl. Gelingensbedingung A), besteht eine andere wichtige
Voraussetzung darin, dass den Teilnehmenden klar ist, was genau das Ziel ist
und auf welche Art und Weise sie es in die Praxis umsetzen kdnnen (vgl. Gelin-

57 Um einer Verwechslung mit den Evaluationsrichtlinien von Ebene 3 vorzubeugen, wird die
Nummerierung bzw. Kennzeichnung der einzelnen Gelingensbedingungen im Rahmen die-
ser Arbeit in Form der Buchstaben von A bis D vorgenommen. Jedoch sei darauf hingewie-
sen, dass die Nummerierung im Original (vgl. Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006, S. 23) mit
den Ziffern von 1 bis 4 erfolgt.
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gensbedingung B). Kirkpatrick (vgl. 1979) hebt im Hinblick auf Vorausset-
zungen erfolgreicher Verhaltensimplementation zudem ergénzend hervor, dass
es forderlich sein kann, wenn die Teilnehmenden Unterstiitzung von jeman-
dem erhalten, der das entsprechende Interesse und die Fahigkeiten zur Reali-
sierung der angestrebten Ziele in der Praxis besitzt. Zudem sollte den Teilneh-
menden die Mdoglichkeit gegeben werden, eigene Schwéchen und Barrieren
auf dem Weg zum Lernziel zu identifizieren und zu reflektieren (vgl. Kirk-
patrick, 1979, S. 86). Die Arbeitsatmosphére, die z.B. vom Verhalten von di-
rekten Supervisoren abhéngig ist, sollte im Optimalfall unterstiitzend und er-
mutigend sein oder zumindest geniigend Freiheiten und Gelegenheiten bieten,
um verschiedene neue Ideen und Verhaltensweisen auszuprobieren (vgl. Ge-
lingensbedingung C). Eine vierte Voraussetzung ist das Erleben von intrinsi-
scher oder extrinsischer positiver Verstarkung (vgl. Gelingensbedingung D).
Eine intrinsische Verstiarkung kdnnen z.B. positive Gefiihle wie Zufriedenheit
oder Stolz sowie das Gefiihl sein, eine Aufgabe effektiv erledigt zu haben oder
zufriedenstellende Ergebnisse zu erzielen. Extrinsische Belohnung kann hin-
gegen z.B. in Form von Lob oder Anerkennung durch Vorgesetzte oder andere
Personen sowie erhdhter monetdrer Entlohnung erfolgen. Zusammenfassend
kann festgehalten werden: Wenn die im Rahmen des Trainings vermittelten
Uberzeugungen, Wissensanteile und/oder Fihigkeiten nur unzureichend in der
Praxis umgesetzt werden, kann dies verschiedene kontextabhéngige bzw. situ-
ationsspezifische Griinde haben. Die Evaluation auf dieser Ebene ist aufgrund
der Vielzahl von potenziellen Stérvariablen daher sehr komplex (vgl. Kirk-
patrick, 1979, S. 86-89; Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006, S. 22-25 & 52-62;
Schmitt, 2016, S. 44).

7.1.4  Ebene 4: Resultate

Auf Ebene 4 sollen die Resultate bzw. Ergebnisse einer Trainingsmafinahme
in der Praxis evaluiert werden. Im wirtschaftlichen Kontext kann z.B. ermittelt
werden, welchen Profit das Unternehmen bzw. die unmittelbaren Kunden aus
dem Verhalten der Teilnehmenden nach dem Training ziehen. Ebenfalls
konnte liberpriift werden, ob sich bei den Teilnehmenden positive Auswirkun-
gen auf die Qualitdt und das Erleben der Arbeitspraxis zeigen. Dabei kdnnen
z.B. Hinweise auf die Niitzlichkeit und Effektivitit eines Trainings im Sinne
eines Fazits generiert werden. Evaluationsmafnahmen auf dieser Ebene wer-
den zwar als wichtig, aber auch als komplex beschrieben. Beispielsweise stellt
es sich haufig als schwierig heraus, nachweisen zu kdnnen, dass positive Ef-
fekte in der Praxis tatsdchlich auf das Training und nicht auf potenzielle kon-
fundierende Variablen zuriickzufiihren sind. Daher ist je nach Budget, Zeit
oder Gelegenheiten fiir die Durchfithrung von Evaluationsmafinahmen auf die-
ser Ebene ggf. auch nur das Sammeln erster Hinweise auf positive Auswirkun-
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gen der TrainingsmalBnahme in Kauf zu nehmen (vgl. Evaluationsrichtlinie
4.6). Zur Steigerung der Aussagekraft der Evaluation ist es jedoch sinnvoll,
Vorher-Nachher-Messungen (vgl. Evaluationsrichtlinie 4.3) sowie die Akqui-
rierung einer Kontrollgruppe (vgl. Evaluationsrichtlinie 4.1) in Betracht zu zie-
hen. Zudem braucht es ggf. Zeit, bis das Verhalten der Teilnehmenden Wir-
kung zeigt und angestrebte Resultate in der Praxis nachgewiesen werden kon-
nen. Zur Evaluation von Auswirkungen auf die Praxis sollten Ergebnismes-
sungen daher in einem adidquaten zeitlichen Abstand zur TrainingsmafBnahme
stattfinden (vgl. Evaluationsrichtlinie 4.2) und ggf. auch in bestimmten zeitli-
chen Intervallen wiederholt werden (vgl. Evaluationsrichtlinie 4.4). Die als
aufwindig beschriebenen Evaluationsbemiihungen auf dieser Ebene sollten
daher im Sinne einer Kosten-Nutzen-Rechnung abgewogen werden (vgl. Eva-
luationsrichtlinie 4.5). Je héufiger und dauerhafter ein Trainingsprogramm an-
geboten wird, desto mehr lohnen sich Investitionen in Evaluationen auf Ebene
4 (vgl. Kirkpatrick, 1979, S. 89-92; Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006, S. 63-70;
Maurer, 2015; Schmitt, 2016, S. 44).

7.2 Beispiele und Forschungsbefunde zur Evaluation
von Professionalisierungsmalinahmen im Rahmen
der Lehrer/-innenbildung auf verschiedenen Ebenen

Die in Kapitel 7.1 beschriebenen Evaluationsebenen nach Kirkpatrick (vgl.
z.B. 1979) weisen grofle Parallelen zu verschiedenen Ebenenmodellen zur
Evaluation von Professionalisierungsmalinahmen und Verortung von For-
schungsbefunden im Rahmen der Lehrer/-innenbildung auf (vgl. z.B. Lip-
owsky, 2004, 2010, 2011; Lipowsky & Rzejak, 2012; Schliiter, 2018; Schliiter
et al., 2018; Schmitt, 2016). Haufig wird dabei die Evaluation von Fort- und
Weiterbildungen bereits praktizierender Lehrkréfte fokussiert (vgl. z.B. Lip-
owsky, 2004, 2010, 2011; Lipowsky & Rzejak, 2012; Schmitt, 2016). Jedoch
gibt es auch erste Untersuchungen, die das Grundmodell von Kirkpatrick (vgl.
1979) auf die Evaluation von fachspezifischen inklusionsorientierten Professi-
onalisierungsmafinahmen vor dem Hintergrund des UDL fiir angehende Lehr-
kréfte im Zusammenhang mit Praxisphasen im Lehramtsstudium adaptieren
(vgl. Schliiter, 2018; Schliiter et al., 2018). Autor/-innen, die sich teilweise
auch aufeinander beziehen, verwenden dabei hdufig unterschiedliche Bezeich-
nungen fiir die zu evaluierenden Ebenen. Die Wahl der Betitelungen kann z.B.
von den jeweiligen Zielsetzungen der Forschung und dem zugrundeliegenden
Professionalisierungsmodell abhingig sein. Tabelle 5 zeigt eine Ubersicht ver-
schiedener Bezeichnungen fiir die vier Ebenen von ausgewihlten Autor/-innen
im Kontext von ProfessionalisierungsmaBinahmen im Rahmen der Lehrer/
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-innenbildung im Vergleich zum Grundmodell von Kirkpatrick (vgl. 1979), die
nach dem Erscheinungsjahr der Publikationen gegliedert ist.

Tabelle 5: Ausgewdhlite deutschsprachige Bezeichnungen fiir Evaluationsebe-
nen im Kontext der Lehrer/-innenbildung in Analogie zum Grundmodell von
Kirkpatrick (tabellarische Darstellung der wortlich iibernommenen Ebenenbe-
zeichnungen aus Kirkpatrick, 1979, S. 78; Lipowsky, 2010, S. 52-62; Schliiter,
2018, S. 79-80; Schmitt, 2016, S. 68)

Autor/-in Jahr Verwendete Ebenenbezeichnungen
Ebene 1 Ebene 2 Ebene 3 Ebene 4

Kirpatrick 1979  Reaction Learning Behavior Results

Lipowsky 2010  Reaktionen und Erweiterung Unterrichts- Effekte auf
Einschitzungen der Lehrer- praktisches Schiiler/
der teilnehmenden  kognitionen Handeln -innen
Lehrpersonen

Schmitt 2016  Zufriedenheit Kognitive Wirkung Effekte auf
und Akzeptanz Verinde- auf das unter-  die Schiiler
der Fortbildungs-  rungen richtsprakti-
teilnehmer sche Handeln

Schliiter 2018  Attraktivitit Kognitive Unterrichts- Wirkung

Verdanderung praktische auf die
Umsetzung Lernenden

Im Rahmen dieser Untersuchung wird der Evaluationsfokus vor dem Hinter-
grund der in Kapitel 1 beschriebenen Zielsetzungen v.a. auf die ersten aufge-
fiihrten drei Ebenen gelegt. In Anlehnung an die in Tabelle 5 aufgefiihrten Be-
zeichnungen aus der einschldgigen Literatur werden die fokussierten Evalua-
tionsebenen im Rahmen dieser Arbeit wie folgt tituliert: Forschungsergebnisse
zu Reaktionen, zu Einschitzungen und/oder zur Zufriedenheit von Teilneh-
menden im Hinblick auf Professionalisierungsmafinahmen im Rahmen der
Lehrer/-innenbildung werden im Folgenden maBgeblich unter der Ebenenbe-
zeichnung Bewertungen durch die Studierenden zusammengefasst (Ebene 1).
Lernerfolge auf Ebene 2 werden im Rahmen dieser Arbeit mit der neutralen
Bezeichnung Kompetenzbezogene Verdnderungen anstatt mit der Fokussie-
rung kognitiver Verdnderungen wie bei Lipowsky (vgl. 2010), Schliiter (vgl.
2018) und Schmitt (vgl. 2016) betitelt (vgl. Tabelle 5). Grund dafiir ist, dass
auf dieser Ebene — vor dem Hintergrund des zugrundeliegenden Professionali-
sierungsmodells von Rey et al. (vgl. 2018) in Anlehnung an Baumert und Kun-
ter (vgl. 2006, 2011) und Blomeke et al. (vgl. 2015) (vgl. Kapitel 4) — iiber
Auswirkungen auf kognitive Dispositionen (z.B. fachspezifisches Wissen) von
Lehrpersonen hinaus (vgl. Kapitel 4.3.1) auch affektiv-motivationale Verin-
derungen (z.B. bereichsspezifische Selbstwirksamkeitserwartungen; vgl. Ka-
pitel 4.3.2) evaluiert werden konnen. Zudem kann auf dieser Ebene auch ein
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Blick auf Verdnderungen von bestimmten situationsspezifischen Fahigkeiten
der Teilnehmenden geworfen werden (vgl. Kapitel 4.4). Im Hinblick auf Eva-
luationsebene 3 wird mit der Bezeichnung Unterrichtspraktische Umsetzungen
an die Formulierung von Schliiter (vgl. 2018) angekniipft, wobei erste Ausbli-
cke auf Resultate wie die beobachtete Wirkung des Unterrichts auf Schiiler/-in-
nen und personliche Schliisse bzw. Erkenntnisse der Teilnehmenden als Inter-
pretationshilfe miteinbezogen werden (vgl. Ebene 4, Tabelle 5).

In den Kapiteln 7.2.1, 7.2.2 und 7.2.3 werden die verschiedenen Ebenen im
Kontext der Evaluation von ProfessionalisierungsmaBBnahmen im Rahmen der
Lehrer/-innenbildung genauer erldutert. Dabei werden vor dem Hintergrund
ausgewidhlter Autor/-innen Beispiele zu potenziellen Untersuchungsgegen-
standen und Forschungsbefunden aufgezeigt, die auf den verschiedenen Ebe-
nen verortet werden konnen.®

7.2.1  Bewertungen durch die Studierenden

Im Rahmen der ersten Evaluationsebene konnten Teilnehmende z.B. um ,,Ein-
schitzungen ihrer Zufriedenheit, der Veranstaltungsqualitét, der Fahigkeiten
der [Dozierenden] und der Relevanz der [I|nhalte gebeten“ (Lipowsky &
Rzejak, 2012, S. 2) werden (vgl. z.B. Lipowsky, 2010, S. 52-53; Lipowsky &
Rzejak, 2012, S. 2). Neben Einschitzungen der Seminarqualitit im Allgemei-
nen kann im Rahmen von Evaluationsbemiihungen z.B. auch ein spezifischer
Blick auf Reaktionen von Teilnehmenden in Bezug auf die Ausgestaltung von
Arbeitsphasen oder die Prisentation von Inhalten durch die Dozierenden ge-
richtet werden, die z.B. mithilfe von Fragebogenskalen erhoben werden konn-
ten (vgl. Schliter, 2018, S. 141-143; Schmitt, 2016, S. 87-88). Neben der Mog-
lichkeit fiir Teilnehmende, ergénzende unspezifische Anmerkungen zu ma-
chen, konnten dariiber hinaus auch gezielte offene Fragen nach positiv und ne-
gativ wahrgenommenen Veranstaltungsaspekten, konkreten Optimierungs-
moglichkeiten, der zeitlichen Organisation und/oder Wiinschen in Bezug auf
die Thematisierung weiterer Inhalte sinnvoll sein (vgl. Schliiter, 2018, S. 278;
Schmitt, 2016, S. 86 & 252).

Im Rahmen verschiedener Untersuchungen konnte gezeigt werden, dass
eine hohe qualitative Bewertung und Akzeptanz von Professionalisierungs-

ss  Uber die im Folgenden exemplarisch aufgefiihrten Autor/-innen hinaus gibt es weitere For-
scher/-innen, die ebenfalls Evaluationen von Professionalisierungsmafinahmen im Kontext
der Lehrer/-innenbildung auf verschiedenen Ebenen vornehmen. Die Anzahl der Evalua-
tionsebenen kann dabei variieren (vgl. z.B. Guskey, 2000, 2002). Die im Rahmen von Kapi-
tel 7.2 aufgefiihrten Forschungsbefunde erfiillen somit keinen Anspruch auf Vollstandigkeit,
sondern stellen lediglich eine Auswahl im weiten und sich stéindig weiterentwickelnden Feld
der Professionalisierungsforschung im Rahmen der Lehrer/-innenbildung mit Fokus auf die
Umsetzung des UDL-Konzepts dar.
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mafBnahmen im Rahmen der Lehrer/-innenbildung neben einer gut organisier-
ten Vermittlung von innovativen und fachspezifischen Konzepten und Inhalten
durch kompetente und motivierende Lehrende u.a. mit einem hohen Bezug zur
schulischen Praxis bzw. Erkenntnisgewinn fiir den beruflichen Unterrichtsall-
tag vor dem Hintergrund konkreter Methoden und Materialien einhergehen.
Dariiber hinaus konnen sich auch Austausch-, Partizipations- und Feedback-
angebote in einer angenehmen Atmosphére positiv auf die Zufriedenheit von
Teilnehmenden auswirken (vgl. Lipowsky, 2010, S. 52-53; Lipowsky &
Rzejak, 2012, S. 2; Schliiter, 2018, S. 208; Schmitt, 2016, 47-50).

Im Rahmen der Evaluation der UDL-bezogenen, fachspezifischen Profes-
sionalisierungsmafinahme von Schliiter (vgl. 2018; vgl. Kapitel 6.2) konnte
z.B. in der Hauptuntersuchung herausgestellt werden, dass die Studierenden
sowohl die Seminarqualitdt im Hinblick auf einzelne Themenblocke als auch
die Arbeitsphasen und die Vortrige der Dozierenden im inklusionsorientierten
Vorbereitungsseminar zum Praxissemester im Durchschnitt &uB8erst positiv be-
werteten. Dabei konnte auch gezeigt werden, dass fach- und praxisbezogene
Inhalte signifikant besser bewertet worden sind als die Vermittlung eher iso-
lierten sonderpddagogischen Wissens, das nur geringe fachliche Ankniipfungs-
punkte aufwies (vgl. Schliiter, 2018, S. 159-162 & 208). Obwohl das umfang-
reiche Thema Diagnostik nach der Voruntersuchung bereits in ein separates
fachdidaktisches Seminar ausgelagert worden war (vgl. Schliiter, 2018, S. 94
& 203-204), waren im Rahmen der Hauptuntersuchung ,.fast ein Drittel der
Studierenden nach wie vor der Auffassung, dass die Fiille an Information zu
hoch und die zur Verfiigung stehende Zeit zu gering waren* (Schliiter, 2018,
S. 204). Dariiber hinaus wurde u.a. auch Kritik an der ,,Einengung des Blick-
winkels auf den Forderschwerpunkt Lernen® (Schliiter, 2018, S. 162) geiibt
und der Wunsch nach Thematisierung weiterer Férderschwerpunkte und der
Begabtenforderung gedufert (vgl. Schliiter, 2018, S. 162).

7.2.2  Kompetenzbezogene Verdnderungen

Gemail Kirkpatrick (vgl. 1979) sowie Kirkpatrick und Kirkpatrick (vgl. 2006)
sollte der Lernerfolg der Teilnehmenden an Professionalisierungsmafinahmen
vor dem Hintergrund der angestrebten Ziele einer Veranstaltung evaluiert wer-
den (vgl. Kapitel 7.1.2). Der Lernerfolg von (angehenden) Lehrkréften kann
sich vor dem Hintergrund des zugrundeliegenden Professionalisierungsmo-
dells (vgl. Kapitel 4.5) z.B. sowohl in Verdnderungen von kognitiven und af-
fektiv-motivationalen Dispositionen (vgl. Kapitel 4.3) als auch in Verdnderun-
gen von situationsspezifischen unterrichtlichen Fahigkeiten (vgl. Kapitel 4.4)
zeigen, wie im Rahmen der folgenden beiden Unterkapitel anhand von For-
schungsbeispielen und -befunden verdeutlicht wird.
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7.2.2.1 Dispositionale Verdnderungen

Neben bereichsspezifischen Wissenszuwéchsen im Sinne von kognitiven Ver-
anderungen (vgl. Kapitel 4.3.1) kann auch die Entwicklung von affektiv-moti-
vationalen Dispositionen wie z.B. Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehr-
personen (vgl. Kapitel 4.3.2) im Rahmen einer Professionalisierungsmal-
nahme untersucht werden. In der einschligigen Literatur gibt es Hinweise und
Belege dafiir, dass Aus-, Fort- oder Weiterbildungsprogramme im Rahmen der
Lehrer/-innenbildung das Potenzial bergen konnen, individuelle kognitive und
auch affektiv-motivationale Veranderungen bei Teilnehmenden hervorzurufen
(vgl. z.B. Celebi, Krahé & Sporer, 2014; Kopp, 2009, S. 5; Lipowsky, 2010,
S. 54-57; Lipowsky & Rzejak, 2012, S. 3-4; Schliiter, 2018, S. 222; Schmitt,
2016, S. 50-54 & 166-167). Im Rahmen dieser Untersuchung wird der Fokus
auf die Erforschung der Entwicklung von Selbstwirksamkeitserwartungen mit
spezifischem Bezug auf die Gestaltung von inklusivem Unterricht gelegt (vgl.
Kapitel 4.3.2.2). Die einschligige Literatur liefert diesbeziiglich u.a. folgende
Forschungsbefunde und Evaluationsinstrumente.

Im Rahmen einer Fragebogenerhebung von Kopp (vgl. 2009, S. 5) wurde
mithilfe der Skala Selbstwirksamkeit im Umgang mit besonderen Kindern die
Zuversicht von insgesamt 60 Studierenden gemessen, ,,den Anforderungen
von heterogenen Klassensituationen gerecht zu werden (Kopp, 2009, S. 8).
Vor dem Hintergrund einer vierstufigen Likert-Skala erlebten sich die Studie-
renden des Lehramts an Grundschulen im Bundesland Bayern im Hinblick auf
alle extrahierten Faktoren durchschnittlich als ,.eher selbstwirksam* (Kopp,
2009, S. 18), wobei der Durchschnittswert der Subskala Selbstwirksamkeit be-
zogen auf adaptive Unterrichtsgestaltung im Vergleich zu den anderen Sub-
skalenmittelwerten insgesamt am geringsten ausfiel (vgl. Kopp, 2009, S. 14 &
18). Ahnliche Befunde zeigten sich vor dem Hintergrund eines vierstufigen
Bewertungsrasters auch in der Untersuchung von Bosse und Sporer (vgl. 2014)
mit 241 Studierenden eines Regelschullehramts im Primar- und Sekundarbe-
reich in Brandenburg sowohl fiir die Subskala Selbstwirksamkeit bezogen auf
adaptive Unterrichtsgestaltung nach Kopp (vgl. 2009) als auch fiir die daraus
abgeleitete Kurzskala Selbstwirksamkeit bezogen auf die Gestaltung inklusiven
Unterrichts mit 4 Items (vgl. Bosse & Spérer, 2014, S. 286-291).

Die Subskala Selbstwirksamkeit bezogen auf adaptive Unterrichtsgestal-
tung nach Kopp (vgl. 2009) mit insgesamt 10 Items thematisiert spezifisch,
~inwiefern sich die Befragten in der Lage fiihlen, auf unterschiedliche Lern-
und Leistungsvoraussetzungen in der Unterrichtsorganisation und -gestaltung
zu reagieren® (Kopp, 2009, S. 14) bzw. den unterschiedlichen Bedarfen in ei-
ner Lerngruppe im Rahmen der Unterrichtsgestaltung gerecht zu werden. Die
Subskala enthilt dabei sowohl Items, die sich auf allgemeine individualisie-
rende bzw. differenzierende UnterrichtsgestaltungsmafBBnahmen beziehen (z.B.
Ich bin mir sicher, dass ich auch bei grofiten Leistungsunterschieden fiir jedes
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Kind ein angemessenes Lernangebot bereithalten kann), als auch Items, die
die Unterrichtsgestaltung im Hinblick auf spezifische Unterstiitzungsbedarfe
fokussieren (z.B. Ich weif3, dass ich ein Unterrichtsthema so vielfiltig aufbe-
reiten kann, dass auch Kinder mit geistigem Forderbedarf aktiv am Unterricht
teilnehmen kénnen) (vgl. Kopp, 2009, S. 14-18).

Dariiber hinaus wurde im Rahmen der quasi-experimentellen Untersu-
chung von Kopp (vgl. 2009) herausgestellt, dass die Selbstwirksamkeit der
Lehramtsstudierenden, darunter auch die spezifische Selbstwirksamkeit bezo-
gen auf adaptive Unterrichtsgestaltung, verdnderbar ist: So zeigte sich im Rah-
men von universitdren Lehrveranstaltungen mit insgesamt 15 Sitzungen, die
den unterrichtlichen Umgang mit Heterogenitét thematisierten und u.a. selbst-
reflexives Lernen bzw. die ,,.Dekonstruktion mitgebrachten Erfahrungswis-
sens“ (Kopp, 2009, S. 8) forderten, auch im Fall von hohen Einstiegswerten
ein signifikanter durchschnittlicher allgemeiner und bereichsspezifischer
Selbstwirksamkeitsanstieg (vgl. Kopp, 2009, S. 5, 8-10 & 18-19). Auch andere
Studien liefern Hinweise darauf, dass bereichsspezifische Selbstwirksamkeits-
erwartungen angehender Lehrkrafte durch die Teilnahme an inklusionsorien-
tierten Professionalisierungsmafnahmen im Rahmen der Lehrer/-innenausbil-
dung gesteigert werden konnen (vgl. z.B. Lancaster & Bain, 2007, 2010;
Sharma & Sokal, 2015; Tan & Amrhein, 2019).

Mit spezifischem Blick auf die inklusionsorientierte Lehrer/-innenbildung
im Fach Englisch fassen Tan und Amrhein (2019) den aktuellen Forschungs-
stand wie folgt zusammen: ,,[L]ittle is known regarding how a training pro-
gram would influence preservice teachers’ sense of self efficacy to implement
inclusive teaching in the English classroom® (S. 367). In ihrer Studie unter-
suchten die Autorinnen die Entwicklung von inklusionsbezogenen Selbstwirk-
samkeitserwartungen von insgesamt 25 Englischstudierenden an einer Univer-
sitdt in NRW vor dem Hintergrund einer inklusionsorientierten Seminarkon-
zeption mit insgesamt 13 Sitzungen, in der u.a. auch das UDL-Rahmenkonzept
eine Rolle gespielt hat (vgl. Tan & Amrhein, 2019, S. 368). Die Englischstud-
ierenden wurden u.a. gebeten, den Fragebogen Teacher Self-Efficacy for In-
clusive Practices (TEIP) von Sharma, Loreman und Forlin (vgl. 2012) mit drei
Subskalen vor dem Hintergrund einer sechsstufigen Likert-Skala in der ersten
und letzten Seminarsitzung auszufiillen: ,,The scale consists of three factors
that measure sense of self-efficacy with inclusive instruction (e.g., confident
in designing learning task), self-efficacy for collaboration (e.g., assist fami-
lies), self-efficacy to manage disruptive behaviors (e.g., calm a student with
disruptive behaviors)“ (Tan & Amrhein, 2019, S. 369). Wéhrend im Hinblick
auf die ersten beiden Subskalen im Pra-Post-Vergleich eine signifikante Stei-
gerung nachgewiesen worden ist, war hingegen ein signifikanter Selbstwirk-
samkeitsabfall im Hinblick auf den Umgang mit storendem Verhalten zu be-
obachten. Da keine Kontrollgruppe vorlag, konnten jedoch keine Aussagen be-
ziiglich des potenziellen Einflusses von konfundierenden Variablen getroffen
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werden. Die Autorinnen betonen das Desiderat nach mehr evidenzbasierten in-
klusionsorientierten Seminarmodellen, um angehende Lehrkréfte addquat auf
aktuelle Herausforderungen vorbereiten zu konnen (Tan & Amrhein, 2019, S.
374-377).

Im Hinblick auf den Professionalisierungszeitraum des Praxissemesters in
NRW und die Arbeit mit dem inklusionsorientierten UDL-Rahmenkonzept lie-
gen dariiber hinaus folgende Daten vor: Im Rahmen eines Préd-Post-Designs
mit Vergleichsgruppe zur Evaluation einer inklusionsorientierten Professiona-
lisierungsmafBnahme vor dem Hintergrund des UDL im Fach Chemie (vgl. Ka-
pitel 6.2) konnte Schliiter (vgl. 2018) nachweisen, dass die fachspezifische Ar-
beit mit dem UDL-Konzept im Rahmen des Praxissemesters die Selbstwirk-
samkeit von Lehramtsstudierenden in Bezug auf die Gestaltung von inklusi-
vem Unterricht unter Beriicksichtigung von Lernenden mit sonderpddagogi-
schem Unterstiitzungsbedarf insgesamt signifikant zu steigern vermochte. Im
Rahmen der Hauptuntersuchung wurde der Fragebogen EBS-Chemie (vgl.
Schliiter, 2018, S. 279-283), der die ,,Einstellung, Bereitschaft und Selbstwirk-
samkeit in Bezug auf inklusiven Chemieunterricht™ (Lautenbach et al., 2018,
S. 260) auf einer sechsstufigen Likert-Skala misst, zu drei Testzeitpunkten ein-
gesetzt: Vor dem Vorbereitungsseminar (1), nach dem Vorbereitungsseminar
(2) und am Ende des schulpraktischen Teils des Praxissemesters (3). Die 12
Items der Skala Selbstwirksamkeit beziehen sich z.T. explizit auf die Gestal-
tung von Gemeinsamem Unterricht von Lernenden mit und ohne sonderpéda-
gogischen Unterstiitzungsbedarf als aktuelle Herausforderung auf dem Weg zu
schulischer Inklusion. Dabei werden u.a. Formulierungen verwendet, die sich
im Allgemeinen auf die beiden Gruppen von Lernenden mit und ohne Bedarf
an sonderpiddagogischer Unterstlitzung beziehen (z.B. Ich kann Chemieunter-
richt so organisieren, dass auch Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbe-
darf'in ihrem eigenen Tempo lernen kénnen). Auf verschiedene Bereiche bzw.
Schwerpunkte von sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf (z.B. Forder-
schwerpunkt Lernen, Sprache oder Héren und Kommunikation) wird dabei je-
doch nicht eingegangen. Dariiber hinaus enthilt die Selbstwirksamkeitsskala
auch Items, die sich auf die natiirliche Heterogenitit aller Lernenden beziehen
(z.B. Ich traue mir zu, meinen Chemieunterricht so zu organisieren, dass alle
Schiiler ihr Lernziel erreichen konnen) (vgl. Schliiter, 2018, S. 113-118 & 279-
283).

Im Vergleich der Testzeitpunkte unmittelbar zu Beginn und am Ende des
Vorbereitungsseminars, in dem das UDL-Konzept eine zentrale Rolle ein-
nahm, zeigte sich eine signifikante durchschnittliche Steigerung der bereichs-
spezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen von 37 angehenden Regelschul-
lehrkréften fiir den Sekundarbereich vor dem Hintergrund einer groBen Effekt-
stirke. Als Vergleichsgruppe im Hinblick auf die ersten beiden Testzeitpunkte
fungierten 11 Lehramtsstudierende, die an einem Vorbereitungsseminar im
Fach Chemie ohne UDL-Bezug an einer anderen Universitit teilgenommen
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hatten. Auch iiber den gesamten zweisemestrigen Praxissemesterzeitraum
zeigte sich eine grofe signifikante durchschnittliche Selbstwirksamkeitssteige-
rung bei Studierenden der Trainingsgruppe (n = 18), wobei jedoch zum dritten
Testzeitpunkt am Ende des schulpraktischen Teils des Praxissemesters keine
Vergleichsgruppendaten vorlagen. Im Zeitraum des schulpraktischen Teils des
Praxissemesters, in dem die Studierenden Seminarinhalte in die Praxis umset-
zen sollten, konnte jedoch vom zweiten zum dritten Testzeitpunkt keine signi-
fikante Anderung in der Trainingsgruppe nachgewiesen werden (1 = 18), wo-
bei sich auf deskriptiver Ebene ein kleiner tendenzieller Selbstwirksamkeits-
anstieg andeutete (vgl. Schliiter, 2018, S. 162-166 & 208-209; Schliiter et al.,
2018, S. 585-587).

7.2.2.2 Verdnderungen situationsspezifischer Fahigkeiten

Zur Evaluation des Lernerfolgs kann auch die Untersuchung der Entwicklung
von Fahigkeiten zdhlen, spezifische berufliche Anforderungen vor dem Hin-
tergrund bestimmter situativer Gegebenheiten und Rahmenbedingungen unter
Integration und Transformation verschiedener dispositionaler Facetten zu be-
wiltigen (vgl. Kapitel 4.4). Vor dem Hintergrund der Zielsetzung dieser Un-
tersuchung (vgl. Kapitel 1) werden u.a. situationsspezifische Fahigkeiten zur
Planung von inklusivem Unterricht als aktuelle und komplexe berufliche An-
forderung im Lehrer/-innenberuf (vgl. Kapitel 2) vor dem Hintergrund des
UDL fokussiert (vgl. Kapitel 4.5). Geméal Kirkpatrick und Kirkpatrick (vgl.
2000, S. 43 & 49) konnen fahigkeitsbezogene Veranderungen im Rahmen von
Professionalisierungsmaflinahmen beispielsweise mithilfe von anwendungsbe-
zogenen Testungen erhoben werden (vgl. Kapitel 7.1.2). Im Rahmen von Se-
minarsettings wire u.a. der Einsatz von Fallbeschreibungen im Hinblick auf
Lernvoraussetzungen verschiedener (fiktiver) Schiiler/-innen (z.B. mit und
ohne Bedarf an sonderpddagogischer Unterstiitzung) und/oder von Lehrwerk-
ausziigen als Adaptionsgrundlage denkbar, um unterrichtliche Planungsfahig-
keiten angehender Lehrkrifte zu elizitieren. Hintergrund ist, dass Lehrkrifte
im 21. Jahrhundert z.B. laut Baldiris Navarro et al. (vgl. 2016, S. 17) dazu in
der Lage sein sollten, unterrichtliche Materialien bzw. Ressourcen unter Be-
riicksichtigung von Prinzipien des UDL so auszuwihlen, miteinander zu kom-
binieren, anzupassen und weiterzuentwickeln, dass sie einem moglichst breiten
Spektrum an Schiiler/-innen mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen zu-
gutekommen. Um vergleichen zu kénnen, inwiefern Studierende vor und nach
einer ProfessionalisierungsmaBnahme in der Lage sind, bestimmte Kriterien
bzw. Prinzipien im Rahmen der Erstellung von Unterrichtsplanungen zu be-
riicksichtigen, konnten zudem Kodierregeln zur Analyse von Planungsentwiir-
fen und/oder von planungserlduternden Interviews entwickelt und eingesetzt
werden (vgl. Baldiris Navarro et al., 2016, S. 17 & 23-24; Courey et al., 2012,
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S. 12-14; Owiny et al., 2019, S. 15-19; Schliiter, 2018, S. 118-121; Spooner et
al., 2007, S. 110-113).

Verschiedene Untersuchungen liefern erste Hinweise darauf, dass die situ-
ationsspezifischen Fahigkeiten von (angehenden) Lehrkréften, Unterricht ge-
mél Prinzipien des UDL zu planen, im Rahmen von Professionalisierungs-
mafnahmen gesteigert werden kdnnen (vgl. z.B. Baldiris Navarro et al., 2016;
Courey et al., 2012; Evmenova, 2018; McGhie-Richmond & Sung, 2013; O-
winy et al., 2019; Schliiter, 2018; Spooner et al., 2007). Exemplarisch werden
im Folgenden einige zentrale Studien genauer beschrieben:

Spooner et al. (vgl. 2007) haben z.B. in einer Studie in den USA die Aus-
wirkungen eines UDL-Trainings auf die situationsspezifischen Fahigkeiten
von 72 Lehramtsstudierenden untersucht, Unterricht gema3 UDL-Prinzipien
zu planen. Dabei wurde im Rahmen eines randomisierten, experimentellen
Pra-Post-Designs ein einstiindiges UDL-Training fiir Regelschullehrkréfte und
Lehrkrifte fiir sonderpddagogische Forderung durchgefiihrt. Eine separate
Kontrollgruppe erhielt das UDL-Training erst nach dem Post-Test. Im Rahmen
des Trainings wurden den Proband/-innen Mdoglichkeiten und Beispiele aufge-
zeigt, wie sie vor dem Hintergrund von UDL-Prinzipien und Fallbeschreibun-
gen zu Lernvoraussetzungen von Schiiler/-innen mit Behinderungen ihre Un-
terrichtsplanungen modifizieren konnen. Nach einem Input zu Grundlagen,
Prinzipien und Anwendungsmdglichkeiten des UDL durch eine Dozentin bzw.
einen Dozenten hatten die Proband/-innen die Moglichkeit, die Entwicklung
und Modifikation eines Unterrichtsverlaufsplans gemafs UDL unter Anleitung
zu liben und Fragen zu kldren. Im Rahmen des 20-miniitigen Pri- und Post-
Tests wurden die Proband/-innen gebeten, einen Unterrichtsverlaufsplan vor
dem Hintergrund von Fallbeschreibungen und curricularen Kompetenzstan-
dards in einem vorgefertigten Raster zu verfassen. Anschlieend wurde vor
dem Hintergrund von Kodierregeln (Scoring Rubric) untersucht, inwiefern die
drei Prinzipien des UDL in den von den Proband/-innen verfassten Unterrichts-
entwiirfen realisiert worden sind. Im Vergleich zur Kontrollgruppe konnte die
Féhigkeit aller Proband/-innen in der Trainingsgruppe zur Planung von univer-
sell zuginglichem Unterricht gemaB UDL-Prinzipien signifikant und mit gro-
Ber Effektstirke gesteigert werden. Die Ergebnisse legen nahe, dass bereits
kurze Professionalisierungsmafnahmen vor dem Hintergrund des UDL die Fa-
higkeiten von Regelschullehrkréften und Lehrkraften fiir sonderpddagogische
Forderung steigern konnen, von Anfang an Prinzipien des UDL im Rahmen
der Unterrichtsplanung zu beriicksichtigen. Dennoch besteht auch nach dem
kurzen UDL-Training in der Trainingsgruppe Optimierungsbedarf in Bezug
auf die Fahigkeit, UDL-Prinzipien im Rahmen der eigenen Unterrichtsplanung
zu realisieren. Es wird u.a. diskutiert, dass im Rahmen der Pra-Post-Testung
ggf. mehr Zeit zur Anfertigung eines Unterrichtsverlaufsplans gewéhrt werden
sollte, sodass die Proband/-innen ihre Planungskompetenz noch besser unter
Beweis stellen konnen (Spooner et al., 2007, S. 109-115).
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Auch Courey et al. (vgl. 2012) konnten in Anlehnung an Spooner et al.
(vgl. 2007) in einer Untersuchung mit 45 Studierenden des Lehramts fiir son-
derpddagogische Forderung in Kalifornien zeigen, dass die Féhigkeiten, Dif-
ferenzierungsmafBnahmen in Bezug auf die Darstellung und Verarbeitung von
Informationen, die Priasentation von Lernergebnissen und die Férderung von
Lernengagement und -motivation (vgl. UDL-Prinzipien) in Unterrichtsplanun-
gen einzubauen, im Rahmen einer Professionalisierungsmafinahme gesteigert
werden konnen. In dieser Untersuchung lag jedoch keine Kontrollgruppe vor.
Im Rahmen eines dreistiindigen Trainingsmoduls erfolgte eine z.T. webba-
sierte Vermittlung von UDL-Prinzipien und praxisnahen Umsetzungsbeispie-
len zum Abbau von Lernbarrieren in Klassen mit Schiiler/-innen mit und ohne
Behinderungen (vgl. Courey et al., 2012, S. 12-13). Zudem wurde im Rahmen
dieser Untersuchung mit einer schriftlichen Planungsvorlage mit Leitfragen
(vgl. ,,Lesson Plan Template [Hervorheb. im Original]“: Courey et al., 2012,
S. 19) zur Erstellung von Unterrichtsplanungen unter Beriicksichtigung von
Lernenden mit Behinderungen gearbeitet (vgl. Courey et al., 2012, S. 19-22).
Die Erhebung von Fahigkeiten, UDL-Prinzipien im Rahmen der Planung von
Unterricht fiir fiktive Lerngruppen zu realisieren, fand in zwei parallelen Kur-
sen unter Verwendung identischer Materialien zu drei Testzeitpunkten statt:
Zu Beginn des Semesters vor dem UDL-Training (1. Testzeitpunkt), unmittel-
bar nach dem dreistiindigen UDL-Training (2. Testzeitpunkt) und am Ende des
Semesters (3. Testzeitpunkt). Im Rahmen der Auswertung konnte gezeigt wer-
den, dass die Féhigkeiten zur Beriicksichtigung von UDL-Prinzipien im Ver-
gleich der Unterrichtsplanungen vor und nach dem dreistiindigen UDL-Trai-
ning mit grofer Effektstiarke signifikant gesteigert werden konnten. Ebenfalls
konnte u.a. ein signifikanter Unterschied vom 2. Testzeitpunkt zum 3. Test-
zeitpunkt am Ende des Semesters (vgl. ,,Maintenance Condition [Hervorheb.
im Original]*“: Courey et al., 2012, S. 15) gezeigt werden, wobei die Effekt-
stirke jedoch moderat ausféllt. Dieser Befund deutet darauf hin, dass bereits
ein kurzes UDL-Training auch nach mehreren Wochen noch Einfluss auf Un-
terrichtsplanungen von Studierenden nehmen kann (vgl. Courey et al., 2012,
S. 14-18). Im Vergleich der drei UDL-Prinzipien fillt die Realisierung des
Prinzips Action & Expression in Unterrichtsverlaufsplanungen von angehen-
den Lehrkréften im Durchschnitt am geringsten aus. Die Proband/-innen haben
trotz UDL-Training z.B. hédufig auf traditionelle schulische Methoden, Mate-
rialien, Medien und Evaluationsformen wie schriftliche Tests oder Arbeitsblat-
ter im Paper-Pencil-Format zuriickgegriffen, die sie ggf. noch aus ihrer eige-
nen Schulzeit kennen und die z.T. immer noch einen Grofteil von Lehrwerken
ausmachen (vgl. Courey et al., 2012, S. 17). Die Autor/-innen diskutieren, dass
es insgesamt mehr Ubung und praktischer Erfahrungen vor dem Hintergrund
von unterstiitzenden Betreuungsangeboten im Umgang mit dem UDL-Rah-
menkonzept bedarf, um eine Verhaltensidnderung in Bezug auf die Unterrichts-
gestaltung zu erzielen: ,, There seems to be converging evidence that credential
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candidates need more practice in designing lesson plans with the UDL frame-
work. More important, they need more supervised practical experiences while
implementing these lesson plans in real classrooms (Courey et al., 2012, S.
17-18).

Ein dhnliches Forschungsdesign ohne Kontrollgruppe mit drei Testzeit-
punkten wurde auch von Owiny et al. (vgl. 2019) verfolgt, die jedoch im Hin-
blick auf die Entwicklung der situationsspezifischen Fahigkeiten von 14 ange-
henden Regelschullehrkréften nach einem zehnwdchigen UDL-Training zu ei-
nem etwas anderen Ergebnis kamen: ,,.Lesson plans improved significantly in
the use of UDL principles from baseline to postintervention, but there was no
significant difference between the postintervention lesson plans and the end-
of-semester lesson plans“ (Owiny et al., 2019, S. 12). Lediglich auf deskripti-
ver Ebene war im Zeitraum vom 2. zum 3. Testzeitpunkt, in dem die Studie-
renden anders als in der Studie von Courey et al. (vgl. 2012) noch vier weitere
Unterrichtsplanungen angefertigt haben (vgl. Owiny et al., 2019, S. 15), ein
kleiner Fahigkeitszuwachs zu beobachten. Die Autorinnen betonen daher die
Wichtigkeit von mehr Modellierungen und Feedback, um auch nach dem
UDL-Training kontinuierliche Verbesserungen erzielen zu koénnen. Dariiber
hinaus zeigte sich auch in dieser Untersuchung, dass die angehenden Lehr-
krifte im Rahmen der Unterrichtsplanung mehr Ideen zur Realisierung der
Prinzipien Engagement und Representation als zur Realisierung des Prinzips
Action & Expression hatten. Die Autorinnen empfehlen u.a., in zukiinftigen
Studien auch die Fahigkeiten angehender Lehrkréfte zur Durchfithrung von
Unterricht geméfl UDL-Prinzipien zu untersuchen und dariiber hinaus einen
genaueren Blick auf die Realisierung von operationalisierenden Richtlinien
und Checkpunkten des UDL zu werfen (vgl. Owiny et al., 2019, S. 19-21).

Einen Beitrag zur Entwicklung studentischer Planungsféhigkeiten vor dem
Hintergrund einer UDL-bezogenen Professionalisierungsmaf3nahme im Rah-
men der Studienphase des Praxissemesters liefert z.B. Schliiter (vgl. 2018; Ka-
pitel 6.2). Im Rahmen der Hauptuntersuchung konnte u.a. gezeigt werden, dass
die situationsspezifischen Fahigkeiten von 37 angehenden Regelschullehrkraf-
ten im Masterstudiengang, UDL Guidelines im Rahmen der Planung von Che-
mieunterricht fiir fiktive Lerngruppen zu realisieren, im Vergleich der Test-
zeitpunkte zu Beginn und am Ende des Vorbereitungsseminars zum Praxisse-
mester mit groBer Effektstirke gesteigert werden konnten. Es zeigte sich je-
doch auch, dass die studentischen Fahigkeiten zur Beriicksichtigung des UDL
bei der Planung von Fachunterricht nach einem fachspezifischen, elfwdchigen
UDL-Training im Durchschnitt noch ausbaufihig sind (vgl. Schliiter, 2018, S.
209). Eine Absicherung der Befunde durch eine Kontrollgruppe liegt im Ge-
gensatz zur Untersuchung von Spooner et al. (vgl. 2007) jedoch nicht vor (vgl.
Schliiter, 2018, S. 89). Im Rahmen des Vorbereitungsseminars zum Praxisse-
mester im Fach Chemie wurden die Studierenden zudem in Arbeitsphasen da-
bei videografiert, wie sie in Gruppen fachspezifische Lehr-/Lernumgebungen
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mit entsprechenden Unterrichtsmaterialien vor dem Hintergrund der Planung
von Hinfiihrungs-, Arbeits- und Dokumentationsphasen entwickelt haben (vgl.
Schliiter, 2018, S. 121-122, 167-174 & 209). Schliiter (2018) stellt in diesem
Zusammenhang u.a. heraus:

,,Die Ergebnisse haben gezeigt, dass das UDL hinsichtlich des zeitlichen Umfangs eher eine
untergeordnete Rolle im Planungsprozess gespielt hat und sich die Studierenden primér mit
anderen Planungsaspekten auseinandergesetzt haben. Dies konnte damit erklért werden, dass
die Studierenden bisher insgesamt wenig Erfahrung in der expliziten Planung von Unterricht
hatten und diesbeziiglich zunichst mit anderen, grundlegenden Uberlegungen unabhingig
vom UDL beschiftigt waren, die mehr Zeit in Anspruch genommen haben.“ (S. 209)

7.2.3  Unterrichtspraktische Umsetzungen und Resultate

Im Rahmen von Ebene 3 wird der Transfererfolg in die schulische Praxis eva-
luiert. Dabei konnte z.B. die Anwendung von situationsspezifischen Féhigkei-
ten im Hinblick auf die Planung und Durchfithrung von Unterricht vor dem
Hintergrund ausgewihlter Kriterien untersucht werden. Neben den in Kapitel
7.2.2.2 aufgefiihrten Moglichkeiten zur Evaluation situationsspezifischer Pla-
nungskompetenz konnten zur Untersuchung von situationsspezifischer Hand-
lungskompetenz z.B. Beobachtungsverfahren, Befragungen und/oder Video-
grafien der Unterrichtsdurchfiihrung analysiert werden (vgl. Lipowsky, 2010,
S. 57; Lipowsky & Rzejak, 2012, S. 4; Schliiter, 2018, S. 126-128; Schmitt,
2016, S. 94-98). Dass sich Professionalisierungsmafinahmen im Rahmen der
Lehrer/-innenbildung auf das unterrichtliche Handeln von Lehrpersonen in der
Praxis auswirken konnen, konnte bereits mehrfach belegt werden (vgl. z.B.
Correnti, 2007; Desimone, Porter, Garet, Suk Yoon & Birman, 2002; Wacker-
mann, 2008; zusammenfassend in Lipowsky, 2010, S. 57-59 sowie Lipowsky
und Rzejak, 2012, S. 4).

Durch Verhaltensianderungen von Lehrpersonen sollten im Sinne von Re-
sultaten zudem moglichst positive Auswirkungen auf die Férderung und An-
erkennung der Schiiler/-innen als Adressat/-innen der Gestaltung von Lehr-/
Lernprozessen evoziert werden (vgl. Ebene 4): ,,Die am weitreichendsten Ef-
fekte von Lehrerfortbildungen betreffen die Ebene der Schiiler[/-innen]“ (Lip-
owsky & Rzejak, 2012, S. 4). Beispielsweise konnten die subjektive Wahrneh-
mung, das Wohlbefinden, die Bewertung und/oder die Zufriedenheit der Schii-
ler/-innen im Hinblick auf das unterrichtliche Angebot z.B. mithilfe von ge-
zielten Unterrichtsbeobachtungen und/oder miindlichen bzw. schriftlichen Be-
fragungen erhoben werden (vgl. Kortering, McClannon & Braziel, 2008, S.
352-362; Schliiter, 2018, S. 130-133). Dariiber hinaus kdnnte auch eine expli-
zite Untersuchung kompetenzbezogener Verdanderungen wie z.B. im Hinblick
auf die kognitive Entwicklung (z.B. fachspezifisches Wissen) oder die affek-
tiv-motivationale Entwicklung (z.B. Selbstregulation oder Motivation) von
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Schiiler/-innen mithilfe von gezielten Lehr-/Lernevaluationen (z.B. Pra-Post-
Tests oder Verhaltensanalysen) erfolgen (vgl. Lipowsky, 2010, S. 59-62; Lip-
owsky & Rzejak, 2012, S. 4). Dass die Beriicksichtigung des UDL-Konzepts
bzw. verschiedener UDL Guidelines bei der Gestaltung von (fremd-)sprachli-
chem Unterricht einen positiven Einfluss auf die Férderung und Anerkennung
von Schiiler/-innen nehmen kann, konnte bereits im Rahmen verschiedener
Studien gezeigt werden (vgl. Kapitel 3.2.4). Einige Untersuchungen deuten zu-
dem darauf hin, dass auch Professionalisierungsmafinahmen vor dem Hinter-
grund des UDL im Rahmen der Aus-, Fort- bzw. Weiterbildung von Lehrkraf-
ten das Potenzial bergen kdnnen, einen Transfer von der Theorie in die Praxis
zu initiieren und dass der vor dem Hintergrund des UDL gestaltete Unterricht
durch (angehende) Lehrkrifte positive Auswirkungen bzw. Resultate fiir alle
Beteiligten haben kann (vgl. z.B. Kortering et al., 2008, S. 352-362; McGuire-
Schwartz & Arndt, 2007, S. 127-138; Schliiter, 2018, S. 210). In diesem Be-
reich besteht jedoch erhohter Forschungsbedarf.

Eine u.a. von Courey et al. (vgl. 2012, S. 17), Owiny et al. (vgl. 2019, S.
21) und Spooner et al. (vgl. 2007, S. 115) geforderte empirische Erforschung
der Auswirkungen von UDL-bezogenen Professionalisierungsmainahmen auf
die unterrichtliche Praxis von angehenden Lehrkriften wurde z.B. von
McGuire-Schwartz und Arndt (vgl. 2007) in den USA vorgenommen. Im Rah-
men von zwei qualitativen Studien ist u.a. untersucht worden, wie angehende
Lehrkrifte fiir die Vorschule und den Primarbereich nach einer universitiren
ProfessionalisierungsmaBnahme Prinzipien des UDL in die Praxis umsetzen
(vgl. McGuire-Schwartz & Arndt, 2007, S. 127).

In der ersten Studie wurden 36 Lehramtsstudierende im Rahmen einer uni-
versitdren Lehrveranstaltung auf die Anwendung von Prinzipien der Aktions-
forschung (Action Research) und des UDL vorbereitet. Im Praktikum sollten
die Proband/-innen schlieflich im Rahmen von Aktionsforschungsprojekten
die Auswirkungen der eigenen Bemiihungen zur Implementation des UDL in
der unterrichtlichen Praxis evaluieren. Dabei konnten von den Studierenden
sowohl qualitative als auch quantitative Verfahren eingesetzt werden, wie z.B.
Beobachtungen, Befragungen, Pra-Post-Testungen, Einzelfallanalysen und/
oder Portfolioanalysen. Die Ergebnisse wurden von den Studierenden mithilfe
von Postern préasentiert und im Rahmen von schriftlichen Berichten dokumen-
tiert und reflektiert, die neben anderen Quellen von der Untersuchungsleitung
qualitativ analysiert worden sind. Die Studierenden berichteten u.a., dass in die
Praxis umgesetzte Strategien zur Verbesserung der Zugénglichkeit und des
Lernens vor dem Hintergrund des UDL nicht nur einigen, sondern nahezu allen
Lernenden zugutegekommen sind. Uber die Verbesserung von akademischen
Leistungen hinaus wurde zudem eine Steigerung der Lernfreude vonseiten der
Schiiler/-innen dokumentiert. In Bezug auf die eigene professionelle Entwick-
lung berichteten die Studierenden u.a., dass sie durch die Arbeit mit dem UDL
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und der Aktionsforschung in ihrer Rolle als Lehrkraft an Selbstsicherheit ge-
wonnen hitten (vgl. McGuire-Schwartz & Arndt, 2007, S. 132-135).

Eine zweite Studie von McGuire-Schwartz und Arndt (vgl. 2007) wurde
mit fiinf angehenden Lehrkréften durchgefiihrt, die nach einer universitiren
Professionalisierungsmafnahme vor dem Hintergrund des UDL im Rahmen
eines sechswochigen Praktikums Unterrichtsstunden geplant und durchgefiihrt
haben. U.a. wurden Analysen von Unterrichtsverlaufspldnen, schriftlichen Be-
fragungen und Interviews mit den Studierenden durchgefiihrt. Daraus wurde
ersichtlich, dass die Studierenden erfahren bzw. beobachten konnten, dass das
Lernengagement bzw. die Lernmotivation und der Lernerfolg aller Schiiler/-in-
nen durch die Beriicksichtigung von UDL-Prinzipien bei der Unterrichtsge-
staltung gesteigert worden sind. Zudem zeigte sich, dass die Arbeit mit dem
UDL-Konzept den unterrichtlichen Fokus der angehenden Lehrkrifte auf indi-
viduelle Lernbediirfnisse der Schiiler/-innen und unterschiedliche Lehr-/Lern-
wege zu anspruchsvollen Lernzielen gelenkt hat, die von der Unterrichtspla-
nung an beriicksichtigt worden sind. Dariiber hinaus berichteten Studierende
aufgrund von positiven Erfahrungen mit dem UDL in der unterrichtlichen Pra-
xis, dass sie das Rahmenkonzept auch weiterhin zur Gestaltung eigener Unter-
richtsstunden nutzen méchten (vgl. McGuire-Schwartz & Arndt, 2007, S. 133-
137).

McGuire-Schwartz und Arndt (vgl. 2007) kritisieren jedoch, dass der Man-
gel an verfiigbaren und addquaten Technologien (Hardware und Software) an
den jeweiligen Schulen es den Lehrkriften erschwert hat, UDL Guidelines in
vollem MaB in der unterrichtlichen Praxis zu realisieren. Zudem konnte u.a.
aufgrund mangelnder bzw. fehlender UDL-Kenntnisse von kooperierenden
Lehrkriften in der Praxis kein zusitzliches, konzeptbezogenes Mentoring er-
folgen. Die Befunde dieser Untersuchungen kdnnen jedoch u.a. aufgrund der
geringen Stichprobenanzahl und der subjektiven Vorgehensweise, die maf3-
geblich auf Beschreibungen von Erfahrungen angehender Lehrkrifte basierte,
nicht generalisiert werden. Jedoch kénnen diese beiden Untersuchungen einen
Hinweis darauf liefern, dass eine erfolgreiche Ubertragung des UDL-Konzepts
von der universitiren Theorie in die von Heterogenitit gepréigte unterrichtliche
Praxis durch angehende Lehrkrifte im Rahmen von Praktikumsphasen mog-
lich und gewinnbringend sein kann (vgl. McGuire-Schwartz & Arndt, 2007, S.
137-138).

Dariiber hinaus liefert die Hauptuntersuchung von Schliiter (vgl. 2018)
erste Hinweise darauf, dass Lehramtsstudierende (n = 17) Inhalte eines UDL-
bezogenen universitiren Vorbereitungsseminars fiir das Fach Chemie (vgl. Ka-
pitel 6.2) im schulpraktischen Teil des Praxissemesters praktisch umsetzen
kdnnen. Obwohl es den Studierenden im Durchschnitt teilweise bis grofsten-
teils gelungen ist, UDL Guidelines ,,bei der Planung, der Erstellung der Schii-
lerarbeitsmaterialien und der Durchfithrung des Unterrichts anzuwenden®
(Schliiter, 2018, S. 210), werden die situationsspezifischen Kompetenzen in
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der schulischen Praxis noch als ausbaufihig beschrieben. Zudem unterschei-
den sich die unterrichtspraktischen Fahigkeiten der Studierenden teilweise
stark voneinander (vgl. Schliiter, 2018, S. 210). Die deskriptiven Ergebnisse
zeigen, dass das Prinzip Representation in der unterrichtlichen Praxis im
Durchschnitt am haufigsten umgesetzt worden ist, wahrend die Realisierung
des Prinzips Action & Expression im Vergleich der drei UDL-Prinzipien ins-
gesamt am schwéchsten ausfallt (vgl. Schliiter, 2018, S. 175 & 210). Im Rah-
men von Interviews zur Reflexion der eigenen Erfahrungen nach der Durch-
fiihrung von Fachunterricht in der schulischen Praxis konnte u.a. herausgestellt
werden, dass die befragten Studierenden sowohl das Vorbereitungsseminar
zum Praxissemester als auch im Spezifischen das UDL im Durchschnitt als
hilfreich fiir die Planung und Durchfiihrung von Gemeinsamem Chemieunter-
richt im schulpraktischen Teil des Praxissemesters bewerteten, den sie insge-
samt als gewinnbringend fiir alle Lernenden erlebt haben (vgl. Schliiter, 2018,
S. 178-179 & 211).

Was die Wirkung auf die Schiiler/-innen betrifft, wurde im Rahmen der
Hauptuntersuchung von Schliiter (vgl. 2018) u.a. analysiert, wie Lernende den
von den Studierenden durchgefiihrten Fachunterricht im Hinblick auf die Her-
stellung von universeller Zugénglichkeit durch die angebotenen Reprisentati-
onsmdglichkeiten (vgl. UDL-Prinzip Representation), die Moglichkeiten zur
Verarbeitung von Informationen und Darstellung von Lernergebnissen (vgl.
UDL-Prinzip Action & Expression) sowie die Mdoglichkeiten zur Forderung
von Lernmotivation und -engagement (vgl. UDL-Prinzip Engagement) ein-
schétzten. Im Rahmen einer miindlichen Befragung von drei Lernenden pro
Klasse konnte u.a. herausgestellt werden, dass die befragten Lernenden den
Fachunterricht im Durchschnitt gréfitenteils als zuginglich empfunden haben,
wobei die durchschnittlichen Bewertungen der ,,Zugénglichkeit ifm] Hinblick
auf die Reprisentation der Informationen* (Schliiter, 2018, S. 211; vgl. UDL-
Prinzip Representation) im Vergleich am besten ausfielen. Schiiler/-innen mit
unterschiedlichen Leistungsniveaus unterschieden sich dabei nicht signifikant
in ihrer Einschétzung. Diese Befunde sind jedoch u.a. aufgrund der geringen
Stichprobenanzahl, einer fehlenden Kontrollgruppe und potenzieller Selekti-
onseffekte bei der Auswahl der interviewten Schiiler/-innen mit Vorsicht zu
interpretieren (vgl. Schliiter, 2018, S. 211 & 223).

Im Hinblick auf die subjektive Zufriedenheit von Schiiler/-innen konnten
Kortering et al. (vgl. 2008) zudem in einer Untersuchung in North Carolina
(USA) nachweisen, dass 290 Schiiler/-innen im Sekundarbereich Fachunter-
richt, der vor dem Hintergrund einer Lehrer/-innenfortbildung von den entspre-
chenden Lehrkriften gemi3 UDL Guidelines gestaltet und evaluiert worden
ist, im Vergleich zu bisher praktiziertem, lehrbuchzentriertem Unterricht (u.a.
im Hinblick auf selbsteingeschitztes Engagement, Nutzen und Zufriedenheit)
positiver bewerten. Die Daten wurden mithilfe von Fragebogen mit geschlos-
senen und offenen Fragen erhoben, die im Anschluss an 24 — vor dem Hinter-
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grund des UDL entwickelte — 90-miniitige Fordereinheiten von den Schii-
ler/-innen ausgefiillt worden sind. Dabei sind 14 Fordereinheiten mit und 10
Fordereinheiten ohne Zuhilfenahme von Technologien durchgefiihrt worden.
Zudem konnte gezeigt werden, dass sowohl Lernende ohne als auch mit Be-
eintrachtigungen (wie z.B. im Bereich Lernen oder Emotionale und soziale
Entwicklung) hohe Zufriedenheit duBerten und dhnliche Gestaltungsaspekte
benannten, die ihnen besonders gut gefallen haben und die sie verbessern wiir-
den. Dartiber hinaus gaben iiber 90% der Lernenden an, dass Lehrkréfte ofter
Unterricht gemiB dem UDL durchfiihren sollten. Jedoch kann u.a. kritisiert
werden, dass die Ergebnisse dieser Untersuchung z.B. aufgrund von mangeln-
der Genauigkeit oder sozialer Erwiinschtheit beim Ausfiillen der Fragebdgen
vonseiten der Schiiler/-innen verzerrt worden sein konnten. Aulerdem konnten
Selektionseffekte (z.B. im Hinblick auf Eigenschaften von Lehrkréiften) die
Ergebnisse verzerrt haben, da ggf. nur die Lehrkréfte an der Untersuchung teil-
genommen haben, die motiviert genug waren, Unterricht geméal3 UDL Guide-
lines zu entwickeln. Die Ergebnisse kdnnen aufgrund unterschiedlicher schu-
lischer Bedingungen und fachlicher Bestimmungen zudem nicht generalisiert
werden. Dariiber hinaus konnten die subjektiven Einschitzungen nicht mit ob-
jektiv messbaren Leistungserfolgen bzw. Lernzuwéchsen {iber einen langeren
Zeitraum abgeglichen werden (vgl. Kortering et al., 2008, S. 352-361).
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8  Fragestellungen und Ergebniserwartungen

Die erorterten theoretischen und empirischen Hintergriinde zu den Themenbe-
reichen Inklusiver Fachunterricht (vgl. Kapitel 2), UDL (vgl. Kapitel 3), Pro-
fessionalisierung angehender Lehrkrifte fiir inklusiven Fachunterricht vor
dem Hintergrund des UDL (vgl. Kapitel 4), Unterrichtsentwiirfe als Instrument
zur Kompetenzentwicklung und proaktiven Unterrichtsgestaltung vor dem
Hintergrund von Erkenntnissen der Allgemeinen Didaktik, der Fachdidaktik
Englisch und des UDL (vgl. Kapitel 5) und Entwicklung und Evaluation von
inklusionsorientierten Professionalisierungsmafinahmen vor dem Hintergrund
des UDL (vgl. Kapitel 6 & 7) sowie die darin herausgestellten Forschungsde-
siderate bilden die Grundlage fiir die Entwicklung und Evaluation der in dieser
Arbeit fokussierten Professionalisierungsmafnahme, deren Aufbau und In-
halte im Rahmen von Kapitel 9 genauer beschrieben werden. Hauptanliegen
dieser explorativen Untersuchung zur Eruierung des Potenzials eines Ansatzes
zur Verbindung des UDL-Konzepts mit der Fachdidaktik Englisch im Rahmen
der Lehrer/-innenausbildung im deutschsprachigen Raum ist es, in Anlehnung
an Schliiter (vgl. 2018) herauszustellen, inwiefern das Ziel der MaBBnahme zur
Professionalisierung von Lehramtsstudierenden fiir die Planung und Durch-
fiihrung von inklusivem Englischunterricht vor dem Hintergrund des UDL er-
reicht worden ist. Die Analyse der Wirksamkeit der entwickelten Professiona-
lisierungsmafnahme im Fach Englisch erfolgt vor dem Hintergrund der fol-
genden Evaluationsebenen in Ankniipfung an Kirkpatrick (vgl. 1979), Lip-
owsky (vgl. 2010), Schliiter (vgl. 2018) und Schmitt (vgl. 2016) (vgl. Kapitel
7): Bewertungen durch die Studierenden (1), Kompetenzbezogene Verdnde-
rungen (2) und Unterrichtspraktische Umsetzungen (3). Im Folgenden werden
zugrundeliegende (Teil-)Fragestellungen sowie Ergebniserwartungen in Form
von Haupt- und Nebenhypothesen entlang der drei Ebenen auf Basis der theo-
retischen und empirischen Fundierung (vgl. Kapitel 2 bis 7) konkretisiert, be-
griindet und erliutert (vgl. Kapitel 8.1 bis 8.3). Eine zusammenfassende Uber-
sicht der abgeleiteten Forschungsfragen und Hypothesen dieser Untersuchung
ist in Kapitel 8.4 aufgefiihrt.

8.1 Evaluationsebene 1:
Bewertungen durch die Studierenden

In Anlehnung an die einschlégige Literatur zu Evaluationsebenen von Profes-
sionalisierungsmafinahmen im Rahmen der Lehrer/-innenbildung (vgl. Kapitel
7) wird auf Ebene 1 im Rahmen dieser explorativen Untersuchung der iiber-
greifenden Forschungsfrage nachgegangen, wie die Studierenden das inklu-
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sionsorientierte Vorbereitungsseminar zum Praxissemester im Fach Englisch
vor dem Hintergrund des UDL im Wintersemester 2017/18 (vgl. Kapitel 4.4.2
& 9.1) bewerten (vgl. Kapitel 7.1.1 & 7.2.1). Da die Zufriedenheit und Bewer-
tung von Professionalisierungsmafinahmen vonseiten der Teilnehmenden ein
weites Forschungsfeld ist und Einschitzungen verschiedener Gestaltungsfacet-
ten evaluiert werden konnen (vgl. Kapitel 7.2.1), wird eine Eingrenzung in
Form von erkenntnisleitenden (Teil-)Forschungsfragen und Ergebniserwartun-
gen vorgenommen.

Um einen Gesamteindruck von der Zufriedenheit der Lehramtsstudieren-
den mit dem Seminar zu erhalten, ist zunichst die Frage von Interesse, wie die
Studierenden die allgemeine Seminarqualitdt bewerten (vgl. Kapitel 7.2.1). Da
das zu evaluierende Seminar in Anlehnung an die Konzeption des Vorberei-
tungsseminars zum Praxissemester im Fach Chemie aus der Hauptuntersu-
chung von Schliiter (vgl. 2018) entwickelt worden ist (vgl. Kapitel 6.2), wur-
den die zu vermittelnden Inhalte zum einen in Form von PowerPoint-gestiitz-
ten Vortridgen der Dozentin und zum anderen in Form von Arbeitsphasen zur
Forderung der Eigenaktivitit der Studierenden aufbereitet und vermittelt (vgl.
Kapitel 9.2.2). Um — iiber die Einschétzung der allgemeinen Seminarqualitit
hinaus — spezifischere Informationen und ggf. gezielte Optimierungsméglich-
keiten im Hinblick auf die Vermittlung von Inhalten im Rahmen der Seminar-
konzeption ableiten zu konnen, stellen sich ebenfalls die beiden Teilfragen,
wie die Studierenden zum einen die Vortrdge der Dozentin und zum anderen
die Arbeitsphasen im Seminar bewerten. Die positiven Einschédtzungen von-
seiten der Praxissemesterstudierenden im Fach Chemie (vgl. Kapitel 7.2.1) le-
gen eine positive Bewertung der beiden Vermittlungsmodi sowie der allgemei-
nen Seminarqualitit in Bezug auf die adaptierte und optimierte Seminarkon-
zeption im Fach Englisch nahe:

Haupthypothese HI.1
Die Studierenden bewerten die allgemeine Seminarqualitdit positiv.

Haupthypothese H1.2
Die Studierenden bewerten die Vortrige der Dozentin positiv.

Haupthypothese H1.3
Die Studierenden bewerten die Arbeitsphasen im Seminar positiv.

Im Hinblick auf das Ziel, die Studierenden zunehmend fiir die Planung und
Durchfiihrung von Englischunterricht in heterogenen Lerngruppen vor dem
Hintergrund des UDL zu professionalisieren (vgl. Kapitel 1), soll dariiber hin-
aus der Frage nachgegangen werden, inwiefern die Studierenden Inhalte bzw.
Kernelemente des Seminars (vgl. Kapitel 9.2.2) als hilfreich fiir die Gestaltung
von Fremdsprachenunterricht in heterogenen Lerngruppen erachten. Da vor
dem Hintergrund einschldgiger Professionalisierungsmodelle fiir Lehrkrifte
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(vgl. Kapitel 4) und des UDL als Rahmenkonzept zur proaktiven, inklusions-
orientierten Gestaltung von (Fach-)Unterricht (vgl. Kapitel 2 & 3) im Rahmen
dieser ProfessionalisierungsmafBnahme sowohl fachspezifische und allgemein-
didaktische als auch UDL-bezogene Erkenntnisse zur Erstellung von Unter-
richtsentwiirfen (vgl. Kapitel 5) beriicksichtigt und miteinander kombiniert
worden sind, wird angenommen, dass die Inhalte des Vorbereitungsseminars
insgesamt als hilfreich fiir die Realisierung von individualisierendem Eng-
lischunterricht empfunden werden:

Haupthypothese H1.4
Die Studierenden bewerten Seminarinhalte als hilfreich fiir die Gestaltung
von Fremdsprachenunterricht in heterogenen Lerngruppen.

Um einen weiten Bewertungsblick zu erhalten und die quantitativen Befunde
qualitativ besser interpretieren und einordnen zu kdnnen, wird in Ergénzung
explorativ den beiden offenen Fragen nachgegangen, welche Facetten des Se-
minars von den Studierenden schwerpunktméBig als positiv und welche als
negativ bzw. optimierungsbediirftig eingeschétzt werden.

8.2 Evaluationsebene 2:
Kompetenzbezogene Verinderungen

Im Rahmen von Evaluationsebene 2 wird der Lernerfolg der Teilnehmenden
an der Professionalisierungsmaf3nahme evaluiert (vgl. Kapitel 7.1.2 & 7.2.2).
Da das Ziel der Professionalisierungsmafinahme in der Entwicklung professi-
oneller Kompetenzen angehender Lehrkrifte zur Planung und Durchfithrung
von inklusivem Englischunterricht im Sinne einer bestmdglichen Forderung
und Anerkennung aller Lernenden (vgl. Kapitel 2) vor dem Hintergrund des
UDL-Rahmenkonzepts (vgl. Kapitel 3) besteht, wird unter Beriicksichtigung
von Professionalisierungsmodellen von Baumert und Kunter (vgl. 2006,
2011), Blomeke et al. (vgl. 2015) und Rey et al. (vgl. 2018) (vgl. Kapitel 4)
auf Evaluationsebene 2 der iibergeordneten Frage nachgegangen, inwiefern
kompetenzbezogenen Veridnderungen im Rahmen der Professionalisierungs-
mafBnahme zu beobachten sind. Unter dem Begriff kompetenzbezogene Verdn-
derungen werden im Rahmen dieser Untersuchung Ebenen und Facetten des
zugrundeliegenden schematischen Professionalisierungsmodells (vgl. Kapitel
4.5) zusammengefasst, die die Lehrkompetenz von Lehrkriaften im Umgang
mit Heterogenitét beeinflussen (vgl. Kapitel 4). Da eine umfassende Evalua-
tion aller dispositionalen und fahigkeitsbezogenen Komponenten im Professi-
onalisierungsprozess den Rahmen dieser Untersuchung sprengen wiirde, wird
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das Forschungsfeld im Folgenden genauer spezifiziert und eingegrenzt. Dabei
werden (Teil-)Forschungsfragen und Hypothesen im Hinblick auf kompetenz-
bezogene Verdnderungen auf Ebene der affektiv-motivationalen Disposition
(vgl. Kapitel 8.2.1) und der situationsspezifischen Fahigkeiten zur Unterrichts-
planung (vgl. Kapitel 8.2.2) fokussiert.

8.2.1  Affektiv-motivationale Disposition

Im Rahmen dieser Untersuchung wird der Evaluationsfokus auf die Entwick-
lung der dispositionalen affektiv-motivationalen Komponente Selbstwirksam-
keit gelegt, die als handlungsleitende subjektive motivationale Orientierung
das Verhalten von Lehrpersonen im schulischen Kontext beeinflussen und u.a.
auch Einfluss auf das Gelingen schulischer Inklusion nehmen kann (vgl. Ka-
pitel 4.3.2). Vor dem Hintergrund der Schwerpunktsetzung dieser Arbeit (vgl.
Kapitel 1) wird daher im Rahmen dieser Untersuchung der Frage nachgegan-
gen, inwiefern sich die bereichsspezifische Selbstwirksamkeit der Studieren-
den mit Bezug auf die Gestaltung von inklusivem Unterricht (vgl. Kapitel
4.3.2.2) im Rahmen der Professionalisierungsmaflinahme verindert. Internati-
onale Forschungsbefunde deuten darauf hin, dass inklusionsorientierte Profes-
sionalisierungsmafinahmen im Rahmen der Lehrer/-innenbildung — u.a. auch
im Hinblick auf das Fach Englisch (vgl. Tan & Amrhein, 2019) — einen posi-
tiven Effekt auf bereichsspezifische Selbstwirksamkeitserwartungen von an-
gehenden Lehrkréiften haben konnen (vgl. Kapitel 7.2.2.1), die prinzipiell als
verdnderbar bzw. beeinflussbar gelten (vgl. Kapitel 4.3.2). Auch im Rahmen
der fachspezifischen Professionalisierungsmafinahmen von Schliiter (vgl.
2018) vor dem Hintergrund des UDL im Rahmen des Praxissemesters konnte
u.a. eine Steigerung von inklusionsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen
angehender Lehrkrafte nachgewiesen werden (Kapitel 7.2.2.1). In Anbetracht
dieser Befunde und der entwickelten inklusionsorientierten Professionalisie-
rungsmafinahme im Fach Englisch, in der verschiedene Realisierungs- und Un-
terstiitzungsmoglichkeiten zur fachspezifischen unterrichtlichen Individuali-
sierung in Theorie und Praxis vor dem Hintergrund des UDL-Konzepts ange-
boten und erprobt worden sind (vgl. Kapitel 4.3.2.2 & 9.2), wird die folgende
Ergebniserwartung aufgestellt:

Haupthypothese H2.1

Die Teilnahme an der Professionalisierungsmafinahme fiihrt zu einer
Steigerung der Selbstwirksamkeit der Studierenden bezogen auf
inklusive Unterrichtsgestaltung.
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8.2.2  Situationsspezifische Fdhigkeiten zur Unterrichtsplanung

Im Sinne des Ziels, angehende Lehrkréfte zunehmend fiir die Planung und
Durchfiihrung von inklusivem Fachunterricht vor dem Hintergrund des UDL-
Konzepts zu professionalisieren (vgl. Kapitel 1), wird im Rahmen dieser Un-
tersuchung iiber dispositionale Verdnderungen hinaus ein spezifischer Blick
auf die Entwicklung der studentischen Planungs- und Handlungskompetenz
(vgl. Kapitel 4.4.1 & 4.5) geworfen. Da die Planung und Durchfithrung von
Englischunterricht fiir reale Lerngruppen lediglich im schulpraktischen Teil
des Praxissemesters moglich war (vgl. Kapitel 4.4.2 & 9.1), werden auf Eva-
luationsebene 2 im Rahmen des universitiren Vorbereitungsseminars, in dem
keine echten Lerngruppen zur Verfiigung standen, in Anlehnung an Schliiter
(vgl. 2018) ausschlieBlich Verdnderungen der situationsspezifischen Fahigkei-
ten der Studierenden zur Planung von Englischunterricht fiir fiktive Lerngrup-
pen evaluiert (vgl. Kapitel 7.2.2.2). Da Unterrichtsplanung ein komplexer und
vielschichtiger Prozess ist (vgl. Kapitel 4 & 5), wiirde eine umfassende Erhe-
bung des Konstrukts den Rahmen dieser Untersuchung sprengen. Der Evalua-
tionsfokus wird daher auf die Realisierung von UDL Guidelines (vgl. Kapitel
8.2.2.1) und die Anwendung von methodischen Gestaltungselementen des ent-
wickelten Planungsleitfadens (vgl. Kapitel 8.2.2.2) als Kerninhalte der Profes-
sionalisierungsmafBnahme gelegt (vgl. Kapitel 9.2). Die sich daraus ergeben-
den erkenntnisleitenden (Teil-)Forschungsfragen bzw. Ergebniserwartungen
werden im Folgenden genauer erléutert.

8.2.2.1 Realisierung von UDL Guidelines im Rahmen
der Unterrichtsplanung fiir fiktive Lerngruppen

Das UDL stellt das zentrale Leitkonzept der entwickelten Professionalisie-
rungsmafinahme dar (vgl. Kapitel 3). Zur Konkretisierung des Rahmenkon-
zepts ist der Graphic Organizer der UDL Guidelines (vgl. CAST, 2011b, 2018)
entwickelt worden, in dem die drei iibergeordneten UDL-Prinzipien sowie
operationalisierende UDL-Richtlinien und UDL-Checkpunkte aufgefiihrt und
iibersichtlich angeordnet sind (vgl. Kapitel 3). Die kleinste operationalisierbare
Einheit der UDL Guidelines stellen die einzelnen UDL-Checkpunkte dar. Dar-
iiber hinaus macht CAST (vgl. 2018) darauf aufmerksam, dass der Graphic
Organizer der UDL Guidelines nicht nur vertikal im Hinblick auf die drei Prin-
zipien Representation, Action & Expression und Engagement, sondern auch
horizontal im Hinblick auf die drei Dimensionen Access, Build und Internalize
gelesen bzw. interpretiert werden kann (vgl. Tabelle 3). Die UDL Guidelines
dienen im Rahmen dieser Untersuchung als zu realisierende Zielvorgabe. Vor
diesem Hintergrund wird im Rahmen von Evaluationsebene 2 der Frage nach-
gegangen, inwiefern sich die Studierenden in ihren situationsspezifischen Fa-
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higkeiten verbessern, UDL Guidelines im Rahmen der Planung von Englisch-
unterricht zur realisieren.

Bisherige Forschungsbefunde legen nahe, dass sich bereits kurze Professi-
onalisierungsmafinahmen, in denen Moglichkeiten zur Unterrichtsgestaltung
vor dem Hintergrund des UDL-Konzepts thematisiert und geiibt werden, posi-
tiv auf die Fahigkeiten von Lehramtsstudierenden auswirken kénnen, eigenen
Unterricht gemaB Prinzipien des UDL vor dem Hintergrund von fiktiven Lern-
gruppen zu planen (vgl. Kapitel 7.2.2.2). Auch im Rahmen eines inklusionso-
rientierten Vorbereitungsseminars zum Praxissemester im Fach Chemie (vgl.
Schliiter, 2018) mit einer dhnlichen Anzahl an Seminarsitzungen und inhaltli-
chen Ausrichtung am UDL-Konzept wie im Rahmen dieser Professionalisie-
rungsmafinahme konnte insgesamt eine signifikante Steigerung der Realisie-
rung von UDL Guidelines bei der Planung von Fachunterricht fiir fiktive Lern-
gruppen nachgewiesen werden (vgl. Kapitel 7.2.2.2). Vor dem Hintergrund
dieser Forschungsbefunde wird folgende Ergebniserwartung formuliert:

Haupthypothese H2.2

Die Studierenden verbessern sich in ihren situationsspezifischen Fihigkeiten,
UDL Guidelines bei der Planung von Englischunterricht fiir fiktive
Lerngruppen zu realisieren.

8.2.2.2 Anwendung von Gestaltungselementen des
Planungsleitfadens im Rahmen der
Unterrichtsplanung fiir fiktive Lerngruppen

Ralabate (vgl. 2016, S. 8-9) stellt als Director of Implementation bei CAST
und Leiterin von UDL-bezogenen Professionalisierungsmafinahmen u.a. her-
aus, dass Lehrkréfte haufig nicht wissen, wie sie mit der Integration von UDL
Guidelines in den eigenen Unterricht beginnen sollen (vgl. Kapitel 5.3). Auch
Schliiter (vgl. 2018, S. 209) betont in ihrer Studie zur Wirksamkeit einer fach-
spezifischen Professionalisierungsmaf3nahme vor dem Hintergrund des UDL-
Konzepts, dass die Thematisierung von UDL im Rahmen der Planung von Fa-
chunterricht durch angehende Lehrkrifte in der Studienphase des Praxissemes-
ters nur untergeordnet eine Rolle spiele. Hingegen werde viel Zeit fiir grund-
legende Planungsiiberlegungen aufgewendet, was z.B. mit geringen unterricht-
lichen Vorerfahrungen in Bezug auf den Prozess und zu beriicksichtigende
Faktoren bei der fachspezifischen Unterrichtsplanung begriindet werden kdnne
(Kapitel 7.2.2.2).

Als Hilfestellung zur proaktiven Unterrichtsgestaltung unter sukzessiver
Berticksichtigung von UDL Guidelines und Instrument zur Entwicklung pro-
fessioneller Kompetenzen wurde den Studierenden im Rahmen der zu evalu-
ierenden ProfessionalisierungsmaBBnahme im Fach Englisch daher ein Pla-
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nungsleitfaden (vgl. Kapitel 9.2.2.2) zur Erstellung von Unterrichtsentwiirfen
zur Verfiigung gestellt, der auf Basis der einschlidgigen UDL-bezogenen, fach-
didaktischen und allgemeindidaktischen Literatur zum Thema Unterrichtspla-
nung (vgl. Kapitel 3 & 5) entwickelt worden ist. In Anlehnung an Ralabate
(vgl. 2016, S. 8-11; Kapitel 5.3) und Israel et al. (vgl. 2014, S. 20-22; Subkom-
ponente 2.1, Kapitel 6.1.1) besteht das Ziel der Arbeit mit dem entwickelten
Planungsleitfaden im Rahmen dieser Professionalisierungsmafinahme darin,
Studierende systematisch durch eine Vielzahl an relevanten Planungsschritten
bzw. -entscheidungen zu navigieren, wie z.B. mithilfe von sukzessiven Anlei-
tungen zur Analyse des Lerngegenstands und der Lernvoraussetzungen der
Schiiler/-innen sowie zur passgenauen Auswahl von — auf geeignete Ziele ab-
gestimmte — Evaluationsformen, Methoden und Materialien bzw. Medien. Alle
Bausteine des Planungsleitfadens sind dabei mit einem UDL Spin (vgl. Rala-
bate, 2016, S. 83; Kapitel 3.4 & 3.5) versehen, d.h. die Studierenden werden
im Rahmen der Bearbeitung jedes Bausteins von Anfang an zur Beriicksichti-
gung von Vielfalt und Flexibilitdt im Sinne des UDL angeregt. Einen zentralen
Baustein des Planungsleitfadens bildet u.a. die Planung des methodischen Ver-
laufs einer Unterrichts(doppel)stunde (vgl. Kapitel 5). Auf Basis des UDL Les-
son Builder (vgl. CAST, 2005-2011) sowie in Ergdnzung weiterer fachbezo-
gener und allgemeindidaktischer Phasierungsmoglichkeiten im Unterricht
(vgl. Kapitel 5) wurde eine Auswahl an Gestaltungselementen (z.B. Aufwir-
men, Aktivierung von Vorwissen etc.; vgl. Kapitel 9.2.2.3) zusammengestellt,
die vor dem Hintergrund verschiedener Lernziele bzw. zu fordernder Kompe-
tenzen und Lehr-/Lernformen relevant sein kdnnen und zur systematischen Re-
alisierung von UDL Guidelines im Rahmen der Verlaufsplanung beitragen sol-
len (vgl. Kapitel 9.2.2.2 & 9.2.2.3).

Die einzelnen Bausteine des Planungsleitfadens sowie exemplarische Aus-
gestaltungsmoglichkeiten unter Beriicksichtigung des UDL wurden im Rah-
men der Professionalisierungsmafinahme mit den Studierenden thematisiert.
Ein besonderer Fokus wurde dabei auf die Stundenverlaufsplanung gelegt, die
vor dem Hintergrund ausgewéhlter Gestaltungselemente des Planungsleitfa-
dens im Rahmen von Unterrichtsplanungen fiir fiktive Lerngruppen und Un-
terrichtssimulationen im Seminar geiibt und reflektiert worden ist (vgl. Kapitel
9.2.2). Es stellt sich daher die explorative Frage, inwiefern sich die situations-
spezifischen Féahigkeiten der Studierenden zur Anwendung von methodischen
Gestaltungselementen des entwickelten Planungsleitfadens bei der Planung
von Englischunterricht fiir fiktive Lerngruppen im Rahmen des Vorbereitungs-
seminars zum Praxissemester verandern. Aufgrund der intensiven Thematisie-
rung von UDL-konformen Integrations- und Umsetzungsmoglichkeiten unter-
richtlicher Gestaltungselemente vor dem Hintergrund verschiedener Lernziele
im Rahmen der Professionalisierungsmafinahme wird angenommen, dass die
Lehramtsstudierenden am Ende des Vorbereitungsseminars zum Praxissemes-
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ter im Fach Englisch besser dazu in der Lage sind, ausgewahlte Gestaltungs-
elemente des Planungsleitfadens anzuwenden als zu Beginn des Seminars:

Haupthypothese H2.3

Die Studierenden verbessern sich in ihren situationsspezifischen Fihigkeiten,
Gestaltungselemente des Planungsleitfadens bei der Planung von
Englischunterricht fiir fiktive Lerngruppen anzuwenden.

8.3 Evaluationsebene 3:
Unterrichtspraktische Umsetzungen

Auf Evaluationsebene 3 (vgl. Kapitel 7.1.3 & 7.2.3) werden Forschungsfragen
bzw. Hypothesen in den Blick genommen, die mit unterrichtspraktischen Um-
setzungen von Kerninhalten der Professionalisierungsmafinahmen durch die
Teilnehmenden im Rahmen des schulpraktischen Teils des Praxissemesters im
Sommersemester 2018 assoziiert sind (vgl. Kapitel 9.1). Dabei wird eine Auf-
teilung der Ergebniserwartungen in Haupthypothesen (vgl. Kapitel 8.3.1) und
Nebenhypothesen (vgl. Kapitel 8.3.2) vorgenommen, die im Folgenden ge-
nauer erlautert werden.

8.3.1  Haupthypothesen auf Evaluationsebene 3

Hauptsichlich wird auf dieser Ebene evaluiert, inwiefern den Teilnehmenden
die Umsetzung von Kerninhalten der Professionalisierung in der Praxis ge-
lingt. Dabei wird der Fokus — wie im Rahmen von Evaluationsebene 2 (vgl.
Kapitel 8.2) — auf die Realisierung von UDL Guidelines (vgl. Kapitel 3.3) und
die Anwendung von methodischen Gestaltungselementen des Planungsleitfa-
dens (vgl. Kapitel 9.2.2.3) als zentrale Inhalte der Professionalisierungsmaf3-
nahme gelegt (vgl. Kapitel 9.2.2). Im Gegensatz zum universitdren Vorberei-
tungsseminar wurde von den Studierenden im schulpraktischen Teil des Pra-
xissemesters die Unterrichtsplanung und -durchfithrung mit realen Lerngrup-
pen an den Praktikumsschulen gefordert (vgl. Kapitel 4.4.2). Vor dem Hinter-
grund des zugrundeliegenden Professionalisierungsmodells (vgl. Kapitel 4.5)
wird daher im Rahmen von Evaluationsebene 3 ein differenzierter Blick auf
die Planungs- und Handlungskompetenz der Studierenden im Sinne von situa-
tionsspezifischen Fahigkeiten im Rahmen des schulpraktischen Teils des Pra-
xissemesters geworfen. Eine Konkretisierung erfolgt im Rahmen der folgen-
den (Teil-)Forschungsfragen und Ergebniserwartungen.
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Zum einen wird evaluiert, inwiefern angehende Lehrkrifte UDL Guide-
lines sowohl bei der Planung als auch bei der Durchfiihrung von Englischun-
terricht in realen Lerngruppen realisieren. Zum anderen wird ein explorativer
Blick auf die Frage geworfen, inwiefern die Studierenden Gestaltungselemente
des unter Beriicksichtigung von fachdidaktischer, allgemeindidaktischer und
UDL-bezogener Literatur entwickelten Planungsleitfadens (vgl. Kapitel 3, 5,
9.2.2.2 & 9.2.2.3) im Rahmen der Planung und Durchfiihrung von Englisch-
unterricht mit realen Lerngruppen anwenden bzw. umsetzen konnen. Einige
Studien mit Bezug auf die Vermittlung des UDL-Konzepts im Rahmen von
universitiren Professionalisierungsmafinahmen konnten erste Hinweise lie-
fern, dass ein Kompetenztransfer in die Praxis moglich ist (vgl. Kapitel 7.2.3).
Im Rahmen der universitiren Begleitung des schulpraktischen Teils des Pra-
xissemesters im Fach Englisch wurden zudem konkrete Moglichkeiten zur un-
terrichtspraktischen Beriicksichtigung von UDL Guidelines und Gestaltungs-
elementen des Planungsleitfadens in Vertiefung von Inhalten des Vorberei-
tungsseminars thematisiert und diskutiert (vgl. Kapitel 9.2.2.1). Geméal Kirk-
patrick (vgl. 1979) sowie Kirkpatrick und Kirkpatrick (vgl. 2006) kénnen der-
artige praxisnahe Hilfestellungen einem Praxistransfer zutrdglich sein (vgl.
Kapitel 7.1.3). Vor diesem Hintergrund werden positive Ergebniserwartungen
formuliert:

Haupthypothese H3.1
Die Studierenden realisieren UDL Guidelines bei der Planung
von Englischunterricht fiir reale Lerngruppen.

Haupthypothese H3.2
Die Studierenden realisieren UDL Guidelines bei der Durchfiihrung
von Englischunterricht fiir reale Lerngruppen.

Haupthypothese H3.3
Die Studierenden wenden Gestaltungselemente des Planungsleitfadens
bei der Planung von Englischunterricht fiir reale Lerngruppen an.

Haupthypothese H3.4
Die Studierenden setzen Gestaltungselemente des Planungsleitfadens
bei der Durchfiihrung von Englischunterricht fiir reale Lerngruppen um.

8.3.2  Nebenhypothesen auf Evaluationsebene 3

Im Folgenden werden nebengeordnete Forschungsfragen bzw. Ergebniserwar-
tungen auf Evaluationsebene 3 erldutert, die anhand von Daten untersucht wer-
den, die im schulpraktischen Teil des Praxissemesters im Sommersemester
2018 erhoben worden sind (vgl. Kapitel 9.1). Zum einen wird der Frage nach-
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gegangen, ob Zusammenhinge zwischen unterrichtspraktischen Umsetzungen
von verschiedenen zentralen Inhalten der Professionalisierungsmaflnahme be-
stehen (vgl. Kapitel 8.3.2.1). Zum anderen wird im Sinne eines Ausblicks auf
Resultate der ProfessionalisierungsmafBnahme (vgl. Ebene 4, Kapitel 7.1.4) er-
forscht, welches Fazit die Studierenden beziiglich der Teilnahme an der Pro-
fessionalisierungsmafinahme aus der Perspektive der schulischen Praxis zie-
hen (vgl. Kapitel 8.3.2.2).

8.3.2.1 Zusammenhang zwischen der Umsetzung von
Gestaltungselementen des Planungsleitfadens und der
Realisierung von UDL Guidelines in der schulischen Praxis

Wie bereits im Rahmen von Kapitel 8.2 erldutert worden ist, wurde vor dem
Hintergrund des skizzierten Entwicklungsbedarfs (vgl. Ralabate, 2016, S. 8-9;
Schliiter, 2018, S. 209; Kapitel 5.3 & 7.2.2.2) ein schriftlicher Planungsleitfa-
den zur sukzessiven Integration von fachdidaktischen, allgemeindidaktischen
und UDL-bezogenen Hinweisen zur Gestaltung von inklusivem Englischun-
terricht vor dem Hintergrund einschléagiger Literatur (vgl. Kapitel 3 bis 5) kon-
zipiert und eingesetzt, um die Studierenden u.a. dabei zu unterstiitzen, UDL
Guidelines in der schulischen Praxis systematisch zu realisieren. Im Rahmen
dieser Untersuchung wird daher der explorativen Frage nachgegangen, ob ein
Zusammenhang zwischen der Anwendung bzw. Umsetzung von methodischen
Gestaltungselementen des Planungsleitfadens und der Realisierung von UDL
Guidelines im schulpraktischen Teil des Praxissemesters besteht. Ziel ist es,
erste Hinweise zu sammeln, inwiefern der entwickelte Planungsleitfaden sei-
nen Zweck im Rahmen der Professionalisierungsmafinahme erfiillt. In Anleh-
nung an das zugrundeliegende Professionalisierungsmodell (vgl. Baumert &
Kunter, 2006, 2011; Blomeke et al., 2015; Rey et al., 2018; vgl. Kapitel 4.5)
erfolgt dabei eine differenzierte Betrachtung der Planungskompetenz und der
Handlungskompetenz von Lehramtsstudierenden, die sich unterscheiden, aber
auch wechselseitig beeinflussen konnen (vgl. Kapitel 4.4.1). Da im Rahmen
der Professionalisierungsmafinahme vielfdltige praktische Hinweise und Bei-
spiele zur UDL-konformen Anwendung bzw. Umsetzung von methodischen
Gestaltungselementen zur Verlaufsplanung von Englischunterricht angeboten
worden sind (vgl. Kapitel 9.2.2), ist zu vermuten, dass ein linearer Zusammen-
hang positiver Art besteht und die Anwendung bzw. Umsetzung von Gestal-
tungselementen des Planungsleitfadens durch die Studierenden sowohl im
Rahmen der Planung als auch im Rahmen der Durchfiihrung von Englischun-
terricht im schulpraktischen Teil des Praxissemesters mit der Realisierung von
UDL Guidelines einhergeht.
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Nebenhypothese N3.1

Es besteht eine positive Korrelation zwischen der Anwendung von Gestal-
tungselementen des Planungsleitfadens und der Realisierung von UDL Guide-
lines im Rahmen der Planung von Englischunterricht fiir reale Lerngruppen.

Nebenhypothese N3.2

Es besteht eine positive Korrelation zwischen der Umsetzung von Gestaltungs-
elementen des Planungsleitfadens und der Realisierung von UDL Guidelines
im Rahmen der Durchfiihrung von Englischunterricht fiir reale Lerngruppen.

8.3.2.2 Fazit der Studierenden aus der
Perspektive der schulischen Praxis

Um die Ergebnisse der Kompetenzmessung in der schulischen Praxis besser
einordnen und interpretieren zu konnen, wird anhand ausgewdhlter Aspekte in
Anlehnung an Schliiter (vgl. 2018) zudem der {ibergeordneten Frage nachge-
gangen, ob und inwiefern die Studierenden die Professionalisierungsmal-
nahme und ihre Kerninhalte aus der Perspektive der schulischen Praxis ab-
schlielend als sinnvoll bzw. hilfreich fiir die Gestaltung von inklusivem Eng-
lischunterricht, im Sinne von zugénglichem, individualisierendem Fachunter-
richt fiir alle Schiiler/-innen unter Beriicksichtigung ihrer natiirlichen Vielfalt
bzw. Heterogenitit (vgl. Kapitel 2 bis 4), bewerten (vgl. Kapitel 7.1.4). Uber
die Frage hinaus, inwiefern die Studierenden das Vorbereitungsseminar zum
Praxissemester im Fach Englisch insgesamt als hilfreich fiir die Planung und
Durchfiihrung von Englischunterricht in heterogenen Lerngruppen im schul-
praktischen Teil des Praxissemesters empfunden haben, wird dabei auch ein
differenzierter Blick auf die Bewertung von Kerninhalten der Professionalisie-
rungsmafBnahme (vgl. Kapitel 9.2.2) gerichtet, ndmlich zum einen von metho-
dischen Gestaltungselementen des Planungsleitfadens und zum anderen vom
Graphic Organizer der UDL Guidelines. Auch die wahrgenommene Sinnhaf-
tigkeit der Beriicksichtigung von UDL Guidelines als zentrale Zielvorgabe der
ProfessionalisierungsmafBinahme zur bestmdglichen Anerkennung und Forde-
rung aller Lernenden wird als Bewertungskriterium miteinbezogen.

Erste Studienergebnisse weisen darauf hin, dass (angehende) Lehrkrifte
z.B. positive Einfliisse der unterrichtspraktischen Umsetzung des UDL-Kon-
zepts auf die Lernleistung, das Engagement, die Zuginglichkeit und die Zu-
friedenheit von Schiiler/-innen mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen do-
kumentieren bzw. berichten (vgl. Kapitel 7.2.3). Da das entwickelte Vorberei-
tungsseminar und seine im Rahmen der Professionalisierungsmafinahme zu
vertiefenden Kerninhalte im Sinne des zugrundeliegenden Professionalisie-
rungsmodells (vgl. Kapitel 4.5) sowohl fachbezogene und allgemeindidakti-
sche als auch UDL-bezogene Inhalte und Hilfestellungen zur Planung und
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Durchfithrung von inklusivem Englischunterricht miteinander verkniipfen
(vgl. Kapitel 9.2.2.2 & 9.2.2.3), wird angenommen, dass die Professionalisie-
rungsmafinahme insgesamt von den Studierenden als hilfreich empfunden
worden ist. Fiir diese Ergebniserwartung spricht auch, dass im Rahmen einer
dhnlichen fachspezifischen UDL-bezogenen Professionalisierungsmafnahme
im schulpraktischen Teil des Praxissemesters iiberwiegend positive studenti-
sche Riickmeldungen im Hinblick auf vergleichbare Bewertungsaspekte doku-
mentiert worden sind (vgl. Schliiter, 2018, S. 178-179; Kapitel 7.2.3).

Nebenhypothese N3.3

Die Studierenden bewerten die Professionalisierungsmafinahme im Hinblick
auf die Planung und Durchfiihrung von inklusivem Englischunterricht

im schulpraktischen Teil des Praxissemesters als hilfreich.

8.4 Zusammenfassung der Forschungsfragen und
Hypothesen

Im Folgenden werden die erkenntnisleitenden Forschungsfragen dieser Arbeit
zusammengefasst, die vor dem Hintergrund von drei Evaluationsebenen in An-
kniipfung an Kirkpatrick (vgl. 1979), Lipowsky (vgl. 2010), Schliiter (vgl.
2018) und Schmitt (vgl. 2016) aus der Fachliteratur (vgl. Kapitel 2 bis 7) ab-
geleitet und in den Kapiteln 8.1 bis 8.3 genauer erldutert und konkretisiert wor-
den sind. Tabelle 6 zeigt eine Ubersicht der zugehdrigen Ergebniserwartungen
in Form von Haupt- und Nebenhypothesen.

Forschungsfragen

1. Wie bewerten die Studierenden die ProfessionalisierungsmafBinahme?
(Evaluationsebene 1)

=  Wie bewerten die Studierenden die Inhalte, die Art und Weise ihrer
Vermittlung und die allgemeine Qualitit des Vorbereitungsseminars
zum Praxissemester im Fach Englisch?
(Haupthypothesen H1.1 bis HI.4)

2. Inwiefern entwickeln sich Kompetenzen der Studierenden im Rahmen der
Professionalisierungsmafinahme? (Evaluationsebene 2)

= Inwiefern verdndern sich affektiv-motivationale Dispositionen der
Studierenden wie Selbstwirksamkeit im Rahmen der Professionalisie-
rungsmalinahme? (Haupthypothese H2.1)
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= Inwiefern verdndern sich situationsspezifische Fahigkeiten der Stu-
dierenden, UDL Guidelines und Gestaltungselemente des Planungs-
leitfadens bei der Planung von Englischunterricht fiir fiktive Lern-
gruppen im Rahmen des Vorbereitungsseminars zum Praxissemester
im Fach Englisch anzuwenden? (Haupthypothesen H2.2 & H2.3)

Inwiefern gelingt es den Studierenden, Kerninhalte der Professionalisie-
rungsmafinahme in der unterrichtlichen Praxis umzusetzen?
(Evaluationsebene 3)

= Inwiefern realisieren die Studierenden UDL Guidelines und setzen
Gestaltungselemente des Planungsleitfadens im Rahmen der Planung
und Durchfiihrung von Englischunterricht fiir reale Lerngruppen um?
(Haupthypothesen H3.1 bis H3.4)

e  Gibt es einen Zusammenhang zwischen der Umsetzung von Ge-
staltungselementen des Planungsleitfadens und der Realisierung
von UDL Guidelines im Rahmen der Planung und Durchfiihrung
von Englischunterricht in der schulischen Praxis?
(Nebenhypothesen N3.1 & N3.2)

e  Welches Fazit zichen die Studierenden hinsichtlich der Profes-
sionalisierungsmafinahme aus der Perspektive der schulischen
Praxis? (Nebenhypothese N3.3)
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9 Methoden

Im Rahmen dieses Kapitels wird auf die Methoden bzw. Vorgehensweise zur
Uberpriifung der aus der Theorie abgeleiteten Hypothesen (vgl. Kapitel 8.4)
eingegangen. Nachdem die Planung bzw. das Design dieser empirischen Un-
tersuchung in Anlehnung an Schliiter (vgl. 2018, S. 83-91) erldutert worden ist
(vgl. Kapitel 9.1), wird die zu evaluierende universitire Professionalisierungs-
mafBnahme genauer beschrieben (vgl. Kapitel 9.2). Darauf autbauend wird die
erhobene Stichprobe beschrieben (vgl. Kapitel 9.3), die zur Evaluation ver-
wendeten Instrumente vorgestellt (vgl. Kapitel 9.4) und ein Uberblick iiber re-
levante statistische Auswertungsverfahren gegeben (vgl. Kapitel 9.5).

9.1 Forschungsdesign

In der einschldgigen Literatur wird die zentrale Bedeutung einer sorgféltigen
Planung des Aufbaus und des Ablaufs einer empirischen Untersuchung als Ba-
sis flir aussagekriftige Ergebnisse hervorgehoben (vgl. Bortz, 2005, S. 3 & 6;
Bortz & Doring, 2006, S. 46-81). Daher soll im Folgenden genauer auf das
zugrundeliegende Forschungsdesign eingegangen werden, wobei u.a. auf Art
und Design der Untersuchung, die Planung bzw. Konstruktion der Stichprobe
und potenzielle Storvariablen Bezug genommen wird.

Ziel des Projektes war es, eine Professionalisierungsmafinahme im Fach
Englisch im Rahmen des Praxissemesters an der Technischen Universitit Dort-
mund zu entwickeln und im Hinblick auf ihre Wirksamkeit zu evaluieren, die
einen Beitrag zur Professionalisierung von Lehramtsstudierenden aller Schul-
formen fiir die Planung und Durchfiihrung von inklusivem Englischunterricht
vor dem Hintergrund des UDL leistet (vgl. Kapitel 1). Da sich ,,aufgrund des
Standes der Theorieentwicklung bzw. aufgrund von Untersuchungen, die zur
gewihlten Thematik bereits durchgefiihrt wurden, begriindete Hypothesen for-
mulieren [lassen]* (Bortz & Doring, 2006, S. 52), handelt es sich um eine ex-
planative Untersuchung. Wahrend themenbezogene theoretische Hintergriinde
und empirische Forschungsergebnisse in den Kapiteln 2 bis 7 dargestellt wer-
den, sind die erkenntnisleitenden Forschungsfragen und die zu {iberpriifenden
Haupt- und Nebenhypothesen in Kapitel 8 aufgefiihrt (vgl. Tabelle 6). Die Er-
gebniserwartungen werden in Anlehnung an Kirkpatrick (vgl. 1979), Lip-
owsky (vgl. 2010), Schliiter (vgl. 2018) und Schmitt (vgl. 2016) auf den Eva-
luationsebenen Bewertungen durch die Studierenden (1), Kompetenzbezogene
Verdnderungen (2) und Unterrichtspraktische Umsetzungen (3) verortet. Im
Fall der Haupthypothesen auf den Ebenen Bewertungen durch die Studieren-
den (1) und Unterrichtspraktische Umsetzungen (3) liegen deskriptive Ergeb-
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nisse vor. Die Haupthypothesen auf der Ebene Kompetenzbezogene Verdnde-
rungen (2) stellen hingegen Veranderungshypothesen im Pra-Post-Design dar.
Bei den Nebenhypothesen, die sich auf Daten beziehen, die im Rahmen des
schulpraktischen Teils des Praxissemesters im Sommersemester 2018 erhoben
worden sind (vgl. Evaluationsebene 3), handelt es sich — auler im Fall von
Nebenhypothese N3.3 (vgl. Kapitel 8.3.2.2) — hingegen um Zusammenhangs-
hypothesen (vgl. Bortz & Doring, 2016, S. 506-579) (vgl. Kapitel 8).

Die zweisemestrige ProfessionalisierungsmafBnahme setzt sich insgesamt
aus zwei Teilen zusammen (vgl. Tabelle 7). Im ersten Teil, der als Hauptteil
der ProfessionalisierungsmafBnahme angesehen werden kann, wurden theore-
tische Grundlagen im Rahmen des Seminars Vorbereitung zum Praxissemester
im Fach Englisch im Wintersemester 2017/18 vermittelt. Eine Grundvoraus-
setzung zur Teilnahme am Vorbereitungsseminar war die fristgerechte Um-
schreibung in den Masterstudiengang. Im zweiten Teil der Professionalisie-
rungsmafinahme im darauffolgenden Sommersemester 2018 haben Studie-
rende, die das Vorbereitungsseminar im Fach Englisch im Wintersemester
2017/18 erfolgreich abgeschlossen haben, den schulpraktischen Teil des Pra-
xissemesters im darauffolgenden Sommersemester 2018 absolviert. Vor dem
Hintergrund von drei jeweils sechsstiindigen begleitenden fachbezogenen
Blockseminarterminen und eines individuellen Beratungsangebots im Fach
Englisch vonseiten der Universitdt hatten die Studierenden im Rahmen des
praxissemesterbezogenen Studienprojekts (vgl. Kapitel 4.4.2) die Aufgabe,
Kerninhalte der ProfessionalisierungsmafBnahme (vgl. Kapitel 9.2.2) an der je-
weiligen Praktikumsschule unterrichtspraktisch umzusetzen.

Alle Studierenden, die an einem Teil oder zwei Teilen der zu evaluierenden
ProfessionalisierungsmafBnahme mit Fokus auf das UDL-Konzept und den ent-
wickelten Planungsleitfaden (vgl. Kapitel 9.2.2.2) zur Gestaltung von inklusi-
vem Englischunterricht teilgenommen haben, werden im Rahmen dieser Un-
tersuchung der Trainingsgruppe (kurz: TG) zugeordnet (vgl. Tabelle 7). Die
beiden Teile der ProfessionalisierungsmafBnahme waren fiir Masterstudierende
aller Lehramtsformen gedffnet, die an der Technischen Universitit Dortmund
studiert werden konnen: Lehramt an Grundschulen (G), Haupt-, Real-, Sekun-
dar- und Gesamtschulen (HRSGe), Gymnasien und Gesamtschulen (GyGe)
und Berufskollegs (BK) sowie Lehramt fiir sonderpiddagogische Forderung
(SP). Aufgrund der hohen Teilnehmendenzahl und von zeitlichen Uberschnei-
dungen mit anderen Veranstaltungen in den studentischen Stundenplanen wur-
den die Studierenden der Trainingsgruppe von der zentralen Praxissemesteror-
ganisation der Universitit auf drei parallele Vorbereitungsseminar-Kurse und
zweli parallele Begleitseminar-Kurse aufgeteilt, die alle von derselben Dozen-
tin in standardisierter Form durchgefiihrt worden sind (vgl. Kapitel 9.2.2.1).
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Im Rahmen dieser Untersuchung wurde folglich mit ,,natiirliche[n] bzw. be-
reits existierende[n]* (Bortz & Schuster, 2010, S. 8) Seminargruppen gearbei-
tet, die auch als Gelegenheitsstichproben bzw. Ad-hoc-Stichproben bezeichnet
werden konnen. Eine Randomisierung zur Pravention von systematischen Un-
terschieden in den einzelnen Gruppen war aufgrund der zentralen facher- und
disziplineniibergreifenden Organisation der Veranstaltungen im Rahmen des
Praxissemesters nicht moglich. Es liegt daher ein quasi-experimentelles De-
sign vor. Es handelt sich streng genommen also nicht um eine Zufallsstich-
probe, da kein Einfluss auf die Zusammensetzung der Versuchsgruppen ge-
nommen werden konnte (vgl. Bortz & Déring, 2006, S. 400-401; Bortz &
Schuster, 2010, S. 8-9). Jedoch ist die Durchfithrung von inferenzstatistischen
Analysen in Gelegenheitsstichproben gemafl Bortz und Doring (vgl. 2006)
dennoch moglich, solange die Ergebnisse mit Bedacht bzw. Vorsicht interpre-
tiert werden:

,,Die reale Existenz einer Population ist jedoch keine mathematisch-statistische Vorausset-
zung fiir die Anwendbarkeit des inferenzstatistischen Formelapparates, sondern eine Voraus-
setzung, deren Erfiillung ,lediglich® unter inhaltlich-interpretativen Gesichtspunkten zu for-
dern ist. Prinzipiell ist fiir jede irgendwie geartete Stichprobe bzw. fiir eine Ad-hoc-Stich-
probe im Nachhinein eine fiktive Population (Inferenzpopulation) [Hervorheb. im Original]
konstruierbar, fiir die die Stichprobe représentativ bzw. zufillig ist. Die Teilnehmer eines
Seminars beispielsweise konnten eine Zufallsstichprobe aller [Studierenden] darstellen, die
prinzipiell auch an diesem Seminar hétten teilnehmen kénnen [...].“ (Bortz & Déring, 2006,
S. 401)

Die externe Validitit kann im Rahmen von Feldforschungen in einer fiir Stu-
dierende natiirlichen Umgebung wie einem Seminar an der Universitét insge-
samt als hoch bewertet werden. Dies hat jedoch den Nachteil, dass Storvariab-
len auftreten konnen, die die Interpretation der Ergebnisse erschweren und die
interne Validitdt der Untersuchung mindern konnen (vgl. Bortz & Ddring,
20006, S. 57). Im Hinblick auf Haupthypothese 2.1, die positive Ergebniserwar-
tungen beziiglich der Selbstwirksamkeitsentwicklung von Teilnehmenden der
ProfessionalisierungsmafBnahme bezogen auf inklusive Unterrichtsgestaltung
thematisiert (vgl. Kapitel 8.2.1), wurden zur besseren Kontrolle von potenziel-
len Storfaktoren Vergleichsgruppen® generiert, bei denen es sich ebenfalls um
Ad-hoc-Stichproben handelt.

Zum einen wurden Lehramtsstudierende des Fachs Englisch an zwei ande-
ren Universitiaten in NRW, die ebenfalls im Wintersemester 2017/18 an einem
vorbereitenden universitdren Seminar im Fach Englisch teilgenommen sowie

59 Alle Stichproben von Studierenden, die nicht an der zu evaluierenden Professionalisierungs-
maBnahme teilgenommen haben, werden im Rahmen dieser Untersuchung als Vergleichs-
gruppen bezeichnet. Da es sich lediglich um ein quasi-experimentelles Untersuchungsdesign
handelt, werden im Rahmen dieser Untersuchung anstelle der Begrifflichkeiten Experimen-
tal- und Kontrollgruppe die Bezeichnungen Trainings- und Vergleichsgruppe verwendet, um
nicht den Eindruck zu erwecken, dass Randomisierung bzw. absolut kontrollierte experimen-
telle Bedingungen vorliegen wiirden.
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im Sommersemester 2018 den schulpraktischen Teil des Praxissemesters und
ein Begleitseminar an drei Blocktagen im Fach Englisch absolviert haben,
ebenfalls zu allen drei Testzeitpunkten gebeten, an einer Fragebogenerhebung
teilzunehmen. Wihrend im Rahmen der neu entwickelten Professionalisie-
rungsmaBnahme fiir die Trainingsgruppe an der Technischen Universitdt Dort-
mund die Arbeit mit dem UDL-Konzept und dem UDL-konformen Planungs-
leitfaden mit methodischen Gestaltungselementen zur Gestaltung von inklusi-
vem Englischunterricht im Fokus stand, war dies in den vorbereitenden und
begleitenden fachdidaktischen Lehrveranstaltungen zum Praxissemester an
den beiden anderen Universititen schwerpunktméBig nicht der Fall (vgl. Ta-
belle 7). Diese Vergleichsstichprobe wird im Rahmen dieser Untersuchung als
Vergleichsgruppe 1 (kurz: VG1) bezeichnet und dient dazu, die natiirliche Ent-
wicklung von Englischstudierenden im Rahmen des Praxissemesters im Mas-
terstudiengang als konfundierenden Einflussfaktor besser kontrollieren zu
konnen. Im Sinne eines Standard Treatment Control (vgl. Hautzinger, 2007,
S. 67) soll mithilfe dieser Vergleichsgruppe v.a. die Annahme iiberpriift und
gestiitzt werden, dass die neu entwickelte Professionalisierungsmafinahme mit
Fokus auf inklusiven Englischunterricht vor dem Hintergrund des UDL-Kon-
zepts und des entwickelten Planungsleifadens studentische Selbstwirksam-
keitserwartungen bezogen auf inklusive Unterrichtsgestaltung in hdherem
MaB zu steigern vermag als andere, bereits bestehende vorbereitende und be-
gleitende englischdidaktische Seminare fiir den schulpraktischen Teil des Pra-
xissemesters (vgl. Hautzinger, 2007, S. 67).

Da im Rahmen der Lehrer/-innenausbildung z.B. Unterschiede im (u.a. bil-
dungswissenschaftlichen) Lehrangebot zwischen verschiedenen Universtiten
und/oder im fachbezogenen Lehrangebot an einer Universitéit bestehen kon-
nen, die Selbstwirksamkeitserwartungen angehender Lehrkrifte bezogen auf
inklusive Unterrichtsgestaltung beeinflussen kdnnten, wurde dariiber hinaus
eine weitere Vergleichsstichprobe mit Lehramtsstudierenden verschiedener
Unterrichtsfacher an derselben Universitdt generiert, die im Wintersemester
2017/18 eines von drei bildungswissenschaftlichen Seminaren im Masterstu-
diengang ohne Fokus auf das UDL-Konzept und den entwickelten Planungs-
leifaden zur Gestaltung von inklusivem Englischunterricht belegt haben und
nicht an der Pilotierung oder Hauptuntersuchung der zu evaluierenden Profes-
sionalisierungsmaflinahme im Fach Englisch teilgenommen haben (vgl. Tabelle
7). Dieser Vergleichsgruppe wird folglich ein nicht ndher definiertes Ausbil-
dungsangebot im Lehramtsstudium an der Technischen Universitdt Dortmund
zuteil (vgl. z.B. Non-Specific Control; Hautzinger, 2007, S. 67). Uber die Kon-
trolle von Testwiederholungseffekten hinaus soll mithilfe dieser im Folgenden
als Vergleichsgruppe 2 (kurz: VG2) bezeichneten Stichprobe ausgeschlossen
werden, dass Ergebnisse der Fragebogenerhebung zu den drei Testzeitpunkten
in der Trainingsgruppe u.a. durch unspezifische Effekte (wie z.B. Zuwendung,
Erwartungen oder Bedingungen im Rahmen des Lehramtsstudiums an der
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Technischen Universitdt Dortmund) bzw. die natiirliche Entwicklung von
Lehramtsstudierenden im Masterstudiengang an derselben Universitit unab-
hingig von den studierten Unterrichtsfachern bedingt sind (vgl. Hautzinger,
2001, S. 199-200).

Im Rahmen des Projekts wurde eine Reihe von Fragebdgen und anderen
Erhebungsinstrumenten eingesetzt, die z.T. in separaten Untersuchungen aus-
gewertet werden oder zur Evaluation der Lehre in der Fakultat Kulturwissen-
schaften verwendet worden sind. Zur Beantwortung der fokussierten For-
schungsfragen bzw. Hypothesen auf den drei Evaluationsebenen (vgl. Kapitel
8.4) werden im Rahmen dieser Arbeit die in Tabelle A7 aufgefiihrten abhingi-
gen Variablen und Evaluationsinstrumente herangezogen. In Ankniipfung an
Tabelle 7 visualisiert Tabelle A7 ebenfalls, welche der fokussierten abhingi-
gen Variablen zu welcher Zeit in welchen Gruppen erhoben worden sind.

Auf Evaluationsebene 1 wurde u.a. die Einschétzung der Trainingsgruppe
zur allgemeinen Qualitit, zur Qualitét der Arbeitsphasen, zur Qualitét der Vor-
trage der Dozentin und zu den Inhalten des Vorbereitungsseminars mithilfe
von Fragebogen-Skalen zur Seminarevaluation (vgl. Kapitel 9.4.2) in der vor-
letzten Sitzung des Vorbereitungsseminars am Ende des Wintersemesters
2017/18 (Postl) erhoben (vgl. Tabelle 7 & Tabelle A7). Die Erhebung der si-
tuationsspezifischen Féhigkeiten der Studierenden der Trainingsgruppe, UDL
Guidelines und methodische Gestaltungselemente des entwickelten wissensin-
tegrierenden Planungsleitfadens im Rahmen der Planung von Englischunter-
richt fiir fiktive Lerngruppe zu beriicksichtigen (vgl. Evaluationsebene 2; Ka-
pitel 9.4.3.2), fand im Rahmen von Unterrichtsplanungsiibungen mit einer
schriftlichen Planungsphase und anschlieBenden erlduternden Einzelinter-
views in der zweiten und vorletzten Sitzung des Vorbereitungsseminars statt
(Pra-Postl-Design). Die Messung der Selbstwirksamkeit bezogen auf inklusive
Unterrichtsgestaltung mithilfe des SELIG-Fragebogens (vgl. Kapitel 9.4.3.1)
in der Trainingsgruppe und den Vergleichsgruppen auf Evaluationsebene 2 er-
folgte ebenfalls innerhalb einer der ersten beiden Sitzungen (Prd) und einer der
letzten beiden Sitzungen des jeweiligen fachdidaktischen Seminars im Winter-
semester 2017/18 (Postl) sowie zusétzlich noch einmal im Zeitraum der letzten
Sitzungen der Blockseminare zur Begleitung des schulpraktischen Teils des
Praxissemesters gegen Ende des Sommersemesters 2018 (Postll).® Die zweite
Sitzung (Prd) und vorletzte Sitzung (Postl) des Vorbereitungsseminars in der
Trainingsgruppe begannen und endeten dazu ausnahmsweise bereits zur vollen
Stunde (sine Tempore), sodass insgesamt 120 Minuten zur Verfiigung standen.

60  Wihrend die Befragung von Vergleichsgruppe 2 zu Beginn und am Ende des jeweiligen bil-
dungswissenschaftlichen Seminars im Wintersemester 2017/18 (Prd & Postl) — wie auch in
allen anderen Erhebungen im Rahmen dieses Projektes — im Paper-Pencil-Format durchge-
fiihrt worden ist, fand die Befragung von Vergleichsgruppe 2 am Ende des Sommersemesters
2018 (PostlI) online mithilfe der Software LimeSurvey (vgl. LimeSurvey GmbH, 2006-2021)
statt.

210



Waihrend die ersten 20 bis 25 Minuten zum Ausfiillen von Fragebdgen genutzt
worden sind, hatten die Studierenden anschliefend maximal 75 Minuten Zeit,
eine Unterrichtssequenz vor dem Hintergrund von Lehrwerkausziigen zu pla-
nen und in einem Verlaufsplanraster schriftlich zu fixieren. Wenn die Studie-
renden damit fertig waren, haben sie an einem Einzelinterview (ca. 15 Minu-
ten) teilgenommen, in dem die einzelnen Planungsschritte noch einmal miind-
lich erldutert und begriindet worden sind. Dazu standen mehrere Intervie-
wer/-innen in verschiedenen Rdumen zum Gespréch bereit. Zwischen diesen
beiden Evaluationssitzungen erfolgte der erste Teil der zu evaluierenden Pro-
fessionalisierungsmaflnahme, der aus 10 wdchentlichen Seminarsitzungen
(vgl. Kapitel 9.2.2.1) bestand (vgl. Tabelle 7 & Tabelle A7).

Die Dokumentation und Begriindung der Planung einer Unterrichts(dop-
pel)stunde im schulpraktischen Teil des Praxissemesters im Sommersemester
2018 durch die Studierenden der Trainingsgruppe wurde den schriftlichen The-
orie-Praxis-Berichten (kurz: TP-Berichten) entnommen (vgl. Kapitel 4.4.2),
die als Evaluationsgrundlage fiir studentische Planungskompetenz im Hinblick
auf reale Lerngruppen auf Ebene 3 verwendet worden sind (vgl. Kapitel
9.4.4.1). Dartiber hinaus wurde bei Zustimmung aller Beteiligten eine von den
jeweiligen Studierenden der Trainingsgruppe durchgefiihrte Unterrichts(dop-
pel)stunde videografiert und zur Analyse der bereichsspezifischen studenti-
schen Handlungskompetenz herangezogen (vgl. Kapitel 9.4.4.2). Im An-
schluss an den von den Studierenden durchgefiihrten Unterricht wurden zudem
Interviews mit Studierenden der Trainingsgruppe durchgefiihrt (vgl. Kapitel
9.4.4.3), um zu erheben, inwiefern Teilnehmende die Professionalisierungs-
mafBnahme und ihre Kerninhalte im schulpraktischen Teil des Praxissemesters
als hilfreich empfunden haben, um der natiirlichen Variabilitdt von Lernenden
im Rahmen der Planung und Durchfiihrung von inklusivem Englischunterricht
gerecht zu werden (vgl. zweiter Teil der Professionalisierungsmaf3nahme, Ta-
belle 7 & Tabelle A7).

9.2 Beschreibung der universitiren
Professionalisierungsmafinahme

Im Folgenden wird die zu evaluierende Professionalisierungsma3nahme zur
Planung und Durchfiihrung von inklusivem Englischunterricht vor dem Hin-
tergrund des UDL im Rahmen des Praxissemesters genauer beschrieben. Dazu
wird zunéchst auf Aspekte der Konzeption und Entwicklung eingegangen (vgl.
Kapitel 9.2.1), bevor Inhalte der zweisemestrigen Professionalisierungsmal-
nahme im Wintersemester 2017/18 und Sommersemester 2018 genauer erldu-
tert werden (vgl. Kapitel 9.2.2).
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9.2.1  Konzeption und Entwicklung

In Anlehnung an Schliiter (vgl. 2018; Kapitel 6.2) wurde das Seminar Vorbe-
reitung zum Praxissemester im Fach Englisch konzipiert, in dem angehende
Lehrkrifte u.a. fiir die Planung und Durchfithrung von Englischunterricht in
heterogenen Lerngruppen professionalisiert werden sollten. Die Inhalte des Se-
minars wurden in einem Diversititsdialog zwischen Lehrenden des Instituts
fiir Anglistik und Amerikanistik aus der Fakultdt Kulturwissenschaften sowie
des Fachgebiets Partizipation bei Beeintrichtigungen des Lernens der Fakultit
Rehabilitationswissenschaften diskutiert und zusammengestellt. Im Sinne von
Kopfer (2015) wurde dabei die ,,Diskussion zu einem ,inklusiven Englischun-
terricht’ [...] als Briicke [genutzt], um didaktische wie methodische Entwick-
lungslinien aus Sonderpiddagogik und Fachdidaktik zu vereinen und zu einer
gemeinsamen Betrachtung und Konzeption zu gelangen* (S. 351). Ziel war es,
inklusionsorientierte Inhalte direkt in die fachdidaktische Ausbildung von Stu-
dierenden aller Lehrdmter mit dem Fach Englisch an der Technischen Univer-
sitdt Dortmund zu implementieren, sodass sich diese zur Vorbereitung auf das
Praxissemester fachspezifisch mit der Gestaltung von Unterricht in heteroge-
nen Lerngruppen auseinandersetzen konnten (vgl. z.B. Rischke et al., 2015, S.
4-9; Kapitel 4). Dabei sollte ein Inklusionsverstandnis zugrunde gelegt werden,
das sich nicht nur auf die Platzierung von Lernenden mit sonderpddagogi-
schem Unterstiitzungsbedarf im Regelschulsystem beschrinkt, sondern als
Chance angesehen wird, die Qualitdt von Fachunterricht fiir alle Lernenden zu
steigern (vgl. Kapitel 2). Als Rahmenkonzept wurde dazu das Universal De-
sign for Learning (UDL) gewéhlt, welches das Ziel verfolgt, Lernbarrieren ab-
zubauen und universelle Zugénglichkeit fiir ein groBtmogliches Spektrum an
Nutzenden herzustellen (vgl. Kapitel 3). Grundlagen zur Entwicklung der Se-
minarkonzeption vor dem Hintergrund eines Professionalisierungsmodells im
Hinblick auf Lehrkompetenz fiir inklusiven Fachunterricht vor dem Hinter-
grund des UDL (vgl. Kapitel 4.5) bildeten aktuelle Ansétze bzw. Forschungs-
ergebnisse zum UDL (vgl. Kapitel 3 & 5.3), zur Didaktik im Fach Englisch
(vgl. Kapitel 3.5 & 5.2) sowie zur Allgemeinen Didaktik (vgl. Kapitel 5.1) und
padagogisch-psychologischen Lehr-/Lernforschung (vgl. Kapitel 2.2.2.2 &
2.2.2.3).

Im Wintersemester 2016/17 und Sommersemester 2017 wurden zunéchst
Elemente der finalen Seminarkonstellation im Wintersemester 2017/18 in un-
terschiedlicher personaler Zusammensetzung von Lehrenden des Instituts fiir
Anglistik und Amerikanistik und des Fachgebiets Partizipation bei Beein-
trdchtigungen des Lernens unter Nutzung von Synergieeffekten erprobt bzw.
pilotiert (vgl. Schliiter et al., 2018, S. 589-591) und weiterentwickelt. Aus der
Erprobung einzelner Inhalte im Seminarkontext konnte u.a. die Erkenntnis ge-
wonnen werden, dass eine verstidrkte, praxisnahe Verkniipfung von allgemein-
didaktischen, fachspezifischen und UDL-bezogenen Prinzipien im Sinne eines
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wissensintegrierenden Leitfadens notwendig ist, um angehenden Lehrkréaften
zunehmend Orientierung bieten und sie im sukzessiven Prozess der Planung
und Durchfithrung von inklusivem Fachunterricht vor dem Hintergrund des
UDL besser unterstiitzen zu kénnen (vgl. Kapitel 3.5, 4 & 5.3). Da das UDL-
Konzept eine Zusammenstellung an Zielvorgaben darstellt, die u.a. erst vor
dem Hintergrund des Lernziels, der Analyse des Lerngegenstands und der Be-
schreibung der Lerngruppe mit evidenzbasierten allgemein- und fachdidakti-
schen Methoden, Evaluationsformen, Materialien und Medien konkretisiert
werden konnen (vgl. Krause & Kuhl, 2018, S. 186; Kapitel 3.3.1 & 3.5), wurde
ein schriftlicher Planungsleitfaden mit methodischen Gestaltungselementen
entwickelt, der u.a. zur systematischen Integration von UDL Guidelines in Un-
terrichtsstunden beitragen soll (vgl. Kapitel 9.2.2.2). Neben dem UDL stellt
der entwickelte Planungsleitfaden folglich eine Leitlinie der finalen Seminar-
konzeption im Wintersemester 2017/18 dar.

9.2.2  Inhalte der Professionalisierungsmafinahme

Im Folgenden werden Inhalte der finalen Professionalisierungsma3nahme im
Wintersemester 2017/18 beschrieben, die auf in den Kapiteln 2 bis 7 dargeleg-
ten theoretischen und empirischen Grundlagen basieren. Als Dreh- und Angel-
punkte bzw. Kerninhalte der Professionalisierungsmafinahme kdnnen das
UDL-Rahmenkonzept mit den UDL Guidelines (vgl. Kapitel 3) sowie der
schriftliche Planungsleitfaden zur Integration von fachbezogenem, allgemein-
didaktischem und UDL-bezogenem Wissen und Konnen (vgl. Kapitel 4 & 5)
— inklusive methodischer Gestaltungselemente als Hilfe zur Verlaufsplanung
von zugéinglichem und lernférderlichem Englischunterricht — angesehen wer-
den (vgl. Kapitel 9.2.1). Nach der Beschreibung von Aufbau und Inhalten des
Seminar- und Betreuungsangebots (vgl. Kapitel 9.2.2.1) sowie des entwickel-
ten Planungsleitfadens (vgl. Kapitel 9.2.2.2) wird ein genauerer Blick auf
UDL-konforme Anwendungs- bzw. Umsetzungsmoglichkeiten fokussierter
methodischer Gestaltungselemente des Planungsleitfadens zur Verlaufspla-
nung gerichtet (vgl. Kapitel 9.2.2.3).

9.2.2.1 Seminar- und Betreuungsangebot

Im Folgenden werden Inhalte des Vorbereitungsseminars zum Praxissemester
im Fach Englisch im Wintersemester 2017/18 (vgl. erster Teil der Professio-
nalisierungsmallinahme, Tabelle 7) sowie des Betreuungsangebots vor dem
Hintergrund des fachspezifischen universitdren Begleitseminars zum schul-
praktischen Teil des Praxissemesters im Sommersemester 2018 (vgl. zweiter
Teil der Professionalisierungsmaflnahme, Tabelle 7) erldutert. Dabei wird u.a.
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aufgezeigt, in welchem Ausmal bzw. auf welchen Implementationslevels (vgl.
Tabelle A5) die in Kapitel 6.1 beschriebenen essenziellen (Sub-)Komponenten
(vgl. Tabelle A4), die nach Israel et al. (vgl. 2014) bei der Gestaltung von Aus-
bildungsformaten fiir angehende Lehrkréfte vor dem Hintergrund des UDL be-
riicksichtigt werden sollten, im Rahmen dieser Professionalisierungsmal-
nahme realisiert werden.

Im Rahmen dieser Professionalisierungsmafinahme wurde zudem Wert da-
rauf gelegt, fachdidaktische, allgemeindidaktische und UDL-bezogene Kon-
nens- und Wissenselemente nach Moglichkeit integriert zu vermitteln, um eine
fach- und praxisbezogene Umsetzung zu erleichtern (vgl. Kapitel 3.5, 4 & 5)
und einer von Studierenden im Rahmen der ProfessionalisierungsmafBnahme
von Schliiter (vgl. 2018, S. 208) kritisierten isolierten Vermittlung sonderpa-
dagogischen Wissens entgegenzuwirken (vgl. Kapitel 7.2.1). Ziel war es, den
Studierenden im Rahmen der ProfessionalisierungsmaBnahme insgesamt mog-
lichst viele erfolgreiche praxisnahe Erfahrungen mit der Planung und Durch-
fiihrung von inklusivem Fachunterricht vor dem Hintergrund des UDL zu er-
moglichen, Orientierung durch das Lernen an Best-Practice-Beispielen und
dem entwickelten Planungsleitfaden zu schaffen, optimistischen stérkenorien-
tierten Zuspruch zu vermitteln und Hilfen beim Umgang mit selbstreflektierten
Unsicherheiten und Angsten anzubieten, um inklusionsorientierte unterrichtli-
che Fahigkeiten und Selbstwirksamkeitserwartungen schrittweise zu fordern
(vgl. Warner & French, 2020, S. 461-467; Kapitel 4.3.2.1).

Vorbereitungsseminar zum Praxissemester

Das Vorbereitungsseminar zum Praxissemester im Fach Englisch im Winter-
semester 2017/2018 besteht insgesamt aus vierzehn 90-miniitigen Seminarsit-
zungen (vgl. Tabelle A8) und bildet den ersten Teil der Professionalisierungs-
mafBnahme der Trainingsgruppe. Wahrend in der zweiten Seminarsitzung die
Pra-Testung durchgefiihrt worden ist, erfolgte in Sitzung 13 der PostI-Test
(vgl. Kapitel 9.1). Das Training umfasst im engeren Sinne daher lediglich die
vom Pré- und PostI-Test eingerahmten zehn Seminarsitzungen (Sitzung 3 bis
12). Dennoch werden die Inhalte der Sitzungen 1 und 14 im Folgenden eben-
falls kurz skizziert. In Anlehnung an die Seminargestaltung von Schliiter (vgl.
2018; Kapitel 6.2) wurde bei der Konzeption der einzelnen Seminarsitzungen
darauf geachtet, nicht nur Wissen, Demonstrationen und Beispiele im Rahmen
von zum Mitdenken anregenden Vortrigen durch die Dozentin (z.B. mithilfe
von PowerPoint-Priasentationen) zu vermitteln, sondern den Studierenden auch
im Rahmen von Arbeitsphasen verstarkt die Moglichkeit zu bieten, selbst aktiv
zu werden und Inhalte anhand von Beispielen aktiv verarbeiten und reflektie-
ren zu kdnnen. Alle im Seminar genutzten Materialien, Prédsentationen und Ar-
beitsergebnisse wurden den Studierenden iiber die Online-Plattform Moodle
zur Verfligung gestellt.
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Sitzung 1: Getting Started

Die erste Seminarsitzung diente iiberwiegend dazu, organisatorische Fragen zu
kldren und allgemeine Informationen zum Praxissemester zu vermitteln. Ne-
ben zu erwerbenden Kompetenzen, dem zeitlichen Ablauf und den verschie-
denen Lernorten im Rahmen des Praxissemesters wurden u.a. notwendige Vo-
raussetzungen zur Teilnahme am Vorbereitungsseminar wie die fristgerechte
Umschreibung in den Masterstudiengang thematisiert und ein Ausblick auf die
Anforderungen fiir den Theorie-Praxis-Bericht zum erfolgreichen Abschluss
des Moduls gegeben (vgl. Kapitel 4.4.2). Dariiber hinaus wurden die konkreten
Ziele und Inhalte des Vorbereitungsseminars im Fach Englisch thematisiert:
Uber das allgemeine Ziel hinaus, Englischunterricht vor dem Hintergrund von
inklusiver Bildung zu planen, durchzufiithren und zu reflektieren, konnten im
Rahmen einer schriftlichen und visualisierenden Selbstreflexionsiibung auch
personliche Lernziele vor dem Hintergrund der einzelnen Inhalte des Vorbe-
reitungsseminars ermittelt werden, wie z.B. die Erweiterung des individuellen
fachspezifischen Methodenrepertoires. Neben der Vorstellung des Seminar-
plans und von Informationen zur Teilnahme am Forschungsprojekt wurden
auch die Anforderungen zum erfolgreichen Abschluss des Vorbereitungssemi-
nars im Fach Englisch (Credit Requirements) thematisiert. Dazu zéhlte u.a. die
Gestaltung eines Beitrags zu einer Seminarsitzung, bei dem die Studierenden
gemeinsam in Gruppen eine Unterrichtsstunde planen, vorstellen, simulieren
und reflektieren sollten (vgl. Sitzung 8-12). Als Hilfestellung und Orientie-
rungsgrundlage wurde der schriftliche Planungsleitfaden (vgl. Kapitel 9.2.2.2)
sowie eine schriftliche Aufgabenstellung mit Hinweisen zum zeitlichen Ablauf
der Sitzungsgestaltung auf der Online-Plattform Moodle zur Verfiigung ge-
stellt.

Im Rahmen einer ersten inhaltlichen Arbeitsphase hatten die Studierenden
die Moglichkeit, sich mit dem Thema Lehrer/-innenpersonlichkeit auseinan-
derzusetzen. Vor dem Hintergrund von inhaltlichen Anregungen von Thaler
(vgl. 2012, S. 34-40) haben die Studierenden nicht nur verschiedene Rollen
von Fremdsprachenlehrkréften reflektiert, sondern konnten sich auch dariiber
Gedanken machen, welche Verhaltensweisen einer Englischlehrkraft sie als
besonders lernforderlich oder -hinderlich bewerten. Diese Ubung im Think-
Pair-Share-Format (vgl. Green & Green, 2018; Kapitel 3.3.4) sollte den Stu-
dierenden die Gelegenheit bieten, bisher gemachte Erfahrungen mit Englisch-
unterricht in der eigenen Schulzeit bzw. eigene Lehrerfahrungen im Rahmen
von Praktika oder Nebentétigkeiten kritisch zu reflektieren.

Sitzung 3: Heterogenitdit von Lernvoraussetzungen beim
Fremdsprachenlernen

Seminarsitzung 3 zielt darauf ab, den Blick fiir verschiedene potenzielle Bar-
rieren beim Fremdsprachenlernen vor dem Hintergrund unterschiedlicher
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Lernvoraussetzungen zu schirfen und geeignete didaktische Strategien zur Ge-
staltung von Englischunterricht fiir alle Lernenden zu diskutieren. Nach der
Klérung von organisatorischen Fragen zur Gruppeneinteilung fiir die Gestal-
tung des Beitrags zu einer Seminarsitzung (vgl. Sitzung 8-12) erfolgte eine
Einfithrung in die Grundlagen der Gestaltung von inklusivem Englischunter-
richt durch die Dozentin. Mithilfe von grafischen Veranschaulichungen wur-
den Unterschiede zwischen den vier Qualitdtsstufen von Inklusion (vgl. Kapi-
tel 2.1.3) thematisiert und inklusiver Unterricht geméafl Wocken (vgl. 2012;
Tabelle 2) als guter Fachunterricht fiir alle Lernenden definiert (vgl. Kapitel 2
& 3), in dem Lern- bzw. Erfolgsbarrieren nach dem Motto Variability Instead
of Disability reduziert werden (vgl. Kapitel 3.4). Vor diesem Hintergrund
wurde verdeutlicht, welche Saulen des Hauses der Vielfalt von Wocken (vgl.
2012; Kapitel 2.2.1; Abbildung A1) die angehenden Lehrkrifte aktiv mitge-
stalten konnen: Wihrend die natiirliche Vielfalt der Schiiler/-innen in einer
Lerngruppe zu akzeptieren und wertzuschéitzen ist, kann auf die Vielfalt der
Péadagog/-innen und Rahmenbedingungen, wie z.B. die zur Verfiigung stehen-
den personalen, rdumlichen oder materiellen Ressourcen, im Schulalltag — v.a.
im Rahmen des schulpraktischen Teils des Praxissemesters — nur bedingt Ein-
fluss genommen werden (vgl. Kapitel 2.2.1). Die Sdule des Hauses der Inklu-
sion, die die angehenden Lehrkréfte jedoch gezielt mit beeinflussen kdnnen,
ist die Vielfalt des Unterrichts (vgl. Kapitel 2.2.2), die mit vielféltigen Gestal-
tungsmoglichkeiten von curricularen Komponenten einhergeht (vgl. Kapitel
3.4).

Unter Beriicksichtigung der handlungsweisenden Leitlinie Vielfalt als Her-
ausforderung annehmen und als Chance nutzen (vgl. Kapitel 4) ist im Rahmen
dieser Sitzung die Séule Vielfalt der Lernenden (vgl. Kapitel 2.2.1; Abbildung
Al) genauer beleuchtet worden. In Vorbereitung auf die Seminarsitzung soll-
ten die Studierenden verschiedene fachdidaktische Texte zu den Differenzli-
nien Hochbegabung, Mehrsprachigkeit und den sonderpddagogischen Forder-
schwerunkten Lernen, Sprache, Emotionale und soziale Entwicklung, Geistige
Entwicklung und Horen und Kommunikation (vgl. u.a. Becker, 2015; Elsner,
2015a; Klédser & Rohde, 2015; Leidig & Marnett, 2015; Mayer et al., 2014;
Rossa, 2015; Schifer, 2014; Schick & Mayer, 2015; Schnuch, 2015; Stahl-
Morabito, 2016; Steudle, 2015; Stoppock, 2014; Kapitel 3.5) lesen sowie po-
tenzielle Lernbarrieren und didaktische Handlungsstrategien identifizieren.®'
Im Rahmen der Arbeitsphase sollten die Studierenden, die unterschiedliche
Texte zu bestimmten Differenzlinien gelesen hatten, ihre Ergebnisse austau-
schen, sich wechselseitig ergéinzen sowie identifizierte Lernvoraussetzungen

61  Vor dem Hintergrund der Studierendenkritik aus der Hauptuntersuchung von Schliiter (vgl.
2018, S. 162; Kapitel 7.2.1) wurden im Rahmen dieser Professionalisierungsmafinahme ne-
ben dem Forderschwerpunkt Lernen verschiedene Differenzlinien thematisiert, um die Her-
stellung von unterrichtlicher Zugénglichkeit anhand vielfaltiger Fallbeispiele diskutieren und
iiben zu konnen.
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und didaktische Strategien zur Reduktion von Lernbarrieren im Unterricht auf
Klebezetteln notieren. Als Orientierungshilfe wurde das Vorgehen in der Ar-
beitsphase zuvor von der Dozentin anhand eines Fallbeispiels fiir die Diffe-
renzlinie Forderschwerpunkt Sehen exemplarisch modelliert.

Die Klebezettel aller Studierenden wurden abschlieBend im Rahmen einer
Ergebnissammlung bzw. -prisentation auf einem Poster zusammengetragen,
das u.a. in Dimensionen des INVO-Modells (vgl. Kapitel 2.2.2.2) gegliedert
war. Ziel dieses Prozesses war eine Dekategorisierung von dichotomen Kate-
gorien hin zu einer dimensionalen Betrachtung von individuellen Lernvoraus-
setzungen vor dem Hintergrund von Dimensionen des INVO-Modells. Die
Vorstellung der Ergebnisse der Arbeitsphase im Plenum verdeutlichte, dass
sich potenzielle Lernvoraussetzungen und hilfreiche didaktische Handlungs-
strategien innerhalb und zwischen den analysierten Differenzlinien iiber-
schneiden. AbschlieBend wurde ein Ausblick auf UDL Guidelines (vgl. CAST,
2011b; Kapitel 3.3) gegeben, die Ordnung in sich iiberschneidende didaktische
Unterrichtsgestaltungsstrategien zum Vorteil von Schiiler/-innen mit ver-
schiedensten Lernvoraussetzungen bringen koénnen (vgl. Kapitel 3).

Sitzung 4: Das Universal Design for Learning

Im Rahmen von Sitzung 4 haben sich die Lehramtsstudierenden mit UDL Gui-
delines (vgl. Kapitel 3.3) als Zielvorgabe und Hilfe zur proaktiven Unterrichts-
gestaltung und -reflexion auseinandergesetzt und anhand von praktischen Bei-
spielen diskutiert, wie unter Beriicksichtigung von Prinzipien, Richtlinien und
Checkpunkten des UDL erfolgsbehindernde Lernbarrieren im Unterricht fiir
Schiiler/-innen mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen reduziert werden
konnten. Ziel war es, dass die Studierenden ein generelles Verstindnis des
UDL-Rahmenkonzepts und seiner Grundannahmen aufbauen (vgl. Israel et al.,
2014; Komponente 1, Kapitel 6.1.1). Bevor im Folgenden Sitzung 4 niher be-
schrieben wird, wird zunichst die Hausaufgabe skizziert, die den Studierenden
zur Vorbereitung auf diese Seminarsitzung gestellt worden ist.

Zur Vorbereitung sollten sich die Studierenden mit den Grundlagen des
UDL sowie mit Beschreibungen und exemplarischen Realisierungsmoglich-
keiten eines spezifischen UDL-Prinzips inklusive der zugehdrigen Richtlinien
und Checkpunkte im Rahmen von Englischunterricht vertraut machen. Der
erste Teil der Hausaufgabe bestand zunéchst in der Lektiire ausgewéhlter Texte
(vgl. CAST, 2011a; Hall et al., 2012; Strangman et al., 2008) zum Aufbau von
UDL-bezogenem Basiswissen (vgl. Subkomponente 1.1, 1.3 & 1.4, Implemen-
tationslevel 1, Kapitel 6.1). Dariiber hinaus sollten die Studierenden in eigenen
Worten schriftlich zusammenzufassen, was unter den einzelnen operationali-
sierenden Richtlinien und Checkpunkten eines zugewiesenen UDL-Prinzips zu
verstehen ist und inwiefern diese eine Rolle fiir erfolgreiches Fremdsprachen-
lernen spielen konnen. Im Sinne von Implementationslevel 2 nach Israel et al.
(vgl. 2014; Kapitel 6.1.2) wurden die Studierenden im Rahmen des zweiten
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Teils der Hausaufgabe dazu aufgefordert, eine videografierte Englischstunde
in mehreren Filmsequenzen fiir den Primarbereich (vgl. QUA-LiS NRW,
2010) oder fiir den Sekundarbereich (vgl. QUA-LiS NRW, 2011) vor dem Hin-
tergrund von UDL Guidelines zu analysieren, wobei konkrete unterrichtliche
Realisierungsbeispiele und Optimierungsmoglichkeiten notiert werden sollten.
Die Hausaufgabe konnte wahlweise in digitaler Form oder im Paper-Pencil-
Format bearbeitet werden. Aufgrund von Feiertagen lagen zwischen Sitzung 3
und 4 zwei Wochen, sodass den Studierenden ein grofles Zeitfenster fiir die
ausfiihrliche Bearbeitung dieser Hausaufgabe im Rahmen einer Independent
Study Time zur Verfiigung stand.

Ankniipfend an die Erkenntnis aus Sitzung 3, dass nicht fiir jede einzelne
Differenzlinie eigene didaktische Prinzipien abgeleitet werden miissen, son-
dern es universelle Prinzipien der Unterrichtsgestaltung gibt, die bereits einem
breiten Spektrum von Lernenden zugutekommen, wurde zu Beginn von Sit-
zung 4 das Universal Design for Learning (UDL) in Form eines Inputs durch
die Dozentin eingefiihrt. Neben grundlegenden theoretischen und empirischen
Hintergriinden zum UDL-Konzept wurde auch die Ableitung der drei UDL-
Prinzipien und operationalisierenden Richtlinien und Checkpunkte themati-
siert (vgl. Kapitel 3), um zunéchst ein allgemeines Verstdndnis des UDL in
Aktivierung des im Rahmen der Hausaufgabe gewonnenen Vorwissens zu si-
chern. Zur Erlduterung und Visualisierung wurden u.a. Beispiele, Bilder,
Icons, eine Karikatur, der Graphic Organizer der UDL Guidelines (vgl. CAST,
2011b) sowie das auf der CAST-Website verlinkte, einfithrende Video UDL at
a Glance (vgl. CAST, 2021a) eingesetzt, in dem u.a. auch die vier curricularen
Komponenten (vgl. Kapitel 3.4; Abbildung A2) thematisiert werden (vgl. Sub-
komponenten 1.1-1.4, Implementationslevel 1, Kapitel 6.1).

Im Rahmen der Arbeitsphase von Sitzung 4 haben sich die Studierenden
schlieBlich in Dreiergruppen zusammengefunden, sodass in jeder Gruppe alle
drei UDL-Prinzipien reprasentiert waren. Innerhalb jeder Gruppe sollten sich
die Studierenden daraufhin gegenseitig ihre im Rahmen der Hausaufgabe er-
arbeiteten Ergebnisse und Beschreibungen zu den einzelnen Prinzipien vor-
stellen und exemplarische Realisierungs- und Optimierungsmoglichkeiten in
den fachspezifischen Unterrichtsvideos diskutieren. Zur Sicherung der Ergeb-
nisse wurde eine PowerPoint-gestiitzte Zusammenfassung der Ergebnisse im
Plenum vorgenommen und offen gebliebene Fragen geklart. Dabei wurde u.a.
hervorgehoben, dass die UDL Guidelines nicht als strikte Handlungsvorschrif-
ten, sondern als flexible Zusammenstellung von Strategien zu verstehen sind,
die eine Orientierungshilfe zur Reduktion von Lernbarrieren darstellen, sodass
in Abhéngigkeit vom jeweiligen Lernziel nicht immer alle UDL Guidelines
innerhalb einer Unterrichtsstunde erfiillt sein miissen. In diesem Zusammen-
hang wurde exemplarisch verdeutlicht, dass der Graphic Organizer der UDL
Guidelines im Sinne einer facheriibergreifenden Leitlinie als Blueprint be-
trachtet werden kann, der erst vor dem Hintergrund der Analyse des Lernziels,
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des Lerngegenstands und der Zusammensetzung der Lerngruppe mit fachbe-
zogenen, aufeinander abgestimmten Inhalten, Evaluationsformen, Methoden,
Materialien und Medien konkretisiert und situationsspezifisch umgesetzt wer-
den muss (vgl. Kapitel 3.3.1, 3.4, 3.5 & 5).

AbschlieBend erfolgte eine kurze Ubung im Plenum, in der ein Videoaus-
schnitt einer Einstiegsphase im Englischunterricht gezeigt worden ist (vgl.
QUA-LiS NRW, 2011, Sequenz 1: Warming Up). Vor dem Hintergrund von
Beschreibungen exemplarischer Lernvoraussetzungen von drei Schiiler/-innen
sollten die Studierenden Lernbarrieren in der gezeigten Unterrichtssituation
identifizieren und unterrichtliche Optimierungsmdglichkeiten unter Bezug auf
UDL Guidelines formulieren. Somit erhielten die Teilnehmenden die Moglich-
keit, selbst zu iiberpriifen, ob und inwiefern sie thematisierte Sitzungsinhalte
durchdrungen haben und auf praktische Fallbeispiele anwenden konnen (vgl.
Subkomponenten 1.1-1.4, Implementationslevel 2, Kapitel 6.1).

Sitzung 5-7: Gestaltung ausgewdhliter curricularer Komponenten
vor dem Hintergrund des UDL

Vor dem Hintergrund von Empfehlungen zur Implementation des UDL-Kon-
zepts (vgl. Kapitel 3.4 & 6.1) wurden im Rahmen des Vorbereitungsseminars
Gestaltungshinweise zu den curricularen Komponenten Ziele (vgl. Sitzung 5),
Methoden (vgl. Sitzung 6) sowie Materialien und Methoden (vgl. Sitzung 7)
thematisiert. Dabei wurden den Studierenden zum einen fach- und allgemein-
didaktische Gestaltungs- und Passungsbeispiele fiir curriculare Komponenten
aus der Perspektive des UDL présentiert bzw. demonstriert (vgl. Subkompo-
nente 1.2, Implementationslevel 1, Kapitel 6.1), die im Rahmen von Arbeits-
phasen von den Studierenden z.T. selbst erprobt und vor dem Hintergrund von
Fallbeispielen analysiert werden konnten (vgl. Subkomponente 1.2, Imple-
mentationslevel 2, Kapitel 6.1). Die curriculare Komponente Evaluationsfor-
men (vgl. Kapitel 3.4.2) sowie das Thema Diagnostik konnten aufgrund der
organisatorischen und zeitlichen Rahmenbedingungen sowie der Komplexitét
und Umfénglichkeit der Thematik — wie bereits in der Untersuchung von
Schliiter (vgl. 2018, S. 94; Kapitel 7.2.1) — jedoch nicht als explizites Sitzungs-
thema ausfiihrlich behandelt werden. Eine Thematisierung erfolgte lediglich
im Rahmen des schriftlichen Planungsleitfadens (vgl. Planungsbaustein Eva-
luationsformen, Kapitel 9.2.2.2; Gestaltungselement Lernzielkontrolle, Kapi-
tel 9.2.2.3; z.B. Sitzung 5) sowie der Besprechung von Unterrichtsverlaufspla-
nungen im Rahmen der Unterrichtssimulationen (vgl. Sitzung 8-12). Auch im
Rahmen von Sitzung 6 und 7 wurden z.T. integrierte methodische und mediale
Moglichkeiten zur Feststellung und Uberwachung von Lernfortschritten auf-
gezeigt. Im Folgenden wird die konkrete Ausgestaltung der Seminarsitzungen
5, 6 und 7 genauer erldutert.
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Sitzung 5: Lernziele und Planungsgrundlagen

Ziel von Sitzung 5 war es, dass die Studierenden Inhalte des jeweiligen schul-
formspezifischen Kernlehrplans fiir das Fach Englisch in NRW kennenlernen
und sich mit Lernzielen bzw. Kompetenzerwartungen fiir verschiedene Klas-
senstufen vertraut machen. Dariiber hinaus haben sich die Studierenden mit
Planungsmodellen von Englischunterricht zur Konstruktion von Lernaufgaben
und Gestaltungselementen des schriftlichen Planungsleitfadens zur Verlaufs-
planung auseinandergesetzt. Zur Vorbereitung auf diese Sitzung hatten die
Studierenden die Hausaufgabe, sich mit einem Kernlehrplan fiir eine ihrem
Studiengang entsprechende Schulform auseinanderzusetzen. Dabei sollten so-
wohl zentrale Aufgaben und Ziele als auch Kompetenzerwartungen und mog-
liche Themen bzw. Inhalte identifiziert werden. Diese wurden im Rahmen des
einfithrenden Inputs der Dozentin wieder aufgegriffen, wobei Basisinformati-
onen zum Aufbau und zu Inhalten der Kernlehrpline zusammenfassend her-
ausgestellt worden sind. Dabei wurden u.a. Moglichkeiten demonstriert, wie
Kompetenzerwartungen den Lernenden (z.B. mithilfe von Kompetenzrastern,
Lernweglisten oder Zielscheiben) transparent gemacht werden kénnten. Eben-
falls wurden Méglichkeiten einer zieldifferenten Forderung diskutiert. Dariiber
hinaus wurden anhand von Beispielen Begrifflichkeiten und Ebenen der Pla-
nung von Englischunterricht im Rahmen von Unterrichtsentwiirfen (vgl. Ka-
pitel 5) geklart und fachdidaktische Phasierungsmodelle wie z.B. das aufga-
benorientierte Lernen im Fremdsprachenunterricht (vgl. Kapitel 5.2) sowie
methodische Gestaltungselemente des Planungsleitfadens (vgl. Kapitel
9.2.2.3) thematisiert.

Anhand einer videografierten Englischstunde zum Thema Going to Ca-
nada — At the Camping Ground (Stationenlernen) in Klasse 4 (vgl. QUA-LiS
NRW, 2010) wurden gemeinsam Beispiele fiir Ausgestaltungsmdglichkeiten
von methodischen Gestaltungselementen des Planungsleitfadens (vgl. Kapitel
9.2.2.2 & 9.2.2.3) vor dem Hintergrund von UDL Guidelines im Plenum erar-
beitet. Um zu verdeutlichen, dass die thematisierten Gestaltungselemente zur
Verlaufsplanung nicht nur zur Anwendung im Primar- sondern auch im Se-
kundarbereich geeignet sind, erhielten die Studierenden in der Arbeitsphase
den Auftrag, schriftliche Beschreibungen von Aktivititen einer Unterrichts-
stunde zum Thema A4 Sightseeing Tour of London fiir Jahrgangsstufe 7 in
Adaption von Froese und Kohler (vgl. 2014, S. 33-34) in eine logische Rei-
henfolge zu bringen. Dadurch wurde eine Vertiefung des Verstdndnisses und
der Anwendung von Gestaltungselementen des Planungsleitfadens angestrebt.
Abschliefend wurde vor dem Hintergrund der Wiederholung von fachdidakti-
schen Prinzipien (vgl. Kapitel 5.2) und ihrer Umsetzungsmoglichkeiten an-
hand der besprochenen Unterrichtsbeispiele diskutiert, inwiefern die Umset-
zung von methodischen Gestaltungselementen des Planungsleitfadens dazu
beitragen konnten, bestimmte fachdidaktische Prinzipien und UDL-Prinzipien
im Englischunterricht systematisch zu realisieren.
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Sitzung 6: Methoden

Im Rahmen dieser Seminarsitzung haben die Studierenden verschiedene akti-
vierende und motivierende Methoden kennengelernt und ihren Einsatz im in-
klusiven Englischunterricht reflektiert (vgl. Kapitel 3.4.3 & 5). Zunéchst er-
folgte eine Einfiihrung in die Funktion und Systematisierung von Methoden
im Rahmen eines PowerPoint-gestiitzten Inputs durch die Dozentin. Dabei
wurde u.a. die Bedeutung einer ausgewogenen Kombination von direkten und
indirekten Unterrichtsformen unter Berticksichtigung von verschiedenen per-
sonalen Hilfen (z.B. andere pddagogische Fachkrifte oder Mitschiiler/-innen)
und non-personalen Hilfen materieller Art (z.B. vorbereitete Lernlandschaften
mit differenzierten Materialien und anpassbaren Medien) oder immaterieller
Art (z.B. Regeln, Rituale und Routinen) hervorgehoben (vgl. Wocken, 2012,
S. 146-183; Kapitel 2.2.2.3).

Zudem wurde im Rahmen des Vortrags der Dozentin hervorgehoben, dass
Methoden nicht isoliert fiir sich stehen, sondern Hilfen auf dem Weg zum Er-
reichen des Lernziels in Passung aller curricularer Komponenten darstellen
(vgl. Kapitel 3.4 & 5.1). Am Beispiel der Gruppenpuzzle-Methode (vgl. Jig-
saw; Grieser-Kindel, Henseler & Méller, 2016b, S. 115-123) wurde erarbeitet,
wie Methoden in kompetenzentwickelnde Aufgaben unter Beriicksichtigung
von UDL Guidelines eingebunden sein kdnnten, die einer visualisierten, wie-
derholt eingeiibten Strukturierung und Regeletablierung sowie angemessenen
Reflexionsphasen bediirfen. Neben der Erarbeitung von Basiselementen, die
im Rahmen der methodischen Gestaltung von kooperativen Lehr-/Lernsettings
berticksichtigt werden sollten (vgl. Kapitel 3.3.4 & 5.3.2), wurden auch ver-
schiedene Unterstiitzungsmoglichkeiten (z.B. reduzierbare und individuali-
sierbare Scaffolding-Hilfen wie Role Cards oder Discussion Tickets) themati-
siert, die zur zunehmenden Verwendung der Zielsprache durch die Schiiler/-in-
nen im Rahmen von Partner- und Gruppenarbeiten bzw. zur Férderung von
funktionaler Einsprachigkeit (vgl. Kapitel 5.2) beitragen kénnen (vgl. Grieser-
Kindel et al., 2016a, S. 6-17).

Um das personliche Methodenrepertoire im Hinblick auf die Gestaltung
von individualisierendem Englischunterricht zu erweitern und zu festigen,
sollten sich die Studierenden im Rahmen der Arbeitsphase von Sitzung 6 iiber
verschiedene fachspezifische Methoden fiir den Primarbereich (vgl. Von
Pliiskow, 2015) und den Sekundarbereich (vgl. Grieser-Kindel et al., 2016a,
2016b) austauschen. Zur Vorbereitung auf diese Sitzung haben die Studieren-
den im Rahmen einer Hausaufgabe Methoden eines zugewiesenen Bereichs
(z.B. Methoden zur Forderung des Horverstehens, des Schreibens oder des
Sprechens) erarbeitet. Somit mussten die Studierenden nicht die gesamte Me-
thoden-Literatur durcharbeiten, sondern konnten sich vor dem Hintergrund der
Marktplatz-Methode (vgl. Milling Around; Grieser-Kindel et al., 2016a, S.
138-148) gegenseitig bereichsspezifisch und interessengeleitet informieren.
Ziel dieser Arbeitsphase war es, den Studierenden einen Uberblick iiber struk-
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turiert angeleitete kooperative sowie mehr oder weniger offene Methoden und
Gestaltungsideen zur Forderung verschiedener Kompetenzbereiche im inklu-
siven Englischunterricht zu geben, um im schulpraktischen Teil des Praxisse-
mesters auf ein wachsendes fachbezogenes Gestaltungs- bzw. Ideenrepertoire
zurlickgreifen zu konnen.

Abschlielend fand eine Reflexion der Arbeitsphase im Plenum statt, in der
u.a. evaluiert und zusammengefasst worden ist, welche kennengelernten Me-
thoden die Studierenden vor dem Hintergrund des UDL fiir das Erreichen be-
stimmter Kompetenzziele als besonders sinnvoll erachten und gerne einmal im
schulpraktischen Teil des Praxissemesters ausprobieren wiirden. Zudem wur-
den lernforderliche und optimierungsbediirftige Umsetzungsmdglichkeiten der
selbst erprobten Markplatz-Methode (vgl. Milling Around; Grieser-Kindel et
al., 2016a, S. 138-148) im Rahmen der Arbeitsphase reflektiert und diskutiert.

Sitzung 7: Materialien und Medien

Im Rahmen von Sitzung 7 wurde der Aufbau bzw. die Erweiterung des studen-
tischen Repertoires an aktivierenden und motivierenden Materialien und Me-
dien im inklusiven Englischunterricht sowie die Reflexion ihres Einsatzes vor
dem Hintergrund des UDL angestrebt (vgl. Kapitel 3.4.4). Zur Aktivierung von
Vorwissen wurden die Studierenden zuniichst darum gebeten, eine Ubung im
Think-Pair-Share-Format (vgl. Green & Green, 2018; Kapitel 3.3.4) durchzu-
fiihren. Im Rahmen dieser Ubung sollten sich die Studierenden vor dem Hin-
tergrund eines Arbeitsblatts dariiber Gedanken machen und sich anschlieBend
dariiber austauschen, welche der in Anlehnung an HaB (vgl. 2016, S. 280-301)
aufgefiihrten Medien (z.B. Tafel, Foto, CD etc.) zur visuellen, auditiven oder
audiovisuellen Informationsdarbietung genutzt werden konnten (vgl. UDL-CP
1.2 & 1.3) oder sogar multisensorische, individuell anpassbare Darstellungs-
moglichkeiten bieten (vgl. UDL-CP 1.1), wie z.B. Laptops, Tablets oder
Smartphones mit Vergroferungs-, Diktier- oder Sprachausgabefunktionen. In
diesem Kontext wurden in Erweiterung der ProfessionalisierungsmaBnahme
von Schliiter (vgl. 2018, S. 205; Kapitel 6.2) auch explizit verschiedene as-
sistive Technologien wie angepasste Tastaturen, FM-Anlagen, Braillezeilen
oder Talker thematisiert, die zur Beriicksichtigung von Spezialbediirfnissen ei-
niger weniger Schiiler/-innen notwendig sein konnten (vgl. Kapitel 3.4.4). Zu-
dem sollte die kategorisierte Mediensammlung von den Studierenden ergénzt
und als besonders authentisch bzw. lebensweltnah wahrgenommene Medien
(vgl. UDL-CP 7.2) mit einem Stern gekennzeichnet werden. In diesem Zusam-
menhang wurden auch Vor- und Nachteile des Einsatzes einzelner Medien im
Hinblick auf die Herstellung universeller Zugénglichkeit im inklusiven Eng-
lischunterricht diskutiert. AbschlieBend sind anhand konkreter Beispiele Ideen
generiert worden, welche Medien praventiv in Kombination eingesetzt werden
konnten, um UDL Guidelines besser gerecht werden zu konnen (vgl. Kapitel
33&3.4.4).
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Im Zuge des Inputs durch die Dozentin wurde daran ankniipfend mithilfe
von Bildern, Videos und/oder Realien der Einsatz und die Funktionsweise z.B.
des digitalen Tools Kahoot! (vgl. Kahoot!, 2021), einer Dokumentenkamera,
eines AnyBook-Reader (vgl. Millennium 2000 GmbH, 2021), des TING-Hor-
stifts in Kombination mit den Arbeitsheften Englisch-Stars 3 (vgl. Gleich,
Reindl, Schmidt & Schope, 2013a) und Englisch-Stars 4 (vgl. Gleich, Reind],
Schmidt & Schépe, 2013b) sowie die Augmented Reality-Funktion der Zoom-
App zum Lehrwerk Notting Hill Gate (vgl. z.B. Westermann Gruppe, 2021c)
vorgestellt, demonstriert und z.T. von den Studierenden selbst erprobt. In ei-
nem zweiten Teil des Vortrags der Dozentin wurde die Arbeit mit Lehrwerken
als kompakte Sammlung aufeinander abgestimmter Materialien und Medien
im inklusiven Englischunterricht fokussiert. Zunéchst wurden die Kriterien zur
Auswabhl eines Lehrwerks nach Hal} (vgl. 2016, S. 302-303) thematisiert, bevor
exemplarisch der Aufbau, das Differenzierungskonzept und die Qualitit aktu-
ellerer Ausgaben des Lehrwerks Notting Hill Gate fiir integrierte Gesamtschu-
len im Sekundarbereich (vgl. Westermann Gruppe, 2021b) und des Lehrwerks
Sally fiir den Primarbereich (vgl. Cornelsen Verlag GmbH, 2021) thematisiert
worden sind. Neben verschiedenen analogen Forder- und Differenzierungsma-
terialien wurde u.a. auch auf digitale Lehrwerkangebote wie Vokabeltrainer-
Apps, Tools zur Online-Diagnose oder interaktive Whiteboard-Software hin-
gewiesen. Ziel dieses Inputs war es, Studierenden zu verdeutlichen, dass neu-
ere Auflagen von Lehrwerken Materialien und Tools bereitstellen, auf die un-
ter der Voraussetzung eines reflektierten Einsatzes im Rahmen der Arbeit mit
dem schriftlichen Planungsleitfaden (vgl. Kapitel 9.2.2.2) zur Steigerung von
universeller Zugénglichkeit im Englischunterricht in der schulischen Praxis
zuriickgegriffen werden kann. Angehende Lehrkréifte miissen Differenzie-
rungsmaterialien daher nicht immer komplett neu entwickeln, wobei selbstver-
standlich auch die materielle und mediale Ausstattung der jeweiligen Schule
eine Rolle spielt (vgl. Kapitel 2.2.1 & 3.4.4).

Im Rahmen der Arbeitsphase sollten sich die Studierenden schlieBlich in
schulformspezifischen Gruppen gegenseitig verschiedene Lehrwerke vorstel-
len, die jeweils im Rahmen einer vorbereitenden Hausaufgabe analysiert wor-
den sind. Eine Orientierungs- und Bewertungsgrundlage bildeten dabei die im
Rahmen des Inputs thematisierten Qualitétskriterien von Lehrwerken nach
HaB (vgl. 2016, S. 302-303). Zudem wurde argumentiert und kriterienorientiert
begriindet, welche der vorgestellten Lehrwerke die Studierenden ggf. auch in
Kombination am ehesten zur Gestaltung des eigenen Englischunterrichts nut-
zen wiirden. Im Rahmen dieser Sitzung standen den Studierenden dazu ver-
schiedene Lehrwerkmaterialien zur Ansicht und Demonstration zur Verfii-
gung. In einer kritischen Abschlussdiskussion im Plenum wurden schlieBlich
Vor- und Nachteile des Einsatzes von Lehrwerken im inklusiven Englischun-
terricht vor dem Hintergrund des UDL-Konzepts reflektiert.
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Um einen direkten Anwendungstransfer zu initiieren, hatten die Studieren-
den abschliefend die Gelegenheit, sich in ihrer Gruppe zur Gestaltung eines
Beitrags zu einer Seminarsitzung (vgl. Sitzung 8-12) zusammenzusetzen und
neue Ressourcen, Erkenntnisse und Kompetenzen in die Gestaltung der eige-
nen Unterrichtsentwiirfe fiir heterogene Lerngruppen miteinflieBen zu lassen.
In diesem Kontext konnten auch Fragen zum schriftlichen Planungsleitfaden
geklért und besprochen werden, der aufgrund detaillierter Erlduterungen und
Beispiele jedoch iiberwiegend selbsterkldrend konzipiert worden ist (vgl. Ka-
pitel 9.2.2.2).

Sitzung 8-12: Simulation und Reflexion von
selbstentwickelten Unterrichtsstunden

Im Zentrum von Sitzung 8, 9, 10, 11 und 12 stand die Prasentation, Simulation
und Reflexion von Unterrichtsstunden, die die Studierenden gemeinsam in
Gruppen entwickelt hatten. Dabei wurde jeweils die Forderung einer bestimm-
ten kommunikativen Fertigkeit (z.B. Speaking, Listening, Reading/Writing;
vgl. Sitzung 8, 9 & 10) oder der Verfiigbarkeit von sprachlichen Mitteln bzw.
der sprachlichen Korrektheit (z.B. Grammar, Vocabulary; vgl. Sitzung 11 &
12) fokussiert. Im Rahmen von Sitzung 10 hatten die Studierenden die Wahl,
ob sie eine Unterrichtsstunde mit einem zentralen Ziel (Schwerpunktlernziel)
im Bereich Reading oder Writing entwickeln wollten. Grundlage fiir die Pla-
nung der Studierenden war der schriftliche Planungsleitfaden mit Erlauterun-
gen und Beispielen, der im Rahmen von Kapitel 9.2.2.2 genauer beschrieben
wird. Dieser schriftliche Planungsleitfaden leitet die Studierenden im Sinne
von Israel et al. (vgl. 2014, S. 20-22) u.a. systematisch dazu an, eine proaktive,
UDL-konforme Passung der Lernziele, Evaluationsformen, Methoden, Mate-
rialien und Medien bzw. Technologien vor dem Hintergrund individueller
Lernvoraussetzungen und der Entwicklungslogik des Lerngegenstands im
Rahmen der Gestaltung und Evaluation von Lehr-/Lernumgebungen herzustel-
len (vgl. Subkomponenten 2.1, 2.2 & 2.3, Kapitel 6.1.1). Die darin aufgefiihr-
ten Vorschlige fiir didaktische Funktionen bzw. Gestaltungselemente, die bei
der Verlaufsplanung beriicksichtigt werden sollten, griinden im Sinne von Sub-
komponente 2.5 zudem iiberwiegend auf evidenzbasierten Lehr-/Lerntechni-
ken unter Beriicksichtigung von UDL Guidelines (vgl. Kapitel 5.3.2.3 &
9.2.2.3). Im Rahmen dieser Gestaltungselemente wird u.a. der datenbasierten
Uberwachung und Reflexion des Lehr-/Lernfortschritts sowie zeitnahem und
konstruktivem Feedback fiir die Lernenden (vgl. Subkomponente 2.4, Kapitel
6.1.1) eine grofe Bedeutung zugeschrieben (vgl. Kapitel 9.2.2.3).

Der Seminarablauf war in den Sitzungen 8 bis 12 iiberwiegend identisch.
Die ersten ca. 65 bis 70 Minuten wurden jeweils von der vortragenden Studie-
rendengruppe gestaltet. Zunichst haben die Studierenden ihren Kommili-
ton/-innen einen ca. 20- bis 25-miniitigen Input zum fachbezogenen Hinter-
grund (vgl. Kapitel 9.2.2.2, Teil I des Planungsleitfadens), zu Rahmeninforma-

224



tionen der Unterrichtsstunde und zu ihrer Einbettung in die Unterrichtsreihe
(vgl. Kapitel 9.2.2.2, Teil II des Planungsleitfadens: Beschreibung der Lernen-
den, Ziele & Endversion des Verlaufsplans) gegeben. Dabei sollten die jewei-
ligen studentischen Referent/-innen ihren Kommiliton/-innen u.a. Quiz-/Wis-
sensfragen bezogen auf die kompetenzspezifischen Texte (vgl. Christiani &
Cwik, 2008; HaB, 2016; HaBl & Kieweg, 2012; Klippel, 2007; Liitge, 2014;
Kapitel 3.5) stellen, die von allen Studierenden in Vorbereitung auf die jewei-
lige Sitzung gelesen werden sollten. Ziel war es, die zuhdrenden Studierenden
aktiv miteinzubeziehen, das Verstindnis des Leseauftrags zu iiberpriifen und
Vorwissen im Hinblick auf die Forderung des fokussierten Kompetenzbereichs
(z.B. Speaking, Writing etc.) zu aktivieren.

In den darauffolgenden 25 Minuten wurde eine Unterrichtssimulation
durchgefiihrt, um das fachspezifische, inklusionsorientierte Vorbereitungsse-
minar zum Praxissemester in Weiterentwicklung von Schliiter (vgl. 2018) noch
praxisndher zu gestalten (vgl. Kapitel 7.2.1). Somit hatten die Studierenden
nicht nur die Moglichkeit, die systematische Planung von inklusivem Eng-
lischunterricht vor dem Hintergrund des UDL zu iiben, sondern auch einen
Einblick in die Durchfiihrung zu erhalten. Dabei wurde die geplante Unter-
richtsstunde, die i.d.R. 45 Minuten umfassen sollte, von der Startphase an zu-
mindest bis zur Anleitung und anfénglichen Begleitung der zentralen Lernauf-
gabe im Rahmen der Arbeitsphase in Echtzeit durchgespielt. Die Kommili-
ton/-innen konnten sich dabei in ihren empathischen Kompetenzen iiben und
in die Rolle eines bestimmten Schiilers bzw. einer bestimmten Schiilerin
schliipfen, aus dessen bzw. deren Perspektive sie das Unterrichtsgeschehen er-
lebt und im Hinblick auf potenzielle Lernbarrieren reflektiert haben. Dazu wur-
den u.a. Fallbeschreibungen individueller Lernvoraussetzungen unter Beriick-
sichtigung von Differenzlinien wie Hochbegabung, Mehrsprachigkeit und ver-
schiedenen sonderpadagogischen Forderschwerpunkten aus dem Planungsleit-
faden (vgl. Kapitel 9.2.2.2, Teil II des Planungsleitfadens: Beschreibung der
Lernenden) oder von der vorbereitenden Studierendengruppe selbst konzi-
pierte Fallbeschreibungen genutzt. Eine Herausforderung bestand fiir die vor-
tragenden Studierenden somit darin, Arbeitsauftrige und sprachliche Ziel-
strukturen so zu formulieren, zu visualisieren und zu organisieren, dass mog-
lichst alle Lernenden im Sinne des UDL ressourcenorientiert und zielfiihrend
an einer differenzierten Lernaufgabe arbeiten konnten und die Lernfreude bzw.
-motivation moglichst vieler Beteiligter gefordert wurde. Die Studierenden
sollten so die Mdoglichkeit erhalten, in einem geschiitzten Rahmen die Anlei-
tung und Begleitung einer zentralen Lernaufgabe in der Rolle einer Lehrkraft
zu iiben und sich — wenn moglich — auch in Formen des Co-Teaching auszu-
probieren. Um den Rollenwechsel gezielt anzuleiten und die Studierenden im
Rahmen der Simulation dabei zu unterstiitzen, in ihrer fiktiven Rolle zu blei-
ben, wurden u.a. akustische Signale und fokussierende Haltungen genutzt: So
wurden die Studierenden z.B. darum gebeten, sich wahrend der Rolleninstruk-
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tion hinter den eigenen Stuhl zu stellen, um dann beim Hinsetzen bis zu einem
vereinbarten akustischen Signal eine bestimmte Perspektive einzunehmen.

Abschlielend fand eine 20-miniitige Reflexionsphase statt, in der vor dem
Hintergrund des entwickelten Stundenverlaufsplans als positiv wahrgenom-
mene Aspekte, aber auch Lernbarrieren und konstruktive Optimierungsmdog-
lichkeiten aus der Perspektive der einzelnen Schiiler/-innen-Charaktere und
der jeweiligen studentischen Lehrkrifte miindlich und schriftlich zusammen-
getragen worden sind. Als Reflexionsgrundlage diente der Graphic Organizer
der UDL Guidelines (vgl. CAST, 2011b: Version 2.0; Kapitel 3.3) sowie eine
Liste mit Minimalanforderungen fiir zu beriicksichtigende Gestaltungsele-
mente bei der Verlaufsplanung vor dem Hintergrund des Planungsleitfadens
(vgl. Kapitel 9.2.2.2 & 9.2.2.3). Somit konnte die Empfehlung von Israel et al.
(vgl. 2014, S. 22) im Rahmen von Subkomponente 2.1 realisiert werden, die
UDL-Orientierung der Stundengestaltung auch aus der Perspektive einzelner
Schiiler/-innen bzw. Fallbeispiele zu reflektieren bzw. zu iiberpriifen (vgl. Ka-
pitel 6.1). Die von den Studierendengruppen entwickelten Prasentationen bzw.
Handouts sowie die mithilfe des Planungsleitfadens entwickelten und nach der
Simulations-Reflexion optimierten Unterrichtsentwiirfe und Unterrichtsmate-
rialien wurden den Kommiliton/-innen abschlieend als Ideenrepertoire zur
unterrichtspraktischen Umsetzung des UDL-Konzepts im Englischunterricht
auf der Online-Plattform Moodle zur Verfiigung gestellt.

Wiéhrend in der 8. und 9. Seminarsitzung die letzten 20 bis 25 Minuten der
insgesamt 90-miniitigen Session dazu genutzt worden sind, die Simulation und
Reflexion methodisch anzuleiten und zu ritualisieren, wurde diese Zeit in der
12. Sitzung dazu verwendet, abschlieend die Methode der Unterrichtssimula-
tion gemeinsam mit den Studierenden zu reflektieren. In Sitzung 10 erfolgte in
dieser Zeit ein Input der Dozentin, der in Erweiterung von Sitzung 7 themati-
siert, wie Materialien (z.B. Arbeitsblétter, adaptierte Schulbuchseiten oder
Scaffolding-Hilfen) ressourcenorientiert gestaltet werden koénnen (vgl. Kapitel
2.2.2.3). Vor dem Hintergrund eines Inputs zur Cognitive Load Theory (vgl.
Sweller, 1988; Sweller & Chandler, 1991; Wild & Mbdller, 2015; Kapitel
2.2.2.3) hatten die Studierenden vor dem Hintergrund von unterrichtsprakti-
schen Beispielen u.a. die Moglichkeit, extrinsische kognitive Belastungen im
Sinne von Distraktoren zu identifizieren und Optimierungsmoglichkeiten zur
zielfithrenden Nutzung von Arbeitsgedédchtnisressourcen zu generieren (vgl.
UDL-CP 7.3). Die abschlieBende Zusammenstellung von Kriterien zur barrie-
rearmen Gestaltung von Arbeitsblittern vor dem Hintergrund der ressourcen-
orientierten Lernforderung (vgl. Hecht, 2014; Krajewski & Ennemoser, 2010;
Kapitel 2.2.2.3) und Kriterien fiir Leichte Sprache | Einfache Sprache (vgl.
Bredel & Maal}, 2016; Kellermann, 2014; Maal}, 2015; Netzwerk Leichte
Sprache e.V., 2013; Kapitel 2.2.2.3) rundete den Input ab und sollte den Stu-
dierenden als Orientierungsgrundlage im schulpraktischen Teil des Praxisse-
mesters dienen.
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In Sitzung 11 wurden die verbleibenden 25 Minuten dazu genutzt, um her-
ausfordernde zwischenmenschliche Situationen und Handlungsmdoglichkeiten
im inklusiven Schulalltag zu thematisieren. In Vorbereitung auf diese Sitzung
sollten sich die Studierenden wahlweise mit Fallbeispielen zum Thema Prob-
lematisches Arbeitsverhalten, Problematisches Sozialverhalten, Ausgrenzung
oder Arbeitsverweigerung auseinandersetzen und vor dem Hintergrund der
Uberlegungen von Loser (vgl. 2013, S. 38-94) effektive Reaktions- und Hand-
lungsweisen ermitteln. Dazu wurden Arbeitsblitter aus der Hauptuntersuchung
von Schliiter (vgl. 2018, S. 104-105) genutzt, sodass die Studierenden in Vor-
bereitung auf die Sitzung fallbezogene Losungsmoglichkeiten bzw. Hand-
lungsalternativen notieren und diese im Seminar mit Kommiliton/-innen dis-
kutieren und reflektieren konnten.

Insgesamt kann zusammengefasst werden, dass die proaktive Unterrichts-
planung unter Beriicksichtigung von UDL-Prinzipien, -Richtlinien und -
Checkpunkten(vgl. Subkomponente 2.1, Kapitel 6.1.1), die Gestaltung und
Evaluation von moglichst zuginglichen Lehr-/Lernumgebungen unter strate-
gischer Passung curricularer Komponenten inklusive Materialien und Techno-
logien (vgl. Subkomponente 2.2 & 2.3, Kapitel 6.1.1) sowie der Einsatz evi-
denzbasierter Gestaltungselemente auf Basis von regelmiBigen Uberwachun-
gen von Lernfortschritten und Mastery-Oriented Feedback (vgl. Subkompo-
nente 2.4 & 2.5, Kapitel 6.1.1) im Rahmen des Vorbereitungsseminars — {iber
demonstrierte Beispiele und Pridsentationen durch die Dozentin hinaus (vgl.
Implementationslevel 1, Kapitel 6.1.2) — auch explizit im Rahmen von Unter-
richtssimulationen vor dem Hintergrund des schriftlichen Planungsleitfadens
geiibt worden ist. Im Rahmen der Unterrichtssimulationen konnten sich die
Studierenden sowohl in der Rolle der Lehrkraft ausprobieren als auch die Un-
terrichtsentwiirfe ihrer Kommiliton/-innen aus der Perspektive von Lernenden
vor dem Hintergrund von UDL Guidelines analysieren, reflektieren und opti-
mieren. Daher kann in Bezug auf die Subkomponenten 2.1 bis 2.5 gemal Israel
et al. (vgl. 2014) mindestens von Implementationslevel 2 im Rahmen des Vor-
bereitungsseminars ausgegangen werden, wobei vor dem Hintergrund von Un-
terrichtssimulationen Level 3 angebahnt worden ist (vgl. Kapitel 6.1). Eine
vollstdndige Realisierung der Komponenten von Israel et al. (vgl. 2014) zur
Implementation des UDL-Konzepts in Professionalisierungsmafinahmen auf
hochstem Level, bei dem die Realisierung von UDL Guidelines beim Unter-
richten in der Praxis erfolgt (vgl. Implementationslevel 3, Kapitel 6.1.2),
konnte jedoch erst im Rahmen des schulpraktischen Teils des Praxissemesters
erfolgen (vgl. zweiter Teil der Professionalisierungsmafinahme, Kapitel 9.1),
da wihrend der universitiren Lehrveranstaltung keine realen Schiiler/-innen
unterrichtet werden konnten und auch die Stoffvermittlung im Rahmen der Un-
terrichtssimulation nur ein fiktives schulisches Lehr-/Lernsetting darstellte.
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Sitzung 14: Wrap-Up

Hauptziel der Wrap-Up-Sitzung war es, Wissensanteile, Kompetenzen und
Einstellungen, die die Studierenden im Rahmen des Vorbereitungsseminars er-
worben bzw. gefestigt haben, abschlieend zusammenzufassen, zu reflektieren
und im Hinblick auf die Planung und Durchfiihrung von inklusivem Englisch-
unterricht im schulpraktischen Teil des Praxissemesters nutzbar zu machen. Im
einleitenden Input der Dozentin wurden die Studierenden zunichst zu einer
Wiederholung, Zusammenfassung und Vertiefung wichtiger Themen und In-
halte des Seminars angeregt. Neben der Thematisierung zentraler Konzepte
wie Vielfalt und Individualisierung wurden auch konkrete offene und geschlos-
sene Differenzierungsmdglichkeiten (vgl. Kapitel 2.2.2.3) im inklusiven Un-
terricht zusammengefasst und anhand von konkreten Beispielen verdeutlicht.
SchlieBlich haben die Studierenden Vorteile, Nachteile und Kombinations-
moglichkeiten verschiedener Differenzierungsmoglichkeiten vor dem Hinter-
grund des UDL-Konzepts diskutiert und reflektiert. Neben organisatorischen
Informationen und Anforderungen im Hinblick auf den schulpraktischen Teil
des Praxissemesters wurde als unterrichtspraktische Anregung auch die
exemplarische Planung und Durchfiihrung einer Englischstunde thematisiert,
anhand derer die Studierenden die Umsetzung von Gestaltungselementen des
schriftlichen Planungsleitfadens und die Realisierung von UDL Guidelines re-
flektieren sollten (vgl. Subkomponente 1.1-1.4, Implementationslevel 2, Kapi-
tel 6.1). AbschlieBend wurde der Grad des Erreichens individueller Lernziele
im Rahmen des Vorbereitungsseminars, die die Studierenden sich in der ersten
Seminarsitzung gesetzt hatten, reflektiert und bewertet. Dabei wurden indivi-
duelle Lernfortschritte wertgeschétzt und ein Ausblick auf zukiinftige Lern-
und Entwicklungsmoglichkeiten im Rahmen des schulpraktischen Teils des
Praxissemesters gegeben.

Betreuung im Rahmen des schulpraktischen Teils des Praxissemesters

Im Rahmen des schulpraktischen Teils des Praxissemesters (vgl. Kapitel 4.4.2)
im Sommersemester 2018 (vgl. zweiter Teil der Professionalisierungsmal-
nahme, Kapitel 9.1) sollten die Studierenden vermittelte Inhalte schlieBlich
praktisch anwenden bzw. umsetzen. In Anlehnung an McGuire-Schwartz und
Arndt (vgl. 2007, S. 132-134) und Schliiter (vgl. 2018, S. 105) haben die Stu-
dierenden im Rahmen eines Studienprojekts im Fach Englisch u.a. die Aufgabe
erhalten, eine in das fachliche Unterrichtsvorhaben eingebettete Unterrichts-
stunde bzw. Doppelstunde im Fach Englisch im Hinblick auf universelle Zu-
génglichkeit zu planen, durchzufiihren und im Rahmen des Theorie-Praxis-Be-
richts zu dokumentieren, zu begriinden und vor dem Hintergrund von gezielten
Unterrichtsbeobachtungen, Lehr-/Lernevaluationen sowie schriftlichen und/
oder miindlichen Schiiler/-innenbefragungen z.B. im Hinblick auf die empfun-
dene unterrichtliche Zugéinglichkeit zu reflektieren (vgl. Implementationslevel
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3, Kapitel 6.1.2). Dabei stand v.a. die Dokumentation und Begriindung der Un-
terrichtsplanung vor dem Hintergrund von Bausteinen des schriftlichen Pla-
nungsleitfadens im Fokus.

Im Sinne von Kirkpatrick (vgl. 1979, S. 86), Kirkpatrick und Kirkpatrick
(vgl. 2006, S. 22-25), Tschannen-Moran et al. (vgl. 1998, S. 235-236) sowie
Woolfolk Hoy und Spero (vgl. 2005, S. 343-344 & 353) (vgl. Kapitel 4.3.2.1,
4.3.2.2 & 7.1.3), die hervorheben, dass u.a. verschiedene konstruktive Hilfe-
stellungen, Reflexionen und Riickmeldungen zur praktischen Anwendung von
Trainingsinhalten in positiver, ermutigender Atmosphire die Implementation
eines angestrebten Verhaltens und Selbstwirksamkeitserwartungen fordern
konnen, erfolgte die Begleitung und Reflexion von praktischen Erfahrungen
der Lehramtsstudierenden im Rahmen eines universitdren Begleitseminars an
drei sechsstiindigen Blockterminen durch die Dozentin des Vorbereitungsse-
minars im Fach Englisch. Dabei wurden u.a. verschiedene Moglichkeiten zum
Austausch und zur Dekonstruktion von Erfahrungen (vgl. Kopp, 2009, S. 8;
Kapitel 7.2.2.1), zur Wiederholung und zur Vertiefung zentraler Inhalte des
Vorbereitungsseminars sowie zur Kldrung von organisatorischen und inhaltli-
chen Fragen eroffnet. Als weitere Hilfe zur unterrichtspraktischen Umsetzung
von Seminarinhalten bestand — {iber das von Schliiter (vgl. 2018, S. 105; Ka-
pitel 6.2) empfohlene fachspezifische Begleitseminar im schulpraktischen Teil
des Praxissemesters hinaus — zudem das Angebot fiir individuelle Beratung
und Coaching wie z.B. im Rahmen einer personlichen Vor- und Nachbespre-
chung einer von den Studierenden selbst geplanten und an der Praktikums-
schule durchgefiihrten Unterrichts(doppel)stunde mit der Dozentin an separa-
ten Terminen. Wenn moglich hat die Dozentin der Durchfiihrung einer Unter-
richts(doppel)stunde an der entsprechenden Praktikumsschule im Rahmen ei-
ner Unterrichtsmitschau als Beobachterin beigewohnt und bei Einwilligung al-
ler Beteiligten videografiert (vgl. Kapitel 9.2.2.3).

9.2.2.2 Planungsleitfaden zur Gestaltung von inklusivem
Englischunterricht vor dem Hintergrund des UDL

Anlass der Entwicklung des schriftlichen Planungsleitfadens zur Gestaltung
von Englischunterricht vor dem Hintergrund des UDL sind u.a. Befunde aus
der einschlédgigen Literatur, die darauf hindeuten, dass (angehende) Lehrkréfte
zu Beginn der Arbeit mit dem UDL-Rahmenkonzept Schwierigkeiten haben
konnen, UDL im Rahmen des komplexen Prozesses der fachlichen Unter-
richtsplanung systematisch zu beriicksichtigen, v.a. wenn sie noch wenig Er-
fahrungen mit der Planung und Durchfiihrung von Unterricht im Allgemeinen
haben (vgl. Ralabate, 2016, S. 8-9; Schliiter, 2018, S. 209; Kapitel 5.3 &
7.2.2.2). Ziel der Arbeit mit einem Planungsleitfaden zur sukzessiven Gestal-
tung von inklusivem Englischunterricht vor dem Hintergrund des UDL ist es,
Lehramtsstudierende im Sinne von Israel et al. (vgl. 2014, S. 20-22; Kapitel
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6.1.1) und Ralabate (vgl. 2016, S. 8-11; Kapitel 5.3) schrittweise zu gelingens-
relevanten Entscheidungen im Planungsprozess zu veranlassen und proaktiv
die natiirliche Vielfalt der Lernenden im Rahmen jedes Planungsbausteins sys-
tematisch mitzudenken. Grundlage fiir die explorative Entwicklung des schrift-
lichen Planungsleitfadens als Instrument zur Kompetenzentwicklung war zum
einen der UDL Lesson Builder von CAST (vgl. 2005-2011; Kapitel 5.3). Da
guter inklusiver Fachunterricht vor dem Hintergrund des UDL ebenfalls fach-
bezogene und allgemeindidaktische Erkenntnisse beriicksichtigen sollte (vgl.
Kapitel 3.5 & 4), wurden im Sinne einer Integration verschiedener Facetten
von Professionswissen (vgl. Kapitel 4) weitere Quellen und Befunde zur ef-
fektiven Unterrichtsplanung und Erstellung von Unterrichtsentwiirfen im Hin-
blick auf das UDL-Rahmenkonzept (vgl. Kapitel 3 & 5.3), die Fremdsprachen-
didaktik im Fach Englisch (vgl. Kapitel 5.2 & 5.3.2) und die grundlegende
Allgemeine Didaktik (vgl. Kapitel 5.1) einbezogen.

Der entwickelte Planungsleitfaden, der im Rahmen der Professionalisie-
rungsmafinahme auch als schriftliche Planungsskizze bezeichnet worden ist,
diente als Orientierungsgrundlage fiir die im Seminar besprochenen Inhalte
und die in Gruppen entwickelten studentischen Unterrichtsentwiirfe mit Fokus
auf die Forderung einer bestimmten kommunikativen Fertigkeit bzw. ausge-
wihlter sprachlicher Mittel im Rahmen des Vorbereitungsseminars zum Pra-
xissemester im Fach Englisch (vgl. Sitzung 8-12, Kapitel 9.2.2.1). Dariiber
hinaus sollten die Studierenden auch im Rahmen der Gestaltung von eigenem
Englischunterricht im schulpraktischen Teil des Praxissemesters, der im Rah-
men des Theorie-Praxis-Berichts beschrieben und reflektiert worden ist, u.a.
Bezug auf Bausteine des Planungsleitfadens nehmen (vgl. Kapitel 9.2.2.1). Der
schriftliche Planungsleitfaden mit Erlduterungen und Beispielen unter Beriick-
sichtigung von UDL-bezogenen, fachbezogenen und allgemeindidaktischen
Aspekten wurde den Studierenden im Rahmen der Professionalisierungsmal3-
nahme als Hilfestellung auf der Online-Plattform Moodle im PDF-Format zur
Verfiigung gestellt. Dariiber hinaus hatten die Studierenden Zugang zu einer
ausfiillbaren Version des Planungsleitfadens im Word-Format, die lediglich
die Uberschriften der zu bearbeitenden Bausteine enthielt und in die die eige-
nen Planungsiiberlegungen direkt digital oder bei Bedarf auch handschriftlich
eingetragen werden konnten.

Der Planungsleitfaden gliedert sich insgesamt in zwei Teile, denen ein kur-
zes Vorwort mit allgemeinen Bearbeitungshinweisen vorausgeht. Die Gliede-
rung des Planungsleitfadens wird im Folgenden kurz erldutert, wobei zur Ori-
entierung auf {ibergeordnete Bausteine verwiesen wird (vgl. Tabelle A9). Im
Zentrum dieser Untersuchung steht die Anwendung bzw. Umsetzung ausge-
wiahlter Gestaltungselemente zur Verlaufsplanung von Fremdsprachenunter-
richt vor dem Hintergrund des UDL (vgl. Kapitel 8.2.2 & 8.3.1). Der Fokus
wird daher auf die Beschreibung von Gestaltungselementen im Sinne von zu
beriicksichtigenden Minimalanforderungen fiir die Verlaufsplanung im Hin-
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blick auf den Baustein Methoden aus Teil Il des Planungsleitfadens gelegt (vgl.
Kapitel 9.2.2.3).

Vorwort

Im einleitenden Abschnitt der mit Erlauterungen und Beispielen annotierten
PDF-Version des Planungsleitfadens werden im Sinne eines Vorwortes zu-
néchst allgemeine Hinweise zur Erstellung eines Unterrichtsentwurfs benannt.
U.a. wird darauf hingewiesen, dass auf eine korrekte und differenzierte Ver-
wendung von Fachsprache bzw. Fachvokabular geachtet werden sollte (z.B.
Lernende mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf im Bereich Lernen
anstatt Inklusionskind oder der/die Lernbehinderte). Zudem wird betont, dass
die Word-Format-Version im Rahmen des Beitrags zu einer Seminarsitzung
(vgl. Sitzung 8-12, Kapitel 9.2.2.1) auch in aussagekréftigen Stichpunkten be-
arbeitet werden darf, wihrend im Rahmen des Theorie-Praxis-Berichts ein Un-
terrichtsentwurf mit ausformuliertem FlieBtext gefordert wird. Dariiber hinaus
wird z.B. der Hinweis gegeben, dass es teilweise sinnvoll sein kann, nach der
Bearbeitung einer bestimmten Leitfrage zu einem bereits bearbeiteten Baustein
des Planungsleitfadens zuriickzukehren und entsprechende Ergéinzungen bzw.
Verkniipfungen vorzunehmen. Eine Variation der Bearbeitungsreihenfolge ist
moglich, da alle Bausteine wechselseitig miteinander in Beziehung stehen (vgl.
CAST, 2005-2011; Esslinger-Hinz et al., 2013, S. 17-18; Kapitel 5).

Teil I: Hintergrund zum Unterrichtsgegenstand

In Teil I soll der fachbezogene Hintergrund zum zentralen Unterrichts-/Lern-
gegenstand bzw. zu angestrebten Kompetenzerwartungen im Sinne einer
Sachanalyse beleuchtet werden. Dabei sollen sich die Studierenden Gedanken
zur allgemeinen Entwicklungslogik (vgl. Kapitel 2.2.2.3), zu Relevanz bzw.
Lebensweltbezug fiir ein moglichst breites Spektrum an Lernenden sowie zu
flexiblen didaktischen Forderméglichkeiten der jeweiligen kommunikativen
Fertigkeit bzw. sprachlichen Mittel vor dem Hintergrund des gewihlten inhalt-
lichen Themas, der zentralen Lernziele und der fiktiven Lerngruppe unter Ein-
bezug fachbezogener Literatur (vgl. z.B. Kapitel 3.5, 5.2 & 5.3.2.3) machen
(vgl. Esslinger-Hinz et al., 2013, S. 39-55; Hal}, 2016, S. 335; Kapitel 5). Die
Analyse des fachlichen Lerngegenstands wurde im Rahmen dieser Professio-
nalisierungsmaflnahme zum Ausgangspunkt der Planung gewihlt, da den Stu-
dierenden im Rahmen des Beitrags zu einer Seminarsitzung (vgl. Unterrichts-
simulationen in Sitzung 8-12, Kapitel 9.2.2.1) eine bestimmte kommunikative
Fertigkeit (Speaking, Listening, Reading/Writing) bzw. ein sprachliches Mittel
(z.B. Vocabulary, Grammar) zugeordnet worden ist, die bzw. das in einer fik-
tiven Lerngruppe schwerpunktméfig gefordert werden sollte. Entsprechend
der vorangestellten allgemeinen Hinweise zum Planungsleitfaden konnte die
Reihenfolge der Bearbeitung der einzelnen Bausteine des Planungsleitfadens
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jedoch variiert werden, solange eine Passung zwischen allen zu beriicksichti-
genden Komponenten hergestellt worden ist.

Teil II: Planung einer konkreten Unterrichtsstunde

In Teil II erfolgt die Planung der konkreten Unterrichtsstunde, die im Fall des
Beitrags zu einer Seminarsitzung i.d.R. 45 Minuten lang sein sollte (vgl. Sit-
zung 8-12, Kapitel 9.2.2.1). Die Beschreibung der Lernenden stellt in diesem
Kontext einen wichtigen Planungsbaustein dar (vgl. Esslinger-Hinz et al.,
2013, S. 55-65; HaB3, 2016, S. 335; Kapitel 5). Nachdem sich die Studierenden
Gedanken iiber Rahmeninformationen zur Klassensituation im Hinblick auf
Schulform, Jahrgangsstufe, Anzahl der Lernenden, Geschlechterverhiltnis,
Altersspanne, Anzahl der Wochenstunden im Fach Englisch und angestrebte
zielgleiche oder zieldifferente Abschliisse gemacht haben, soll die Zusammen-
setzung der Lerngruppe beschrieben werden. Dabei sollen auf differenzierte
Art und Weise z.B. kognitive, sprachliche, motivational-volitionale, soziale
und korperliche Lernvoraussetzungen in den Blick genommen werden (vgl.
Esslinger-Hinz et al., 2013, S. 60; Hasselhorn & Gold, 2017, S. 65-125; Krause
& Kuhl, 2018, S. 176-177; Kapitel 2.2.2.2 & 5). Vor dem Hintergrund der Un-
terrichtssimulationen hatten die Studierenden zudem die Aufgabe, drei bis vier
detailliertere Beschreibungen von Lernvoraussetzungen einzelner Individuen
auszuwihlen, zu tiberarbeiten oder neu zu verfassen. Als Anregung werden im
Rahmen des Planungsleitfadens mit Erlduterungen und Beispielen Fallbe-
schreibungen mit Ausrichtung an Differenzlinien wie Sehen, Horen und Kom-
munikation, Lernen, Sprache, Emotionale und soziale Entwicklung, Korperli-
che und motorische Entwicklung, Geistige Entwicklung, Mehrsprachigkeit und
Hochbegabung zur Verfiigung gestellt. Die jeweiligen Fallbeschreibungen
wurden wéhrend der Unterrichtssimulation von Kommiliton/-innen dazu ge-
nutzt, um aus der Perspektive der jeweiligen Schiiler/-innen Feedback zur Un-
terrichtsstunde zu geben (vgl. Sitzung 8-12, Kapitel 9.2.2.1).

Ein weiterer Baustein des Planungsleitfadens ist die Beschreibung der un-
terrichtlichen Ziele. Dabei werden sowohl Themen und Ziele der iibergeordne-
ten Unterrichtsreihe als auch der Unterrichtsstunde beschrieben, wobei der
zeitliche Rahmen des Unterrichts, das Thema, das Schwerpunktlernziel bzw.
zieldifferente zentrale Ziele im Sinne von Kompetenzerwartungen, der Bezug
zum Kernlehrplan als auch ein ggf. niveaudifferenzierter, kriterienorientierter
und transparenter Erwartungshorizont definiert werden soll. Vor dem Hinter-
grund der Sachanalyse in Teil I des Planungsleitfadens sollen dariiber hinaus
Ideen gesammelt werden, welche entwicklungslogischen Handlungsschritte
bzw. -stufen ggf. absolviert werden miissen, um das jeweils angestrebte Ziel
zu erreichen. Dabei wird im Rahmen der Erlduterungen und Beispiele u.a. da-
rauf hingewiesen, dass im Sinne des UDL Flexibilitit eingeplant und verschie-
dene Wege zu klaren, messbaren, angemessen herausfordernden, motivieren-
den und lebensweltbezogenen Lernzielen ermdglicht werden sollen. Zudem
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wird die Verwendung von flexiblen Verben (wie z.B. zusammenfassen oder
prdsentieren anstelle von lesen oder schreiben) bei der Formulierung von
(Teil-)Zielen nahegelegt (vgl. Kapitel 3.4.1). Ausgenommen sind curriculare
Lernziele, bei denen z.B. die Forderung einer bestimmten kommunikativen
Fertigkeit im Vordergrund steht, wobei auch in diesem Fall Differenzierungs-
moglichkeiten wie z.B. unterschiedliche Wege und Scaffolding-Hilfen ermog-
licht werden sollten (vgl. CAST, 2005-2011, 2015b, S. 1-2; Esslinger-Hinz et
al., 2013, S.27-38; Hal3, 2016, S. 335; Lapinski et al., 2012, S. 20-22; A. Meyer
et al., 2014, S. 131-136; Ralabate, 2016, S. 15-32; Kapitel 3 & 5). Entspre-
chende fachspezifische, UDL-beriicksichtigende Beispiele im Planungsleitfa-
den wurden u.a. in Ubernahme und Adaption von Froese und Kéhler (vgl.
2014) und CAST (vgl. 2005-2011) angefiihrt.

Unter dem Baustein Methoden werden in Anlehnung an CAST (vgl. 2005-
2011), Esslinger-Hinz et al. (vgl. 2013, S. 76-95), Hal3 (vgl. 2016, S. 335), A.
Meyer et al. (vgl. 2014, S. 147-150) und Ralabate (vgl. 2016, S. 83-104) (vgl.
Kapitel 3 & 5) Anregungen zur Gliederung bzw. Strukturierung von Englisch-
unterricht mit dem Ziel der Erstellung eines Unterrichtsverlaufsplans aufge-
fiihrt. Als Hilfestellung stehen den Studierenden Leitfragen und UDL-kon-
forme Hinweise zur Realisierung verschiedener Gestaltungselemente zur Ver-
figung, die auf Empfehlungen des UDL Lesson Builder (vgl. CAST, 2005-
2011; Kapitel 5.3) basieren und durch fachdidaktische und allgemeindidakti-
sche methodische Phasierungsmoglichkeiten bzw. didaktische Funktionen
(vgl. Kapitel 5.1, 5.2 & 5.3.2) erweitert und ergénzt worden sind. Als Inspira-
tion wird zudem ein unterrichtspraktisches Beispiel zum Thema A4 Sightseeing
Tour of London in Adaption von Froese und Kohler (vgl. 2014, S. 33-34) zur
inhaltlichen fachspezifischen Realisierung verschiedener Gestaltungselemente
(z.B. Aufwirmen, Interesseweckender Einstieg, Aktivierung von Vorwissen
etc.) dargeboten, das in Seminarsitzung 5 genauer besprochen worden ist (vgl.
Kapitel 9.2.2.1). Als Orientierungsgrundlage zur kriterienbasierten Planung,
Durchfithrung und Reflexion von Englischunterricht im Rahmen der Unter-
richtssimulation in den Sitzungen 8 bis 12 des Vorbereitungsseminars und im
schulpraktischen Teil des Praxissemesters wurde den Studierenden dariiber
hinaus eine separate Liste zur Verfiigung gestellt, die eine Auswahl der im
Baustein Methoden aufgefiihrten Gestaltungselemente bzw. didaktischen
Funktionen als zu beriicksichtigende Minimalanforderungen bei der Gestal-
tung von inklusivem Englischunterricht im Rahmen der Professionalisierungs-
mafnahme enthilt. Eine ausfiihrliche Beschreibung dieser Auswahl an litera-
turbasierten unterrichtlichen Gestaltungselementen sowie exemplarische Aus-
gestaltungsmoglichkeiten vor dem Hintergrund des UDL werden im Rahmen
von Kapitel 9.2.2.3 genauer erldutert.

Im Rahmen des Bausteins Evaluationsformen bzw. Assessment (vgl. Kapi-
tel 3.4.2 & 5.3.1) sollen sich die Studierenden gezielt dazu Gedanken machen,
auf welche Art und Weise eine kriterienorientierte, ggf. niveaudifferenzierte
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formative und summative Lernevaluation bzw. Lernzielkontrolle in der ent-
sprechenden Unterrichtsstunde erfolgen soll. In diesem Kontext wird darauf
hingewiesen und Beispiele dafiir gegeben, dass entsprechend der Heterogenitét
der Lernenden unterschiedliche prozessbegleitende und abschlieBende flexible
Evaluationsformen eingesetzt werden konnen (vgl. CAST, 2005-2011, 2015a;
A. Meyer et al., 2014, S. 136-146; Ralabate, 2016, S. 55-82; Kapitel 3 & 5).

Der Baustein Materialien/Medien (vgl. Sitzung 10, Kapitel 9.2.2.1) regt vor
dem Hintergrund von Hinweisen und Beispielen zur Beriicksichtigung von
Prinzipien der ressourcenorientierten Lernforderung (vgl. Hecht, 2014;
Krajewski & Ennemoser, 2010; Kapitel 2.2.2.3) und Kriterien fiir Leichte
Sprache / Einfache Sprache (vgl. Bredel & Maal, 2016, S. 73-196; Maal,
2015, S. 179-184; Netzwerk Leichte Sprache e.V., 2013, S. 1-38; Kapitel
2.2.2.3) hingegen dazu an, eine passgenaue Auswahl und Auflistung verschie-
dener bendtigter analoger und/oder flexibler digitaler Materialien und Medien
vorzunehmen (vgl. CAST, 2005-2011; HaB, 2016, S. 335; A. Meyer et al.,
2014, S. 151-154; Ralabate, 2016, S. 105-117; Kapitel 3 & 5). SchlieBlich kann
die Feinplanung der Unterrichtsstunde in Form eines finalen, tabellarischen
Verlaufsplans erfolgen, in dem die Zeitvorgaben, die inhaltliche Ausgestal-
tung, die Sozial- bzw. Aktionsformen sowie die verwendeten Medien bzw.
Materialien phasenweise beschrieben werden und ein begleitender didaktisch-
methodischer Kommentar angefertigt wird (vgl. Esslinger-Hinz et al., 2013, S.
95-112; HaB, 2016, S. 335; Kapitel 5).

Abschlieflend sollen die Studierenden literaturgestiitzt erldutern, begriin-
den und reflektieren, inwiefern sie Prinzipien des UDL sowie ausgewéhlte all-
gemein- und fachdidaktische Prinzipien (z.B. Kompetenzorientierung, Hand-
lungsorientierung, funktionale Einsprachigkeit etc.; vgl. Kapitel 5.2) in ihrem
Unterricht berticksichtigt haben. Als Hilfestellung wird eine von der Versuchs-
leitung angefertigte Zusammenstellung bzw. Zuordnung von allgemeindidak-
tischen und fachdidaktischen Prinzipien fiir den Primar- und Sekundarbereich
zu UDL-Prinzipien (vgl. Kapitel 3.3) und curricularen Komponenten (vgl. Ka-
pitel 3.4) angeboten, die verdeutlichen soll, dass sich die verschiedenen Prin-
zipien iiberschneiden konnen und miteinander in Beziehung stehen. Diese
Ubersicht soll nicht dem Anspruch auf Vollstindigkeit geniigen, sondern den
Studierenden einen ersten Uberblick iiber die Vielfalt und Uberschneidungs-
moglichkeiten von Prinzipien und Planungsbausteinen im Rahmen der Gestal-
tung von inklusivem Englischunterricht bieten. Im Rahmen der Bausteine Li-
teratur und Anhang sollen die Studierenden dariiber hinaus verwendete Lite-
ratur sowie alle erstellten bzw. adaptierten Unterrichtsmaterialien in numme-
rierter Form mit Quellenangaben auffiihren (vgl. Esslinger-Hinz et al., 2013,
S. 112-118; HaB, 2016, S. 335; Kapitel 5).
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9.2.2.3 Gestaltungselemente des Planungsleitfadens

Vor dem Hintergrund der Liste von Gestaltungselementen zur Verlaufspla-
nung von inklusivem Englischunterricht in Anlehnung an den Planungsbau-
stein Methoden (vgl. Kapitel 9.2.2.2) werden im Folgenden ausgewahlte me-
thodische Gestaltungselemente des Planungsleitfadens vor dem Hintergrund
der UDL-bezogenen, fachdidaktischen und allgemeindidaktischen Literatur
(vgl. Kapitel 3 & 5) genauer erldutert. Dabei wird exemplarisch hervorgeho-
ben, inwiefern eine addquate fachspezifische Anwendung bzw. Umsetzung
dieser Gestaltungselemente Anforderungen des UDL-Konzepts gerecht wer-
den kénnte. Eine Ubersicht der thematisierten Gestaltungselemente in deutsch-
und englischsprachiger Kurzform ist in Tabelle 8 aufgefiihrt.®? Die Liste ist zur
besseren Orientierung in die iibergeordneten Grobphasen Start-, Arbeits- und
Schlussphase gegliedert (vgl. Kapitel 5). Die Arbeits- bzw. Hauptphase wird
in Anlehnung an das aufgabenorientierte Lernen im Fremdsprachenunterricht
(vgl. Kapitel 5.2.2) und Esslinger-Hinz et al. (vgl. 2013, S. 80; Kapitel 5.1) im
Rahmen dieser Untersuchung durch die Eigenaktivitdt der Lernenden bzw. die
Arbeit der Schiiler/-innen an der zentralen Lernaufgabe gekennzeichnet, wie
z.B. im Rahmen der unterstiitzten und/oder selbststéindigen Eigentitigkeit im
Sinne von Uben und Anwenden. Alle weiteren rahmenden einleitenden und

62 In der einschldgigen Literatur zur Unterrichtsplanung lassen sich unterschiedliche Bezeich-
nungen fiir strukturierende Bestandteile des Unterrichtsverlaufs wie Aufwdrmen, Selbststdiin-
diges Uben oder Ergebnissicherung finden. Beispielsweise werden Bezeichnungen wie Pha-
sen bzw. Phasierungen, Stufen, (Strukturierungs-)Techniken, (Gestaltungs-)Elemente oder
(didaktische) Funktionen verwendet, die je nach Autor/-innen und zugrundeliegendem theo-
retischen Hintergrund unterschiedlich definiert sein konnen (vgl. z.B. CAST, 2005-2011;
Drefenstedt, 1969; Esslinger-Hinz et al., 2013; Froese & Kohler, 2014; HaB3, 2016; Hunter &
Russell, 2006; Jokiaho, 2016; Lemov, 2010; H. Meyer, 2020a, 2020b; Rosenshine & Stevens,
1986; vgl. Kapitel 5). Da sich dieses Projekt maBgeblich an den methodischen Uberlegungen
des UDL Lesson Builder (vgl. CAST, 2005-2011) orientiert, die Parallelen zu kombinierba-
ren, gliedernden Elementen der Direkten Instruktion aufweisen, wird im Rahmen dieses Pro-
jektes in Anlehnung an Hunter und Russel (vgl. 2006) die neutrale Bezeichnung (Gestal-
tungs-)Elemente zur Gliederung von Unterricht verwendet (vgl. Kapitel 5.3.2). Hierbei
wurde vor dem Hintergrund von ausgewdhlten Quellen zum UDL-Rahmenkonzept, zur Fach-
didaktik Englisch und zur Allgemeinen Didaktik (vgl. Kapitel 5) eine Auswahl von insgesamt
13 Elementen vorgenommen, die ggf. auch zusammengefasst oder noch weiter untergliedert
werden konnten. Dabei sei angemerkt, dass es weitere Gestaltungselemente bzw. didaktische
Funktionen und Modelle in der einschldgigen Literatur gibt, deren Anwendung und Umset-
zung aus der Perspektive des UDL ebenfalls untersucht werden konnte.
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abschliefenden methodischen Gestaltungselemente werden entsprechend der
Start- bzw. der Schlussphase zugeordnet® (vgl. Tabelle 8).

Tabelle 8: Ubersicht der Grobphasen und der zugeordneten Gestaltungsele-
mente des Bausteins ,Methoden * des Planungsleitfadens

Grob-  Gestaltungselemente in englisch- und deutschsprachiger Kurzform
phasen

Start- Aufwirmen (Warming-Up)

phase Interesseweckender Einstieg (Providing a Hook)
Zieltransparenz (Providing Transparency of Goals, Objectives and Purposes)
Ablauftransparenz (Providing Transparency of Procedures and Methods)
Aktivierung von Vorwissen (Accessing/Tying-In Prior Skills and Knowledge)

Vermittlung & Modellierung (Introducing and Modeling New Skills and
Knowledge)

Arbeits-  Unterstiitzte Tétigkeit (Providing Guided Practice)
phase Selbststindige Tatigkeit (Providing Independent Practice)
Schluss- Ergebnissicherung (Summarizing and Securing Results)

phase Lernzielkontrolle (Monitoring Achievements)
Sprachfokus (Focussing on Language/Form)
Ausblick (Previewing)
Abschlussritual (Closing)

Die in Tabelle 8 aufgefiihrten Gestaltungselemente konnen in Anlehnung an
Hunter und Russell (vgl. 2006, S. 5; Kapitel 5.3.2.1) ggf. auch in unterschied-
licher Reihenfolge, mehrmals oder in vermischter Form innerhalb einer Unter-
richtsstunde zum Einsatz kommen, wie u.a. im Rahmen des Bausteins Metho-
den des Planungsleitfadens und der zugehorigen Liste von Gestaltungselemen-
ten betont wird. So kann eine unterrichtliche Aktion z.B. mehrere Funktionen
gleichzeitig erfiillen. Wichtig ist, dass letztendlich eine passgenaue unterricht-
liche Gesamtkomposition mit logisch aufeinander aufbauenden Aktivititen
und einem roten Faden entsteht. Die Gestaltungselemente kdnnen somit nicht
nur zur Gliederung von einer einzelnen Unterrichtsstunde, sondern auch von
langeren Sessions wie z.B. einer Doppelstunde oder einem fachlichen Projekt-
Schultag genutzt werden, die vor dem Hintergrund eines zentralen angestreb-

63 An dieser Stelle sei angemerkt, dass je nach Konvention, Ziel und Lehr-/Lernformen auch
andere Zuordnungen moglich sind. CAST (vgl. 2012) und Courey et al. (vgl. 2012, S. 21)
schlagen z.B. vor, Aktivititen zur Vermittlung und Modellierung von neuen Féahigkeiten/Fer-
tigkeiten bzw. neuem Wissen ebenfalls der Hauptphase zuzuordnen. Im Rahmen der Profes-
sionalisierungsmafinahme wurde die Zuordnung von Gestaltungselementen zu den drei
Grobphasen daher optional, flexibel und variabel gehandhabt. Lediglich im Rahmen dieser
Arbeit wird im Hinblick auf die Datenauswertung (vgl. Kapitel 9.4 & 10) eine Zuordnung
festgelegt.
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ten Ziels eine Einheit bilden (vgl. Esslinger-Hinz et al., 2013, S. 80-81; Kapitel
5.1). Zudem miissen entsprechend der Lehr-/Lernsituation nicht immer
zwangsldufig alle Gestaltungselemente in jeder Unterrichtsstunde realisiert
werden. Die aufgefiihrten Elemente konnen jedoch als bei der Gestaltung von
Englischunterricht im Rahmen der Professionalisierungsmafnahme zu beriick-
sichtigende Minimalanforderungen angesehen werden, was bedeutet, dass die
Studierenden die Sinnhaftigkeit ihrer Integration im Rahmen des Planungspro-
zesses zumindest {iberpriifen sollten. Dariiber hinaus ist es variabel, ob die Ge-
staltungselemente (z.B. Vermittlung & Modellierung) durch einen Input der
Lehrkraft, des Materials, eines Mediums (z.B. Computer) und/oder der Ler-
nenden selbst im Sinne von entdeckendem oder kooperativem Lernen realisiert
werden, da sie im Rahmen verschiedener Lehr-/Lernformen relevant sein kon-
nen (vgl. Hunter & Russell, 2006, S. 5; Kapitel 5.3.2.1). Ziel der Arbeit mit
den Gestaltungselementen im Rahmen der ProfessionalisierungsmafBinahme
war es, die Studierenden bei der systematischen Erstellung und Reflexion einer
unterrichtlichen Verlaufsplanung unter Beriicksichtigung des UDL zu unter-
stiitzen und konkrete Hilfestellungen und Kriterien zur Ausgestaltung von
Lehr-/Lernform-iibergreifenden einleitenden, eigenaktiven und abschlieen-
den Grobphasen im inklusiven Englischunterricht anzubieten.

Aufwirmen (Warming-Up)

In Anlehnung an Froese und Kohler (vgl. 2014, 33, 37-38 & 40), Klippel (vgl.
2013, S. 12-23), Lindstromberg (vgl. 2004 S. 42-56), Solmecke (vgl. 2001, S.
4-9), Thaler (vgl. 2012, S. 91) und Tiirksoy (vgl. 2012, S. 9-11) (vgl. Kapitel
5.2) wird im Rahmen dieser Untersuchung unter dem Gestaltungselement Auf-
wdrmen (Warming-Up) eine oder mehrere kurze Aktivitdten verstanden, die
die Lernenden zum ,Warm-Werden‘ bzw. zum Einstieg in den Fremdspra-
chenunterricht ggf. in ritualisierter Form affektiv, kognitiv und psychomoto-
risch dazu anregen, sich auf die Zielsprache einzustimmen und in der Unter-
richtssituation anzukommen. Beispielsweise konnte ein BegriiBungsritual, ein
Song mit Bewegungen oder ein Rétsel durchgefiihrt werden. Zur ganzheitli-
chen Aktivierung konnten z.B. auch Spiele, Bildimpulse oder Aufforderungen
unter Einbezug von Total Physical Response (TPR; vgl. Kapitel 3.3.2) reali-
siert werden. Moglich ist z.B. auch die sprachlich kommentierte Ausfiihrung
von routinierten Klassendiensten oder die moglichst lebensweltnahe Beschrei-
bung der aktuellen Tages-, Wetter- und/oder Gefiihlslage in englischer Sprache
(vgl. UDL-CP 7.2), um die Lernenden schrittweise im Alltag abzuholen und
an den kommunikativen Fremdsprachenunterricht heranzufithren. Dabei sollte
eine ungezwungene, offene, kooperative und angstfreie Lernatmosphére her-
gestellt werden (vgl. UDL-CP 7.3 & 8.3), die Vertrauen und Sicherheit ver-
mittelt und eine positive Einstellung bzw. Bereitschaft zum Gebrauch der eng-
lischen Sprache begiinstigt (vgl. UDL-CP 9.1). GemaB Froese und Kohler (vgl.
2014, S. 38) sollte eine Korrektur von sprachlichen Fehlern daher im Rahmen
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eines Warming-Up moglichst vermieden werden und ggf. nur behutsam — z.B.
mithilfe von Corrective Feedback (vgl. Kapitel 5.2) — erfolgen, um Hemmun-
gen und Angste abzubauen und Kommunikationsfreude zu fordern. Im Ideal-
fall werden alle Lernenden dazu angeregt, selbst aktiv zu werden und in der
Zielsprache zu kommunizieren (vgl. UDL-Richtlinie 4 & 5). Im Sinne des
UDL sollten dabei neben der miindlichen Kommunikation in der Zielsprache
unter Beriicksichtigung eines ganzheitlichen Ansatzes ggf. auch andere Aus-
drucksmdglichkeiten (z.B. schriftlich oder gestisch) angeboten bzw. zugelas-
sen werden, um allen Schiiler/-innen entsprechend ihren situativen Moglich-
keiten und Bediirfnissen einen sanften Einstieg und eine behutsame erste Kon-
taktaufnahme mit Personen im Klassenraum zu ermdglichen (vgl. UDL-CP
5.1, 7.1 & 7.3). Klippel (vgl. 2013, S. 13) weist zudem darauf hin, dass z.B.
schiichterne bzw. unsichere Schiiler/-innen héufig weniger Sprechhemmungen
und Angste im Gespriich mit nur einer Person haben kénnen. Situationsabhin-
gig kann folglich auch eine Variation der Sozialform (z.B. Partnerarbeit, Grup-
penarbeit oder Klassenplenum) sinnvoll sein. Auch die Art und Weise der Dar-
stellung von Informationen bzw. der Impulse zur Eigenaktivitdt sollte fiir alle
Lernenden zugénglich und versténdlich gestaltet sein (vgl. UDL-Richtlinie 1
& 2). Zur kognitiven Aktivierung kann z.B. auf spielerische Art und Weise die
Aufmerksamkeit auf ein bestimmtes fachliches Themenfeld gelenkt, erstes
Vorwissen aktiviert und sprachliche Mittel wiederholt werden (vgl. UDL-CP
3.1 &3.3).

Interesseweckender Einstieg (Providing a Hook)

Unter dem Gestaltungselement Interesseweckender Einstieg (Providing a
Hook) wird in Anlehnung an Briining und Saum (vgl. 2019, S. 116), CAST
(vgl. 2005-2011), De Florio-Hansen (vgl. 2014, S. 84-88), Esslinger-Hinz et
al. (vgl. 2013, S. 84-88), Hunter & Russell (vgl. 2006, S. 10-11) und Lemov
(vgl. 2010, S. 75-77) (vgl. Kapitel 5) im Rahmen dieser Untersuchung eine
oder mehrere kurze Aktivititen verstanden, die zum Einstieg die Aufmerksam-
keit und das Engagement der Lernenden fiir die Lernaufgabe bzw. das Thema
der Unterrichtsstunde (ggf. auch einer Unterrichtssequenz oder -reihe) wecken
bzw. ,angeln‘. Im Idealfall werden verschiedene Moglichkeiten beriicksichtigt,
um Schiiler/-innen mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen zu Beginn fiir
das Thema, die zentrale Frage- bzw. Problemstellung, die aktive Auseinander-
setzung mit der vorbereiteten Lehr-/Lernumgebung vor dem Hintergrund der
zentralen Lernaufgabe und/oder damit verbundenen Lernzielen zu begeistern
bzw. zu motivieren, sodass das Interesse (vgl. UDL-Richtlinie 7), die Anstren-
gungsbereitschaft und das Durchhaltevermégen (vgl. UDL-Richtlinie 8) sowie
die Selbstregulation (vgl. UDL-Richtlinie 9) moglichst aller Lernenden initi-
iert wird. Die Bedeutsamkeit einer Thematik und/oder der Nutzen von zu er-
werbenden Kompetenzen (vgl. UDL-CP 7.2) konnte z.B. mithilfe von lebens-
weltnahen und anwendungsbezogenen Beispielen, Analogien oder Rahmenge-
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schichten hervorgehoben werden. Potenzielle Handlungs- und Anwendungs-
kontexte sollten dabei moglichst authentisch sein, jedoch sind ggf. auch fiktive,
rollenspielartige Settings denkbar. Beispielsweise konnte die Lehrkraft ein
kurzes Video zeigen, in dem ein erkrankter Reiseleiter die Lernenden direkt
anspricht und sie bittet, seine Aufgaben zu iibernehmen, da heute viele Reise-
géste in London ankdmen und die Sehenswiirdigkeiten présentiert bekommen
mdchten (vgl. adaptiertes Beispiel aus Froese & Kohler, 2014, S. 33). Wichtig
ist, dass dieses interesseweckende Element keinen Selbstzweck erfullt, son-
dern wie in diesem Beispiel eine direkte Uberleitung zur Vorstellung der Lern-
aufgabe und/oder der Lernziele (vgl. Gestaltungselement Zieltransparenz) dar-
stellt. So kann der interesseweckende Einstieg z.B. als Ankniipfungspunkt fiir
verschiedene Moglichkeiten zur Aktivierung und Partizipation der Lernenden
(vgl. Prinzip Action & Expression) und/oder zur Sicherung des Verstindnisses
(vgl. UDL-Richtlinie 3) fungieren. Beispielsweise konnte die Lehrkraft die
Schiiler/-innen mithilfe von Leitfragen (z.B. What did he say? What does he
want us to do?) dazu anregen, die wichtigsten Informationen im Hinblick auf
die zentrale Frage- bzw. Aufgabenstellung noch einmal mit ihren eigenen Wor-
ten zusammenzufassen (vgl. UDL-CP 2.4 & 3.2).

Neben ansprechenden, lebensweltnahen Medien (z.B. Video, Sprachauf-
nahme, spannungserzeugende Musik, zielsprachiger Popsong, Bildimpuls,
Statement bzw. Zitat aus einem Zeitungsartikel, Chatverlauf oder Online-Blog
etc.) konnte das Interesse und die Aufmerksamkeit der Lernenden auch mit-
hilfe anderer zugénglicher, ganzheitlich ansprechender Darstellungsoptionen
(vgl. Prinzip Representation) wie Requisiten bzw. Realien geweckt werden
(vgl. UDL-CP 2.5 & 7.2). Dies ist z.B. der Fall, wenn die Lehrkraft zum Ein-
stieg ins Thema bzw. zur kognitiven Aktivierung der Lernenden einen be-
stimmten realen Gegenstand (z.B. eine Jacke mit einem roten Fleck) mitbringt
und die Lernenden fragt, ob und warum die Hauptfigur im thematisierten Ro-
man genau diese Jacke in einer bestimmten Situation getragen haben konnte
oder nicht (vgl. adaptiertes Beispiel aus Lemov, 2010, S. 76). Zur Hervorhe-
bung von Status und Bedeutsamkeit der Thematik kénnte z.B. auch betont wer-
den, dass heute der bekannteste Verbrecher oder der berithmteste Dichter the-
matisiert wird, den es in der Geschichte Grofbritanniens jemals gegeben hat
(vgl. adaptiertes Beispiel aus Lemov, 2010, S. 76). Ein Hook bzw. Interesse-
weckender Einstieg sollte dabei im Hinblick auf moglichst viele Schiiler/-in-
nen energetisierend und optimistisch gestaltet sein, indem positive und moti-
vierende Aspekte im Hinblick auf das Thema, die Lernaufgabe und/oder das
Lernziel hervorgehoben werden (vgl. UDL-CP 9.1).

Zieltransparenz
(Providing Transparency of Goals, Objectives and Purposes)

Unter dem Gestaltungselement Zieltransparenz (Providing Transparency of
Goals, Objectives and Purposes) wird in Ankniipfung an Baralt und Morcillo
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Gomez (vgl. 2017, S. 31), Briining und Saum (vgl. 2019, S. 116), CAST (vgl.
2005-2011, 2011a, S. 25 & 30-31, 2015b, S. 1-2), De Florio-Hansen (vgl.
2014, S. 81-84), HaB3 (vgl. 2016, S. 335-337), Hunter und Russell (vgl. 2006,
S. 9-10), A. Meyer et al. (vgl. 2014, S. 131-136), Ralabate (vgl. 2016, S. 15-
32), Rodriguez-Bonces und Rodriguez-Bonces (vgl. 2010, S. 168-170), Thaler
(vgl. 2012, S. 93) und Willis (vgl. 1996, S. 38 & 44-46) (vgl. Kapitel 3.4.1 &
5) im Rahmen dieser Untersuchung eine oder mehrere Aktivititen verstanden,
die dazu beitragen, dass sich alle Lernenden zentraler Lernziele — zumindest
des flexiblen kompetenzorientierten, kurzfristig erreichbaren zentralen Ziels
(Schwerpunktlernziels) einer Unterrichts(doppel)stunde und ggf. auch weite-
rer Lernziele — sowie ihrer individuellen Bedeutsamkeit bewusst werden. Im
Sinne des UDL sollten unterrichtliche lang- und kurzfristige (Teil-)Ziele den
Lernenden auf verschiedene Art und Weise transparent gemacht werden (vgl.
UDL-CP 8.1), indem diese z.B. schriftlich und/oder symbolisch visualisiert
sowie miindlich hervorgehoben werden (vgl. UDL-Prinzip Representation).
Die Lernenden sollten im Sinne eines informierenden Einstiegs genau wissen,
was von ihnen erwartet wird. Dazu gehort auch zu klaren, warum das Erreichen
eines bestimmten Lernziels fiir unterschiedliche Lernende im Hinblick auf ge-
genwirtige und/oder zukiinftige Lebenssituationen relevant, erstrebenswert
oder hilfreich sein konnte. Vor dem Hintergrund verschiedener Anwendungs-
kontexte und -beispiele sollte folglich auch der individuelle Nutzen, die Sinn-
haftigkeit, die Bedeutsamkeit und der Lebensweltbezug auf verschiedene
Weise verdeutlicht werden (vgl. UDL-CP 7.2).

Insgesamt sollten kompetenzorientierte, spezifische bzw. konkrete, mess-
bare, motivierende, verstdndliche, angemessene, realistische und terminierte
bzw. zeitnah erreichbare Ziele aus der Perspektive der Lernenden formuliert
werden. Im Sinne des UDL sollten Ziele, solange nicht die explizite Foérderung
einer bestimmten kommunikativen Fertigkeit mit spezifischen (Hilfs-)Mitteln
angestrebt wird (vgl. Kapitel 3.3.1 & 3.4.1), zudem moglichst flexibel formu-
liert sein — also verschiedene Mittel und/oder Strategien zur Zielerreichung zu-
lassen — und gleichzeitig hohe Erwartungen bzw. Anspriiche an alle Lernenden
stellen (vgl. UDL-Prinzip Action & Expression). Um Lernenden curriculare
Ziele ndher zu bringen und mehr zu ihren eigenen zu machen, konnte es z.B.
sinnvoll sein, eine personlich ansprechende Can Do-Formulierung zu verwen-
den (vgl. Kapitel 3.4.1). Das Zielverstdndnis konnte z.B. {iberpriift werden, in-
dem Lernende dazu aufgefordert werden, Ziele auf ihre eigene Art und Weise
(z.B. mit ihren eigenen Worten) zu benennen bzw. wiederzugeben. Um einen
personlichen Bezug herzustellen, kann es z.B. auch hilfreich sein, individuelle
inhaltliche, prozess- bzw. fertigkeitsbezogene und auch affektive (Teil-)Ziele
(vgl. UDL-CP 6.1 & 9.1) auf unterschiedliche Weise gemeinsam mit den Ler-
nenden zu entwickeln bzw. die Lernenden systematisch zur Formulierung rea-
listischer Ziele anzuleiten (vgl. UDL-Prinzip Action & Expression, UDL-CP
3.3 & 6.3). Ebenfalls ist die Formulierung und Visualisierung von gruppen-
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internen, kooperativen (Teil-)Zielen zur Férderung von positiver Interdepen-
denz denkbar, jedoch sollten auch Ziele bzw. Aufgaben fiir einzelne Gruppen-
mitglieder zur Steigerung der individuellen Verantwortlichkeit abgeleitet und
transparent gemacht werden (vgl. UDL-CP 8.3; Kapitel 3.3.4 & 5.3.2). Je nach
Lehr-/Lernsetting kann es zudem sinnvoll sein, den individuellen Kompetenz-
stand im Hinblick auf die Zielerreichung zu Beginn des Unterrichts oder am
Ende der vorherigen Unterrichtsstunde zu erheben bzw. transparent zu ma-
chen, sodass die Lernenden dazu angeleitet werden, individuellen Entwick-
lungsbedarf zu identifizieren, individuelle (Teil-)Ziele vor dem Hintergrund
verschiedener Anforderungsniveaus und Wege der Zielerreichung zu formu-
lieren und individuelle Lernfortschritte im Sinne eines Vorher-Nachher-Ver-
gleichs erkennen zu konnen (vgl. UDL-CP 6.4 & 8.4), was einen positiven
Einfluss auf die Motivation, die persdnliche Involviertheit, das Engagement,
die Anstrengungsbereitschaft und das Durchhaltevermdgen im Lernprozess
haben kann (vgl. Prinzip Engagement).

Zieltransparenz sollte dabei nicht nur initial zu Beginn des Unterrichts her-
gestellt, sondern wihrend der gesamten Unterrichtszeit aufrechterhalten wer-
den (vgl. UDL-CP 8.1).% Dies kann mithilfe verschiedener Hilfsmittel reali-
siert werden, wie z.B. mithilfe eines zu Beginn des Unterrichts eingefiihrten
Tafelanschriebs, eines Plakats, einer Notiz auf einem Arbeitsblatt oder einer
Tischkarte mit einer verschriftlichten und/oder symbolisierten inhaltlichen
oder verhaltensbezogenen Zielformulierung. Wichtig ist, dass langfristige
Ziele (Goals) immer wieder in kurzfristig erreichbare, beobachtbare und mo-
tivierende Ziele (Objectives) heruntergebrochen werden, deren Erreichen an-
hand von konkreten, beobachtbaren und transparenten Kriterien gemessen
bzw. tiberpriift werden kann. V.a. im Rahmen von groferen Projekten oder
komplexen Kompetenzaufgaben kann es sinnvoll sein, die Lernenden dabei zu
unterstiitzen, sich kleinere personliche und realistische Teilziele auf dem Weg
zum Kompetenzaufbau zu setzen, sodass planvolles Handeln (vgl. 6.2 & 9.2),
Reflexion des Lernfortschritts (vgl. UDL-CP 6.4 & 9.3) und Individualisierung
beim Lernen am gemeinsamen Gegenstand ermdglicht wird. Dabei sollte
Schiiler/-innen vor dem Hintergrund der natiirlichen Vielfalt von Lernvoraus-
setzungen ermoglicht werden, zentrale Lernziele auf unterschiedlichen Anfor-
derungsniveaus und Wegen (z.B. auch mit unterschiedlichen Strategien und
Hilfsmitteln) zu erreichen (vgl. UDL-CP 8.2; UDL-Richtlinie 4 & 5). Person-
liche Ziele vor dem Hintergrund verschiedener Anforderungsniveaus und
iiberpriifbare Kriterien zur Zielerreichung sind Teil von Zieltransparenz: Sie
sollten ebenfalls explizit thematisiert und auf verschiedene Art und Weise im
Laufe des Unterrichts bewusst gemacht bzw. verdeutlicht werden. Beispiels-
weise konnte mithilfe von Kriterien-Checklisten (Rubrics; vgl. Kapitel 3.4.2),

64  Ausgenommen sind z.B. Lehr-/Lernsettings, in denen die explizite Thematisierung von zent-
ralen Lernzielen z.B. die Motivation, das Engagement oder die Aufmerksamkeit von Lernen-
den reduzieren wiirde (vgl. Hunter & Russell, 2006, S. 10).
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Moglichkeiten zur Selbst- oder Fremdreflexion bzw. -kontrolle (vgl. UDL-CP
6.4 & 9.3) oder Demonstrationen von gelungenen (z.B. auch in Abgrenzung
zu nicht kriterienkonformen) Zielprodukten und/oder Vorgehensweisen (vgl.
UDL-CP 3.2) verdeutlicht werden, was eine erfolgreiche Zielerreichung aus-
zeichnet. Ziele sollten folglich so formuliert werden, dass der Grad ihrer Errei-
chung anhand von transparenten bzw. gemeinsam erarbeiteten Kriterien wih-
rend und nach der Arbeitsphase direkt tiberpriift werden kann (vgl. summative
und formative Evaluationsformen; Kapitel 3.4.2) und Lernfortschritte iiber-
wacht und sichtbar gemacht werden konnen (vgl. UDL-CP 6.4 & 9.3).

Ablauftransparenz
(Providing Transparency of Procedures and Methods)

Unter dem Gestaltungselement Ablaufiransparenz (Providing Transparency of
Procedures and Methods) wird in Ankniipfung an Briining und Saum (vgl.
2019, S. 116), CAST (vgl. 2005-2011, 2011a, S. 20, 25-26 & 29-30), Nelson
(vgl. 2014, S. 86-87), QUA-LiS NRW (vgl. 2021b) und Willis (vgl. 1996, S.
44-46) (vgl. Kapitel 5) im Rahmen dieser Untersuchung eine oder mehrere Ak-
tivitdten verstanden, die den methodischen Verlauf einer Unterrichts(dop-
pel)stunde verdeutlichen. Im Sinne des UDL sollten dabei verschiedene Mog-
lichkeiten zur Darstellung der Gliederung bzw. der Struktur des Unterrichts
(vgl. UDL-Prinzip Representation) und zur Erarbeitung bzw. Ableitung von
logisch aufeinander aufbauenden, zielorientierten Handlungsschritten in Be-
tracht gezogen werden (vgl. UDL-Prinzip Action & Expression). Beispiels-
weise konnte eine tiberschaubare Anzahl an nummerierten Handlungsschritten
bzw. ggf. auch optionalen Vorgehensweisen auf dem Weg zum Lernziel im
Rahmen der Startphase des Unterrichts in schriftlicher und/oder symbolischer
Form auf einem Plakat oder einer Tafel dargestellt und von der Lehrkraft oder
den Lernenden abgeleitet bzw. miindlich benannt werden, sodass diese als
Hilfe und Orientierungsgrundlage fiir Uberginge zwischen verschiedenen Ak-
tivitdten im Unterricht und als Einordnung von Einzelaktivitdten in den se-
quenziellen Gesamtzusammenhang dienen (vgl. UDL-CP 3.4). Durch einen
(ggf. auch ritualisierten) Uberblick bzw. eine Vorschau, was die Lernenden in
der Unterrichtsstunde erwartet, konnen sie sich auf das Lerngeschehen einstel-
len, was zur Forderung eines angstfreien und positiven Lernklimas beitragen
kann (vgl. UDL-CP 7.3). Die Herstellung von Ablauftransparenz kann z.B.
auch dazu genutzt werden, um Highlights einer Unterrichtsstunde auf verschie-
dene Art und Weise hervorzuheben (vgl. UDL-CP 3.2), wie z.B. eine beson-
ders motivierende spielerische, bewegte und/oder kooperative Aktivitét (vgl.
UDL-CP 8.3) oder ein in Form von Piktogrammen visualisierter Wechsel zu
besonders beliebten Sozialformen oder Methoden. Ggf. kann auch das Abste-
cken eines zeitlichen Rahmens fiir verschiedene Aktivitaten bzw. Handlungs-
schritte motivierend wirken (vgl. UDL-Prinzip Engagement). Dariiber hinaus
konnte die Lehrkraft im weiteren Verlauf des Unterrichts auf die einzelnen
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Schritte einer durchgéngig sichtbaren Stundentransparenz verweisen oder ei-
nen Lernenden unter Verweis auf bekannte Symbole bitten, néchste Hand-
lungsschritte im Unterricht zu identifizieren (vgl. UDL-CP 3.3). Zur Visuali-
sierung der Progression des Unterrichts konnen ggf. auch bereits bewéltigte
Handlungsschritte abgehakt oder ein ausgeschnittener, magnetischer roter
Pfeil zum nédchsten Punkt weitergeschoben werden (vgl. UDL-Richtlinie 3.3),
sodass das Ende des Prozesses absehbar, die Handhabbarkeit verdeutlicht und
das Durchhaltevermdgen gestéirkt wird (vgl. UDL-Richtlinie 8). Zudem kon-
nen individuell abhakbare Checklisten mit Vorschldgen fiir strategische Hand-
lungsschritte im Rahmen der Arbeitsphase hilfreich sein, die z.B. im Rahmen
von exemplarischen Demonstrationen und Modellierungen einer erfolgreichen
Aufgabenbewiltigung thematisiert werden (vgl. Gestaltungselement Vermitt-
lung & Modellierung), um planvolles, strategisches und zielgerichtetes Han-
deln auf dem Weg zum Lernziel auch wihrend der Eigenaktivitdt der Lernen-
den zu fordern (vgl. UDL-CP 6.1, 6.2, 8.1 & 9.2) und Lernwege und -fort-
schritte besser reflektieren zu konnen (vgl. UDL-CP 6.3 & 9.3).

Neben der Stundentransparenz kdnnen ggf. auch verschiedene Moglichkei-
ten zur Einordnung der aktuellen Unterrichtsstunde in die iibergeordnete Un-
terrichtsreihe oder -sequenz im Sinne einer Reihentransparenz hilfreich sein,
um den Lernenden Kontinuitit, logische Verkniipfungen und einen roten Fa-
den aufzuzeigen und libergeordnete Sinnzusammenhinge zu verdeutlichen
(vgl. UDL-CP 3.2 & 3.4). Im wahrsten Sinne des Wortes konnte z.B. im Pri-
marbereich ein roter Faden im Klassenraum aufgespannt werden, an dem ein-
zelne Karten mit in symbolischer und/oder schriftlicher Form dargestellten
Themen bzw. Zielen der einzelnen Unterrichtsstunden in logischer Reihen-
folge aufgehingt und zu Beginn einer neuen Unterrichtsstunde verortend the-
matisiert werden.

Aktivierung von Vorwissen (Accessing Prior Skills and Knowledge)

In Anlehnung an Baralt und Morcillo Gémez (vgl. 2017, S. 31), Briining und
Saum (vgl. 2019, S. 116), CAST (vgl. 2005-2011), De Florio-Hansen (vgl.
2014, S. 78-80), Esslinger-Hinz et al. (vgl. 2013, S. 80-82), Hunter und Russell
(vgl. 2006, S. 10-11) sowie Rodriguez-Bonces und Rodriguez-Bonces (vgl.
2010, S. 168) (vgl. Kapitel 5) ist es wichtig, mit neuen Lernaufgaben an Vor-
wissen und bereits vorhandene Kompetenzen der Lernenden anzukniipfen, um
Neugier, Interesse, Engagement, Anstrengungsbereitschaft und Selbstwirk-
samkeitserwartungen der Lernenden steigern bzw. aufrechterhalten zu kdnnen
(vgl. Prinzip Engagement). Haufig ist Lernenden nicht bewusst, welche ihrer
bereits vorhandenen Kompetenzen bei der Bewiltigung einer Lernaufgabe
hilfreich sein kdnnten. Daher sollte im Sinne des Gestaltungselements Aktivie-
rung von Vorwissen (Accessing/Tying-In Prior Skills and Knowledge) eine sys-
tematische Aktivierung lernzielrelevanten Vorwissens bzw. -erfahrungen und
bereits erworbener Fihigkeiten bzw. Fertigkeiten erfolgen, indem z.B. sprach-
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liche Mittel oder kommunikative Schliisselfertigkeiten wiederholt und hervor-
gehoben werden (vgl. UDL-Richtlinie 3). Beispielsweise konnten auch Ver-
kniipfungen und Analogien zu bereits bewiltigten Lernaufgaben und Anwen-
dungskontexten hergestellt werden, um erfolgsbewihrte Strategien und Ver-
haltensmuster zu aktivieren (vgl. 9.2 & 6.2). Indem neue Herausforderungen
mit bereits vorhandenem Wissen in Beziehung gesetzt werden, soll die Spei-
cherung und der Abruf im Langzeitgedédchtnis gestdrkt und das Behalten bzw.
die Generalisierung des Gelernten langfristig gefordert werden (vgl. UDL-CP
3.4).

Die kognitive und ganzheitliche Aktivierung aller Lernenden im Rahmen
der Wiederholung und des Einbezugs von Vorwissen kann auf verschiedene
Art und Weise erzielt werden (vgl. UDL-Richtlinie 4 & 5), wie z.B. mithilfe
von Leitfragen, Rétseln, Total Physical Response (TPR; vgl. Kapitel 3.3.2)
oder Spielen unter Nutzung verschiedener Differenzierungsmoglichkeiten.
Dabei sollten die individuellen Voraussetzungen aller Lernenden beriicksich-
tigt werden und iiber die Zeit in vielfiltigen interessen-, kultur- und lebens-
weltsensiblen Aktivititen aufgegriffen werden (vgl. UDL-CP 7.2). Als Erin-
nerungshilfe konnte z.B. auf iibersichtliche Mindmaps, Advance Organizer
oder andere Arten von Zusammenfassungen von Schliisselbegriffen mit erldu-
ternden Visualisierungshilfen (z.B. Bilder, Realien) fiir zentrale sprachliche
Mittel, Strukturen oder Strategien zuriickgegriffen werden (vgl. UDL-Richtli-
nie 1 & 2), die ggf. in vorherigen Unterrichtsstunden gemeinsam erarbeitet
worden sind. Wichtig ist, dass nicht einfach unreflektiert der Inhalt der letzten
Unterrichtsstunde wiederholt wird, sondern Wissen, Féhigkeiten und/oder Ein-
stellungen reaktiviert werden, die zur erfolgreichen Bewéltigung der im Fokus
stehenden Lernaufgabe auf dem individuell nichsthheren Kompetenzlevel re-
levant sind. Ggf. konnen kurze Aktivititen zur Aktivierung von Vorwissen
auch einen Uberblick iiber den aktuellen Kompetenzstand von Lernenden im
Hinblick auf personliche (Teil-)Zielsetzungen und bendtigte Unterstiitzungs-
moglichkeiten zur Bewiltigung einer neuen Lernaufgabe geben (vgl. Baralt &
Morcillo Gémez, 2017, S. 31; Briining und Saum, 2019, S. 116; CAST, 2005-
2011; Esslinger-Hinz et al., 2013, S. 80-82; Hunter & Russell, 2006, S. 10-11;
Rodriguez-Bonces & Rodriguez-Bonces, 2010, S. 168).

Vermittlung und Modellierung
(Introducing and Modeling New Skills and Knowledge)

Fiir einen erfolgreichen Ubergang in die angeleitete und/oder selbststindige
Eigenarbeit der Schiiler/-innen an einer Lernaufgabe kann es geméal Baralt und
Morcillo Goémez (vgl. 2017, S. 31), Briining und Saum (vgl. 2019, S. 116-117),
CAST (vgl. 2005-2011), De Florio-Hansen (vgl. 2014, S. 90-92 &103-105),
Esslinger-Hinz et al. (vgl. 2013, S. 80-82), Hunter und Russell (vgl. 2006, S.
5-8), Rodriguez-Bonces und Rodriguez-Bonces (vgl. 2010, S. 168) und Thaler
(vgl. 2012, S. 93) (vgl. Kapitel 5) u.a. wichtig sein, dass Grundlagen vermittelt
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und modellhafte Losungsstrategien demonstriert werden. In Ankniipfung an
Vorwissen der Lernenden sollten im Sinne des Gestaltungselements Vermitt-
lung & Modellierung (Introducing and Modeling New Skills and Knowledge)
ggf. sprachliche Mittel, Fahigkeiten, Fertigkeiten, Hintergrundinformationen,
Konzepte und/oder Wissensinhalte vermittelt bzw. erarbeitet werden (vgl.
UDL-CP 3.1), die zur erfolgreichen Bewiltigung der Lernaufgabe bzw. zum
Erreichen eines Lernziels relevant sind. Um die Aufmerksamkeit und das Ver-
stdndnis aller Lernenden zu fordern, sollten dabei verschiedene Moglichkeiten
zur Darstellung von Informationen in Betracht gezogen werden (vgl. Prinzip
Representation). So konnten vielfaltige Aktivitdten, Techniken, Materialien
oder Medien — z.B. ,,discovery, inquiry, teacher presentation, book, film, re-
cord, filmstrip, field trip, diagram, picture, real objects, demonstration* (Hun-
ter & Russell, 2006, S. 6) — in unterschiedlichen Sozialformen zur systemati-
schen Einfithrung neuer Informationen bzw. Hervorhebung von Schliisselele-
menten genutzt werden (vgl. UDL-CP 3.2 & 3.3). Falls alle lernzielrelevanten
Hintergrundinformationen zur Vorentlastung bereits in vorherigen Unter-
richtsstunden erarbeitet worden sind und/oder es z.B. um die Festigung bzw.
Automatisierung von Kompetenzen geht, kann ggf. eine Aktivierung von Vor-
wissen bzw. Rekapitulation des bisherigen Kompetenzstands im Hinblick auf
neue personliche Zielsetzungen ausreichend sein.

Zudem ist es ggf. sinnvoll, Kompetenzen und/oder exemplarische Lo-
sungs-, Handlungs- oder Verhaltensstrategien — z.B. mithilfe der Strategie des
Lauten Denkens bzw. Think-Alouds (vgl. Kapitel 3 & 5.3.2.3) — zu modellieren
bzw. zu demonstrieren (vgl. UDL-CP 6.2 & 9.2), damit mdglichst alle Lernen-
den leicht und schnell verstehen konnen, was konkret von ihnen erwartet wird
und die aktive Lernzeit im Rahmen der Bearbeitung der zentralen Lernaufgabe
durch die Privention von prozeduralen Unklarheiten maximiert wird (vgl.
UDL-CP 7.3). Beispielsweise konnten im Hinblick auf angestrebte Lernziele
auf verschiedenen Kompetenzlevels auch (Gegen-)Beispiele fiir erfolgreiche
Lernprodukte, Losungswege, Strategien oder Verhaltensweisen und ihre Be-
wertung anhand von transparenten Kriterien thematisiert werden (vgl. Worked
Examples, Kapitel 2.2.2.3 & 5.3.2.3; UDL-CP 3.2). Eine Modellierung kann
dabei auf unterschiedliche Art und Weise erfolgen (vgl. UDL-Prinzip Action
& Expression). Dabei kann es hilfreich sein, wenn die Lernenden im Rahmen
von modellhaften Simulationen direkt miteinbezogen, aktiviert und/oder mit-
hilfe von Leitfragen zur systematischen Selbstentdeckung von Handlungs-
schritten, Erfolgsstrategien, Hypothesen und/oder Transfermdglichkeiten auf
dem Weg zum Lernziel angeleitet werden (vgl. UDL-CP 3.3, 3.4, 6.2 & 9.2).
Beispielsweise konnten zentrale Spielziige eines Zoo-Animal-Boardgames,
das die Lernenden in der Arbeitsphase unter korrekter Verwendung bestimm-
ter zielsprachlicher Mittel in Gruppen durchfiihren sollen, von der Lehrkraft
mit zwei Schiiler/-innen im Plenum exemplarisch demonstriert werden, wobei
unter Einbezug aller Lernenden potenzielle Vorgehensweisen, Erfolgsstrate-
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gien, Regeln, Scaffolding-Hilfen (vgl. UDL-CP 5.3) und/oder Hilfstools (vgl.
UDL-CP 4.2 & 5.1) im Hinblick auf die erfolgreiche Zielerreichung verbali-
siert, diskutiert und/oder gemeinsam erarbeitet werden. In diesem Rahmen
konnten z.B. auch personliche Verhaltens- bzw. Kompetenzziele thematisiert
(vgl. CP 6.1 & 8.1), positive Kontrolliiberzeugungen zur Motivationssteige-
rung evoziert (vgl. UDL-CP 9.1) und Strategien zur kritischen formativen
Selbstreflexion und selbstbestirkenden Identifikation von Feedback und Lern-
fortschritten (vgl. UDL-CP 6.4, 8.4 & 9.3) vor dem Hintergrund verschiedener
Kompetenzniveaus kriterienorientiert erarbeitet werden (vgl. Richtlinie 8 & 9).
Alternativ zur visuellen und/oder auditiven Représentation sollte ggf. auch
eine erlduternde Verbalisierung einer Handlung oder eines Produkts unter Be-
riicksichtigung von funktionaler Einsprachigkeit (vgl. Kapitel 5.2) erfolgen
(vgl. UDL-CP 1.2, 1.3 & 2.3), um die Aufmerksamkeit der Lernenden syste-
matisch auf zielrelevante Schliisselelemente zu lenken und Distraktoren im
Modellierungsprozess zu reduzieren (vgl. UDL-CP 3.2, 3.3 & 7.3). Visuelle
Demonstrationen und verbale Modellierungen sind prinzipiell nicht nur durch
Lehrkrafte und Schiiler/-innen, sondern auch durch digitale Agenten, audio-
oder videografierte Personen (z.B. Native Speaker) oder erlauterte Bilder von
handelnden Personen denkbar. Genauso konnten neben analogen auch digitale
Zielprodukte in Betracht gezogen werden (vgl. Prinzip Representation). Durch
Modellierungen kann u.a. die Wahrscheinlichkeit gesteigert werden, dass neu
vermittelte Informationen, Wissen und Konzepte nicht als triges Wissen ver-
kommen, sondern direkt handlungs- und zielorientiert angewendet werden und
somit zur erfolgreichen Bewiltigung der zentralen Lernaufgabe und zum Aus-
bau von angestrebten Kompetenzen beitragen konnen. Ziel ist es sicherzustel-
len, dass alle Lernenden die Hintergrundinformationen und Féhigkeiten besit-
zen, um die zentrale Lernaufgabe auf einem ihren Lernvoraussetzungen ent-
sprechenden Level zu bewéltigen und somit individuell motivierende Lernher-
ausforderungen (vgl. UDL-CP 8.2) zu schaffen.

Dabei ist es wichtig, dass die Lehrkraft sich regelmaBlig vergewissert, ob
moglichst alle Lernenden lernzielrelevante Informationen und/oder Fahigkei-
ten korrekt verstanden bzw. verarbeitet haben (vgl. UDL-Richtlinie 3; Briining
und Saum, 2019, S. 117; Hunter & Russell, 2006, S. 7-8). Beispielsweise konn-
ten die Lernenden gebeten werden, den Arbeitsauftrag, Vorgehensstrategien
oder zentrale Informationen — ggf. auch auf verschiedene Art und Weise —noch
einmal mit ihren eigenen Worten wiederzugeben (vgl. UDL-CP 2.4). Zur
Uberpriifung, ob vermittelte Schliisselinhalte korrekt verstanden worden sind,
konnte vor dem Hintergrund von Leitfragen oder Beispielen ggf. auch Total
Physical Response (TPR; vgl. Kapitel 3.3.2) zur Aktivierung aller Lernenden
hilfreich sein (vgl. Prinzip Action & Expression). Dies ist z.B. der Fall, wenn
Lernende dazu aufgefordert werden, mithilfe von zuvor vereinbarten Gesten
oder farbigen Karten anzuzeigen, inwiefern ein préasentiertes Losungsbeispiel
oder eine ausgefiihrte Handlung den zu erfiillenden Kriterien entspricht.
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Unterstiitzte Tétigkeit (Providing Guided Practice)

In Anlehnung an Baralt und Morcillo Gémez (vgl. 2017, S. 31), Briining und
Saum (vgl. 2019), S. 116-117), CAST (vgl. 2005-2011), De Florio-Hansen
(vgl. 2014, S. 117-120), Esslinger-Hinz et al. (vgl. 2013, S. 80-82), Hunter und
Russell (vgl. 2006, S. 9) sowie Rodriguez-Bonces und Rodriguez-Bonces (vgl.
2010, S. 168) (vgl. Kapitel 5) sollte sich eine Lehrkraft im Rahmen des Gestal-
tungselements Unterstiitzte Tdtigkeit (Providing Guided/Monitored Practice)
die Frage stellen, wie die Lernenden neu erworbenes bzw. reaktiviertes Wissen
und Féhigkeiten/Fertigkeiten im Rahmen der zentralen Lernaufgabe iiben, an-
wenden oder ausprobieren konnen, wihrend sie auf systematische Unterstiit-
zungsangebote (wie z.B. durch Lehrpersonen, Peer-Tutor/-innen, Materialien,
Checklisten etc.) in Einzel-, Partner- und/oder Gruppenarbeit zuriickgreifen
konnen. Durch angeleitete, unterstiitzte und liberwachte Selbsttétigkeit der
Lernenden auf verschiedenen Anforderungsniveaus kann sichergestellt wer-
den, dass alle Schiiler/-innen ihre Kompetenzen gemifl ihren individuellen
Lernvoraussetzungen ausbauen konnen und Interesse, Engagement und An-
strengungsbereitschaft aufrechterhalten werden (vgl. UDL-Richtlinie 8). Da-
bei sollten die Anforderungen und zur Verfiigung stehenden Ressourcen bzw.
Hilfsmittel (vgl. UDL-CP 4.1, 4.2 & 5.1) z.B. im Rahmen von Wahl- bzw.
Differenzierungsmoglichkeiten (vgl. UDL-CP 7.1) so variiert werden, dass in-
dividuelle Herausforderungen beim Lernen optimiert werden (vgl. UDL-CP
8.2). Die zur Verfiigung stehenden Hilfen sollten mit wachsendem Kompe-
tenzstand schrittweise abgebaut bzw. reduziert werden (Fading, vgl. Kapitel
2.2.2.3), um Lernenden mit der Zeit zu mehr Selbststédndigkeit und Experten-
tum im Hinblick auf die zu férdernden Kompetenzen zu verhelfen (vgl. UDL-
CP 5.3). Dabei soll Lernenden entsprechend ihrer Bediirfnisse nicht mehr und
nicht weniger Beratung, Unterstiitzung und/oder Anleitung (vgl. UDL-CP 3.2
& 3.3) zugesichert werden, als sie zur individuellen Weiterentwicklung und
selbststandigen Weiterarbeit bendtigen. In diesem Rahmen sollten im Sinne
von formativer Lernbegleitung eine zielrelevante und zeitnahe Riickmeldung
und ggf. Kurskorrekturen auf dem Weg zum Expertentum angeboten werden
(vgl. UDL-CP 8.4), bevor sich ggf. Missverstindnisse und/oder ineffektive
Handlungsstrategien (vgl. UDL-CP 6.2 & 9.2) verfestigen, die das Erreichen
des angestrebten Lernziels behindern. Zudem konnten als Orientierungshilfe
(Teil-)Ziele inklusive operationalisierender Kriterien und Hilfen zur Uberprii-
fung und Reflexion von Lern- bzw. Verhaltensfortschritten (vgl. UDL-CP 6.4
& 9.3) wihrend der Arbeit an der zentralen Lernaufgabe z.B. in Form von zur
Verfiigung stehenden Checklisten, Strategichilfen oder Zielplakaten visuali-
siert bzw. vergegenwirtigt werden (vgl. UDL-CP 8.1).
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Selbststindige Titigkeit (Providing Independent Practice)

Lehrkrifte sollten sich z.B. in Ankniipfung an Baralt und Morcillo Gémez (vgl.
2017, S. 31), Briining und Saum (vgl. 2019, S. 117), CAST (vgl. 2005-2011),
De Florio-Hansen (vgl. 2014, S. 117-123), Esslinger-Hinz et al. (vgl. 2013, S.
80-82), Hunter und Russell (vgl. 2006, S. 9) sowie Rodriguez-Bonces und Ro-
driguez-Bonces (vgl. 2010, S. 168-169) (vgl. Kapitel 5) mit der Frage beschéaf-
tigen, wie die Lernenden im Rahmen von verschiedenen Aktivitéten eigenstén-
dig titig werden und zeigen konnen, was sie gelernt haben. Im Rahmen des
Gestaltungselements Selbststindige Tdtigkeit (Providing Independent Prac-
tice) sollten allen Lernenden verschiedene Mdglichkeiten zur zunehmend ei-
genstindigen Ubung, Anwendung, Testung, zum Experimentieren und/oder
zur Vertiefung von vermittelten kommunikativen Fertigkeiten, sprachlichen
Mitteln oder anderen Lerninhalten gegeben werden (vgl. UDL-CP 3.4 & 5.3).
Ggf. muss Independent Practice nicht zwangslaufig Teil der Arbeitsphase sein,
sondern kann z.B. auch im Rahmen der Schlussphase oder einer Hausaufgabe
zur Festigung von Kompetenzen realisiert werden. Dabei sollten verschiedene
Moglichkeiten in Betracht gezogen werden, um wahrenddessen die Zielper-
spektive und Rahmenvorgaben prisent zu halten (vgl. UDL-CP 6.1, 7.3 & 8.1),
vor dem Hintergrund von transparenten Evaluationskriterien zeitnahes Feed-
back zu geben (vgl. UDL-CP 8.4) und Lernfortschritte regelmiBig iberwachen
und reflektieren zu konnen (vgl. UDL-CP 6.4 & 9.3). Zudem kdnnten verschie-
dene (Wahl-)Moglichkeiten zur Priasentation von Lernergebnissen ermdglicht
und alternative Hilfsmittel bzw. Medien eingesetzt werden (vgl. UDL-CP 4.1,
5.1 & 7.1), um individuelle Motivation, Lernfreude und Lernfortschritte zu op-
timieren (vgl. UDL-CP 8.2). Eine wichtige Voraussetzung ist, dass die Varia-
tion der Ausdrucksméglichkeiten einem angestrebten Lernziel nicht diametral
gegeniibersteht (vgl. Kapitel 3.3.1 & 3.4.1). Dariiber hinaus kann die Verar-
beitungstiefe und Behaltensleistung gesteigert werden, wenn Schiiler/-innen
beim Lernen vor dem Hintergrund lebensnaher Anwendungskontexte person-
lich involviert bzw. angesprochen werden (vgl. UDL-CP 7.2) und praktische
Erfahrungen machen kénnen (vgl. Prinzip Action & Expression). Die Lernen-
den sollten folglich dazu ermutigt werden, mitzubestimmen und stolz auf die
Eigenverantwortung fiir die Qualitét ihrer Arbeit zu sein (vgl. UDL-CP 7.1 &
9.1), um auf lange Sicht schrittweise zu mdglichst selbststindigen Expert/-in-
nen fiir ihre eigenen fremdsprachlichen Lernprozesse werden zu konnen.

Ergebnissicherung (Summarizing and Securing Results)

Im Rahmen dieser Untersuchung wird unter dem Gestaltungselement Ergeb-
nissicherung (Summarizing and Securing Results) in Anlehnung an CAST
(vgl. 2015-2011), De Florio-Hansen (vgl. 2014, S. 123-124), Esslinger-Hinz et
al. (vgl. 2013, S. 81-82), Froese und Kohler (vgl. 2014, S. 43-44) und HaB (vgl.
2016, S. 335-337) (vgl. Kapitel 5) eine oder mehrere Aktivititen verstanden,
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die die zentralen inhaltlichen Erkenntnisse vor dem Hintergrund des Lernziels
bzw. der Bewiltigung der zentralen Lernaufgabe auf verschiedene Art und
Weise klar und eindeutig zusammenfassen und auf den Punkt bringen (vgl.
UDL-CP 3.2). Um das Verstdandnis und die Erinnerungsleistung moglichst al-
ler Lernenden zu stiarken (vgl. UDL-Richtlinie 3), kann es hilfreich sein, Schii-
ler/-innen bei der Wiederholung und Sicherung zentraler Ergebnisse einer Un-
terrichts(doppel)stunde auf verschiedene Weise aktiv miteinzubeziehen (vgl.
UDL-Prinzip Action & Expression). Beispielsweise konnten die Ziele, der Ver-
lauf, die Bewiltigungsstrategien und/oder die Aktivititen der Unterrichts-
stunde anhand von schriftlichen und/oder miindlichen Leitfragen ggf. in unter-
schiedlichen Sozialformen (vgl. UDL-CP 8.3) gemeinsam mit den Lernenden
rekonstruiert werden, um z.B. im Sinne eines Riickblicks, einer Auswertung,
einer Synthese oder einer systematischen Selbstreflexion bzw. -evaluation
iibergeordnete Sinnzusammenhinge zu verdeutlichen (vgl. UDL-Prinzip En-
gagement), das Verstdndnis zu iiberpriifen und zu festigen, offene Fragen zu
kldren, Fehlvorstellungen zu korrigieren, Feedback zu geben und die wichtigs-
ten Erkenntnisse mit eigenen Worten und Mitteln zusammenzutragen (vgl.
UDL-CP24,3.2,3.3,3.4,6.4 & 8.4). Zudem konnten zentrale Ergebnisse der
Arbeit an einzelnen Stationen im Plenum in strukturierter und organisierter
Form gesammelt, dokumentiert oder prasentiert werden (vgl. UDL-CP 6.3) so-
wie systematisch reflektiert werden, was die Lernenden herausgefunden bzw.
produziert haben (vgl. UDL-CP 3.3 & 9.3). Héufig geht eine derartige ergeb-
nissichernde Aktivitit unmittelbar in eine Uberpriifung des Grades der Lern-
zielerreichung oder einen Ausblick auf weitere Entwicklungs- und Transfer-
moglichkeiten iiber (vgl. Gestaltungselement Lernzielkontrolle und Ausblick).
Wichtig ist, dass im Rahmen der Generalisierung differenzierte auditive, visu-
elle und/oder haptische Merk- bzw. Erinnerungshilfen erstellt bzw. herangezo-
gen werden (vgl. UDL-Richtlinie 1, 2, 4 & 5), auf die die Lernenden z.B. in
der ndchsten Unterrichtsstunde im Rahmen der Aktivierung von Vorwissen
(vgl. UDL-CP 3.1) und zu Hause im Rahmen der Bewiltigung einer vertiefen-
den Hausaufgabe (vgl. UDL-CP 3.4) oder zur Vorbereitung auf Tests bzw.
Klassenarbeiten (vgl. UDL-CP 9.3) zuriickgreifen konnen. Insgesamt sollte
folglich auf verschiedene Art und Weise sichergestellt werden, dass mdglichst
alle Lernenden die Quintessenz einer Unterrichts(doppel)stunde verstanden
haben und auch in Zukunft auf zentrale Erkenntnisse und Fahigkeiten zur Be-
wiltigung weiterer Herausforderungen im Fach Englisch (vgl. UDL-CP 3.4 &
8.2) zuriickgreifen konnen.

Lernzielkontrolle (Monitoring Achievements)

Im Rahmen dieser Untersuchung wird unter dem Gestaltungselement Lernziel-
kontrolle (Monitoring Achievements) in Anlehnung an Briining und Saum (vgl.
2019, S. 28 & 117), CAST (vgl. 2005-2011, 2015a), De Florio-Hansen (vgl.
2014, S. 123-124), Esslinger-Hinz et al. (vgl. 2013, S. 81-82), Hal3 (vgl. 2016,
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S. 335-337), A. Meyer et al. (vgl. 2014, S. 136-146), Ralabate (vgl. 2016, S.
55-82) sowie Rodriguez-Bonces und Rodriguez-Bonces (vgl. 2010, S. 169-
170, 173, 176 & 178) (vgl. Kapitel 3.4.2 & 5) eine oder mehrere Aktivititen
zur Uberpriifung des Grades der Erreichung zentraler Lernziele — zumindest
des flexiblen kompetenzorientierten zentralen Ziels (Schwerpunktlernziels) ei-
ner Unterrichts(doppel)stunde und ggf. auch weiterer Lernziele — gegen Ende
des Unterrichts verstanden. Beispielsweise konnten Schiiler/-innen auf vielfal-
tige Art und Weise dazu angeleitet werden (vgl. UDL-CP 3.3 & 6.3; UDL-
Prinzip Action & Expression), ihren individuellen Lernzuwachs (z.B. im Rah-
men eines Vorher-Nachher-Vergleichs) oder zumindest den derzeitigen kom-
petenzorientierten Entwicklungsstand im Hinblick auf das jeweils angestrebte
Lernziel unter Beriicksichtigung verschiedener Anforderungsniveaus anhand
von transparenten Kriterien zu tiberpriifen und zu reflektieren (vgl. UDL-CP
3.2,3.4, 6.4 & 9.3). Neben der sozialen Bezugsnorm spielen folglich v.a. die
kriteriale und individuelle Bezugsnorm nicht nur im Rahmen der prozessbe-
gleitenden formativen, sondern auch der abschlieBenden summativen kon-
struktiven und lernzielbezogenen Evaluation bzw. des zugehorigen Feedbacks
eine wichtige Rolle (vgl. UDL-CP 8.4 & 9.3; Hochst & Masyk, 2016, S. 13-
14, Kapitel 3.4.2). Evaluation und Riickmeldung kénnen z.B. durch die Lehr-
kraft, durch Peers und/oder (z.B. im Abgleich von Selbst- und Fremdwahrneh-
mung) durch die Lernenden selbst erfolgen. Dabei konnten verschiedene Re-
prasentationsformen genutzt werden (vgl. UDL-Prinzip Representation), um
Lernzuwachse motivationssteigernd und selbstbewusstseinsfordernd vor Au-
gen zu fiihren (vgl. UDL-CP 8.4 & 9.1) und die Lernenden zur Selbst- und/oder
Fremdreflexion anzuregen (vgl. UDL-CP 9.3). Beispielsweise konnte in der
Schlussphase des Unterrichts der Bogen zur anfanglich thematisierten und vi-
sualisierten Zielsetzung (vgl. UDL-CP 8.1) geschlagen werden, indem z.B. un-
ter das Zielplakat (vgl. Gestaltungselement Zieltransparenz) eine Zielscheibe
geheftet wird, auf der die Lernenden vor dem Hintergrund von kriterienorien-
tierten Reflexionsfragen den Grad der personlichen Zielerreichung mit ver-
schiedenfarbigen Punkten einschitzen und im Unterrichtsgesprach reflektieren
konnen. Weitere bzw. alternative Moglichkeiten der Lernzielkontrolle sind
z.B. kurze flexible (ggf. auch digitale oder selbst korrigierbare) Leistungsiiber-
priifungen, Arbeitsblétter mit Reflexionsfragen, Kriterien-Checklisten, Dau-
menabfragen, Kompetenzniveaus symbolisierende Kartensysteme, Lernkur-
ven bzw. -tagebiicher und/oder Portfolios in auditiven oder visuellen Darstel-
lungsformaten, die zur (regelméfBigen) Dokumentation und Visualisierung von
Lernerfolgen, zur Thematisierung von weiterem Entwicklungsbedarf und/oder
zur Formulierung von zukiinftigen kompetenzerweiternden Zielen genutzt
werden konnen (vgl. UDL-CP 6.1 & 9.1).

In diesem Zusammenhang konnten auch Strategien bzw. Verhaltensweisen
identifiziert bzw. reflektiert werden (vgl. UDL-CP 9.2 & 9.3), die zum Errei-
chen des Lernziels beigetragen haben oder sich im Nachhinein als wenig ziel-
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fiihrend erwiesen haben. Ggf. kann es auch sinnvoll sein, die Sinnhaftigkeit,
die Bedeutsamkeit, den Nutzen und die Angemessenheit von personlichen
Teilzielsetzungen (vgl. UDL-CP 7.2 & 8.1) zu reflektieren, um iiber die Zeit
Strategien zur Lernzielsetzung (vgl. UDL-CP 6.1 & 9.1) und Organisation des
eigenen Lernprozesses (vgl. UDL-CP 6.2 & 9.2) optimieren zu kénnen. Vor
dem Hintergrund der Uberpriifung von selbstregulativen Verhaltenszielen
(vgl. UDL-CP 9.1) konnten z.B. auch angestrebte Verhaltensweisen mithilfe
eines Verstirkersystems, Kooperationsprozesse wihrend einer Partner- oder
Gruppenarbeit (vgl. UDL-CP 8.3), Gefiihle oder Vorlieben anhand von Refle-
xionsfragen oder die Einhaltung von Regeln wie die iberwiegende Kommuni-
kation in der Zielsprache oder die Verwendung bestimmter sprachlicher Mittel
(vgl. funktionale Einsprachigkeit; Kapitel 5.2) in Uberleitung zum Gestal-
tungselement Sprachfokus kriterienorientiert tiberpriift und evaluiert werden.

Sprachfokus (Focussing on Language/Form)

Im Rahmen des Gestaltungselements Sprachfokus (Focussing on Langu-
age/Form) werden in Anlehnung an Baralt und Morcillo Gomez (vgl. 2017, S.
31), QUA-LiS NRW (vgl. 2021b), Rodriguez-Bonces und Rodriguez-Bonces
(vgl. 2010, S. 168-169), Thaler (vgl. 2012, S. 93) und Willis (vgl. 1996, S. 38)
(vgl. Kapitel 5.2.2) iiber den Inhalt hinaus abschlieBend zielsprachliche For-
men noch einmal explizit thematisiert. In dieser Untersuchung wird im Rah-
men dieses Gestaltungselements der Fokus auf die Analyse z.B. von sprachli-
chen Mitteln (4nalysis) im Rahmen der Schlussphase des Fremdsprachenun-
terrichts gelegt. U.a. soll dieses Gestaltungselement auf verschiedenen Ebenen
zur Forderung von Sprachbewusstheit (Language Awareness) beitragen (vgl.
Luchtenberg, 1994, S. 5; QUA-LiS NRW, 2021a; vgl. Kapitel 5.2). Beispiels-
weise konnte die Aufmerksamkeit der Lernenden auf bestimmte sprachliche
Phianomene gelenkt werden (vgl. UDL-CP 3.2 & 3.3), die bisher noch nicht
explizit bzw. bewusst beleuchtet worden sind. Zudem konnen z.B. sprachliche
Fragen und Fehler thematisiert und geklart werden (vgl. UDL-Richtlinie 2),
die im Rahmen der Losung eines inhaltlichen Problems bzw. wahrend der Ar-
beit an der Lernaufgabe von den Schiiler/-innen aufgekommen sind (vgl. kog-
nitive Ebene von Language Awareness; vgl. Kapitel 5.2).

Dabei sollten alle Lernenden im Idealfall — ggf. auch auf unterschiedliche
Art und Weise — selbst aktiv sein konnen und dazu angeleitet werden, be-
stimmte sprachliche Mittel und ihre Anwendungsmoglichkeiten zu untersu-
chen, zu erkunden, zu diskutieren oder zu vertiefen. Beispielsweise konnten
auch Optionen zur Uberwachung, Reflexion oder Evaluation von individuellen
Lernfortschritten im Hinblick auf die Verwendung von sprachlichen Mitteln
angeboten werden (vgl. UDL-Prinzip Action & Expression). U.a. kdnnten
sprachliche Formen thematisiert werden, die z.B. in den zur Verfligung gestell-
ten Materialien in der Lehr-/Lernumgebung vorkamen und/oder die von den
Lernenden im Rahmen der Erstellung von Antworten (z.B. Lernergebnisse/
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-produkte) bzw. der Bearbeitung der zentralen Lernaufgabe in Partner- oder
Gruppenarbeit verwendet worden sind (vgl. UDL-CP 8.3, 8.4 & 9.3). Dabei
konnten sprachliche Schwierigkeiten oder Fragen innerhalb einer Arbeits-
gruppe auch von einem Gruppenmitglied oder mehreren ausgewihlten Grup-
penmitgliedern (z.B. Rolle des Language Monitor, vgl. Grieser-Kindel et al.,
2016a, S. 14) wihrend der Arbeit an der zentralen Lernaufgabe dokumentiert
und im Rahmen der Schlussphase ggf. anonymisiert thematisiert werden, um
vorzubeugen, dass sprachliche Fehler und Fragen ungeklért bleiben und/oder
einzelne Lernende blofgestellt werden (vgl. UDL-CP 7.3 & 8.3). Im Rahmen
dieses Gestaltungselements kann folglich eine explizite, aber behutsame Feh-
lerkorrektur (vgl. Kapitel 5.2) erfolgen (vgl. UDL-CP 7.3).

Dariiber hinaus konnten unter Diskussion verschiedener Beispiele ggf. lin-
guistische Regeln abgeleitet bzw. thematisiert werden, um Generalisierung
und Transfer von sprachlichen Strukturen auf immer neue Anwendungskon-
texte anzuregen (vgl. UDL-CP 3.4). Dabei sollte mit neuen sprachlichen Phé-
nomenen und Formen an bereits bekannte Strukturen angekniipft werden (vgl.
UDL-CP 3.1). So konnen z.B. unterschiedliche Optionen zur Analyse und Kla-
rung von sprachlichen Vokabeln bzw. Phrasen (vgl. UDL-CP 2.1) und von
sprachlichen Strukturen oder Syntax (vgl. UDL-CP 2.2) angeboten werden.
V.a. in unteren Klassenstufen oder im Fall von Lernenden mit sehr geringen
zielsprachlichen Vorkenntnissen kann im Rahmen der Kommunikation iiber
Sprache bzw. sprachliche Fehler und Regeln auch der reflektierte ergdnzende
Einsatz der Erstsprache oder nicht-sprachlicher Erlduterungsmoéglichkeiten
(vgl. UDL-CP 2.4 & 2.5) sinnvoll sein, um das Verstandnis und die Teilhabe
aller Lernenden zu ermdglichen (vgl. funktionale Einsprachigkeit; Kapitel
5.2). AuBerdem konnte der Einbezug bzw. Vergleich zwischen Formen in ver-
schiedenen Sprachen (vgl. UDL-CP 2.4) dazu dienen, multilinguistische Ver-
netzungen zur Erhohung der Verarbeitungstiefe und die Wertschitzung von
Mehrsprachigkeit zu fordern (vgl. soziale Ebene von Language Awareness;
vgl. Kapitel 5.2). Zudem konnte die Freude, die Motivation, das Interesse und
das Selbstvertrauen der Lernenden (vgl. UDL-Prinzip Engagement) zum Um-
gang und Experimentieren mit der Fremdsprache bzw. sprachlichen Mitteln
gestirkt werden (vgl. affektive Ebene von Language Awareness; vgl. Kapitel
5.2).

Ausblick (Previewing)

Um die Motivation und die Neugier moglichst vieler Schiiler/-innen auf zu-
kiinftige Lerngelegenheiten und individuelle Weiterentwicklungsmaoglichkei-
ten anzuregen (vgl. UDL-Prinzip Engagement), konnte in Anlehnung an
Briining und Saum (vgl. 2019, S. 28), CAST (vgl. 2012), Elliott (vgl. 2005)
und HaB (vgl. 2016, S. 335-337) (vgl. Kapitel 5) eine oder mehrere Aktivititen
angeboten werden, die auf ansprechende und vielfiltige Art und Weise einen
konkreten Ausblick bzw. eine Vorschau auf zentrale Aktivitidten, Themen, Zie-
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le und/oder néchste Handlungsschritte auf dem Weg zu angestrebten, ggf. auch
langerfristigen, Lernzielen liefern (vgl. UDL-CP 3.2). Ggf. konnte im Rahmen
des Gestaltungselements Ausblick (Previewing) auch eine vertiefende oder
weiterfilhrende Hausaufgabe (vgl. Gestaltungselement Selbststindige Titig-
keit) gestellt bzw. erklart werden. Dabei kann es hilfreich sein, auf verschie-
dene Weise an bereits Gelerntes anzukniipfen (vgl. UDL-CP 3.1) und/oder
sinnvolle, lebensweltnahe Transfermoglichkeiten zum Ausbau der eigenen
Kompetenzen aufzuzeigen (vgl. UDL-CP 3.4, 6.4 & 7.2).

Beispielsweise konnte am Ende einer Unterrichtsstunde in logischer An-
kniipfung an die Gestaltungselemente Ergebnissicherung, Lernzielkontrolle
und/oder Sprachfokus angekiindigt werden, dass das Stationenlernen in der
néchsten Unterrichtsstunde um eine neue Station erweitert wird, in der das neu
entdeckte sprachliche Phdnomen thematisiert und angewendet wird (vgl. UDL-
CP 3.4), und/oder dass neue Moglichkeiten zur Optimierung von individuellen
Herausforderungen angeboten werden, indem z.B. die zur Verfiigung stehen-
den Anforderungen und Hilfsmittel variiert werden (vgl. UDL-CP 5.3 & 8.2).
Ggf. konnten auch kurze Demonstrationen oder Anwendungen einer koopera-
tiven Methode (vgl. UDL-CP 8.3) oder eines interesseweckenden digitalen
Mediums (vgl. UDL-CP 4.2), das zur Losung der Lernaufgabe in der ndchsten
Unterrichtsstunde verwendet werden kann (z.B. AnyBook-Reader oder inter-
aktiver Lerntrainer, vgl. Kapitel 3.3.2), durch die Lernenden selbst sinnvoll
sein (vgl. UDL-Prinzip Action & Expression), um die Motivation und Vor-
freude auf die ndchste/-n Unterrichtsstunde/-n zu steigern bzw. aufrecht zu er-
halten (vgl. UDL-Richtlinie 8). Auch die Anleitung zur Setzung von neuen
herausfordernden (personlichen) Zielen (vgl. UDL-CP 6.1 & 9.1) und die Ab-
leitung nichster Handlungsschritte in der nachfolgenden Unterrichtsstunde
(vgl. UDL-CP 6.2 & 9.2) konnte Teil eines Ausblicks auf ndchste Entwick-
lungsmoglichkeiten sein. In diesem Zusammenhang ist auch eine verkniip-
fende und reflektierende Einordnung der in vergangenen und nichsten Unter-
richtsstunden thematisierten Ziele und/oder Inhalte auf einem Advance Orga-
nizer oder einer Reihentransparenz im Sinne eines roten Fadens unter Riick-
blick auf den gesamten Lernprozess und -fortschritt denkbar (vgl. UDL-CP
34,64,8.1,9.1 &9.3). Als Neugier erregendes Moment konnten zudem ver-
schiedene Représentationsmittel dienen (vgl. UDL-Prinzip Representation).
Im Rahmen der Arbeit an einem Roman oder anderen Formen von Geschichten
in der Zielsprache kann z.B. ein visuelles und/oder auditives provokatives
Statement aus einem Dialog, ein (Stand-)Bild einer spannenden Szene oder ein
Gegenstand, der im weiteren Verlauf der Geschichte eine Rolle spielt, als CIiff-
hanger fungieren.

Abschlussritual (Closing)

Unter dem Gestaltungselement Abschlussritual (Closing) werden in Anleh-
nung an Froese und Kohler (vgl. 2014, S. 34 & 37-38) und Lindstromberg (vgl.
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2004, S. 43-56) (vgl. Kapitel 5.2) eine oder mehrere kurze, ggf. ritualisierte
Aktivititen vor dem Ende des Unterrichts verstanden, die eine Unter-
richts(doppel)stunde abschlieBen bzw. abrunden. Neben eingeiibten Verab-
schiedungsformeln sind auch ritualisierte Eintrége in Feedback-Journale oder
Lerntagebiicher moglich. Dabei kdnnten z.B. relevante sprachliche Mittel, In-
halte der Unterrichtstunde oder -reihe und/oder Verhaltensstrategien bzw. -
ziele wiederholt, vertieft, zusammengefasst, eingeordnet und/oder reflektiert
werden (vgl. UDL-CP 3.2,3.4,7.2,9.1, 9.2 & 9.3). Wichtig ist, dass im Sinne
des UDL alle Lernenden miteinbezogen bzw. angesprochen werden und auf
eine bestimmte Art und Weise teilhaben konnen. Beispielsweise konnte der
Eintrag in ein Lerntagebuch, dessen Darstellung fiir mdglichst alle Lernenden
zuginglich und versténdlich gestaltet sein sollte (vgl. UDL-Richtlinie 1 & 2),
gef. unter Zuhilfenahme verschiedener Hilfsmittel und Fertigkeiten erfolgen
(z.B. schreiben mithilfe eines Stifts auf Papier oder ein Tablet, tippen mithilfe
einer angepassten Tastatur am Computer, Diktierfunktion oder miindliche
Sprachaufnahme; vgl. UDL-Richtlinie 4 & 5). Ggf. sind auch regelméBige
(Selbst-)Einschitzungen bzw. Evaluationen mithilfe von Stimmungsbarome-
tern oder Verstirkersystemen zum Abschluss des Unterrichts moglich, mit de-
nen Feedback und ggf. auch Lern- und/oder Verhaltensfortschritte visualisiert
werden (vgl. UDL-CP 6.4, 8.4 & 9.3). Je nach situativen Bedingungen und
Bediirfnissen von Lernenden kann iiber einen bestimmten Zeitraum z.B. auch
die Anwendung von Entspannungsmusik und -affirmationen sinnvoll sein, um
im Sinne eines Cooling Down eine Balance zwischen An- und Entspannung
bzw. Neuheit und Vertrautem im Unterricht herzustellen (vgl. UDL-CP 7.3).
Dariiber hinaus konnten ggf. ganzheitlich aktivierende und energetisierende
Rituale durchgefiihrt werden, wie z.B. das gemeinsame Singen eines Songs
unter Einbezug von Bewegungen zur Auflockerung und Stiarkung des Zusam-
mengehdrigkeitsgefiihls (vgl. UDL-CP 8.3) oder die gemeinsame Verabschie-
dung vom Klassenmaskottchen in der Zielsprache. Durch derartige ritualisierte
Verabschiedungen bzw. feste Abschlussstrukturen koénnen Sicherheit, Ver-
trautheit, Ubersichtlichkeit und Gemeinschaft geférdert und/oder eine inten-
dierte (z.B. positive, zuversichtliche und/oder entspannte) Stimmung beim
Verlassen des Klassenzimmers evoziert werden. Nicht nur im Primar- sondern
auch im Sekundarbereich konnen alters-, kultur- und gendersensible Rituale
und Strukturen sinnvoll etabliert werden (vgl. UDL-CP 7.2).

9.3 Stichprobe

Im Rahmen dieses Kapitels wird zunichst die Gesamtstichprobe vorgestellt,
die an der in Kapitel 9.2 beschriebenen universitéren Professionalisierungs-
mafBnahme teilgenommen hat. Dabei wird unterschieden, wie viele Studieren-
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de insgesamt den ersten Teil der Professionalisierungsmafnahme und wie viele
Studierende davon auch den zweiten Teil der Professionalisierungsmafnahme
abgeschlossen haben (vgl. Kapitel 9.3.1). Vor dem Hintergrund der Freiwillig-
keit der Teilnahme an verschiedenen Datenerhebungen im Rahmen des For-
schungsprojekts und dem Ausschluss von unvollstdndigen Datensétzen erge-
ben sich zur Uberpriifung der verschiedenen Hypothesen auf drei Evaluations-
ebenen (vgl. Kapitel 8.4) unterschiedliche Teil- bzw. Untersuchungsstichpro-
ben, die im Rahmen von Kapitel 9.3.2 genauer beschrieben werden.

9.3.1  Gesamtstichprobe

Insgesamt haben N = 49 Masterstudierende mit dem Unterrichtsfach Englisch
das Vorbereitungsseminar zum Praxissemester im Fach Englisch im Winterse-
mester 2017/18 (vgl. erster Teil der Professionalisierungsmafinahme, Kapitel
9.1) bis zum Schluss besucht. Das Begleitseminar im Fach Englisch im Rah-
men des schulpraktischen Teils des Praxissemesters im Sommersemester 2018
(vgl. zweiter Teil der Professionalisierungsmafinahme, Kapitel 9.1) haben da-
von jedoch insgesamt nur n = 46 Studierende abgeschlossen. Griinde fiir den
Dropout waren z.B., dass einzelne Studierende den schulpraktischen Teil des
Praxissemesters auf das nédchste Semester verschoben haben, ihr Lehramtsstu-
dium abgebrochen haben oder nach einer dlteren Studienordnung studierten,
bei der der einsemestrige schulpraktische Teil nicht vorgesehen war.

Das Durchschnittsalter in der Gesamtstichprobe der Trainingsgruppe zu
Beginn des ersten Teils der Professionalisierungsmafinahme betrégt M = 25.69
Jahre (SD =3.25, N =49, Testzeitpunkt: Prd). Am Ende des zweiten Teils der
ProfessionalisierungsmafBinahme liegt das Alter der Studierenden, die die ge-
samte Professionalisierungsmafnahme absolviert haben, im Durchschnitt bei
M =26.22 Jahren (SD = 3.23, n = 46, Testzeitpunkt: Postll). Das Geschlech-
ter- und Lehramtsformenverhéltnis im Rahmen der Gesamtstichprobe der Trai-
ningsgruppe zum ersten und zweiten Teil der ProfessionalisierungsmafBinahme
setzt sich wie folgt zusammen: Der Grofiteil der Studierenden gibt im ersten
Teil der Professionalisierungsmafinahme an, weiblichen Geschlechts zu sein
(76.6%, n = 39). Nur 20.4% sind ménnlichen Geschlechts (» = 10). Ewas mehr
als die Halfte der Stichprobe machen zu Beginn der Professionalisierungsmaf-
nahme Studierende des Lehramts an Gymnasien und Gesamtschulen (55.1%,
n=27) aus, gefolgt von Lehramtsstudierenden fiir Grundschulen (20.4%,
n = 10) sowie fiir Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen (14.3%, n = 7).
Im zweiten Teil der Professionalisierungsmafinahme sind es lediglich eine
weibliche Person (82.6%, n = 38) und zwei ménnliche Personen (17.4%, n = 8)
weniger, die alle das Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen (52.2%,
n = 24) studieren. Der Anteil angehender Lehrkrifte fiir Berufskollegs (n = 3)
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und sonderpéddagogische Forderung (n = 2) ist {iber den gesamten Zeitraum der
ProfessionalisierungsmafBnahme gering (vgl. Tabelle A10).

9.3.2  Untersuchungsstichproben zur Hypothesenpriifung

Da die Teilnahme an den einzelnen Datenerhebungen zu verschiedenen Test-
zeitpunkten im Rahmen des Forschungsprojekts freiwillig war und nur voll-
standig vorliegende Daten in die Auswertung miteinbezogen werden, ergeben
sich zur Uberpriifung der einzelnen Hypothesen auf drei Evaluationsebenen
(vgl. Tabelle 6) mithilfe verschiedener Evaluationsinstrumente unterschiedli-
che Untersuchungsstichproben, deren Zusammensetzung im Folgenden tabel-
larisch dargestellt (vgl. Tabelle 9) und genauer erléutert wird.

Evaluationsebene 1

Zur Uberpriifung der Haupthypothesen H1.1 bis H1.4 auf Evaluationsebene 1
(vgl. Kapitel 8.4) konnen insgesamt 48 von 49 Fillen im Wintersemester
2017/18 miteinbezogen werden: Lediglich im Fall einer 30-jahrigen, weibli-
chen Studierenden des Lehramts an Gymnasien und Gesamtschulen aus der
Trainingsgruppe liegen keine vollstindigen Fragebogendaten zur Bewertung
des Vorbereitungsseminars zum Praxissemester im Fach Englisch vor (vgl. Ta-
belle 9). Das Durchschnittsalter in Jahren fiir diese Untersuchungsstichprobe
zum Zeitpunkt der Befragung betrdgt M =25.83 Jahre (SD =3.13, n =48,
Testzeitpunkt: Postl).

Evaluationsebene 2

Auf Evaluationsebene 2 werden kompetenzbezogene Verdnderungen im Rah-
men der Professionalisierungsmafnahme untersucht (vgl. Kapitel 8.4). Zum
einen wird die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartungen der Studieren-
den in der Trainingsgruppe bezogen auf inklusive Unterrichtsgestaltung mit-
hilfe eines Fragebogens analysiert (vgl. Haupthypothese H2.1). Wie bereits in
Kapitel 9.1 néher erldutert worden ist, werden zur Erhohung der internen Va-
liditat zwei verschiedene Vergleichsgruppen (VG1 & VG2) herangezogen
(vgl. Tabelle 7), mit denen — iiber Testwiederholungseffekte hinaus — zum ei-
nen der Nutzen der neu entwickelten Professionalisierungsmafinahme mit Fo-
kus auf das UDL-Konzept und den entwickelten Planungsleitfaden zur Gestal-
tung von inklusivem Englischunterricht gegeniiber bereits bestehenden vorbe-
reitenden und begleitenden englischdidaktischen Maflnahmen im Rahmen des
Praxissemesters an anderen Universitdten tiberpriift (VG1) und zum anderen
unspezifische Effekte der Selbstwirksamkeitsentwicklung im Rahmen des
Masterlehramtsstudiums in unterschiedlichen Unterrichtsfiachern an derselben
Universitét kontrolliert werden sollen (VG2).
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Um der Voraussetzung der Balanciertheit des Designs zur Anwendung von
Varianzanalysen mit Messwiederholung (vgl. Kapitel 9.5.1) gerecht zu wer-
den, werden nur Fille zur Uberpriifung von Haupthypothese H2.1 miteinbezo-
gen, bei denen zu allen drei Testzeitpunkten (Wintersemester 2017/18 bis
Sommersemester 2018) vollstindige Fragebogendaten vorliegen. Somit erge-
ben sich Untersuchungsstichproben von n =39 fiir die Trainingsgruppe (TG),
n=21 fir Vergleichsgruppe 1 (VGI1) und n=17 fiir Vergleichsgruppe 2
(VG2).% Das Durchschnittsalter in Jahren zu Beginn der Professionalisie-
rungsmafBinahme (Testzeitpunkt: Pré) ist in allen drei Stichproben vergleichbar
(TG: M =25.49, SD=3.37,n=39; VG1: M=23.90, SD =1.90, n =21; VG2:
M =24.65,SD = 3.45, n =17). Alle drei Untersuchungsstichproben setzen sich
zudem aus Studierenden im Masterstudiengang zusammen, die {iberwiegend
weiblichen Geschlechts sind (vgl. Tabelle 9). Der Anteil médnnlicher Proban-
den in den beiden Vergleichsgruppenstichproben (VG1: 38.1%, VG2: 35.3%)
fallt jedoch prozentual hoher aus als in der Untersuchungsstichprobe der Trai-
ningsgruppe (17.9%). Die am héufigsten studierte Lehramtsform ist in allen
drei Stichproben das Lehramt fiir Gymnasien und Gesamtschulen: Im Hinblick
auf die Untersuchungsstichproben der Trainingsgruppe und der Vergleichs-
gruppe 2 an derselben Universitéit betrdgt der Anteil ca. 50%, wéhrend die
Stichprobe fiir Vergleichsgruppe 1 an anderen Universitéten bis auf eine Aus-
nahme nur aus Studierenden des Lehramts fiir Gymnasien und Gesamtschulen
besteht (95.2%). Einige wenige Studierende des Lehramts an Berufskollegs
(n=3) und des Lehramts fiir sonderpddagogische Forderung (n =2) finden
sich jedoch ausschlieBlich in der Untersuchungsstichprobe der Trainings-
gruppe (vgl. Tabelle 9).

Zum anderen wird auf Evaluationsebene 2 die Entwicklung von situations-
spezifischen Fahigkeiten der Studierenden in der Trainingsgruppe zur Planung
von Englischunterricht fiir fiktive Lerngruppen (vgl. Haupthypothese H2.2 und
H2.3) auf Basis von schriftlichen Planungen und Interviews untersucht, die im

65 Im Folgenden ist eine Ubersicht der Bedingungen in den einzelnen Gruppen in Zusammen-
fassung der Erlduterungen in Kapitel 9.1 aufgefiihrt:
TG = Trainingsgruppe bestehend aus Englischstudierenden, die an der zu evaluierenden Pro-
fessionalisierungsmaBnahme mit Fokus auf das UDL-Konzept und den entwickelten Pla-
nungsleitfaden zur Gestaltung von inklusivem Englischunterricht im Rahmen des Praxisse-
mesters im Masterstudiengang an der Technischen Universitit Dortmund teilgenommen ha-
ben.
VGI1 = Vergleichsgruppe 1 bestehend aus Englischstudierenden an anderen Universitdten,
die zur gleichen Zeit an einem vorbereitenden und begleitenden englischdidaktischen Semi-
nar im Rahmen des Praxissemesters im Masterstudiengang ohne Fokus auf das UDL-Kon-
zept und den entwickelten Planungsleitfaden teilgenommen haben.
VG2 = Vergleichsgruppe 2 bestehend aus Lehramtsstudierenden verschiedener Unterrichts-
facher, die dieselbe Universitit wie die Studierenden in der Trainingsgruppe besuchen und
im Zeitraum der Datenerhebung unterschiedliche Lehrveranstaltungen im Masterstudiengang
belegen, jedoch nicht an der Pilotierung oder Hauptuntersuchung der zu evaluierenden Pro-
fessionalisierungsmafnahme im Fach Englisch teilgenommen haben.
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Rahmen von Unterrichtsplanungsiibungen zu Beginn und am Ende des Vorbe-
reitungsseminars zum Praxissemester im Fach Englisch erhoben worden sind
(vgl. Kapitel 8.4 & 9.1). Zur Uberpriifung von Haupthypothese H2.2 und H2.3
konnen alle 49 Fille des ersten Teils der Professionalisierungsmafinahme im
Wintersemester 2017/18 miteinbezogen werden (vgl. Tabelle 9 & Kapitel
9.3.1).

Evaluationsebene 3

Auf Evaluationsebene 3 wird der Untersuchungsfokus auf unterrichtsprakti-
sche Umsetzungen von Kerninhalten der Professionalisierungsmafinahme im
Rahmen der Planung (vgl. Hypothesen H3.1, H3.3 & N3.1) als auch im Rah-
men der Durchfithrung (vgl. Hypothesen H3.2, H3.4 & N3.2) von Englischun-
terricht fiir reale Lerngruppen im schulpraktischen Teil des Praxissemesters im
Sommersemester 2018 gelegt (vgl. Kapitel 8.4 & 9.1). Zur Uberpriifung der
Haupthypothesen H3.1 und H3.3 sowie der Nebenhypothese N3.1 kdnnen
schriftliche Unterrichtsplanungen aus den Theorie-Praxis-Berichten von allen
46 Studierenden der Trainingsgruppe herangezogen werden (vgl. Tabelle 9),
die am zweiten Teil der Professionalisierungsmainahme teilgenommen haben
und deren Eigenschaften bereits im Rahmen von Kapitel 9.3.1 erldutert worden
sind.

Im Hinblick auf die Uberpriifung der Haupthypothesen H3.2 und H3.4 so-
wie der Nebenhypothese N3.2, die mit der Durchfiihrung von Englischunter-
richt durch Studierende der Trainingsgruppe assoziiert sind, werden 15 Vide-
ografien von vollstindig durchgefithrten Einzel- bzw. Doppelstunden im
schulpraktischen Teil des Praxissemesters analysiert. Diese Untersuchungs-
stichprobe weist ein Durchschnittsalter von M =26.13 Jahren (SD =3.14,
n =15, Testzeitpunkt: Postll) auf, wobei alle Studierenden weiblichen Ge-
schlechts sind. Die meisten Probandinnen (46.7%, n = 7) studieren das Lehr-
amt an Grundschulen. Jeweils 3 Personen studieren das Lehramt an Gymnasien
und Gesamtschulen (20%) und das Lehramt an Berufskollegs (20%). Zudem
ist jeweils eine Studierende des Lehramts an Haupt-, Real-, Sekundar- und Ge-
samtschulen (6.7%) und des Lehramts fiir sonderpddagogische Forderung
(6.7%) vertreten (vgl. Tabelle 9).

Zur Uberpriifung der Nebenhypothese N3.3 haben insgesamt 44 von 46
Studierenden der Trainingsgruppe im Sommersemester 2018 an einem freiwil-
ligen Interview zur abschlieBenden Bewertung der Professionalisierungsmaf-
nahme und ihrer Kerninhalte aus der Perspektive der schulischen Praxis teil-
genommen. Diese 44 Englischstudierenden weisen ein Durchschnittsalter von
M =26.16 Jahren (SD = 3.15, Testzeitpunkt: Postll) auf. Insgesamt ergibt sich
eine Untersuchungsstichprobe von 42 Interviews, da die Unterrichtsmitschau
in zwei Féllen im Co-Teaching durchgefiihrt wurde und auch die anschlieBen-
den Interviews aus organisatorischen Griinden im Zweierteam durchgefiihrt
worden sind. Da sich die Studierenden in den Team-Interviews gegenseitig auf
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ihre Aussagen zur gemeinsamen Unterrichtsmitschau bezogen, sich dadurch
wechselseitig beeinflusst und sich in beiden Féllen in ihrer Einschéitzung in
keinem Punkt deutlich voneinander unterschieden haben, werden die beiden
Team-Interviews jeweils nur als eine Riickmeldung zum gemeinsam geplanten
und durchgefiihrten Unterricht gezéhlt. Die vier Personen, die im Co-Teaching
unterrichtet haben, sind alle weiblichen Geschlechts und studieren das Lehramt
an Gymnasien und Gesamtschulen. Daraus ergibt sich die in Tabelle 9 aufge-
fiihrte Verteilung der Geschlechter und Lehramtsformen in der Untersu-
chungsstichprobe: Es wurden insgesamt 36 Interviews mit Personen weibli-
chen Geschlechts (85.7%) und 6 Interviews mit Personen méannlichen Ge-
schlechts (14.3%) gefiihrt. 21 Interviews sind mit Studierenden durchgefiihrt
worden, die das Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen (50%) studieren.
Dartiber hinaus liegen 9 Interviews mit Studierenden des Lehramts an Grund-
schulen (21.4%), 7 Interviews mit Studierenden des Lehramts an Haupt-,
Real-, Sekundar- und Gesamtschulen (16.7%), 3 Interviews mit Studierenden
des Lehramts an Berufskollegs (7.1%) und 2 Interviews mit Studierenden des
Lehramts fiir sonderpddagogische Forderung (4.8%) vor (vgl. Tabelle 9).

9.4 Evaluationsinstrumente

Im Rahmen dieses Kapitels werden zundchst verschiedene Verfahren zur Si-
cherstellung und Uberpriifung der Beriicksichtigung von Testgiitekriterien
vorgestellt (vgl. Kapitel 9.4.1), bevor die im Rahmen dieser Untersuchung zur
Evaluation der Forschungsfragen bzw. Hypothesen herangezogenen Instru-
mente auf den Ebenen Bewertungen durch die Studierenden (vgl. Kapitel
9.4.2), Kompetenzbezogene Verdnderungen (vgl. Kapitel 9.4.3) und Unter-
richtspraktische Umsetzungen (vgl. Kapitel 9.4.4) u.a. im Hinblick auf die Er-
fiillung von Testgiitekriterien genauer beschrieben werden. Im Rahmen dieser
Untersuchung wird die Eingabe und Auswertung von quantitativen Daten mit-
hilfe der Statistiksoftware IBM SPSS Statistics fir Windows (vgl. IBM Corp.,
2019) durchgefiihrt.

9.4.1  Testgiitekriterien

Im Folgenden werden in Anlehnung an Schliiter (vgl. 2018, S. 106-109) aus-
gewihlte Verfahren bzw. Vorgehensweisen zur Uberpriifung und Sicherstel-
lung der Giite von Evaluationsinstrumenten erldutert. In der einschldgigen Li-
teratur werden verschiedene Haupt- und Nebengiitekriterien diskutiert (vgl.
z.B. Bortz & Doéring, 2006, S. 195; Biihner, 2011, S. 58), wobei im Rahmen
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dieser Untersuchung die klassischen Hauptgiitekriterien Objektivitdit, Reliabi-
litdt und Validitdt fokussiert werden.

Objektivitit

Objektivitdt bezeichnet den ,,Grad, in dem die Ergebnisse eines Tests unab-
hiangig vom Untersucher [bzw. von der Untersucherin] sind“ (Bithner, 2011,
S. 58). Die Standardisierung der Durchfithrung, Auswertung und Interpretation
eines ,,Test[s], Fragebogen[s], Interview[s] oder eine[r] Verhaltensbeobach-
tung* (Biihner, 2011, S. 59) kann zur Erh6hung der Objektivitét beitragen. Zur
Gewdhrleistung von Durchfithrungsobjektivitit sollten unabhingig von der
untersuchungsleitenden Person z.B. moglichst gleiche Instruktionen bzw. Auf-
gabenstellungen, Hilfestellungen, Zeitvorgaben und Rahmenbedingungen ge-
wihrleistet werden (vgl. Bortz & Déring, 2006, S. 195-196; Biihner, 2011, S.
58-59). Im Hinblick auf die Durchfiihrung von Interviews konnten z.B. halb-
standardisierte Leitfdden zur Gesprichsfithrung sinnvoll sein, die geschulten
Interviewer/-innen ,,mehr oder weniger verbindlich die Art und die Inhalte des
Gesprichs vorschreib[en]” (Bortz & Doéring, 2006, S. 239; vgl. auch Hussy,
Schreier & Echterhoff, 2010, S. 216-218; Steffen & Doppler, 2019, S. 26).

Auch im Hinblick auf die Auswertung und Interpretation der Daten durch
verschiedene Personen (vgl. Auswertungs- und Interpretationsobjektivitit)
sollten einheitliche Vorgaben und Hilfsmittel festgelegt werden (vgl. Bortz &
Doring, 2006, S. 195-196; Biihner, 2011, S. 59-60; Hussy et al., 2010, S. 22-
23). In Anlehnung an Rakoczy und Pauli (vgl. 2006) schlagen Lotz, Gabriel
und Lipowsky (vgl. 2013, S. 358-361) hoch-inferente Ratings zur Beurteilung
der Qualitdt von gesamten Unterrichtsstunden oder Unterrichtssequenzen vor.
Dabei wird die ,,Ausprigung eines Merkmals auf einer vorab definierten
Skala“ (Lotz et al., 2013, S. 359) eingeschétzt. Dies erfolgt zum Teil anhand
von beobachtbaren Kriterien bzw. beobachtbarem Verhalten, aber auch auf Ba-
sis von Schlussfolgerungen der bewertenden Person. Um den interpretativen
Anteil dieses Verfahrens zu reduzieren, werden z.B. klare Regeln und Schu-
lungen der Rater/-innen empfohlen (vgl. Lotz et al., 2013, S. 359-361; Schlii-
ter, 2018, S. 120) (vgl. auch Abschnitt Reliabilitdt).

Reliabilitit

Reliabilitit kann als ,,Grad der Genauigkeit [verstanden werden], mit dem ein
Test ein bestimmtes Merkmal misst [...]* (Biihner, 2011, S. 60): ,,Ein vollstan-
dig reliabler Test miisste nach wiederholter Anwendung bei denselben Perso-
nen zu exakt den gleichen Ergebnissen fiihren (perfekte Korrelation beider
Messwertreihen), sofern der ,wahre‘ Wert unveréndert ist [...]* (Bortz & D6-
ring, 2006, S. 196). Allgemein kdnnen Messfehler jedoch z.B. aufgrund von
»situative[n] Storungen, Miidigkeit der Proband[/-innen], Missverstind-
nisse[n] oder Raten nie ganz [ausgeschlossen werden]* (Bortz & Doring, 2006,
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S. 196). Die Messgenauigkeit bzw. Zuverlassigkeit eines Tests kann zudem
durch mangelnde Beriicksichtigung von Objektivitit reduziert werden, da
,Diskrepanzen zwischen Testanwender[/-innen] Fehlervarianz erzeugen®
(Bortz & Ddéring, 2006, S. 200).

Eine hohe Reliabilitit geht zudem mit einer hohen (Eigen-)Trennschirfe
der einzelnen Items einher (vgl. Biihner, 2011, S. 171), die angibt, ,,wie gut das
gesamte Testergebnis aufgrund der Beantwortung eines einzelnen Items vor-
hersagbar ist [Hervorheb. im Original]* (Bortz & Doéring, 2006, S. 219). Dazu
wird der korrigierte Trennschérfekoeffizient (7i.) als Korrelation zwischen ei-
nem Item und der Gesamtskala ,,(aus der zuvor das entsprechende Item entfernt
wurde; Part-Whole-Korrektur bzw. korrigierte Item-Skala-Korrelation)“
(Hartmann & Reinecke, 2013, S. 48) berechnet. Die Part-Whole-Korrektur soll
dabei einer Uberschitzung der Trennschirfe entgegenwirken (vgl. Biihner,
2011, S. 171). Um als mittelmaBig trennscharf bewertet zu werden, sollte ein
Item gemil Weise (vgl. 1975) einen positiven korrigierten Trennschirfekoef-
fizienten von mindestens .30 aufweisen. Ab einem positiven Wert von .50 kann
von einer hohen Trennschirfe ausgegangen werden (vgl. Bortz & Doring,
2006, S. 219-220; Nentwig, 2018, S. 246; Weise, 1975, S. 219).

Die Reliabilitét eines psychometrischen Tests kann z.B. mithilfe von Re-
test-Korrelationen, Paralleltestkorrelationen, aufgewerteten Halbierungskorre-
lationen oder inneren bzw. internen Konsistenzen iiberpriift werden, die nach-
folgend grob skizziert werden (vgl. Biihner, 2011, S. 60-61; Wirtz & Caspar,
2002, S. 17-18). Zur Uberpriifung der Retest-Reliabilitit bzw. Stabilitit ,,wird
derselbe Test derselben Stichprobe zweimal vorgelegt, wobei das zwischen
den Messungen [...] liegende Zeitintervall variiert werden kann (in der Regel
sind es mehrere Wochen)® (Bortz & Doring, 2006, S. 196). Allgemein gilt: Je
hoher die Korrelation zwischen den Messungen ausfillt, desto hoher ist die
Reliabilitit. Es besteht jedoch das Risiko, dass die zweite Messung durch Er-
innerungs- bzw. Ubungseffekte verfilscht und die Reliabilitit somit iiber-
schitzt werden konnte (vgl. Bortz & Doring, 2006, S. 197; Biihner, 2011, S.
61). Die Paralleltestreliabilitdt kann hingegen ermittelt werden, indem die
,Korrelation zwischen zwei Tests [berechnet wird], die dieselbe Eigenschaft
oder Fahigkeit mittels verschiedener Items erfassen* (Biihner, 2011, S. 61) und
die von derselben Stichprobe hintereinander bearbeitet werden. Eine weniger
aufwindige Sonderform der Paralleltestung ist die Testhalbierungsreliabilitat,
bei der ein Test in vergleichbare Hélften geteilt und die Korrelation zwischen
den Messwerten dieser beiden Teile berechnet wird (vgl. Bortz & Ddéring,
2006, S. 198; Biihner, 2011, S. 60-61). Da die Reliabilitét i.d.R. mit der Anzahl
der Items eines Tests ansteigt und einer Unterschéitzung der Zuverldssigkeit
des Gesamttests vorgebeugt werden soll, wird der Reliabilititskoeffizient hdu-
fig mithilfe der (nicht unumstrittenen) Spearman-Brown-Prophecy-Formula
,hachtraglich um den Betrag, der durch die Testhalbierung verloren ging, auf-
gewertet™ (Bortz & Doring, 2006, S. 198). Eines der hdufigsten und stabilsten
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Verfahren zur Schitzung der Reliabilitit ist jedoch die Bestimmung der inne-
ren bzw. internen Konsistenz, die als weitere Sonderform der Paralleltestung
bzw. Testhalbierung gilt. Dabei werden die einzelnen Items, die die kleinsten
Teile eines Tests darstellen, wie Paralleltests behandelt, zwischen denen Kor-
relationen berechnet werden (vgl. Bortz & Déring, 2006, S. 198; Biihner, 2011,
S. 60-61). Das gebrauchlichste Mal} zur Bestimmung der internen Konsistenz
eines Tests ist der Alphakoeffizient (vgl. Cronbach, 1951, S. 331-332), der for-
mal der ,,mittleren Testhalbierungsreliabilitit eines Tests fiir alle moglichen
Testhalbierungen* (Bortz & Ddring, 2006, S. 198) entspricht. Cronbachs a ist
,,umso hoher, je mehr Items der Test enthélt [...] und je hoher die [positiven]
Iteminterkorrelationen sind“ (Bortz & Ddoring, 2006, S. 199; vgl. Biihner,
2011, S. 167). Gemal Weise (vgl. 1975) ist die Reliabilitdt bei Alphakoeffi-
zienten zwischen .80 und .90 als mittelmaBig und bei Alphakoeffizienten gro-
Ber als .90 als hoch anzusehen (vgl. Bortz & Déring, 2006, S. 199; Weise,
1975, S. 219).

Im Fall der Beurteilung von Daten durch Beobachter/-innen wird hingegen
haufig die Interrater-Reliabilitdt berechnet (vgl. Wirtz & Caspar, 2002, S. 18
& 232), die sich aus der ,,Korrelation der Urteile zweier beliebiger Rater[/-in-
nen]“ (Wirtz & Caspar, 2002, S. 18) ergibt. Eine hohe Interrater-Reliabilitét
besagt, dass ,,verschiedene Rater[/-innen] bei den gleichen Testpersonen zu
gleichen oder dhnlichen Einschitzungen (Ratings) kommen (Hussy et al.,
2010, S. 23). Dazu kann beispielsweise eine zufillig ausgewahlte Stichprobe
—unter Zuhilfenahme von Ratingskalen bzw. in Manualen dokumentierten Ko-
dierregeln — von zwei oder mehreren Rater/-innen unabhéngig voneinander be-
wertet bzw. kodiert werden (vgl. Schliiter, 2018, S. 107; Wirtz & Caspar,
2002). Eine MaBnahme zur Steigerung der Zuverldssigkeit der Bewertung
durch verschiedene Personen konnen z.B. ,Beurteiler[/-innen]schulungen®
(Hussy et al., 2010, S. 23) sein (vgl. auch Wirtz & Caspar, 2002, S. 66). Eine
weitere wichtige Voraussetzung fiir eine reliable Beurteilung ist, dass ,,den Be-
urteiler[/-innen] moglichst exakt gleiche, standardisierte Informationen iiber
die Objekte (z.B. simultane Beurteilung durch die Rater[/-innen] oder Verwen-
dung von Videoaufzeichnungen) bei der Beurteilung vorliegen* (Wirtz &
Caspar, 2002, S. 31).

Zur Bestimmung der Interrater-Reliabilitit im Fall von intervallskalierten
Ratingwerten wird i.d.R. die Intraklassenkorrelation (/ntraclass Correlation;
ICC) herangezogen. Dieser liegt ein varianzanalytisches Vorgehen vor dem
Hintergrund des F-Tests zugrunde (vgl. Wirtz & Caspar, 2002, S. 157 & 214-
215). Von einer guten Reliabilitit kann i.d.R. ab einem ICC-Wert von mindes-
tens .70 (allgemeiner Wertebereich: 0 bis 1) ausgegangen werden. Dies stellt
jedoch lediglich eine grobe Richtlinie dar, wobei die ,,Auspragung der Koeffi-
zienten immer in Abhéingigkeit vom zu messenden Merkmal und der unter-
suchten Stichprobe beurteilt werden muss* (Wirtz & Caspar, 2002, S. 160; vgl.
Greve & Wentura, 1997; Wirtz & Caspar, 2002, S. 157-161 & 234). Auch
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Werte, die etwas unterhalb dieser vagen Richtlinie liegen, kdnnen somit ggf.
als akzeptabel interpretiert werden (vgl. z.B. Wirtz & Caspar, 2002, S. 160 &
226-227).

Wenn alle zufillig ausgewdhlten, zu beurteilenden Personen bzw. Objekte
von denselben Rater/-innen bewertet worden sind, kann zwischen der Berech-
nung der zweifaktoriellen unjustierten und justierten Intraklassenkorrelation
gewdhlt werden (vgl. Wirtz & Caspar, 2002, S. 190 & 233). Wihrend im Fall
der justierten Intraklassenkorrelation (ICCjus) ,,lediglich eine hohe Korrelation
der von den Rater[/-innen] vergebenen Werte* (Wirtz & Caspar, 2002, S. 189)
fiir eine hohe Interrater-Reliabilitit ausreichend ist, miissen im Fall der unjus-
tierten Intraklassenkorrelation (ICCynjust) auch die Mittelwerte der Bewertun-
gen der ratenden Personen édhnlich sein (vgl. Wirtz & Caspar, 2002, S. 189).
Die unjustierte Intraklassenkorrelation stellt folglich das ,,strengere Modell*
(Wirtz & Caspar, 2002, S. 158) dar, das ,,Mittelwertsunterschiede zwischen
den Ratern [als Fehlerquelle] zulasten der Reliabilititsschitzung™ (Wirtz &
Caspar, 2002, S. 158) verrechnet (vgl. Wirtz & Caspar, 2002, S. 158, 191 &
220). Die ICCunjust sollte verwendet werden, ,,wenn die Entscheidungen geméf
den absoluten Werten auf der verwendeten Ratingskala getroffen werden
(Wirtz & Caspar, 2002, S. 159), was im Rahmen dieser Untersuchung der Fall
ist.

In Bezug auf die Voraussetzungen des Verfahrens diskutieren Wirtz und
Caspar (vgl. 2002) unter Bezug auf Glass, Peckham und Sanders (vgl. 1972),
dass ,,isolierte Verletzungen der Normalverteilungsannahme [...] vernachlés-
sigt werden [konnen]* (Wirtz & Caspar, 2002, S. 180). Dariiber hinaus wird
eine Uberpriifung der Varianzhomogenitit im Hinblick auf die Messwertrei-
hen mithilfe des Levene-Tests empfohlen (vgl. Wirtz & Caspar, 2002, S. 180
& 232-233). Im Fall eines signifikanten Ergebnisses des Levene-Tests, das auf
die Heterogenitdt der Ratermittelwerte verweist, wird u.a. geraten ICCpjust als
das strengere Reliabilititsmall zu verwenden (vgl. Wirtz & Caspar, 2002, S.
187-188), was im Rahmen dieser Untersuchung ohnehin der Fall ist (s.0.). Eine
Uberpriifung der Homogenitit der Ratermittelwerte kann somit in diesem Fall
vernachldssigt werden (vgl. Schliiter, 2018, S. 108). Eine wichtige Grundan-
nahme der zweifaktoriellen Intraklassenkorrelation ist jedoch, dass ,.keine In-
teraktion zwischen Rater[/in] und gerateten Personen [bzw. Objekten] vorlie-
gen darf** (Wirtz & Caspar, 2002, S. 233). Die Voraussetzung kann z.B. mit-
hilfe des Additivititstests von Tukey (vgl. 1949) gepriift werden: Wenn das
Testergebnis nicht signifikant ist, weist dies darauf hin, dass die Voraussetzung
erfiillt ist und ICC als Reliabilitdtsmall herangezogen werden kann (vgl. Wirtz
& Caspar, 2002, S. 189 & 233). Liefert Tukeys Additivitétstest jedoch ein sig-
nifikantes Testergebnis, ist eine Verwendung der ICC als Reliabilitédtsmalf le-
diglich moglich, wenn die ,,Trennschirfen der Rater[/-innen] [...] insgesamt
recht dhnlich sind“ (Wirtz & Caspar, 2002, S. 233). Jedoch ist in diesem Fall
mit einer systematischen Unterschiatzung der Reliabilitdt zu rechnen (vgl.
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Asendorpf & Wallbott, 1979). Im Fall einer Verletzung dieser Voraussetzung
und deutlich heterogenen Trennschérfen, kann der ICC-Wert jedoch nicht
sinnvoll interpretiert werden und darf daher nicht als MaB fiir die Reliabilitét
herangezogen werden (vgl. Wirtz & Caspar, 2002, S. 212 & 233).

Validitit

Bortz und Déring (vgl. 2006) stellen Validitét als das wichtigste, aber auch als
das am aufwandigsten zu erhebende Testgiitekriterium heraus. Diese indiziert,
»wie gut der Test in der Lage ist, genau das zu messen, was er zu messen vor-
gibt [Hervorheb. im Original]* (Bortz & Doring, 2006, S. 200). Im Hinblick
auf Erhebungsinstrumente kann z.B. zwischen Validitit in Bezug auf den In-
halt, ein Kriterium oder ein Konstrukt differenziert werden. Inhaltsvaliditit be-
steht, ,,wenn der Inhalt der Testitems das zu messende Konstrukt in seinen
wichtigsten Aspekten erschopfend erfasst (Bortz & Doring, 2006, S. 200).
Diese bei der Testkonstruktion zu berticksichtigende ,,subjektive[...] Einschét-
zung[...]*“ (Bortz & Déring, 2006, S. 200) ist zentral, kann jedoch nicht in
Form von Zahlen gemessen werden (vgl. Bortz & Déring, 2006, S. 200; Biih-
ner, 2011, S. 61-63).

Validititsbezogene numerische Belege konnen hingegen verschiedene Ar-
ten von Kriteriumsvaliditdt liefern, bei der ein oder mehrere externe Kriterien
zur Validitatspriifung herangezogen werden und die Korrelation zwischen den
Test- und Kriteriumswerten berechnet wird (vgl. Bortz & Ddring, 2006, S. 200;
Biihner, 2011, S. 61-63; Hussy et al., 2010, S. 84). Dabei kann z.B. zwischen
prognostischer und konkurrenter Validitit unterschieden werden. Wahrend die
prognostische Validitdt misst, inwiefern ein Test (z.B. Berufseignungstest)
nachfolgendes Verhalten (z.B. Berufserfolg) vorhersagen kann, erfasst die
konkurrente Validitit bzw. Ubereinstimmungsvaliditit Zusammenhinge der
Testwerte (z.B. Konzentrationsleistung kurz vor einer Klausur) mit ungeféhr
zeitgleich erhobenen Kriterien (z.B. Klausurnote) (vgl. Bortz & Déring, 2006,
S. 200; Biihner, 2011, S. 63; Hussy et al., 2010, S. 84). Gemall Weise (vgl.
1975) wird die Validitét bei Korrelationswerten ab .40 i.d.R. als mittelmaBig
und ab .60 als hoch bewertet (vgl. Bortz & Doring, 2006, S. 202; Weise, 1975,
S.219).

Eine wichtige Rolle spielt auch die quantifizierbare Konstruktvaliditit, da
sie verschiedene Formen der Validititspriifung vereinen kann (vgl. Bortz &
Déring, 2006, S. 201; Biihner, 2011, S. 63; Messick, 1980, S. 1015). Hierbei
werden theorie- und empiriegeleitete Hypothesen {iber Zusammenhénge zwi-
schen verschiedenen Konstrukten aufgestellt, die anhand von Korrelationsbe-
rechnungen zwischen verschiedenen Tests iiberpriift werden. Beispielsweise
konnte die Hypothesenpriifung mithilfe von Zusammenhangsberechnungen
zwischen einem Test und einem entfernten Konstrukt (diskriminante Validitét)
oder einem verwandten bzw. demselben Konstrukt (konvergente Validitit),
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das mithilfe eines anderen Tests erhoben wird, erfolgen (vgl. Bortz & Doéring,
2006, S. 201-203; Hussy et al., 2010, S. 84).

Dariiber hinaus kann faktorielle Validitét relevant sein. Faktorenanalysen
konnen z.B. der Zusammenfassung von ,,homogene[n] konstruktnahe[n] In-
haltsbereiche[n]* (Biihner, 2011, S. 64) dienen (vgl. Biihner, 2011, S. 63-64).
Wenn ,,Korrelationen der Items durch weniger Faktoren erklért werden sollen®
(Biihner, 2011, S. 349), wird i.d.R. die explorative Methode der Hauptachsen-
faktorenanalyse gewéhlt (vgl. Biihner, 2011, S. 313-314 & 349). Wichtige Vo-
raussetzungen zur Durchfithrung einer Faktorenanalyse konnen z.B. mithilfe
des Bartlett-Tests und der Berechnung der MSA- und KMO-Koeffizienten
Uberpriift werden. Eine ,,Korrelationsmatrix kann faktorisiert werden* (Biih-
ner, 2011, S. 347), wenn der Bartlett-Test ein signifikantes Ergebnis liefert,
also alle Items eines Tests miteinander korrelieren. Dariiber hinaus spricht
i.d.R. ein MSA- und KMO-Wert groB3er oder gleich .50 dafiir, dass eine Fak-
torenanalyse durchgefiihrt werden kann. Wahrend sich der KMO-Koeffizient
(Kaiser-Meyer-Olkin-Koeftizient) auf die Eignung der gesamten Korrelations-
matrix bezieht, kann mithilfe von MSA-Werten (Measure of Sample Adequa-
cy) die Eignung der einzelnen Items zur Durchfiihrung einer Faktorenanalyse
gepriift werden (vgl. Bithner, 2011, S. 346-348).

Zur Extraktion von latenten Faktoren kann z.B. das Kaiser-Guttmann-Kri-
terium herangezogen werden, bei dem Faktoren mit einem Eigenwert grofer
als 1 extrahiert werden (vgl. Bortz, 2005, S. 544; Biihner, 2011, S. 321). Erfiillt
ein Eigenwert, der als ,,Summe der quadrierten Ladungen iber alle Items auf
einem Faktor” (Biithner, 2011, S. 321) definiert werden kann, dieses Kriterium,
kléart der entsprechende ,,Faktor mehr Unterschiede in der Itembeantwortung
auf...] als nur ein einziges Item* (Biihner, 2011, S. 321). Zusitzlich kann eine
grafische Interpretation des Scree-Tests nach Cattell (vgl. 1966) hilfreich sein,
um einen bedeutsamen Eigenwertabfall zu identifizieren bzw. zu bestétigen
(vgl. Bortz, 2005, S. 544; Bithner, 2011, S. 322). Dabei werden die Eigenwerte
vor der Rotation in einem sogenannten Scree-Plot der Groe nach abgetragen
und nur diejenigen Faktoren als relevant betrachtet, die links vor dem Knick in
der Grafik liegen. Dieser Knick ist z.B. daran zu erkennen, dass eine ,,anni-
hernde Konstanz in der GroBe* (Bortz, 2005, S. 544) von Eigenwerten von
links nach rechts in der Grafik durch einen Eigenwert unterbrochen wird, der
aus dieser Kontinuitét herausfallt (vgl. Bortz, 2005, S. 544; Biihner, 2011, S.
322-323).

Im Fall von korrelierten Faktoren oder mangelnden Modellannahmen be-
ziiglich der Faktorenstruktur empfiehlt Bithner (vgl. 2011, S. 338 & 349) eine
oblique Rotation bei mehrfaktoriellen Losungen durchzufiihren, bei der ,,die
Promax-Rotation die Methode der Wahl* (Biihner, 2011, S. 338) darstellt. Im
Rahmen der Promax-Rotation werden orthogonale Ladungen im Rahmen die-
ser Untersuchung mit dem in SPSS voreingestellten Kappa-Wert von 4 poten-
ziert, sodass ,,die Faktoren korrelieren konnen* (Biihner, 2011, S. 338). I.d.R.
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wird die Mustermatrix interpretiert, die ,,aus semipartiellen standardisierten
Regressionsgewichten der Items auf den Faktoren (Biihner, 2011, S. 338) be-
steht. Dabei sollten geméaf Stevens (vgl. 2002) nur Faktorladungen interpretiert
werden, die grofer als .40 sind (vgl. Field, 2009, S. 645 & 666). Dariiber hinaus
sollten auch die Faktoreninterkorrelationen angegeben werden. Ergeben sich
lediglich gering korrelierte Faktoren kleiner als .10, wird eine orthogonale Ro-
tation (Varimax-Rotation) empfohlen (vgl. Biihner, 2011, S. 338 & 349).

9.4.2  Bewertungen durch die Studierenden

In der vorletzten Sitzung des Vorbereitungsseminars wurden die Studierenden
gebeten, verschiedene Skalen zur Bewertung des Vorbereitungsseminars zum
Praxissemester im Fach Englisch auszufiillen (vgl. Kapitel 9.1). Neben Evalu-
ationsfragen, die von der Fakultidt Kulturwissenschaften zur Bewertung der
Lehre verwendet worden sind, haben die Studierenden auch die Items der
Skala Bewertung der allgemeinen Seminarqualitdt (vgl. Kapitel 9.4.2.1), der
Skala Bewertung der Vortrdge der Dozentin und der Skala Bewertung der Ar-
beitsphasen (vgl. Kapitel 9.4.2.2) sowie der Skala Bewertung der Seminarin-
halte (vgl. Kapitel 9.4.2.3) bearbeitet. Diese werden zur Uberpriifung der Hy-
pothesen auf der Evaluationsebene Bewertungen durch die Studierenden her-
angezogen (vgl. Kapitel 8.1) und im Folgenden genauer erldutert. Dabei wird
u.a. auf im Rahmen von Kapitel 9.4.1 erlduterte theoretische Hintergriinde zur
Uberpriifung von Testgiitekriterien zuriickgegriffen. Insgesamt konnten 48
vollsténdige Fille in die Auswertung auf Evaluationsebene 1 miteinbezogen
werden.

Dariiber hinaus hatten die Studierenden im Rahmen von fiinf offenen Fra-
gen in Adaption von Schliiter (vgl. 2018, S. 276-278) die Moglichkeit, eine
handschriftliche Bewertung des Seminars vorzunehmen. Zum einen wurde er-
fragt, was den Studierenden am Vorbereitungsseminar zum Praxissemester im
Fach Englisch besonders gut und was ihnen nicht so gut gefallen hat. Zudem
konnten die Studierenden Anregungen bzw. Vorschlidge zur Optimierung des
Seminars notieren und angeben, was ihnen ggf. inhaltlich gefehlt hat. Ab-
schlielend wurde Platz fiir weitere schriftliche Anmerkungen geboten, um die
Thematisierung bisher nicht erfragter Bewertungsaspekte zu ermdglichen. Die
Antworten der Studierenden im Rahmen der offenen Items werden in dieser
Untersuchung hinsichtlich der Fragen analysiert und berichtet, welche positi-
ven und welche negativen bzw. optimierungsbediirftigen Aspekte mehrfach
benannt worden sind (vgl. Kapitel 8.1). Zur besseren Ubersicht und Systema-
tisierung der Antworten wurden jeweils dhnliche Aussagen in Microsoft Excel
zusammengefasst und induktive Kategorien in Anlehnung an die zusammen-
fassende qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (vgl. 2015, S. 85-90) gebil-
det (vgl. Kapitel 10.1.2). Dabei sind nur Aussagen kategorisiert worden, die
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im Rahmen der offenen Items inhaltlich mehr als einmal vorkamen. Die An-
zahl aller kategorisierten Antworten kann dabei grof3er sein als die Anzahl der
Studierendenstichprobe (n = 48), da eine Person im Rahmen der offenen Items
ggf. mehrere Aspekte benennen kann, die ihr gut oder nicht so gut gefallen
haben. Die Antworten der Studierenden im Rahmen der offenen Items sollen
erginzend dazu beitragen, die mithilfe der Skalen erhobenen intervallskalier-
ten Daten im Hinblick auf die {ibergeordnete Forschungsfrage von Evalua-
tionsebene 1 besser interpretieren und einordnen zu konnen (vgl. Kapitel 8.1).

9.4.2.1 Skala zur Bewertung der allgemeinen Seminarqualitit

Die Skala Bewertung der allgemeinen Seminarqualitdt stellt eine adaptierte
Version des Fragebogens zur Seminarqualitdt mit 12 Items aus der Hauptun-
tersuchung von Schliiter (vgl. 2018, S. 274-275) dar. Dieser wurde in Weiter-
entwicklung des Fragebogens zur Einschétzung der Fortbildungsqualitdit aus
der Hauptuntersuchung von Schmitt (vgl. 2016, S. 87-88 & 253) in Expert/-in-
nenrunden validiert und ist zur Erhebung der Bewertung der Seminarqualitit
des Vorbereitungsseminars zum Praxissemester im Fach Chemie eingesetzt
worden. Die Entwicklung der Items stiitzt sich auf einschldgige Literatur und
Erkenntnisse der Forschung im Bereich der Evaluation von Professionalisie-
rungsmafinahmen im Rahmen der Lehrer/-innenbildung (vgl. Schliiter, 2018,
S. 110-111; Schmitt, 2016, S. 40-55 & 87-88; Kapitel 7.2.1). Beispielsweise
werden inhaltliche Facetten wie Praxisbezug, Organisation und (Erkennt-
nis-)Gewinn im Rahmen des Seminars beriicksichtigt (vgl. Schliiter, 2018, S.
111 & 290). Die Uberpriifung der Giitekriterien im Rahmen der Untersuchung
von Schliiter (vgl. 2018, S. 109-111) deutet auf eine gute psychometrische
Qualitat der Skala hin.

Anders als in der Untersuchung von Schliiter (vgl. 2018, S. 109-111) wurde
die Skala in dieser Untersuchung nicht mit dem Ziel eingesetzt, einzelne The-
menbldcke des Vorbereitungsseminars zum Praxissemester zu evaluieren, son-
dern um einmalig die allgemeine Seminarqualitét in der vorletzten Seminarsit-
zung zu bewerten. Zu diesem Zweck wurden die Items von Schliiter (vgl. 2018,
S. 275) inhaltlich beibehalten. Lediglich die originale Formulierung letzte Se-
minarsitzungen mit Bezug auf spezifische Sitzungen zu einem bestimmten
Themenblock wurde fiir diese Untersuchung durch die Formulierung Seminar-
sitzungen mit Bezug auf alle Sitzungen des Vorbereitungsseminars ersetzt.
Entsprechend der im Rahmen in dieser Untersuchung und Professionalisie-
rungsmafinahme verwendeten Terminologie (vgl. Kapitel 2 & 9.2) wurde zu-
dem die Formulierung Gemeinsamer Unterricht durch die Formulierung inklu-
siver Unterricht in Item 12 ersetzt. Die in den Items postulierten Aussagen
konnten auf einer flinfstufigen Likert-Skala mit den semantischen Ankern sehr
unzutreffend (0) und sehr zutreffend (4) beurteilt werden (vgl. Schliiter, 2018,
S. 109-111).
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In Ergénzung zur Analyse der Testgiite durch Schliiter (vgl. 2018, S. 109-
111) ist die psychometrische Qualitit der Skala Bewertung der allgemeinen
Seminarqualitdt mit den Daten dieser Untersuchung (n = 48) erneut gepriift
worden (vgl. Kapitel 9.4.1). Dabei wurden zunéchst die negativ formulierten
Items 2, 6 und 8 umkodiert. Im Rahmen der Item- und Skalenanalyse ist ledig-
lich Item 6 mit einer relativ geringen Trennschérfe von .34 aufgefallen. Da
dieses Item auch in der Hauptuntersuchung von Schliiter (vgl. 2018, S. 110)
bereits eine geringe Trennschérfe unter .30 aufwies, wurde Item 6 auch in die-
ser Untersuchung aus statistischen und inhaltlichen Griinden nicht in die Aus-
wertung miteinbezogen. Da im Rahmen der Seminarsitzungen dieser Professi-
onalisierungsmafinahme die Forderung von Reflexionsprozessen und weniger
die Herstellung von Produkten als Arbeitsergebnis im Vordergrund stand,
wurde Item 7 aufgrund mangelnder inhaltlicher Passung ebenfalls entfernt. Die
verbleibenden 10 Items weisen eine gute interne Konsistenz von o = .89 mit
zufriedenstellenden Trennschérfen auf (vgl. auch Kapitel 9.4.1).

Ein KMO-Wert von .81 (Bartlett-Test: > = 263.05, df = 45, p < .001) weist
darauf hin, dass die Daten dieser Untersuchung fiir eine Faktorenanalyse zur
Uberpriifung der Konstruktvaliditit geeignet sind (vgl. Kapitel 9.4.1). Bestiiti-
gend kann angefiihrt werden, dass die MSA-Koeffizienten fiir die einzelnen
Items alle einen Wert groBer als .50 aufweisen. Im Rahmen einer explorativen
Faktorenanalyse (Hauptachsenfaktorenanalyse) kann unter Beriicksichtigung
des Kaiser-Guttmann-Kriteriums (Eigenwert > 1) und der grafischen Darstel-
lung in Form eines Scree-Tests ein einfaktorielles Messmodell extrahiert wer-
den, das 48.8% der Varianz aufklart. Die Ladungen der einzelnen Items auf
dem extrahierten Faktor sind dabei jeweils groBer als .40. Diese Befunde deu-
ten insgesamt auf eine gute Konstruktvaliditit hin (vgl. Kapitel 9.4.1).

9.4.2.2 Skala zur Bewertung der Vortrige der Dozentin und
Skala zur Bewertung der Arbeitsphasen

Da sich die Sitzungen des zu evaluierenden Seminars aus Input vonseiten der
Dozentin und Arbeitsphasen zur Férderung der Eigenaktivitdt der Studieren-
den zusammensetzten (vgl. Kapitel 8.1 & 9.2.2.1), wurde neben der Untersu-
chung der allgemeinen Seminarqualitit auch die Zufriedenheit der Studieren-
den mit der Gestaltung der Arbeitsphasen und der Vortrdge der Dozentin er-
fasst. Dazu wurden Skalen aus dem Fragebogen zur Einschétzung des Semi-
nars von Schliiter (vgl. 2018, S. 276-278) verwendet. Darin sind 5 Items zur
Bewertung der Arbeitsphasen und 5 Items zur Bewertung der Vortrage der Do-
zentin enthalten, die auf einer fiinfstufigen Likert-Skala (0 = sehr unzutreffend
bis 4 = sehr zutreffend) bewertet werden konnen. Eine Uberpriifung der Ob-
jektivitat, Reliabilitdt und Validitdt im Rahmen der Untersuchung von Schliiter
(vgl. 2018, S. 111-113) lasst auf eine zufriedenstellende Testgiite der Skalen
schlieen. Ergénzend ist eine psychometrische Priifung der beiden verwende-
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ten Skalen anhand des Datensatzes dieser Untersuchung (n = 48) durchgefiihrt
worden.

In Bezug auf die Skala Bewertung der Vortrdge der Dozentin wurden alle
5 Items von Schliiter (vgl. 2018, S. 277) inhaltlich beibehalten; jedoch wurde
die Formulierung Referent durch die in der Fachdidaktik Englisch géngige und
gegenderte Bezeichnung Dozentin ersetzt. Die interne Konsistenz der Skala ist
in dieser Untersuchung zufriedenstellend (o = .81) (vgl. Kapitel 9.4.1). Dies
trifft auch auf die Trennschérfen der 5 Items zu, die alle iiber .30 liegen. Der
KMO-Wert von .76 (Bartlett-Test: y*> = 104.367, df =10, p <001) sowie die
MSA-Koeffizienten, die alle grof3er als .50 sind, deuten zudem darauf hin, dass
mit den Daten dieser Untersuchung eine explorative Faktorenanalyse zur Prii-
fung der Konstruktvaliditat durchgefithrt werden kann. Die Hauptachsenfakto-
renanalyse liefert unter Beriicksichtigung des Kaiser-Guttmann-Kriteriums
(Eigenwert > 1) und der grafischen Interpretation des Scree-Plots ein eindi-
mensionales Modell mit einer Varianzaufklarung von 51.6%, wobei alle La-
dungen der 5 Items auf den extrahierten Faktor einen Wert groBBer .40 aufwei-
sen. Fiir eine angemessene Kriteriumsvaliditét spricht dariiber hinaus, dass die
Korrelation zwischen der Skala Bewertung der Vortrdge der Dozentin und der
Skala Bewertung der allgemeinen Seminarqualitdt mit 10 Items (vgl. Kapitel
9.4.2.1) erwartungsgemél positiv ausfillt (r; = 51; p < .001; n = 48)% (vgl. Ka-
pitel 9.4.1 & 9.5.2).

Die Skala Bewertung der Arbeitsphasen besteht ebenfalls aus 5 Items, die
aus der Untersuchung von Schliiter (vgl. 2018, S. 278) identisch iibernommen
worden sind. Im Rahmen der Item- und Skalenanalyse weisen alle Trennschér-
fen in dieser Untersuchung hohe Werte (i > .50) auf. Auch die interne Kon-
sistenz der Skala ist gut (o =.89). Zur Priifung der Konstruktvaliditidt wurde
eine Hauptachsenfaktorenanalyse durchgefiihrt. Die Uberpriifung der Voraus-
setzungen fiir dieses Verfahren faillt mit einem KMO-Wert von .73 (Bartlett-
Test: x> =181.024, df =10, p < 001) positiv aus. Alle MSA-Werte sind zudem
groBer als .50. Die explorative Faktorenanalyse liefert vor dem Hintergrund
des Kaiser-Guttmann-Kriteriums (Eigenwert > 1) und der grafischen Darstel-
lung in Form eines Scree-Tests einen latenten Faktor, der 66% der Varianz
erkldren kann. Die Faktorenmatrix liefert hohe Ladungen groBer .40 fiir die
einzelnen Items auf dem extrahierten Faktor. Dies lisst insgesamt auf eine zu-
friedenstellende Konstruktvaliditit schlieBen. Zudem konnte eine zu erwar-
tende positive Korrelation (r;=47; p =.001; n = 48) zwischen der Skala Be-
wertung der Arbeitsphasen und der Skala Bewertung der allgemeinen Semi-
narqualitdt mit 10 Items (vgl. Kapitel 9.4.2.1) nachgewiesen werden, was

66  Da die Ergebnisse des Shapiro-Wilk-Tests (vgl. Kapitel 9.5.1) im Hinblick auf die im Rah-
men dieser Analyse miteinbezogenen Variablen signifikant sind (p <.05), kann nicht von
einer Normalverteilung der intervallskalierten Daten ausgegangen werden. In solchen Fillen
wird im Folgenden das Ergebnis der verteilungsfreien Rangkorrelation nach Spearman mit
dem Koeffizienten r, aufgefiihrt (vgl. Kapitel 9.5.2).
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ebenfalls auf eine gute Kriteriumsvaliditdt hinweist (vgl. Kapitel 9.4.1 &
9.5.2).

9.4.2.3 Skala zur Bewertung der Seminarinhalte

Um zu ermitteln, inwiefern die einzelnen im Seminar besprochenen Inhalte
bzw. Kernelemente den Studierenden bei der Planung und Gestaltung von in-
dividualisierendem Fremdsprachenunterricht in heterogenen Lerngruppen ge-
holfen haben, wurde die Skala Bewertung der Seminarinhalte von der Unter-
suchungsleitung entwickelt. Auf einer fiinfstufigen Likert-Skala von gar nicht
hilfreich (0) bis sehr hilfreich (4) konnten die Studierenden insgesamt zwolf
Seminarelemente im Hinblick auf ihre Niitzlichkeit bei der Gestaltung von Un-
terricht in heterogenen Lerngruppen bewerten, wie z.B. die Kernlehrpline mit
den Kompetenzerwartungen fiir verschiedene Schulformen oder die Unter-
richtssimulationen mit Feedback (vgl. Kapitel 9.2.2).

Die interne Konsistenz der Gesamtskala ist zufriedenstellend (a = .87,
n =48). Die einzelnen Items weisen zudem gute Trennschérfen grofer als .30
auf (vgl. Kapitel 9.4.1). Zur Uberpriifung der Konstruktvaliditit und genaueren
Analyse der benannten Seminarinhalte auf latente Faktoren wird eine explora-
tive Hauptachsenfaktorenanalyse durchgefiihrt. Weil korrelierte Faktoren an-
genommen werden, wird in Anlehnung an Biihner (vgl. 2011, S. 338 & 349)
die Rotationsmethode Promax gewihlt. Der Bartlett-Test ist signifikant (y* =
329.092, df =66, p <001), der KMO-Wert betrdgt .76 und die MSA-Koeffi-
zienten fiir alle 12 Items sind ebenfalls grofer .50. Dies ldsst darauf schliefen,
dass die Daten dieser Untersuchung fiir die Durchfiihrung einer Faktorenana-
lyse geeignet sind. Unter Bezug auf das Kaiser-Guttmann-Kriterium (Eigen-
wert > 1) liefert die Hauptachsenfaktorenanalyse eine dreifaktorielle Losung.
Die grafische Interpretation des Scree-Plots bestitigt dies. Kumuliert kdnnen
diese drei extrahierten Faktoren 60% der Varianz erklédren (vgl. Kapitel 9.4.1).

Die Items 1, 2, 3, 5, 8 und 12 zeigen bedeutsame Ladungen groBer .40 auf
Faktor 1 (o= .82, n=48), der im Vergleich zu den anderen beiden latenten
Faktoren mit 41.7% den groBten Teil an Varianz aufklart. Inhaltlich beschreibt
Faktor 1 mit insgesamt 6 Items Prinzipien individualisierender Unterrichtsge-
staltung. Dieser Faktor umfasst nicht nur fachdidaktische Prinzipien, sondern
auch Prinzipien des UDL und der ressourcenorientierten Lernférderung vor
dem Hintergrund von unterschiedlichen Lernvoraussetzungen beim Fremd-
sprachenlernen, die z.B. im Rahmen von videografierten Unterrichtsstunden
identifiziert werden kdnnen. Dazu zdhlen auch theoretische Planungsraster wie
der schriftliche Planungsleitfaden mit Erlauterungen, in dem verschiedene un-
terrichtliche Gestaltungsprinzipien systematisch abgearbeitet werden kdnnen
(vgl. Kapitel 9.2).

Die Items 4, 6, 7 und 9 weisen hingegen Ladungen groB3er .40 auf Faktor 2
(a=.75, n=48) mit einer Varianzaufklarung von 10.3% auf. Mit diesen 4
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Items werden individualisierende Gestaltungsmoglichkeiten curricularer
Komponenten angesprochen (vgl. Kapitel 3.4), mit denen theoretische Gestal-
tungsprinzipien praktisch realisiert bzw. der Planungsleitfaden inhaltlich aus-
gestaltet werden kann. Dazu zdhlen v.a. verschiedene Medien und Methoden
im Unterricht, die z.B. im Rahmen von Unterrichtssimulationen mit Feedback
angewendet und ausprobiert werden konnen. Konkret formulierte, differen-
zierte Kompetenzerwartungen fiir verschiedene Schulformen im Rahmen der
Kernlehrpléne (Item 4) dienen dabei im Sinne von Zielformulierungen als ba-
sale Orientierungsgrundlage (vgl. Kapitel 3.4.1). Item 4 14dt jedoch mit .32
auch etwas geringer auf Faktor 1, was darauf hindeutet, dass Kernlehrplidne
zwar konkrete, zu erwerbende curriculare Inhalte und Kompetenzen im Sinne
von Zielvorgaben fiir verschiedene Schulformen liefern, aber gleichzeitig auch
theoretische Prinzipien fiir den Fachunterricht beinhalten kénnen.

Den kleinsten Faktor bilden die Items 10 und 11. Faktor 3 (a0 = .96, n = 48),
mit dem insgesamt 8% der Varianz aufgeklart werden, thematisiert folglich
individualisierende Vermittlungsmoglichkeiten in Hinblick auf fachspezifische
kommunikative Fertigkeiten wie Speaking, Listening, Reading und Writing so-
wie sprachliche Mittel wie Vocabulary und Grammar (vgl. Kapitel 3.5 & 4.2).
Im Rahmen dieses Vorbereitungsseminars wurden diese v.a. in Form von
grundlegenden Inputs bzw. Referaten vonseiten der Studierenden vor den je-
weiligen Unterrichtssimulationen thematisiert, wobei sowohl die Entwick-
lungslogik des Lerngegenstands erarbeitet als auch didaktische Fordermog-
lichkeiten prasentiert werden sollten. Diese wurden dann im Rahmen der Un-
terrichtssimulationen vor dem Hintergrund heterogener Lernvoraussetzungen
und Praxisbeispiele realisiert und reflektiert (vgl. Sitzung 8-12, Kapitel
9.2.2.1).

Die drei extrahierten Faktoren korrelieren erwartungsgemaf in hohem Maf3
signifikant und positiv miteinander sowie mit der Gesamtskala (r;> .50,
p <.001, n=48). Auch die signifikanten Korrelationen (p < .001) der einzel-
nen Faktoren und der Gesamtskala mit der Skala Bewertung der allgemeinen
Seminarqualitdt (vgl. 10 Items, Kapitel 9.4.2.1) fallen mit Koeffizienten gro-
Ber .50 erwartungsgemil stark und positiv aus, was fiir eine gute Kriteriums-
validitdt spricht (vgl. Kapitel 9.4.1 & 9.5.2).

9.4.3  Kompetenzbezogene Verdnderungen

Im Folgenden werden die Instrumente, die Uberpriifung ihrer Testgiite (vgl.
Kapitel 9.4.1) und ihr Einsatz zur Evaluation der (Teil-)Forschungsfragen bzw.
Hypothesen auf der zweiten Ebene Kompetenzbezogene Verdnderungen (vgl.
Kapitel 8.2) vorgestellt. Lernerfolge bzw. kompetenzbezogene Verdnderungen
der Studierenden werden im Rahmen dieser Untersuchung in zweierlei Hin-
sicht erhoben (vgl. Kapitel 9.1): Zum einen werden Verdnderungen des dispo-
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sitionalen affektiv-motivationalen Merkmals Selbstwirksamkeit bezogen auf
inklusive Unterrichtsgestaltung analysiert (vgl. Kapitel 9.4.3.1). Zum anderen
werden Verdnderungen von situationsspezifischen Fahigkeiten der Studieren-
den untersucht, Englischunterricht fiir fiktive Lerngruppen zu planen (vgl. Ka-
pitel 9.4.3.2).

9.4.3.1 Skala zur Selbstwirksamkeit bezogen
auf inklusive Unterrichtsgestaltung

Zur Untersuchung der Wirkung der Professionalisierungsmafinahme auf die
Selbstwirksamkeit der Studierenden wurde die Skala Selbstwirksamkeit von
Lehramtsstudierenden bezogen auf inklusive Unterrichtsgestaltung (kurz: SE-
LIG-Skala oder SELIG-Fragebogen; vgl. Bohm, Schulze, Schréter & Kuhl, in
Vorbereitung; Lautenbach et al., 2018, S. 258-259) eingesetzt. Die Studieren-
den der Trainingsgruppe und der Vergleichsgruppen wurden gebeten, den SE-
LIG-Fragebogen zu den drei Testzeitpunkten Prd, Postl und Postll auszufiillen
(vgl. Kapitel 9.1.1).

Der SELIG-Fragebogen wurde aus adaptierten Items von konstruktrelevan-
ten Skalen von Bosse und Sporer (vgl. 2014), Kopp (vgl. 2009) und Schliiter
(vgl. 2018) (vgl. Kapitel 7.2.2.1) zusammengestellt und weiterentwickelt. Im
Rahmen der Fragebogenkonstruktion wurden nicht nur allgemeine binnendif-
ferenzierende Unterrichtsmafnahmen, sondern auch Differenzierungsmalnah-
men bezogen auf spezifische Lernvoraussetzungen beriicksichtigt. U.a. sind
Items mit Bezug auf die sieben sonderpiddagogischen Forderschwerpunkte
Lernen, Emotionale und soziale Entwicklung, Sprache, Kérperliche und moto-
rische Entwicklung, Horen und Kommunikation, Sehen sowie Geistige Ent-
wicklung (vgl. Kapitel 2.2.2.2) vorhanden. Insgesamt umfasst die SELIG-
Skala 16 Items (vgl. Tabelle A11), die in Form von Aussagen formuliert sind
(z.B. Item 1: Ich bin mir sicher, dass ich auch bei gréfiten Leistungsunterschie-
den fiir jedes Kind ein angemessenes Lernangebot bereithalten kann). Auf ei-
ner sechsstufigen Likert-Skala von stimme gar nicht zu (0) bis stimme véllig
zu (5) konnten die Studierenden bewerten, inwiefern sie den einzelnen Aussa-
gen zustimmen (vgl. Béhm et al., in Vorbereitung; Lautenbach et al., 2018, S.
258-259).

Im Wintersemester 2016/17 und Sommersemester 2017 wurde der SELIG-
Fragebogen anhand einer Stichprobe von N = 413 Lehramtsstudieren verschie-
dener Schulformen an der Technischen Universitdt Dortmund validiert (vgl.
Bohm et al., in Vorbereitung). Eine explorative Hauptachsenfaktorenanalyse
mit Promax-Rotation (vgl. Kapitel 9.4.1) deutet auf zwei Subskalen hin. Den
grofften latenten Faktor mit 12 Items bildet die Subskala zur Erfassung der
Selbstwirksamkeit bezogen auf inklusive Unterrichtsgestaltung bei unter-
schiedlichen kognitiven bzw. psycho-sozialen Lernvoraussetzungen (Subskala
KPS; vgl. Tabelle A11). Diese Skala bezieht sich auf Selbstwirksamkeits-

273



erwartungen beziiglich der unterrichtlichen Etablierung allgemeiner Differen-
zierungsmafBnahmen zur Férderung und Anerkennung heterogener kognitiver
und motivational-volitionaler Lernvoraussetzungen (vgl. Hasselhorn & Gold,
2017, S. 65-125, Kapitel 2.2.2.2). Mit dem zweiten latenten Faktor, der 4 Items
umfasst, kann hingegen die Selbstwirksamkeit bezogen auf inklusive Unter-
richtsgestaltung mit Fokus auf unterschiedliche physische bzw. biologisch-sin-
nesbezogene Lernvoraussetzungen (Subskala PBS; vgl. Tabelle A11) genauer
erfasst werden. Diese Subskala zielt konkret auf Selbstwirksamkeitserwartun-
gen im Hinblick auf die Gestaltung unterrichtlicher MaBBnahmen zur Férderung
und Anerkennung verschiedener korperlicher bzw. sinnesbezogener Lernvor-
aussetzungen wie z.B. Spezialbediirfnisse in den Bereichen Sehen, Horen oder
Motorik (vgl. Krause & Kuhl, 2018, S. 177, Kapitel 2.2.2.2) ab. Derartige
MaBnahmen kénnten z.B. die unterrichtliche Einbindung von assistiven Tech-
nologien oder anderen spezifischen auditiven, visuellen oder haptischen Kom-
pensations- bzw. Unterstiitzungsmdglichkeiten beinhalten (vgl. B6hm et al., in
Vorbereitung; Lautenbach et al., 2018, S. 259) (vgl. Kapitel 3.44 & 9.2.2.1,
Seminarsitzung 7).

Vor dem Hintergrund einer Item- und Skalenanalyse konnte im Rahmen
der Validierungsstudie (vgl. Bohm et al., in Vorbereitung) nachgewiesen wer-
den, dass die Itemschwierigkeit im mittleren Bereich (My=2.89, SDv = 0.80,
Minv=2.11, Maxy = 3.43) liegt, wobei keine Decken- oder Bodeneffekte vor-
liegen und alle korrigierten Trennschirfekoeffizienten groBer als .30 sind. Die
interne Konsistenz fiir den gesamten SELIG-Fragebogen (o =.91) sowie fiir
die Subskala KPS (a =.90) ist sehr gut. Auch die Subskala PBS weist mit
o =.75 eine akzeptable interne Konsistenz auf. Zudem wurde die Retest-Reli-
abilitit nach zwei Wochen anhand einer kleineren Stichprobe (n = 37) {iber-
priift. Die signifikanten Korrelationsergebnisse (p <.01) deuten auf eine zu-
friedenstellende Messgenauigkeit des gesamten SELIG-Fragebogens (r = .81)
sowie der Subskalen KPS (= .80) und PBS (» = .74) hin (vgl. Bohm et al., in
Vorbereitung; Lautenbach et al., 2018, S. 259) (vgl. Kapitel 9.4.1).

Zur Uberpriifung der diskriminanten Konstruktvaliditit wurden im Rah-
men der Validierungsstudie (vgl. Bohm et al., in Vorbereitung) zwei Kon-
strukte zum Vergleich herangezogen, die zum einen Uberschneidungspunkte
mit dem Konstrukt der Selbstwirksamkeit bezogen auf inklusive Unterrichts-
gestaltung aufweisen, aber dennoch deutlich davon abgrenzbar sind. U.a.
wurde die Korrelation zwischen der SELIG-Skala und der Professionsunab-
hdingigen Einstellungsskala zum inklusiven Schulsystem (kurz: PREIS; Liike &
Grosche, 2018) (n =°379, r = .28, p < .01.) sowie die Korrelation zwischen der
SELIG-Skala und der Skala Explizite Einstellungen zu Behinderung (kurz:
EXPE-B; Schréter, Schulze, Krause & Kuhl, 2019) (r =257, r=.22,p < .01.)
berechnet, die beide erwartungsgemal signifikant positiv und klein bis mode-
rat ausfallen (vgl. Bohm et al., in Vorbereitung; Schulze, Liike, Schréter,
Krause & Kuhl, 2019, S. 209 & 214-215) (vgl. Kapitel 9.4.1).
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9.4.3.2 Unterrichtsplanung fiir fiktive Lerngruppen

Neben Verdnderungen des dispositionalen affektiv-motivationalen Merkmals
Selbstwirksamkeit bezogen auf inklusive Unterrichtsgestaltung wurde der
Lernerfolg der Studierenden im Rahmen dieser Untersuchung auch anhand der
Entwicklung der unterrichtlichen Planungskompetenz der Studierenden analy-
siert (vgl. Kapitel 4.5). Entsprechend der Ziele und Kerninhalte der Professio-
nalisierungsmalnahme (vgl. Kapitel 9.2) wurde der Fokus auf die situations-
spezifischen Fiahigkeiten der angehenden Lehrkrifte gelegt, im Rahmen der
Planung von Englischunterricht fiir fiktive Lerngruppen UDL Guidelines zu
realisieren sowie methodische Gestaltungselemente des entwickelten Pla-
nungsleitfadens anzuwenden (vgl. Kapitel 8.2.2). Die Studierenden der Trai-
ningsgruppe erhielten dazu in der zweiten Sitzung (Pra-Test) und in der vor-
letzten Sitzung (Postl-Test) des Vorbereitungsseminars zum Praxissemester
im Fach Englisch die Aufgabe, inklusiven Englischunterricht zu planen, der
zur individuellen Forderung und Anerkennung aller Schiiler/-innen in einer
Lerngruppe beitrdgt (vgl. Kapitel 9.1).

Die methodische Vorgehensweise ist an die Untersuchungen und Hinweise
von Courey et al. (2012, S. 12-14 & 19-25), Schliiter (2018, S. 118-121) und
Spooner et al. (2007, S. 109-112) angelehnt (vgl. Kapitel 7.2.2.2): Als Instruk-
tion wurde den Studierenden ein schriftlicher Arbeitsauftrag und eine Doku-
mentationsvorlage zur schriftlichen Fixierung ihrer Planungsergebnisse vorge-
legt. Die Dokumentationsvorlage umfasste sowohl mehrere Seiten eines leeren
Verlaufsplanrasters mit den Tabellenspalten Nr. der Stunde, Zeit, Inhalt, Me-
thoden/Sozialformen und Materialien/Medien als auch einige leere Seiten zur
Anfertigung von Notizen und Skizzierung von Arbeitsblittern und -materia-
lien. Im Rahmen des Arbeitsauftrags wurde noch einmal hervorgehoben, dass
die schwerpunktméBigen Kompetenzziele, die inhaltliche und zeitliche Glie-
derung, die gewéhlten Methoden und Sozialformen sowie die bendtigten Ma-
terialien und Medien im Rahmen der Unterrichtsplanung deutlich werden soll-
ten. Da im Rahmen des Vorbereitungsseminars kein Kontakt mit einer realen
Schulklasse moglich war, enthielt der Arbeitsauftrag dariiber hinaus die Be-
schreibung einer fiktiven Lerngruppe von 25 Schiiler/-innen mit unterschied-
lichen Lernvoraussetzungen. Als Anregung sind Lernvoraussetzungen von
vier Schiiler/-innen exemplarisch beschrieben worden. U.a. wurden Aufmerk-
samkeits- bzw. Konzentrationsprobleme, ein geringes fachliches Interesse,
Hemmung zur sozialen miindlichen Interaktion in der Zielsprache aufgrund
von Aussprache- und Intonationsunsicherheiten, Lese-Rechtschreib-Schwie-
rigkeiten und starke zielsprachliche Vorwissensliicken in Bezug auf Wort-
schatz und Grammatik vor dem Hintergrund von Fluchterfahrungen themati-
siert. Im Pra-Test durften die Studierenden zudem individuell zwischen zwei
Unterrichtsthemen wéhlen. Das jeweils andere Thema wurde dann im Rahmen
des Postl-Tests bearbeitet. Als Anregung standen den Studierenden — wie u.a.
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in der Untersuchung von Schliiter (vgl. 2018, S. 118; Kapitel 7.2.2.2) — the-
menspezifische Lehrwerkausziige mit verschiedenen Aufgaben zur Forderung
unterschiedlicher Kompetenzen zur Verfligung, wobei die Inhalte z.B. adap-
tiert oder ergénzt werden konnten oder auch eine vollig freie Gestaltung vor-
genommen werden durfte. Auf dieser Grundlage hatten die Studierenden bis
zu 75 Minuten Zeit, um etwa zwei bis drei Unterrichtsstunden im Sinne einer
kurzen Unterrichtssequenz (vgl. Kapitel 5) in Einzelarbeit zu planen und
schriftlich zu dokumentieren.

Im Anschluss an die schriftliche Planungsphase wurden Einzelinterviews
mit den Studierenden durchgefiihrt, um detaillierte Informationen zur Unter-
richtsplanung zu elizitieren, die im Rahmen der Bearbeitungszeit ggf. nicht
verschriftlicht worden sind. Somit erhielten die Studierenden die Méglichkeit,
ihre Planungsentscheidungen auch miindlich zu erldutern und zu begriinden.
Zur Erhohung der Objektivitdt (vgl. Kapitel 9.4.1) verwendeten die geschulten
Interviewer/-innen einen halbstandardisierten Leitfaden in Adaption von
Schliiter (vgl. 2018, S. 118-120) zur Gesprichsfiihrung. Die Interviewzeit be-
trug ca. 15 Minuten. Die Audioaufnahmen der Studierendeninterviews wurden
anschliefend mithilfe des Programms f4transkript gemaB den Transkriptions-
regeln von Dresing und Pehl (vgl. 2015, S. 20-25) transkribiert und neben der
schriftlichen Planung der Studierenden ergénzend zur Auswertung herangezo-
gen. Die Auswertung erfolgte mithilfe von zwei hoch-inferenten Kodiermanu-
alen anhand von Kodierregeln zu verschiedenen Items, die den Interpretations-
spielraum verringern und zur Erhdhung der Auswertungsobjektivitét beitragen
sollten (vgl. Kapitel 9.4.1).

Das Kodiermanual Bewertung der Planung von Englischunterricht im Hin-
blick auf die Realisierung von UDL Guidelines enthélt insgesamt 30 Items
(z.B. Item 1: Der/die Studierende realisiert den Checkpunkt 1.1 Offer ways of
customizing the display of information) mit entsprechenden Kodierregeln, die
auf Basis der englischsprachigen Literatur zu den UDL-Checkpunkten als
kleinste operationalisierbare Einheit der UDL Guidelines (vgl. Kapitel 3.3) in
Anlehnung an Schliiter (vgl. 2018, S. 118-121) fiir das Unterrichtsfach Eng-
lisch entwickelt worden sind. Da der Checkpunkt 1.2 Offer alternatives for
auditory information und der Checkpunkt 1.3 Offer alternatives for visual in-
formation zu einem Item zusammengefasst worden sind, enthilt das Kodier-
manual 30 anstatt 31 Items. Die Gesamtheit der UDL Guidelines wird im Rah-
men dieser Untersuchung folglich als Gesamtheit der kodierten Items definiert.
Dariiber hinaus werden fahigkeitsbezogene Verdnderungen der studentischen
Planungskompetenz im Rahmen dieser Untersuchung auch auf Ebene der
UDL-Prinzipien, UDL-Dimensionen und UDL-Richtlinien analysiert, die sich
aus den entsprechenden Items bzw. Checkpunkten als kleinste operationali-
sierbare Einheit des Graphic Organizer der UDL Guidelines ergeben (vgl. Ta-
belle 3).
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Das Kodiermanual Bewertung der Planung von Englischunterricht im Hin-
blick auf die Anwendung von Gestaltungselementen des Planungsleitfadens
umfasst hingegen 13 Items (z.B. Item 1: Der/die Studierende wendet das Ge-
staltungselement Aufwdrmen an). Die Formulierung der Items erfolgt in An-
lehnung an im Sinne von Minimalanforderungen zu beriicksichtigende Gestal-
tungselemente (z.B. Aufwdrmen, Ergebnissicherung, Lernzielkontrolle etc.)
des Planungsleitfadens, die den Studierenden als Orientierungsgrundlage bei
der Gestaltung und Reflexion der Unterrichtssimulationen im Rahmen des
Vorbereitungsseminars und des eigenen Unterrichts im Rahmen des schulprak-
tischen Teils des Praxissemesters dienten (vgl. Kapitel 9.2.2). Die Entwicklung
der jeweiligen Kodierregeln basiert auf Beschreibungen aus dem UDL Lesson
Builder (vgl. CAST, 2005-2011) sowie der fach- und allgemeindidaktischen
Literatur (vgl. Kapitel 5). Eine ausfiihrliche Beschreibung dieser Gestaltungs-
elemente vor dem Hintergrund von UDL-bezogener, fachdidaktischer und all-
gemeindidaktischer Literatur ist in Kapitel 9.2.2.3 aufgefiihrt. Tabelle 8 zeigt
eine Ubersicht der kodierten Gestaltungselemente und verdeutlicht die Zuord-
nung der einzelnen Elemente zu den Grobphasen Start-, Arbeits- und Schluss-
phase, die im Rahmen dieser Untersuchung ebenfalls analysiert werden. Die
Kodierregeln der beiden Manuale sind zur Erhéhung der Validitét in Exper-
tenrunden diskutiert und mit der Primérliteratur abgeglichen worden. Beiden
Kodiermanualen liegt jeweils eine vierstufige Bewertungsskala zugrunde (0 =
trifft gar nicht zu, 1 = trifft teilweise zu, 2 = trifft groftenteils zu, 3 = trifft voll
zu). Zudem kann die Option nicht notwendig kodiert werden, wenn z.B. die
Anwendung eines Gestaltungselements bzw. die Realisierung eines UDL-
Checkpunkts den gewiéhlten unterrichtlichen Zielen diametral gegeniibersteht
(vgl. Kapitel 3.3.1 & 3.4.1).

Zur Uberpriifung der Reliabilitit wurden im Hinblick auf die beiden Ko-
diermanuale jeweils 16 von insgesamt 98 studentischen Unterrichtsplanungen
(16.3%) von zwei Personen unabhingig voneinander bewertet (vgl. Kapitel
9.4.1).%7 Dabei wurde darauf geachtet, dass sowohl Unterrichtsplanungen im
Rahmen der Pra-Testung als auch im Rahmen der Postl-Testung doppelt ko-
diert worden sind. Dazu ist die unjustierte Intraklassenkorrelation (ICCunjust)
als UbereinstimmungsmaB bei Intervallskalierung fiir die beiden gesamten Ko-
diermanuale berechnet worden (vgl. Kapitel 9.4.1). Im Hinblick auf das Ko-
diermanual Bewertung der Planung von Englischunterricht im Hinblick auf die
Realisierung von UDL Guidelines wurden zudem die ICCnjus- Werte fiir die
einzelnen UDL-Prinzipien, UDL-Dimensionen und UDL-Richtlinien ermit-
telt. Im Fall des Kodiermanuals Bewertung der Planung von Englischunter-

67  Im Fall aller doppelt kodierten Daten im Rahmen dieser Untersuchung (vgl. auch Kapitel
9.4.4) lagen den beiden Rater/-innen im Sinne von Wirtz und Caspar (vgl. 2002, S. 31) iden-
tische Ausgangsinformationen bzw.-materialien zur Beurteilung vor. Zudem wurden in An-
lehnung an Hussy et al. (vgl. 2010, S. 23) Beurteiler/-innentrainings zur Anwendung der im
Rahmen dieser Untersuchung verwendeten Kodiermanuale durchgefiihrt (vgl. Kapitel 9.4.1).
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richt im Hinblick auf die Anwendung von Gestaltungselementen des Planungs-
leitfadens sind neben den einzelnen Gestaltungselementen auch die drei
Grobphasen im Hinblick auf die Ubereinstimmung der beiden Rater/-innen
analysiert worden. Tukeys Additivititstest liefert im Hinblick auf beide Ko-
diermanuale keine signifikanten Ergebnisse (p > .05). Es liegt folglich keine
Interaktion zwischen Rater/-innen und beurteilten Objekten vor, sodass eine
wichtige Voraussetzung zur Reliabilitdtsanalyse mittels [CCunjus: erfiillt ist. Die
berechneten signifikanten ICCuyjusi-Werte (p <.01) sind bis auf einzelne Aus-
nahmen grofBer als .70. Dies deutet insgesamt darauf hin, dass in Bezug auf die
beiden Kodiermanuale von einer zufriedenstellenden Beurteiler/-innenreliabi-
litdt ausgegangen werden kann. Lediglich die signifikanten Werte (p <.01) im
Hinblick auf die UDL-Richtlinie Comprehension (ICCunjust = .67), das Gestal-
tungselement Vermittlung & Modellierung (ICCunjust = .69) und das Gestal-
tungselement Selbststindige Tétigkeit (ICCunjust = .68) weichen leicht von die-
ser flexibel auslegbaren Richtlinie ab, was u.a. vor dem Hintergrund von ge-
ringerer Stichprobengrofle auf Ebene der einzelnen Items geméfl Wirtz und
Caspar (vgl. 2002, S. 160 & 226-227) noch als akzeptabel interpretiert werden
kann (vgl. Kapitel 9.4.1).

9.4.4  Unterrichtspraktische Umsetzungen

Im Rahmen des Studienprojekts im schulpraktischen Teil des Praxissemesters
im Fach Englisch hatten die Studierenden die Aufgabe, Kerninhalte der Pro-
fessionalisierungsmafinahme von der Theorie in die Praxis umzusetzen (vgl.
Kapitel 9.1 & 9.2). Die Instrumente, die zur Analyse und Bewertung der (Teil-)
Forschungsfragen bzw. Hypothesen auf der Evaluationsebene Unterrichts-
praktische Umsetzungen (vgl. Kapitel 8.3) entwickelt worden sind, werden im
Folgenden genauer beschrieben: Zum einen wurde untersucht, inwiefern die
Studierenden dazu in der Lage sind, UDL Guidelines (vgl. Kapitel 3.3) und
Gestaltungselemente des entwickelten Planungsleitfadens (vgl. Kapitel
9.2.2.3) als Kernelemente der Professionalisierungsmaf3nahme im Rahmen der
Planung von Englischunterricht fiir reale Lerngruppen zu realisieren (vgl. Ka-
pitel 9.4.4.1). Zum anderen wurde evaluiert, inwiefern dies im Rahmen der
Unterrichtsdurchfithrung der Fall war (vgl. Kapitel 9.4.4.2). AbschlieBend
wurde vor dem Hintergrund von Interviews mit den Studierenden nach der
Durchfiihrung von Englischunterricht im schulpraktischen Teil des Praxisse-
mesters der Frage nachgegangen, ob und inwiefern die Studierenden die Pro-
fessionalisierungsmafinahme im Hinblick auf die Unterrichtsplanung und -
durchfiihrung im schulpraktischen Teil des Praxissemesters im Fach Englisch
als hilfreich empfunden haben (vgl. Kapitel 9.4.4.3). Nachfolgend wird dabei
nicht nur auf das methodische Vorgehen, sondern auch auf die Testgiite der
verwendeten Instrumente eingegangen (vgl. Kapitel 9.4.1).
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9.4.4.1 Unterrichtsplanung fiir reale Lerngruppen

Um zu erfassen, inwiefern die Studierenden im Rahmen der Planung von Eng-
lischunterricht fiir reale Lerngruppen UDL Guidelines realisieren und Gestal-
tungselemente des Planungsleitfadens anwenden kénnen, wurden die schriftli-
chen Unterrichtsentwiirfe der Studierenden und die zugehorigen Arbeitsmate-
rialien fiir eine selbstkonzipierte Unterrichts(doppel)stunde im schulprakti-
schen Teil des Praxissemesters analysiert, die den Theorie-Praxis-Berichten
der Studierenden entnommen worden sind. Die Auswertung erfolgte mithilfe
der beiden hoch-inferenten Kodiermanuale Bewertung der Planung von Eng-
lischunterricht im Hinblick auf die Realisierung von UDL Guidelines und Be-
wertung der Planung von Englischunterricht im Hinblick auf die Anwendung
von Gestaltungselementen des Planungsleitfadens, die ebenfalls zur Analyse
der Planungen von Englischunterricht fiir fiktive Lerngruppen im Rahmen der
universitiren Praxissemestervorbereitung (vgl. Kapitel 9.4.3.2) ecingesetzt
worden sind. Nihere Informationen dazu, inwiefern die beiden Kodiermanuale
klassischen Giitekriterien gerecht werden, sind in Kapitel 9.4.3.2 aufgefiihrt.

Die Unterrichtsplanungen der Studierenden fiir fiktive Lerngruppen im
Rahmen der universitiren Praxissemestervorbereitung und fiir reale Lerngrup-
pen im Rahmen des schulpraktischen Teils des Praxissemesters konnen jedoch
nicht unmittelbar miteinander verglichen und gleichgesetzt werden, da sich die
Voraussetzungen zur Anfertigung von Unterrichtsplanungen grundlegend un-
terscheiden. Wihrend die Planung einer kurzen Unterrichtssequenz im Rah-
men der universitdren Praxissemestervorbereitung innerhalb von maximal 75
Minuten auf Basis der eingeschrinkten Beschreibung einer fiktiven Lern-
gruppe und eines Lehrwerkauszugs ohne weitere Hilfsmittel erstellt worden
und innerhalb eines ca. 15-miniitigen Interviews an der Universitét erldutert
und begriindet worden sind (vgl. Kapitel 9.4.3.2), standen den Studierenden im
Rahmen des schulpraktischen Teils des Praxissemesters auch auflerhalb der
Universitit z.B. prinzipiell mehr Zeit und Ressourcen bzw. Hilfen zur Verfii-
gung, um sich mit der Entwicklungslogik von zu vermittelnden Lerngegen-
stinden und Kompetenzen auseinanderzusetzen und eine Unterrichts(dop-
pel)stunde fiir real existierende Lerngruppen an ihrer Praktikumsschule zu pla-
nen.

Um zu iiberpriifen, ob die beiden Kodiermanuale auch zur reliablen Bewer-
tung der studentischen Planungen von Englischunterricht geeignet sind, die im
Rahmen des schulpraktischen Teils des Praxissemesters angefertigt worden
sind, wurden jeweils 34.8% (n = 16) der aus den Theorie-Praxis-Berichten der
Studierenden entnommenen Unterrichtsplanungen doppelt kodiert (vgl. Kapi-
tel 9.4.1). Im Hinblick auf beide Kodiermanuale wurde zur Uberpriifung der
Annahme, dass keine Interaktion von Rater/-innen und gerateten Objekten vor-
liegt, jeweils der Tukeys Additivitéitstest durchgefiihrt. In allen Fillen liegen
keine signifikanten Ergebnisse vor (p > .05), sodass eine wichtige Vorausset-
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zung zur Schitzung der Reliabilitdt mithilfe der zweifaktoriellen Intraklassen-
korrelation erfiillt ist. Die Berechnung der unjustierten Intraklassenkorrelation
(ICCunjust) fiir das hoch-inferente Kodiermanual Bewertung der Planung von
Englischunterricht im Hinblick auf die Realisierung von UDL Guidelines lie-
fert sowohl fiir das gesamte Kodiermanual als auch fiir die einzelnen UDL-
Prinzipien, UDL-Dimensionen und UDL-Richtlinien zufriedenstellende Er-
gebnisse (ICCunjust > .70, p <.001). Auch die signifikanten ICCuyjus-Werte fiir
die einzelnen Gestaltungselemente, die drei Grobphasen und das gesamte Ko-
diermanual Bewertung der Planung von Englischunterricht im Hinblick auf die
Anwendung von Gestaltungselementen des Planungsleitfadens weisen tiber-
wiegend auf eine gute Rater/-innenreliabilitdt im Rahmen der Beurteilungen
von Unterrichtsplanungen im schulpraktischen Teil des Praxissemesters hin
(ICClunjust > .70, p <.01). Lediglich im Fall des Gestaltungselements Lernziel-
kontrolle (ICCypjust = .62, p <.01) kann vor dem Hintergrund der geringen
Stichprobengrofle auf Ebene der einzelnen Items in Anlehnung an Wirtz und
Caspar (vgl. 2002, S. 160 & 226-227) noch von einem akzeptablen signifikan-
ten ICCynjust- Wert gesprochen werden (vgl. Kapitel 9.4.1.).

9.4.4.2 Unterrichtsdurchfiihrung fiir reale Lerngruppen

Um zu untersuchen, inwiefern die Studierenden UDL Guidelines und Gestal-
tungselemente des Planungsleitfadens nicht nur bei der Planung, sondern auch
bei der Durchfiihrung von Englischunterricht fiir reale Lerngruppen im Rah-
men des schulpraktischen Teils des Praxissemesters realisieren bzw. umsetzen
konnen, wurden die Studierenden nach Moglichkeit bei der Durchfithrung von
Englischunterricht an der Praktikumsschule videografiert. Eine Voraussetzung
zur Realisierung und Auswertung der Videografie des Unterrichts war das
schriftliche Einverstindnis des bzw. der jeweiligen Studierenden, der Schul-
leitung sowie der Erziehungsberechtigten der Schiiler/-innen. Bei Volljahrig-
keit der Schiiler/-innen durften diese die Einverstdndniserkldrung selbst unter-
schreiben.

In Ergénzung zu den Unterrichtsvideos wurden die nach der Unterrichts-
durchfithrung eingesammelten oder abfotografierten Unterrichtsmaterialien
und -medien zur Analyse herangezogen, die im Rahmen der Unterrichtsdurch-
fiihrung verwendet worden sind. Falls eine angehende Lehrkraft z.B. wéhrend
der Videografie auf ein Arbeitsblatt gedeutet hat, das alle Lernenden bereits
vor sich liegen haben, deren Inhalte jedoch auf der Videoaufnahme nicht genau
zu erkennen sind, durfte das nach der Durchfithrung abfotografierte oder ein-
gesammelte originale Arbeitsblatt ergdnzend zur Kodierung verwendet wer-
den. Die Auswertung erfolgte mithilfe der beiden hoch-inferenten Kodierma-
nuale Bewertung der Durchfiihrung von Englischunterricht im Hinblick auf die
Realisierung von UDL Guidelines (z.B. Item 1: Der/die Studierende realisiert
den Checkpunkt 1.1 Offer ways of customizing the display of information) und
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Bewertung der Durchfiihrung von Englischunterricht im Hinblick auf die Um-
setzung von Gestaltungselementen des Planungsleitfadens (z.B. Item 1:
Der/die Studierende setzt das Gestaltungselement Aufwdrmen um). Die Ko-
dierregeln der Items der beiden Manuale, die zur Analyse von schriftlichen
Unterrichtsplanungen entwickelt worden sind (vgl. auch Kapitel 9.4.3.2), sind
zum Zweck der Analyse von Unterrichtsvideos in Bild und Ton vollstdndig
oder grofBitenteils iibernommen und — v.a. im Hinblick auf die Beschreibung
von Kodierbeispielen — teilweise nur leicht adaptiert worden.

Um die Reliabilitéit der beiden Kodiermanuale zur Analyse der Unterrichts-
durchfiihrung zu tiberpriifen, sind jeweils 53.3% (n = 8) der Unterrichtsdurch-
fiihrungen doppelt kodiert worden. Eine Interaktion zwischen Rater/-innen und
beurteilten Objekten liegt gemélB den Ergebnissen von Tukeys Additivitétstest
im Hinblick auf beide Kodiermanuale nicht vor (p > .05), sodass der zweifak-
torielle, unjustierte Intraklassenkoeffizient als Reliabilitdtsmal} herangezogen
werden kann. In Bezug auf das Kodiermanual Bewertung der Durchfiihrung
von Englischunterricht im Hinblick auf die Realisierung von UDL Guidelines
sprechen die signifikanten ICCynjus-Werte (p < .01), die bis auf eine Ausnahme
groBer .70 sind, im Hinblick auf das gesamte Kodiermanual sowie die einzel-
nen UDL-Prinzipien, UDL-Dimensionen und UDL-Richtlinien insgesamt fiir
eine zufriedenstellende Reliabilitdt. Eine gute Interrater/-innenreliabilitét
konnte iiberwiegend auch fiir das gesamte Kodiermanual Bewertung der
Durchfiihrung von Englischunterricht im Hinblick auf die Umsetzung von Ge-
staltungselementen des Planungsleitfadens sowie die einzelnen Gestaltungs-
elemente des Planungsleitfadens und die Grobphasen nachgewiesen werden
(ICCunjust > .70, p <.05). Im Hinblick auf die Gestaltungselemente Lernziel-
kontrolle und Abschlussritual zeigen sich sogar 100-prozentige Ubereinstim-
mungen der ratenden Personen. Nur im Hinblick auf das Gestaltungselement
Aktivierung von Vorwissen (1CCupjust > .69, p <.05) sowie die UDL-Richtlinie
Recruiting Interest (ICCugjust > .67, p <.001) liegen die signifikanten ICCunjusi-
Werte etwas unterhalb des kritischen Werts von .70, der geméf Wirtz und
Caspar (vgl. 2002, S. 160 & 226-227) jedoch lediglich als vage Richtlinie an-
gesehen werden sollte. Vor dem Hintergrund der geringen Stichprobengrof3e
konnen auch diese Ergebnisse somit als akzeptabel bewertet werden (vgl. Ka-
pitel 9.4.1).

9.4.4.3 Studierendeninterviews

Im Anschluss an die Unterrichtsmitschau bzw. den von den Studierenden
durchgefiihrten Unterricht im schulpraktischen Teil des Praxissemesters wur-
den gemaB Kirkpatrick und Kirkpatrick (vgl. 2006, S. 55-58; Evaluationsricht-
linie 3.4, Kapitel 7.1.3) und Schliiter (vgl. 2018; Kapitel 7.2.3) Interviews mit
Teilnehmenden der ProfessionalisierungsmaBinahme durchgefiihrt. Dabei soll-
ten die Studierenden u.a. die Professionalisierungsmafinahme und ihre Kern-
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elemente vor dem Hintergrund ihrer praktischen Erfahrungen mit der Planung
und Durchfithrung von Englischunterricht in realen Lerngruppen im Rahmen
von Unterrichtsbeobachtungen, Schiiler/-innenbefragungen und/oder Lehr-/
Lernevaluationen reflektieren und bewerten. Um die Durchfiihrungsobjektivi-
tdt zu erhdhen, wurde in Anlehnung an Schliiter (vgl. 2018, S. 128-129) ein
halbstandardisierter Interviewleitfaden entwickelt. Zudem wurden alle Inter-
views von derselben Person, ndmlich der Versuchsleitung, durchgefiihrt (vgl.
Kapitel 9.4.1).

Nach der Transkription der audiografierten Studierendeninterviews, die
nach den Transkriptionsregeln von Dresing und Pehl (vgl. 2015, S. 20-25) mit-
hilfe der Software f4transkript (vgl. Dresing & Pehl, 2019) erfolgte, wurde die
Auswertung anhand von aus der Theorie abgeleiteten Annahmen bzw. Items
(vgl. Kapitel 8.3.2.2) und entsprechenden Kodierregeln vorgenommen, die in
Anlehnung an Schliiter (vgl. 2018, S. 128-129) entwickelt und in Expertenrun-
den diskutiert worden sind. Das entwickelte Kodiermanual Bewertung der
Professionalisierungsmafinahme vor dem Hintergrund von Erfahrungen bei
der Planung und Durchfiihrung von inklusivem Englischunterricht im schul-
praktischen Teil des Praxissemesters umfasst insgesamt 4 Items (vgl. Kapitel
10.3.3), die auf einer vierstufigen Skala (0 = trifft gar nicht zu, 1 = trifft teil-
weise zu, 2 = trifft groftenteils zu, 3 = trifft voll zu) beurteilt werden konnten.
Zudem konnte die Kodierung Nicht bewertbar vergeben werden, wenn z.B. im
Hinblick auf ein bestimmtes Item im Rahmen eines Interviews keine Angaben
gemacht worden sind oder die Aussagen der Studierenden nicht konkret genug
waren, um eine Bewertung vornehmen zu kdnnen.

Zur Uberpriifung der Reliabilitit wurden Doppelkodierungen fiir 14 von 42
Interviews (33.3%) vorgenommen. Die Ergebnisse von Tukeys Additivitts-
test sind in allen Fillen nicht signifikant (p > .05), sodass davon ausgegangen
werden kann, dass keine Interaktion zwischen Rater/innen und beurteilten Ob-
jekten vorliegt und somit eine wichtige Voraussetzung zur Reliabilitdtsschat-
zung mittels ICCunjust fiir intervallskalierte Daten erfiillt ist. Mithilfe der unjus-
tierten Intraklassenkorrelation konnte nachgewiesen werden, dass eine zufrie-
denstellende Interrater-Reliabilitdt (ICCunjust > .70, p <.01) im Hinblick auf die
einzelnen Items sowie das gesamte Kodiermanual vorliegt (vgl. Kapitel 9.4.1).

9.5 Auswertungsverfahren

Im Rahmen dieser Untersuchung werden sowohl deskriptive als auch inferenz-
statistische Verfahren zur Auswertung herangezogen (vgl. Kapitel 9.1). Im
Folgenden wird ein Uberblick iiber zentrale statistische Methoden gegeben, die
im Rahmen dieser Untersuchung eine Rolle spielen: Zum einen werden Hin-
tergriinde zur statistischen Analyse von Mittelwertsunterschieden (vgl. Kapitel
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9.5.1) und zum anderen zur statistischen Analyse von korrelativen Zusammen-
hingen (vgl. Kapitel 9.5.2) erldutert.

9.5.1 Mittelwertsunterschiede

Zur Analyse von Mittelwertsunterschieden im Rahmen von Signifikanztests
stehen je nach ,,Anzahl der Untersuchungsgruppen, der Versuchspersonen, der
abhingigen und unabhéngigen Variablen oder [der] Qualitdt der Daten® (Bortz
& Ddring, 2006, S. 25) verschiedene parametrische und nicht-parametrische
Verfahren zur Verfiigung (vgl. Bithner & Ziegler, 2009, S. 326-327). Im Fall
von Intervallskalierung der abhingigen Variablen, Normalverteilung und ggf.
Varianzhomogenitit werden i.d.R. parametrische Verfahren verwendet (vgl.
Bortz, Lienert & Boehnke, 2008, S. 79-83; Bortz & Schuster, 2010, S. 130).8

Im Fall einer StichprobengroBle von n > 50 kann die Voraussetzung der
Normalverteilung von Messungen der abhéngigen Variablen bei geschétzten
Parametern mithilfe des Kolmogorov-Smirnov-Tests unter Korrektur nach Li-
lliefors (vgl. 1967; kurz: Lilliefors-Korrektur) iiberpriift werden. Wenn die
StichprobengroBe kleiner als 50 ist, wird hingegen z.B. empfohlen, den
Shapiro-Wilk-Test (vgl. Shapiro, Wilk & Chen, 1968) zu verwenden. Im Fall
eines nicht signifikanten Testergebnisses (p > .05), wird die Nullhypothese
beibehalten und es kann von Normalverteilung ausgegangen werden (vgl.
Bortz & Lienert, 2008, S. 250-255; Bortz & Schuster, 2010, S. 145; Field,
2009, S. 144-148; Janssen & Laatz, 2007, S. 249-251).

Zur Uberpriifung der Voraussetzung der Varianzhomogenitit wird z.B. der
als robust geltende Test nach Levene (vgl. 1960; kurz: Levene-Test) verwen-
det. Liefert dieser kein signifikantes Ergebnis (p > .05), kann von Varianzho-
mogenitit ausgegangen werden (vgl. Bortz & Schuster, 2010, S. 129-130), was
,bedeutet, dass die Varianzen der Verteilungen in beiden Grundgesamtheiten
gleich sind bzw. sich nur zufillig voneinander unterscheiden® (Biihner & Zieg-
ler, 2009, S. 261). Die meisten parametrischen Verfahren gelten — v.a. im Fall
von groB3en Stichproben — als relativ robust, auch wenn die jeweiligen Voraus-
setzungen nicht erfiillt sind (vgl. Bortz & Déring, 2006, S. 654 & 745; Bortz
etal., 2008, S. 83). Zur Absicherung der Signifikanz kénnen die Ergebnisse im
Fall von Voraussetzungsverletzungen in Ergdnzung zu parametrischen Verfah-
ren auch noch einmal mithilfe von voraussetzungsédrmeren, verteilungsfreien
nicht-parametrischen Verfahren tiberpriift werden (vgl. Bortz et al., 2008, S.
79-86; Biithner & Ziegler, 2009, S. 261).

68 Im Rahmen dieser Untersuchung wird im Ergebnisteil (vgl. Kapitel 10) nicht explizit auf die
Uberpriifung von Voraussetzungen zur Anwendung statistischer Verfahren eingegangen,
wenn diese nicht verletzt sind oder vor dem Hintergrund von in den Kapiteln 9.4 und 9.5
erlduterten statistischen Hintergriinde vernachléssigt werden konnen.
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Allgemein kann zwischen Verfahren fiir abhidngige und unabhéngige Stich-
proben unterschieden werden: Verfahren fiir abhéingige Stichproben werden
im Fall von gepaarten bzw. verbundenen Stichproben verwendet. Dies ist z.B.
der Fall, wenn ,,die Objekte einander paarweise zugeordnet [Hervorheb. im
Original]*“ (Bortz & Schuster, 2010, S. 124) sind oder ,,jedes Beobachtungsob-
Jekt wiederholt untersucht wird [Hervorheb. im Original]“ (Bortz & Schuster,
2010, S. 124). Bei Verfahren fiir unabhéngige Stichproben wird hingegen vo-
rausgesetzt, ,,dass die Beobachtungen in der einen Stichprobe in keinerlei Be-
ziehung zu den Beobachtungen der anderen Stichprobe stehen* (Bortz &
Schuster, 2010, S. 117). Soll eine Anzahl von zwei Mittelwerten (M) miteinan-
der verglichen werden, stehen als parametrische Verfahren z.B. der ¢-Test fiir
abhéngige Stichproben oder der #-Test fiir unabhéngige Stichproben zur Ver-
fligung, die als relativ robust gegeniiber Verletzungen ihrer Voraussetzungen
gelten. Vor dem Hintergrund einer Signifikanzschwelle von 5%%, die in An-
lehnung an Bortz und Déring (vgl. 2006, p. 740-741) im Rahmen dieser Un-
tersuchung fiir alle in diesem Kapitel aufgefiihrten Verfahren zugrunde gelegt
worden ist, indiziert ein signifikantes #-Test-Ergebnis iiberzufillige Unter-
schiede in der zentralen Tendenz der beiden Stichproben (vgl. Bortz & Schus-
ter, 2010, S. 120-125). Bortz und Déring (vgl. 2006) weisen dariiber hinaus
darauf hin, dass neben einer Signifikanzpriifung auch immer die Stirke des
Effekts iiberpriift werden sollte: ,,Da mit wachsendem Stichprobenumfang
auch kleine und praktisch unbedeutende Effekte signifikant werden konnen,
sollte bei Signifikanzaussagen immer die Effektgrifie mitbetrachtet werden®
(Bortz & Doring, 2006, S. 470-471, Hervorheb. im Original). Als eines der
gebrauchlichsten standardisierten MaBe fiir die Effektstdarke kann z.B. im Rah-
men des #-Tests Cohens d (vgl. Cohen, 1988) herangezogen werden. Cohens d
kann u.a. ermittelt werden, indem der Betrag des Quotienten aus der Differenz
der Gruppenmittelwerte (Dividend) und der Standardabweichung” (Divisor)
berechnet wird. Zur Kontrolle von Vortestunterschieden und unterschiedlichen
Gruppengrofen wird z.B. im Rahmen von Interventionsstudien, in denen die
Entwicklung von zwei Gruppen (z.B. Interventions- vs. Kontrollgruppe) zu
zwel Testzeitpunkten (z.B. Pra-Post-Vergleich) miteinander verglichen wird,
empfohlen, die um Anfangsunterschiede korrigierte Effektstirke di,» nach
Klauer (vgl. 1993, 2001) zur Abschitzung der praktischen Bedeutsamkeit der
Ergebnisse heranzuziehen (vgl. Bell, 2020, S. 173; Kuhl & Sinner, 2015, S.
168; Lenhard & Lenhard, 2016): ,,Dabei entspricht die um Vortestunterschiede
korrigierte Effektstirke der Effektstidrke zum Nachtest minus der Effektstérke

69  Unter einer Signifikanzschwelle bzw. einem Signifikanzniveau versteht man geméifl Bortz
und Déring (vgl. 2006, S. 26-27 & 470-471) die ,,[p]er Konvention festgelegte Hochstgrenze
der o-Fehler-Wahrscheinlichkeit [Hevorheb. im Original] [bzw. Irrtumswahrscheinlichkeit],
a<5% (signifikant, ,*), 0<1% (sehr signifikant, ,**) oder a<0,1% (hoch signifikant, ,***°).
Das 5%-Niveau ist im Forschungsbereich iiblich* (Bortz & Déring, 2006, S. 740).

70 Die Standardabweichung (SD) kann als Produkt des Standardfehlers (SE) und der Wurzel aus
der Stichprobengrofie (n) beschrieben werden (vgl. Bortz & Schuster, 2010, S. 85).
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zum Vortest: diorr = ANachiest — Avores” (Kuhl & Sinner, 2015, S. 168). Was die
Interpretation von Effektstarken betriftt, weisen Kuhl und Sinner (2015) darauf
hin, dass es keine absolut giiltigen Bewertungen von Effektstiarken gibt, da
diese ,,mehr oder weniger willkiirliche Setzungen® (S. 169) darstellen. Eine in
der Literatur hdufig herangezogene Konvention zur Interpretation von d und
diorr geht z.B. auf Cohen (vgl. 1988) zuriick, der ab einem Richtwert von
d =0.20 von einem kleinen Effekt, ab d = 0.50 von einem mittleren bzw. mo-
deraten Effekt und ab d = 0.80 von einem groflen Effekt spricht (vgl. Bortz &
Doring, 2006, S. 605-610; Bortz & Schuster, 2010, S. 126-127, Kuhl & Sinner,
2015, S. 167-169).™

Als Voraussetzung zur Durchfiihrung eines z-Tests fiir abhéngige und un-
abhingige Stichproben gelten v.a. Intervallskalierung und Normalverteilung
(vgl. Bithner & Ziegler, 2009, S. 247-248 & 260-263). Wahrend die Messwerte
der abhingigen Variablen im Rahmen des #-Tests fiir unabhéngige Stichproben
,»in beiden Grundgesamtheiten normal verteilt sein [miissen]* (Biihner & Zieg-
ler, 2009, S. 260), bezieht sich die Normalverteilungsannahme im Rahmen des
t-Tests fiir abhidngige Stichproben auf die Messwertdifferenzen (vgl. Biihner
& Ziegler, 2009, S. 248). Im Fall des #-Tests fiir unabhingige Stichproben
sollte — v.a. bei ungleichen Stichprobengréflen — zusitzlich die Homogenitét
der Varianzen z.B. mithilfe des Levene-Tests iiberpriift werden. Wenn hetero-
gene Varianzen vorliegen, konnte eine Korrektur nach Welch (vgl. 1947; kurz:
Welch-Korrektur) vorgenommen werden (vgl. Bortz & Schuster, 2010, S. 123-
124 & 129-130), da der ¢-Test ansonsten ,,zu progressiven Entscheidungen fiih-
ren kann* (Bortz & Schuster, 2010, S. 123). Im Fall von zwei unabhangigen
Stichproben bietet sich als verteilungsfreie nicht-parametrische Alternative
zum ¢-Test der U-Test nach Mann und Whitney (vgl. 1947; kurz: Mann-Whit-
ney-U-Test) an, wihrend bei abhingigen Stichproben z.B. der Rangsummen-
test von Wilcoxon (vgl. 1947; kurz: Wilcoxon-Test) verwendet werden kann
(vgl. Bortz & Schuster, 2010, S. 130-134). Der asymptotische Wilcoxon-Test
,hutzt als Priifverteilung eine z-Verteilung, da die Priifgrofle T ab einer Stich-
probengrofie von N > 20 ndherungsweise normalverteilt ist* (Bithner & Zieg-
ler, 2009, S. 271). Im Fall eines signifikanten Ergebnisses (p > .05) kann ge-
mif Biithner und Ziegler (2009) im Sinne der Alternativhypothese davon aus-
gegangen werden, dass sich die Mediane (Mdn) bzw. die Rangsummen in der
Grundgesamtheit unterscheiden, d.h. ,,positive Rénge oder negative Rénge tre-
ten mit einer groferen Haufigkeit auf (S. 271). Als MaB fiir die Effektstérke
wird im Fall dieser beiden nicht-parametrischen Verfahren z.B. der Betrag von
Pearsons r angegeben, das als Quotient aus dem z-Wert (Dividend) und der

71 Die Interpretation von Effektstarken zur Bewertung der praktischen Relevanz einer Interven-
tion kann z.B. in Abhingigkeit von Forschungsdomane, -fragestellung und -kontext variieren
(vgl. Frohlich & Pieter, 2009; Kuhl & Sinner, 2015, S. 169). Im Rahmen der Hattie-Studie
wird z.B. eine Effektstirke von d = 0.40 als Richtwert fiir die Wirksamkeit bzw. Bedeutsam-
keit angesetzt (vgl. Hattie, 2009, 2013; Kapitel 5.3.2.3).
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Waurzel aus der StichprobengroBe (Divisor) berechnet werden kann (r=.10:
kleiner Effekt; » =.30: mittlerer Effekt; » = .50: grofler Effekt) (vgl. Cohen,
1988; Field, 2009, S. 550).

Wenn Unterschiede zwischen mehr als zwei Mittelwerten vor dem Hinter-
grund von einer gestuften unabhéngigen Variablen und einer abhéngigen Va-
riablen untersucht werden sollen (vgl. Bortz & Schuster, 2010, S. 205; Biihner
& Ziegler, 2009, S. 345-347), werden jedoch andere parametrische und nicht-
parametrische Verfahren verwendet: Als verteilungsfreie nicht-parametrische
Verfahren kdnnen z.B. im Fall von unabhéngigen Stichproben der H-Test von
Kruskal und Wallis (vgl. 1952; kurz: Kruskal-Wallis-Test) oder bei abhingi-
gen Stichproben die Rangvarianzanalyse von M. Friedman (vgl. 1937; kurz:
Friedman-Test) verwendet werden (vgl. Bortz & Lienert, 2008, S. 157-168 &
203-208; Bithner & Ziegler, 2009, S. 382-395 & 470-482). Als MaB fiir die
Effektstirke kann in diesen Fillen z.B. Cohens o verwendet werden (o = .10:
kleiner Effekt; o = .30: mittlerer Effekt; © = .50: groBer Effekt) (vgl. Bithner
& Ziegler, 2009, S. 269-270). Als parametrische Methoden stehen die univari-
ate, einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) bei unabhéngigen Stichproben
(vgl. Bithner & Ziegler, 2009, S. 347-382) und die univariate, einfaktorielle
Varianzanalyse mit Messwiederholung bei abhidngigen Stichproben (vgl. Biih-
ner & Ziegler, 2009, S. 435-470) zur Verfiigung. Wenn Unterschiede zwischen
mehr als zwei Mittelwerten vor dem Hintergrund von zwei gestuften unabhén-
gigen Variablen und einer abhidngigen Variablen untersucht werden sollen
(vgl. Biithner & Ziegler, 2009, S. 345-347), werden i.d.R. die univariate, zwei-
faktorielle Varianzanalyse bei unabhingigen Stichproben (vgl. Bithner & Zieg-
ler, 2009, S. 395-435) oder die univariate, zweifaktorielle Varianzanalyse mit
Messwiederholung bei abhéngigen Stichproben (vgl. Bithner & Ziegler, 2009,
S. 482-527) herangezogen. Im Rahmen einer zweifaktoriellen Varianzanalyse
mit Messwiederholung mit einem Innersubjektfaktor und einem Zwischensub-
jektfaktor wird z.B. im Sinne eines Haupteffekts der Einfluss einer unabhéngi-
gen Variablen (z.B. Messwiederholungsfaktor: Innersubjektfaktor Zeif) auf die
abhéngige Variable berechnet. Dariiber hinaus kann auch ermittelt werden, ob
ein Interaktionseffekt zwischen den beiden unabhingigen Variablen (z.B.
Messwiederholungsfaktor: Innersubjektfaktor Zeit und Gruppenfaktor: Zwi-
schensubjektfaktor Gruppe) besteht (vgl. Biihner & Ziegler, 2009, S. 519-527):
,Die Interaktion oder Wechselwirkung kennzeichnet einen tiber die Summe der
Haupteffekte hinausgehenden Effekt, der nur dadurch zu erkldren ist, dass mit
der Kombination einzelner Faktorstufen eine eigenstindige Wirkung oder ein
eigenstindiger Effekt verbunden ist [Hervorheb. im Original]“ (Bortz &
Schuster, 2010, S. 241). Die Nullhypothese, dass entsprechende Mittelwerts-
unterschiede zufillig sind, wird im Rahmen von Varianzanalysen allgemein
mithilfe des F-Tests iiberpriift. Im Fall eines signifikanten Ergebnisses kann
davon ausgegangen werden, dass sich mindestens zwei der Mittelwerte iiber-
zufillig unterscheiden (vgl. Bortz & Schuster, 2010, S. 209-210): ,,Das Ergeb-
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nis der ANOVAs wird auch als Overall-Signifikanz oder Omnibus-Test be-
zeichnet, da es eine Signifikanz ist, die iiber alle Gruppen hinweg ermittelt
wird“ (Biithner & Ziegler, 2009, S. 528). Welche Mittelwerte sich genau von-
einander unterscheiden, kann z.B. im Rahmen von explorativen Post-Hoc-
Analysen ermittelt werden. Um einer a-Fehler-Inflation durch die Durchfiih-
rung mehrerer Signifikanztests an einem Datensatz vorzubeugen, kann im Fall
von abhingigen Messungen z.B. eine konservative Korrektur nach Bonferroni
(kurz: Bonferroni-Korrektur) vorgenommen werden. Dabei wird der durch die
Anzahl der Vergleiche geteilte Wert des a-Fehlers fiir Einzelvergleiche heran-
gezogen (vgl. Biithner & Ziegler, 2009, S. 549-555): ,,Durch die Bonferroni-
Korrektur ist es also moglich, beliebig viele Einzelvergleiche durchzufiihren,
ohne eine a-Fehler-Inflation zu riskieren” (Biithner & Ziegler, 2009, S. 554).7

Als MaB fiir die Angabe der Effektstirke im Rahmen von varianzanalyti-
schen Verfahren wird in der einschldgigen Literatur — neben dem Einsatz von
Cohens d bzw. di.- bei paarweisen Vergleichen — u.a. Eta-Quadrat (n?) disku-
tiert, das auch zum Vergleich von mehr als zwei Gruppen herangezogen wer-
den kann. Eta-Quadrat indiziert multipliziert mit 100 ,,denjenigen Varianzan-
teil der abhidngigen Variablen, der auf die unabhéngige Variable zuriickzufiih-
ren ist (Bortz, 2005, S. 280). Gema Kuhl und Sinner (2015) gilt ,,[b]ei der
Interpretation von Eta-Quadrat [...] analog zu d [Hervorheb. im Original], dass
es keinen absolut giiltigen MaBstab gibt“ (S. 170), wobei die am haufigsten
verwendete Konvention ebenfalls auf Cohen (vgl. 1988) zuriickgeht. Demnach
kann n? = .01 als kleiner Effekt, n> = .06 als mittlerer Effekt und n?>=.14 als
groBBer Effekt bewertet werden (vgl. Cohen, 1988; Kuhl & Sinner, 2015, S.
170-171). Zur Berechnung von n? wird die Quadratsumme des Effekts durch
die gesamte Quadratsumme geteilt (vgl. Bithner & Ziegler, 2009, S. 514-515
& 524-525). Rasch, Friese, Hofmann und Ewald (2014) stellen im Hinblick
auf die Arbeit mit der Statistiksoftware /BM SPSS Statistics heraus:

,»SPSS bezeichnet die Effektstirke als partielles Eta-Quadrat (,°). Im Fall der einfaktoriel-
len Varianzanalyse ohne Messwiederholung sind Eta-Quadrat und das partielle Eta-Quadrat

72 An dieser Stelle sei angemerkt, dass es zahlreiche weitere Korrekturverfahren im Rahmen
von Post-Hoc-Tests gibt, die weniger konservativ sind und eine héhere Teststirke besitzen
als die Bonferroni-Korrektur. Im Fall dieser Untersuchung wird jedoch primér die konserva-
tive Bonferroni-Korrektur herangezogen, um hohe Kontrolle iiber den a-Fehler zu garantie-
ren: ,,If you want guaranteed control over the Type I error rate then use Bonferroni* (Field,
2009, S. 375). Soweit in SPSS verfiigbar wird in Féllen von vorliegender Varianzhomogeni-
tét zusétzlich zum Abgleich eine Korrektur nach Tukey-HSD (Honest Significant Difference)
durchgefiihrt: ,,Der Tukey HSD-Test erdffnet die Moglichkeit, einzelne Gruppen einer Un-
tersuchung paarweise miteinander zu vergleichen, ohne dass der a-Fehler kumuliert oder die
Teststarke abnimmt* (Rasch et al., 2014, S. 29). Wenn die Gruppen nicht gleich gro8 sind,
berechnet SPSS anstelle des Tukey-HSD automatisch den in diesem Fall geeigneteren Tu-
key-Kramer-Test. Wenn keine Varianzhomogenitit vorliegt, wird hingegen die Korrektur
nach Games-Howell zum Abgleich herangezogen, der auch bei ungleichen Gruppengrofen
akkurat ist (vgl. Field, 2009, S. 372-375; IBM Corp., 2020; Rasch et al., 2014, S. 29-30;
Sheskin, 2011, S. 909-913 & 990-991).
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jedoch identisch. Bei mehreren Faktoren oder bei Messwiederholung wird jedoch das parti-
elle Eta-Quadrat verwendet. Im Unterschied zu Eta-Quadrat steht in der Formel fiir das par-
tielle Eta-Quadrat im Nenner nicht die gesamte Quadratsumme, sondern die Summe aus der
Quadratsumme des Effekts und der Fehlerquadratsumme.* (S. 24)

Auch Kuhl und Sinner (2015) weisen darauf hin, dass ,,bei mehrfaktoriellen
Varianzanalysen meist das partielle Eta-Quadrat die besser interpretierbare Ef-
fektgroBe darstellt (S. 170), die genau wie n> nach der Konvention von Cohen
(vgl. 1998, s.0.) bewertet werden kann (vgl. Kuhl & Sinner, 2015, S. 170-171).
Bei der Interpretation sollte jedoch beriicksichtigt werden, dass 1,2 dazu neigt,
den Anteil der aufgeklédrten Varianz in der Population zu iiberschétzen (vgl.
Rasch et al., 2014, S. 50).

Voraussetzungen fiir die Anwendung von Varianzanalysen sind u.a. die In-
tervallskalierung der abhéngigen Variablen und die ,,Normalverteilung der
Messwerte in allen Teilstichproben® (Bithner & Ziegler, 2009, S. 518). GemaR
Bortz und Schuster (vgl. 2010, S. 214) kénnen Abweichungen von der Nor-
malverteilungsannahme jedoch im Fall von schiefen Verteilungen vernachlés-
sigt werden. Eine weitere Voraussetzung ist die Homogenitét der Varianzen
zwischen den Gruppen (vgl. Bithner & Ziegler, 2009, S. 371-375, 427, 461-
464 & 518-519), deren Verletzung den F-Test im Fall von gleich grof3en Stich-
proben jedoch nur unerheblich beeinflusst (vgl. Bortz & Schuster, 2010, S.
214). Dariiber hinaus wird im Fall eines signifikanten Levene-Test-Ergebnis-
ses z.B. auch empfohlen, einen Fnax-Test durchzufiihren, bei dem ,,die grofite
und die kleinste beobachtete Gruppenvarianz herangezogen und die grofere
durch die kleinere Varianz dividiert [wird]* (Biithner & Ziegler, 2009, S. 373).
Varianz wird dabei als quadrierte Standardabweichung definiert. Biihner und
Ziegler (vgl. 2009, S. 373-374 & 519) schlagen folgende Daumenregel zur In-
terpretation vor: Im Fall eines relativ gleichen Gruppengrofen-Verhiltnisses
von maximal 4:1 indiziert ein Fiac-Test-Wert groBBer 10, dass das Signifikanz-
niveau von .05 auf .25 korrigiert werden sollte. Im Fall eines ungleichen Ver-
héltnisses der Gruppengrofien von maximal 9:1 sollte diese Anpassung des
Signifikanzniveaus entsprechend bei einem Fra-Test-Ergebnis grofier 3 vor-
genommen werden, da ansonsten die Wahrscheinlichkeit im Rahmen der Va-
rianzanalyse einen Fehler erster Art (a-Fehler) zu begehen, also félschlicher-
weise die Nullhypothese abzulehnen und die Alternativhypothese anzuneh-
men, grofer als angenommen wére (vgl. Bithner & Ziegler, 2009, S. 372-374,
518-519 & 526). Bortz und Schuster (2010) stellen allgemein heraus, dass au-
Ber im Fall von sehr kleinen Stichproben (n < 10) ,,die Varianzanalyse bei
gleich groBen Stichproben gegeniiber Verletzungen ihrer Voraussetzungen re-
lativ robust ist” (S. 214).

Im Fall von Varianzanalysen mit Messwiederholung sollten dariiber hinaus
jedoch auch die Kovarianzen auf Homogenitit iiberpriift werden. Ein Instru-
ment zur Uberpriifung der ,,Homogenitit der Varianzen und Kovarianzen der
Messwiederholungen® (Biihner & Ziegler, 2009, S. 518) ist z.B. der W-Test
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auf Sphérizitdt bzw. Zirkularitdt nach Mauchly (vgl. 1940; kurz: Mauchly-
Test; vgl. Bithner & Ziegler, 2009, S. 461-462). Ein signifikantes Testergebnis
indiziert eine Verletzung der Sphirizitdtsannahme, die besagt, dass die ,,Vari-
anzen bzw. Kovarianzen gleich hoch ausfallen* (Biihner & Ziegler, 2009, S.
462). Um der Wahrscheinlichkeit einen a-Fehler zu begehen entgegenzuwir-
ken, kann in diesem Fall in SPSS z.B. die Korrektur-Zeile Greenhouse-Geisser
herangezogen werden, die im Vergleich zur Huynh-Feldt-Korrektur als stren-
ger bzw. konservativer gilt. Dabei wird eine ,,Korrektur der Uberschreitungs-
wahrscheinlichkeit p [Hervorheb. im Original] vorgenommen® (Biihner &
Ziegler, 2009, S. 462), indem die Freiheitsgrade durch die Multiplikation mit
einem Korrekturfaktor Epsilon (¢) adjustiert werden. Da der Mauchly-Test als
nicht sehr robust gilt, wie z.B. im Fall von kleinen Stichproben, wird auch
empfohlen, generell, also auch im Fall eines nicht signifikanten Mauchly-Test-
Ergebnisses, ein Korrekturverfahren anzuwenden (vgl. Bithner & Ziegler,
2009, S. 461-464 & 519; Rasch et al., 2014, S. 72-74). Im Rahmen dieser Un-
tersuchung wird daher im Fall von Varianzanalysen mit Messwiederholung
immer eine in SPSS als Greenhouse-Geisser bezeichnete Korrektur durchge-
fiihrt, bei der der ,,Faktor € mit der Stirke der Verletzung der Zirkularitit“
(Rasch et al., 2014, S. 73) variiert (vgl. Box, 1954; Rasch et al., 2014, S. 73-
74).

Eine weitere Voraussetzung von univariaten, ein- und zweifaktoriellen Va-
rianzanalysen mit Messwiederholung ist die Balanciertheit des Designs, die
fordert, dass ,,die Anzahl der Versuchspersonen zu jedem Testzeitpunkt iden-
tisch ist* (Biihner & Ziegler, 2009, S. 464), also wie im Rahmen dieser Unter-
suchung nur Versuchspersonen in die Auswertung miteinbezogen werden, fiir
die zu jedem Testzeitpunkt ein Messwert vorliegt (Biihner & Ziegler, 2009, S.
464).

9.5.2  Korrelative Zusammenhdnge

Um ungerichtete lineare Zusammenhinge zwischen zwei Variablen zu ermit-
teln, die intervallskaliert sind, kann das parametrische Verfahren Produkt-Mo-
ment-Korrelation, das u.a. auf Pearson zuriickgefiihrt wird, mit dem Korrela-
tionskoeffizienten r, der die Stirke und Richtung des Zusammenhangs indi-
ziert, durchgefiihrt werden. Dieses Verfahren gilt als relativ robust gegeniiber
Verletzungen seiner Voraussetzungen, die besagen, dass bivariate Normalver-
teilung und Intervallskalierung vorliegen sollten (vgl. Bortz & Schuster, 2010,
S. 162). Eine entsprechende verteilungsfreie nicht-parametrische Methode
stellt die Rangkorrelation nach Spearman (vgl. 1904; auch: Spearmans Rho)
mit dem Koeffizienten 7, dar. Die beiden Korrelationskoeffizienten kdnnen
Werte zwischen -1 und +1 annehmen (+ = positiver Zusammenhang; - = nega-
tiver Zusammenhang) und in Anlehnung an Cohen (vgl. 1988) im Hinblick auf
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die Effektstirke folgendermaBien interpretiert werden: » = .10 als kleiner Ef-
fekt, » = .30 als mittlerer Effekt und »=.50 als groBer Effekt (vgl. Bortz &
Déring, 2006, S. 506-510, 605-606 & 610-611; Bortz & Lienert, 2008, S. 257
& 277-279; Bortz & Schuster, 2010, S. 153-180; Biithner & Ziegler, 2009, S.
597-626).
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10 Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Untersuchung im Wintersemester
2017/18 und Sommersemester 2018 beschrieben (vgl. Kapitel 9.1). Auf Basis
der Stichprobenbeschreibung (vgl. Kapitel 9.3) erfolgt die Darstellung der Er-
gebnisse gegliedert nach den Evaluationsebenen Bewertungen durch die Stu-
dierenden (vgl. Kapitel 10.1), Kompetenzbezogene Verdnderungen (vgl. Kapi-
tel 10.2) und Unterrichtspraktische Umsetzungen (vgl. Kapitel 10.3). Eine de-
taillierte Erlduterung des methodischen Vorgehens inklusive verwendeter In-
strumente und Hintergriinde zu zugrundeliegenden Auswertungsverfahren un-
ter Verwendung der Statistiksoftware /BM SPSS Statistics (vgl. IBM Corp.,
2019) ist in Kapitel 9 aufgefiihrt. Eine abschliefende Bewertung der erkennt-
nisleitenden Fragestellungen und Hypothesen (vgl. Kapitel 8.4) vor dem Hin-
tergrund einer Interpretation der in diesem Kapitel beschriebenen Ergebnisse
erfolgt im Rahmen von Kapitel 11.

10.1 Evaluationsebene 1:
Bewertungen durch die Studierenden

Auf der ersten Evaluationsebene steht die Bewertung ausgewihlter Facetten
des Vorbereitungsseminars zum Praxissemester im Fach Englisch im Winter-
semester 2017/18 durch die Studierenden der Trainingsgruppe im Fokus (vgl.
Kapitel 8.1 & 9.1). Im Rahmen einer Fragebogenerhebung unter Einbezug von
48 vollstindigen Fillen (vgl. Kapitel 9.3.2) wurde dabei zum einen die allge-
meine Seminarqualitdt aus der Perspektive der Studierenden evaluiert und zum
anderen ein expliziter Blick auf die Einschédtzung der Gestaltung der Arbeits-
phasen und der Vortriage der Dozentin als grundlegende Vermittlungsmodi im
Seminar (vgl. Kapitel 9.2.2.1) vonseiten der Teilnehmenden geworfen. Vor
dem Hintergrund des Ziels der Professionalisierungsmafinahme (vgl. Kapitel
1) wurde zudem erhoben, inwiefern die Studierenden bestimmte Seminarin-
halte als hilfreich fiir die Gestaltung von individualisierendem Fremdsprachen-
unterricht empfunden haben (vgl. Haupthypothesen H1.1 bis H1.4). Diesbe-
ziiglich erfolgte die Evaluation vor dem Hintergrund von intervallskalierten,
geschlossenen Items (vgl. Kapitel 9.4.2.1 bis 9.4.2.3), deren Auswertung im
Rahmen von Kapitel 10.1.1 beschrieben wird. In Ergéinzung und als Hilfe zur
Interpretation der Ergebnisse wurde den Studierenden dariiber hinaus die Mog-
lichkeit gegeben, im Rahmen von offenen Items weitere positive oder negative
Aspekte des Seminars zu benennen (vgl. Kapitel 8.1). Die Ergebnisse der in-
duktiven Kategorienbildung (vgl. Kapitel 9.4.2) werden in Kapitel 10.1.2 auf-
gefiihrt.

291



10.1.1 Ergebnisse der intervallskalierten Daten

Die Skala Bewertung der allgemeinen Seminarqualitdit, die Skala Bewertung
der Vortrdge der Dozentin und die Skala Bewertung der Arbeitsphasen weisen
deskriptiv jeweils hohe Mittelwerte auf: So wird die allgemeine Seminarqua-
litdt von den Studierenden als sehr positiv wahrgenommen (M =3.53, SD =
0.49, 10 Items). Dariiber hinaus bewerten die Studierenden sowohl die Vor-
trage der Dozentin (M = 3.75, SD = 0.40, 5 Items) als auch die Ausgestaltung
der Arbeitsphasen (M = 3.67, SD = 0.50, 5 Items) als iiberaus angemessen (vgl.
Abbildung 2).

Durchschnittliche Bewertungen des Vorbereitungsseminars
durch die Studierenden

- Allgemeine Seminarqualitit | s m—
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% Vortrige der Dozentin | —
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£

= Arbeitsphasen e
0 1 2 3 4

Bewertungsskala

Anmerkungen. M = grau, SD = schwarz. 0 = sehr unzutreffend bis 4 = sehr zutreffend. n =48.
Testzeitpunkt: Postl.

Abbildung 2: Grafische Darstellung der durchschnittlichen Ergebnisse der
Skala ,Bewertung der allgemeinen Seminarqualitdt’, der Skala ,Bewertung
der Vortrdge der Dozentin ‘ und der Skala , Bewertung der Arbeitsphasen ‘

Die Ergebnisse der Studierendenbefragung in der vorletzten Sitzung mithilfe
der Skala Bewertung der Seminarinhalte sind in Abbildung 3 visualisiert. Ins-
gesamt werden die aufgefiihrten Seminarelemente bzw. -themen mit einem
Gesamtmittelwert von M = 3.31 (SD = 0.50) im Durchschnitt als hilfreich fiir
die Planung und Gestaltung von Fremdsprachenunterricht in heterogenen
Lerngruppen bewertet (vgl. Abbildung 3).

Betrachtet man die Ergebnisse gegliedert nach den drei latenten Faktoren,
die im Rahmen einer explorativen Faktorenanalyse extrahiert worden sind
(vgl. Kapitel 9.4.2.3), wird deutlich, dass die durchschnittliche Bewertung fiir
Faktor 1 (M =3.18, SD =0.61) auf deskriptiver Ebene zwar etwas geringer
ausfillt als die Mittelwerte fiir Faktor 2 und 3, aber immer noch hoch ist. Die
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im Rahmen von Faktor 1 aufgefiihrten Prinzipien individualisierender Unter-
richtsgestaltung werden von den Studierenden im Durchschnitt als hilfreich fiir
die Planung und Gestaltung von Fremdsprachenunterricht bewertet (vgl. Ab-
bildung 3). Wiahrend der schriftliche Planungsleitfaden mit Erlduterungen (vgl.
Kapitel 9.2.2.2) in diesem Bereich mit Abstand die hochste durchschnittliche
Bewertung erzielt (M =3.60, SD = 0.54), ist der Mittelwert fiir die Analyse
von videografierten Unterrichtsstunden mit M =2.83 (SD =0.98) im Ver-
gleich der Items von Faktor 1 insgesamt am geringsten.

Durchschnittliche Bewertungen von Inhalten des
Vorbereitungsseminars durch die Studierenden

Seminarinhalte (insgesamt) o |
1. Prinzipien individual.
! —]
Unterrichtsgestaltung
8 2. Individual.
ﬁ Gestaltungsmoglichkeiten |
& curricularer Komponenten
3. Individual.
Vermittlungsmoglichkeiten
J——

bzgl. fachspezifischer
Kompetenzbereiche

0 1 2 3 4

Bewertungsskala

Anmerkungen. M = grau, SD = schwarz. 0 = gar nicht hilfreich bis 4 = sehr hilfreich. n = 48.
Testzeitpunkt: Postl.

Abbildung 3: Grafische Darstellung der durchschnittlichen Ergebnisse der
Skala , Bewertung der Seminarinhalte

Im Vergleich der drei Faktoren fillt der Mittelwert fiir Faktor 3 (M = 3.49,
SD = 0.61), dicht gefolgt von Faktor 2 (M = 3.42, SD = 0.58), auf deskriptiver
Ebene insgesamt am hochsten aus. Wéahrend Faktor 3 individualisierende Ver-
mittlungsméglichkeiten in Bezug auf fachspezifische Kompetenzbereiche the-
matisiert, beschreibt Faktor 2 konkrete Gestaltungsméglichkeiten curricularer
Komponenten (vgl. Abbildung 3 & Kapitel 9.4.2.3). Bei genauerer Betrach-
tung wird im Rahmen dieser beiden Faktoren die Thematisierung von verschie-
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denen fachdidaktischen Methoden (M =3.69, SD = 0.55) und Medien (M =
3.65, SD =0.57) sowie von konkreten Vermittlungsmoglichkeiten von kom-
munikativen Fertigkeiten (M =3.50, SD =0.58) und sprachlichen Mitteln
(M =3.48, 8D = 0.65) im Durchschnitt als hilfreich eingeschétzt, wiahrend z.B.
die Thematisierung von Kernlehrplanen mit Kompetenzerwartungen fiir ver-
schiedene Schulformen auf deskriptiver Ebene eine geringere durchschnittli-
che Bewertung erzielt, die mit M = 2.92 (SD = 1.03) jedoch immer noch deut-
lich oberhalb der Skalenmitte liegt.

10.1.2  Ergebnisse der offenen Items

Im Rahmen dieses Unterkapitels werden die Ergebnisse der Auswertung der
offenen Items aufgefiihrt. Die Ergebnisdarstellung erfolgt gegliedert nach den
beiden erkenntnisleitenden Fragen zur Bildung induktiver Kategorien in An-
lehnung an Mayring (vgl. 2015, S. 85-90; Kapitel 9.4.2): Zum einen werden
von den Studierenden (n = 48, Testzeitpunkt: Postl) mehrfach benannte posi-
tive Aspekte und zum anderen negative bzw. optimierungsbediirftige Aspekte
des Vorbereitungsseminars zum Praxissemester im Fach Englisch im Winter-
semester 2017/18 kategorisiert und beschrieben.

Positive Aspekte des Vorbereitungsseminars

Etwa die Hélfte der Studierendenstichprobe (52.1%, n = 25) hebt im Rahmen
der offenen Items noch einmal die Art und Weise der Vermittlung der Inhalte
des Vorbereitungsseminars durch die Dozentin positiv hervor. Die Vermitt-
lung wird u.a. als abwechslungsreich, multimedial und transparent beschrie-
ben, wobei die Lehrperson z.B. als kompetent, authentisch, motiviert, freund-
lich und offen fiir Fragen und Anregungen wahrgenommen wird. Auch das
Anbieten von Hilfestellungen, Beispielen und Feedback wird gelobt. 18 Stu-
dierende (37.5%) betonen zudem den hohen Praxisbezug des Seminars. In die-
sem Kontext werden z.B. die sinnvolle Verkniipfung zwischen Theorie und
Praxis, die Hilfestellungen fiir den anstehenden schulpraktischen Teil des Pra-
xissemesters und der Nutzen fiir das spétere Berufsleben wertgeschétzt. Etwa
ein Viertel (22.9%, n = 11) der Studierenden hebt im Rahmen der schriftlichen
Anmerkungen zudem positiv hervor, dass Ubungen und Hilfen (z.B. der
schriftliche Planungsleitfaden) zur Unterrichtsplanung bzw. die Moglichkeit
zur Erprobung der Unterrichtsdurchfiihrung im Rahmen der Unterrichtssimu-
lationen und -reflexion angeboten worden sind. Dariiber hinaus wird ebenfalls
von 11 Studierenden (22.9%) die Thematisierung unterschiedlicher Methoden
bzw. Medien zur Unterrichtsgestaltung gelobt. Neben der Erweiterung des per-
sonlichen Repertoires werden u.a. fachspezifische Beispiele und Hinweise fiir
Umgangs- und Einsatzmoglichkeiten sowie die Moglichkeit zur eigenen Er-
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probung verschiedener Methoden und (digitaler) Medien wertgeschétzt. Acht
Studierende (16.7%) berichten zudem von einer angenehmen, respektvollen
und anregenden Atmosphére im Seminar, die u.a. positive lernbegleitende
Emotionen wie Lernfreude und Motivation bedingt habe (vgl. Abbildung A3).

Des Weiteren loben sechs Studierende (12.5%) die Auswahl der Inhalte
und Themen des Seminars, die z.B. als wichtig bzw. praxisrelevant, sinnvoll,
umfassend und aufeinander abgestimmt wahrgenommen werden. Die Struktu-
rierung bzw. der Aufbau und die Organisation des Seminars werden ebenfalls
von sechs Studierenden (12.5%) positiv hervorgehoben und z.B. als klar, sinn-
voll und logisch beschrieben. Vier Studierende (8.3%) betonen noch einmal
explizit, dass sie sich nach dem Bachelorstudium iiber mehr fachdidaktischen
Input gefreut haben. Die Heterogenitétsperspektive (z.B. im Hinblick auf indi-
viduelle Forderung, Differenzierung und Sonderpédagogik) wird ebenfalls von
vier Studierenden (8.3%) positiv hervorgehoben. Einzelne Studierende loben
zudem die Moglichkeiten zur Diskussion und zum Austausch (4.2%, n =2)
und wertschétzen, dass sie viele neue Informationen und Erkenntnisse im Rah-
men des Seminars erhalten haben (8.3%, n = 4) (vgl. Abbildung A3).

Optimierungsbediirftige Aspekte des Vorbereitungsseminars

Der am héufigsten genannte Kritikpunkt (14.6%, n = 7) im Rahmen der offe-
nen Items ist, dass die Informationsfiille bzw. der Stoffumfang im Rahmen
mancher Seminarsitzungen und Vortrige in der Kiirze der Zeit zu hoch gewe-
sen sei. U.a. wird bemingelt, dass dadurch teilweise eine intensive Verarbei-
tung, Vertiefung und Diskussion der Inhalte erschwert worden sei. Beispiels-
weise wird vorgeschlagen, die Inhalte des Seminars auf mehrere Seminarsit-
zungen bzw. Lehrveranstaltungen aufzuteilen, um die durchaus als wichtig
empfundenen Themen langsamer und ausfiihrlicher behandeln zu kdnnen.
Ebenfalls 14.6% der Studierenden (n = 7) iiben hingegen Kritik an dem Kon-
zept der studentischen Beitrdge zu den Seminarsitzungen 8 bis 12 (vgl. Kapitel
9.2.2.1). Beispielsweise wird kritisiert, dass die Anfertigung eines Unterrichts-
entwurfs mithilfe des schriftlichen Planungsleitfadens sehr arbeitsaufwéndig
sei und die Erarbeitung so im schulpraktischen Teil des Praxissemesters wahr-
scheinlich nicht mehr verwendet werden konne. Zudem hétten die Unterrichts-
simulationen viel Zeit in Anspruch genommen, wobei ggf. auch eine Diskus-
sion der Unterrichtsentwiirfe ausreichend gewesen wire. Andere wiinschen
sich wiederum mehr Zeit fiir die Simulation des eigenen Unterrichtsentwurfs
im Seminar, noch mehr Vorbereitungszeit und -hilfen oder noch klarere Rollen
und Strukturen wihrend der Durchfiihrung. Beispielsweise wird vorgeschla-
gen, die Gestaltung der einzelnen Bausteine des schriftlichen Planungsleitfa-
dens noch genauer zu besprechen. Sechs Studierende (12.5%) kritisieren zu-
dem den Anteil der Beitridge zur Heterogenitétsperspektive bzw. Inklusion im
Seminar: Wiahrend drei Studierende sich noch mehr Input zu diesem Themen-
gebiet wiinschen (z.B. im Hinblick auf den unterrichtlichen Umgang mit Ler-
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nenden mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf im Bereich Emotio-
nale und soziale Entwicklung), bewerten drei andere Studierende den Inklusi-
onsfokus als zu stark fiir ein Vorbereitungsseminar zum Praxissemester. Ein
Studierender bzw. eine Studierende gibt z.B. an, stattdessen lieber noch mehr
fachbezogenes Basiswissen erwerben zu wollen (vgl. Abbildung A4).

10.4% der Studierenden (n = 5) wiinschen sich teilweise noch einen stér-
keren schulformspezifischen Bezug (u.a. Lehramt fiir Berufskolleg) und schla-
gen z.B. vor, zumindest ein separates Seminar fiir das Lehramt an Grundschu-
len anzubieten. Drei Studierende (6.3%) fiihren zudem Kritik im Hinblick auf
die Unterrichtsplanung fiir fiktive Lerngruppen im Rahmen der Préa- und PostI-
Testung an: Wiahrend zwei Studierende kritisieren, dass sie gerne ein individu-
elles Feedback zu ihren Planungen erhalten hitten, beméangelt ein Studierender
bzw. eine Studierende, dass er/sie das Pri-Postl-Setting zur Planung von Eng-
lischunterricht fiir eine fiktive Lerngruppe in der Kiirze der Zeit und ohne zu-
sétzliche Hilfsmittel bzw. Einarbeitung in den jeweiligen Lerngegenstand als
herausfordernd und realititsfern empfunden habe. Beziiglich der Rahmenbe-
dingungen beméngeln zudem zwei Studierende (4.2%), dass der Seminarraum
zu klein gewesen sei (vgl. Abbildung A4).

10.2 Evaluationsebene 2:
Kompetenzbezogene Verinderungen

Die Ergebnisdarstellung in Bezug auf kompetenzbezogene Verdanderungen der
Teilnehmenden im Rahmen der Professionalisierungsmaf3inahme auf Evalua-
tionsebene 2 erfolgt im Hinblick auf zwei Aspekte: Zum einen wurden Verén-
derungen der studentischen Selbstwirksamkeitserwartungen bezogen auf in-
klusive Unterrichtsgestaltung als zentrale affektiv-motivationale Disposition
mithilfe des SELIG-Fragebogens (vgl. Kapitel 9.4.3.1) analysiert. Vor dem
Hintergrund von Haupthypothese H2.1 (vgl. Kapitel 8.2.1) wurde der Analy-
sefokus auf Verdnderungen im Hinblick auf die gesamte SELIG-Skala {iber
den gesamten Zeitraum der Professionalisierungsmafinahme — also iiber alle
drei Testzeitpunkte — im jeweiligen Vergleich der Trainingsgruppe (n = 39) zu
den beiden Vergleichsgruppen (VG1:n =21, VG2: n = 17) gelegt (vgl. Kapitel
9.1 & 9.3.2). Zusitzlich wurde ein differentieller explorativer Blick auf Ver-
dnderungen in Bezug auf die SELIG-Subskalen KPS und PBS (vgl. Kapitel
9.4.3.1) sowie Verdnderungen zwischen einzelnen Messzeitpunkten (vgl. Ka-
pitel 9.1) gerichtet (vgl. Kapitel 10.2.1).

Zum anderen wurden die situationsspezifischen Fahigkeiten der Studieren-
den der Trainingsgruppe zur Planung von Englischunterricht vor und nach dem
Vorbereitungsseminar zum Praxissemester im Fach Englisch erhoben und mit-
einander verglichen. Der Evaluationsfokus wurde dabei auf Kernelemente der
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ProfessionalisierungsmaBnahme (vgl. Kapitel 9.2) gelegt: Zur Uberpriifung
der Haupthypothesen H2.2 und H2.3 (vgl. Kapitel 8.2.2) wurde mithilfe von
Kodiermanualen (vgl. Kapitel 9.4.3.2) untersucht, ob und inwiefern sich die
situationsspezifischen Féhigkeiten der Studierenden zur Realisierung von
UDL Guidelines sowie zur Anwendung von Gestaltungselementen des Pla-
nungsleitfadens im Rahmen der Planung von Englischunterricht fiir fiktive
Lerngruppen verdndern (vgl. Kapitel 10.2.2).

10.2.1 Ergebnisse zur Selbstwirksamkeit bezogen
auf inklusive Unterrichtsgestaltung

Im Rahmen einer zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung un-
ter Greenhouse-Geisser-Korrektur (vgl. Kapitel 9.5.1) fiir die abhéngige Vari-
able gesamte SELIG-Skala wird der Interaktionseffekt (F(3.67, 135.86) =
11.15, p <.001, ny% = .232) zwischen den beiden unabhingigen Variablen Zeit
(Innersubjektfaktor; Faktorstufen: Prd vs. Postl vs. Postll) und Gruppe (Zwi-
schensubjektfaktor; Faktorstufen: TG vs. VG1 vs. VG2) signifikant. Zudem
liegt ein signifikanter Haupteffekt (F(1.84, 135.86) = 12.80, p <.001, n,> =
.147) in Bezug auf den Innersubjektfaktor Zeit (Faktorstufen: Pré vs. Postl vs.
Postll) vor. Auch differentielle explorative Varianzanalysen mit Messwieder-
holung unter Korrektur nach Greenhouse-Geisser (vgl. Kapitel 9.5.1) fiir die
abhéngige Variable Subskala KPS und die abhingige Variable Subskala PBS
liefern signifikante Haupteffekte (KPS: F(1.88, 139.37) =9.45, p < .001, 1,2 =
.113; PBS: F(1.82, 134.53) = 15.56, p <.001, ny? = .174) und signifikante In-
teraktionseffekte (KPS: F(3.77, 139.37) =8.30, p <.001, n,*>=.183; PBS:
F(3.64, 134.53) = 13.48, p < .001, ny* = .267). Fiir alle abhéingigen Variablen
liegen gemdf Cohen (vgl. 1988; Kapitel 9.5.1) im Hinblick auf die signifikan-
ten Haupteffekte mittlere Effektstdrken und im Fall der signifikanten Interak-
tionseffekte grole Effektstirken vor (vgl. Tabelle A12).

Post-Hoc-Tests (Mehrfachvergleiche) unter Korrektur nach Bonferroni”
(vgl. Kapitel 9.5.1) fiir die anhéngige Variable gesamte SELIG-Skala zeigen,
dass signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen 7G und VGI (p <.05)
sowie zwischen den Gruppen 7G und VG2 (p < .001) bestehen. Auch im Rah-
men der explorativen Post-Hoc-Vergleiche fiir die abhangigen Variablen Sub-
skala KPS und die abhéngige Variable Subskala PBS konnen — auller zwischen
den Gruppen TG und VGI (p > .05) im Fall der Subskala KPS — signifikante

73 Erginzend sind zum Abgleich Korrekturen nach Tukey-Kramer fiir ungleichgro3e Stichpro-
ben im Fall von Varianzhomogenitit und nach Games-Howell bei nicht vorhandener Vari-
anzhomogenitit in SPSS durchgeflihrt worden (vgl. Kapitel 9.5.1). Im Hinblick auf die drei
abhidngigen Variablen bestitigen die Ergebnisse dieser Post-Hoc-Tests die im Rahmen der
Bonferroni-Korrektur nachgewiesenen Signifikanzen in allen untersuchten Fillen.
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Unterschiede (p < .01) zwischen der Trainingsgruppe und den Vergleichsgrup-
pen nachgewiesen werden.

Vor dem Hintergrund der deskriptiven Statistik (vgl. Tabelle A12) verdeutli-
chen paarweise Vergleiche unter Anpassung nach Bonferroni (vgl. Kapitel
9.5.1), dass in der Trainingsgruppe im Hinblick auf die gesamte SELIG-Skala
als auch auf die beiden Subskalen signifikante Mittelwertsteigerungen (p <
.001) vom Pré- zum PostI-Test und vom Pra- zum PostII-Test mit groBBen Ef-
fektstdrken (4 > 0.80) bestehen. Eine Visualisierung der Daten fiir die gesamte
SELIG-Skala erfolgt in Abbildung 4.7

gesamte SELIG-Skala
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Anmerkungen. 0 = stimme gar nicht zu bis 5 = stimme vollig zu. *** p < .001. TG (Trainings-
gruppe): n =39. VG1 (Vergleichsgruppe 1): n =21. VG2 (Vergleichsgruppe 2): n =17.

Abbildung 4: Grafische Darstellung der Mittelwerte fiir die gesamte SELIG-
Skala in Abhdngigkeit vom Testzeitpunkt und von der Gruppenzugehérigkeit

74  Eine differenzierte Darstellung der Ergebnisse im Hinblick auf die beiden Subskalen ist im
Online-Anhang (https://doi.org/10.3224/84742760A) aufgefiihrt (vgl. Abbildung A5 & Ab-
bildung A6).

298


https://doi.org/10.3224/84742760A

Vom Postl- zum PostlI-Test liegt in der Trainingsgruppe lediglich in Bezug
auf die Subskala KPS eine signifikante Steigerung (p <.05) vor, die mit
d = 0.46 eine kleine bzw. tendenziell mittlere Effektstirke aufweist (vgl. Ab-
bildung AS5). Auf deskriptiver Ebene zeigt sich in der Trainingsgruppe vom
Postl- zum PostlI-Test im Hinblick auf die gesamte SELIG-Skala jedoch eine
tendenzielle Zunahme des Mittelwerts (Postl: M =3.30, SD = 0.70; PostIl:
M=3.54, SD =0.74; vgl. Abbildung 4 & Tabelle A12) und im Hinblick auf
die Subskala PBS eine tendenzielle Abnahme des Durchschnittswerts (Postl:
M =3.40, SD = 0.89; Postll: M =3.27, SD = 0.95; vgl. Abbildung A6 & Ta-
belle A12) die jedoch nicht signifikant sind (p > .05). Im Fall der beiden Ver-
gleichsgruppen konnen im Rahmen der Bonferroni-korrigierten Post-Hoc-
Tests weder vom Pri- zum PostI-Test, vom Postl- zum PostII-Test noch vom
Pra- zum PostlI-Test signifikante Verdnderungen (p > .05) nachgewiesen wer-
den (vgl. Abbildung 4, Abbildung A5 & Abbildung A6).

Uber die signifikanten Omnibus-Tests (vgl. Tabelle A12; Kapitel 9.5.1)
hinaus werden im Rahmen von detaillierten explorativen Vergleichen von je-
weils zwei Testzeitpunkten zudem differentielle zweifaktorielle Varianzanaly-
sen mit Messwiederholung mit den Innersubjektfaktoren Zeit (Pré vs. Postl,
Postl vs. Postll, Prd vs. PostIl) und den Zwischensubjektfaktoren Gruppe (TG
vs. VG1, TG vs. VG2) im Hinblick auf die abhéngige Variable gesamte SE-
LIG-Skala sowie auch fiir die abhingigen Variablen Subskala KPS und Sub-
skala PBS durchgefiihrt. Im fokussierten Vergleich vom Prd- zum PostI-Test
und vom Pri- zum PostlI-Test zeigen sich in allen Féllen signifikante Haupt-
und Interaktionseffekte (p <.05) zwischen den Gruppen 7G und VGI sowie
zwischen den Gruppen 7G und VG2. In diesem Zusammenhang kénnen alle
um Vortestunterschiede bereinigten Effektstirken (vgl. Klauer, 1993, 2001;
Kapitel 9.5.1) in Anlehnung an Cohen (vgl. 1988) als grof3 (dk.> 0.80) be-
wertet werden. Vom Postl- zum PostII-Test ist ausschlieBlich der Interaktions-
effekt (F(1, 54) =5.36, p < .05) zwischen den Gruppen 7G und VG2 im Hin-
blick auf die Subskala KPS signifikant. In diesem Fall fallt die korrigierte Ef-
fektstarke nach Klauer (vgl. 2001) mit dio = 0.44 eher klein aus (vgl. Cohen,
1988; Kapitel 9.5.1) (vgl. Tabelle A13).
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10.2.2  Ergebnisse zur Unterrichtsplanung fiir fiktive Lerngruppen

Im Folgenden werden die Untersuchungsergebnisse zur Realisierung von UDL
Guidelines (vgl. Kapitel 10.2.2.1) und Anwendung von Gestaltungselementen
des Planungsleitfadens (vgl. Kapitel 10.2.2.2) im Rahmen der Planung von
Englischunterricht fiir fiktive Lerngruppen im Wintersemester 2017/18 be-
schrieben. Dazu sind die Unterrichtsplanungen, die alle 49 Studierenden der
Trainingsgruppe (vgl. Kapitel 9.3) in der zweiten und vorletzten Sitzung des
Vorbereitungsseminars verschriftlicht und im Rahmen von Interviews erldutert
haben, mithilfe von Kodiermanualen (vgl. Kapitel 9.4.3.2) analysiert und infe-
renzstatistisch miteinander verglichen worden, um Veranderungen der situati-
onsspezifischen Féhigkeiten der Studierenden zur Unterrichtsplanung im Rah-
men des ersten Teils der Professionalisierungsmalinahme zu untersuchen (vgl.
Kapitel 8.2.2 & 9.1).

10.2.2.1 Realisierung von UDL Guidelines im Rahmen
der Unterrichtsplanung fiir fiktive Lerngruppen

Vor dem Hintergrund der Analyse der studentischen Unterrichtsplanungen
mithilfe des hoch-inferenten Kodiermanuals Bewertung der Planung von Eng-
lischunterricht im Hinblick auf die Realisierung von UDL Guidelines (vgl. Ka-
pitel 9.4.3.2) zeigen die Ergebnisse des #-Tests fiir abhéngige Stichproben
(1(48)=-7.85, p <.001, d =1.12) und des Wilcoxon-Tests bei fehlender Nor-
malverteilung der Messwertdifferenzen (Mdnpi =0.90, Mdnposu = 1.40,
z=-5.59, p<.001, r=.80)" (vgl. Kapitel 9.5.1), dass die Realisierung von
UDL Guidelines in den studentischen Unterrichtsplanungen im Pra-Postl-Ver-
gleich insgesamt mit grof3er Effektstdrke signifikant ansteigt. Wahrend die Stu-
dierenden die Gesamtheit der kodierten UDL-Checkpunkte vor dem Vorberei-
tungsseminar im Durchschnitt nur teilweise’ in ihrer Unterrichtsplanung be-
riicksichtigen (Prd: M = 0.94, SD = 0.30), liegt die mittlere UDL-Implementa-
tion nach dem Seminar etwa in der Skalenmitte zwischen trifft teilweise zu und
trifft grofstenteils zu (Postl: M = 1.45, SD = 0.41) (vgl. Abbildung 5).

75 Wenn die Ergebnisse des Shapiro-Wilk-Tests im Fall der fokussierten Variablen signifikant
(p < .05) sind, kann nicht von einer Normalverteilung der Messwertdifferenzen ausgegangen
werden. In solchen Fillen wird neben dem Ergebnis des #-Tests fiir abhdngige Stichproben
auch das Ergebnis des nicht-parametrischen Verfahrens (Wilcoxon-Test) aufgefiihrt (vgl.
Kapitel 9.5.1).

76 Mit den kursiv gesetzten Bezeichnungen feilweise und grifitenteils wird Bezug auf die se-
mantischen Anker der jeweils zugrundeliegenden Bewertungsskala (vgl. Kapitel 9.4: 0=
trifft gar nicht zu, 1 = trifft teilweise zu, 2 = trifft groftenteils zu, 3 = triffi voll zu) genommen.
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Durchschnittliche Realisierung von UDL Guidelines (insgesamt)
im Rahmen der Unterrichtsplanung fiir fiktive Lerngruppen
3
2
]
=
= *k%
1
0
Pra Postl
Testzeitpunkt

Anmerkungen. 0 = trifft gar nicht zu, 1 = trifft teilweise zu, 2 = trifft grofitenteils zu, 3 = trifft
voll zu. ¥** p < .001. N =49.

Abbildung 5: Grafische Darstellung der durchschnittlichen Realisierung von
UDL Guidelines insgesamt im Rahmen der Unterrichtsplanung fiir fiktive
Lerngruppen im Prd-Postl-Vergleich

Bei differenzierter Betrachtung von Prinzipien, Dimensionen und Richtlinien
der UDL Guidelines lasst sich feststellen, dass im Pri-Postl-Vergleich die
durchschnittliche Realisierung der drei UDL-Prinzipien Representation
(#(48)=-6.91, p<.001, d=0.99), Action & Expression ({(48)=-7.16, p <
.001, d =1.02) und Engagement (t(48) =-6.91, p <.001, d = 0.99) im Rahmen
der Unterrichtsplanungen fiir fiktive Lerngruppen signifikant ansteigt. Die Ef-
fektstirke ist im Hinblick auf alle drei Prinzipien dhnlich hoch. Auffillig ist,
dass die Implementation der UDL-Prinzipien Representation (Pra: M =1.18,
SD =0.34; Postl: M=1.70, SD=0.45) und Engagement (Prda: M=1.01,
SD =0.32; Postl: M =1.49, SD = 0.45) sowohl vor als auch nach dem Vorbe-
reitungsseminar hoher ausfillt als die Realisierung des UDL-Prinzips Action
& Expression (Pra: M= 0.56, SD = 0.32; Postl: M = 1.10, SD = 0.45) (vgl. Ab-
bildung 6).
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Durchschnittliche Realisierung von UDL-Prinzipien
im Rahmen der Unterrichtsplanung fiir fiktive Lerngruppen
3
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Pra Postl
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«++@- « ¢ Prinzip Representation = «@= = Prinzip Action & Expression
e—@— Prinzip Engagement

Anmerkungen. 0 = trifft gar nicht zu, 1 = trifft teilweise zu, 2 = trifft grofstenteils zu, 3 = trifft
voll zu. ¥** p < .001. N=49.

Abbildung 6: Grafische Darstellung der durchschnittlichen Realisierung von
UDL-Prinzipien im Rahmen der Unterrichtsplanung fiir fiktive Lerngruppen
im Prd-Postl-Vergleich

Auch im Hinblick auf die UDL-Dimensionen Access, Build und Internalize
zeigt sich eine signifikante Steigerung (vgl. Abbildung 7). Dabei liegen mitt-
lere bis groBe Effektstirken vor (vgl. Cohen, 1988; Kapitel 9.5.1): Am grofiten
fallt die Effektstirke in Bezug auf die Dimension Infernalize aus (#(48) = -9.43,
p <.001, d=1.35), gefolgt von der Dimension Build ((48) =-6.87, p <.001,
d=0.98). Die im Vergleich geringste signifikante Steigerung liegt in Bezug
auf die Dimension Access vor (#(48) =-4.43, p < .001, d = 0.63; Mdnp; = 0.86,
Mdnposa = 1.43, z=-3.62, p <.001, r=.52). Auf deskriptiver Ebene fallt die
Realisierung der UDL-Dimension Build im Dimensionen-Vergleich sowohl
im Prd-Test (M =1.04, SD=0.36) als auch im Postl-Test (M =1.53,
SD = 0.46) insgesamt am hochsten aus, jedoch ist der Abstand zu den deskrip-
tiven Ergebnissen der UDL-Dimensionen Access (Pra: M = 0.95, SD = 0.42;
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Postl: M =1.36, SD = 0.52) und Internalize (Pra: M = 0.83, SD = 0.26; Postl:
M=1.42,8SD = 0.41) nur gering (vgl. Abbildung 7).

Durchschnittliche Realisierung von UDL-Dimensionen
im Rahmen der Unterrichtsplanung fiir fiktive Lerngruppen
3
2
<
]
=2
»n
1
0
Pra Post I
Testzeitpunkt
+++@+++ Dimension Access = «@= = Dimension Build
«—@— Dimension Internalize

Anmerkungen. 0 = trifft gar nicht zu, 1 = trifft teilweise zu, 2 = trifft grofstenteils zu, 3 = trifft
voll zu. ¥** p < .001. N=49.

Abbildung 7: Grafische Darstellung der durchschnittlichen Realisierung von
UDL-Dimensionen im Rahmen der Unterrichtsplanung fiir fiktive Lerngrup-
pen im Prd-Postl-Vergleich

Die inferenzstatistische Analyse liefert ebenfalls im Hinblick auf alle neun
UDL-Richtlinien signifikante Ergebnisse: Der grofite signifikante Anstieg
vom Pri- zum Postl-Test ist in Bezug auf die Richtlinien Executive Functions
(1(48) =-10.03, p <.001, d=1.43), Comprehension (t(48)=-7.92, p <.001,
d =1.13), Sustaining Effort & Persistence (1(48)=-7.15, p <.001, d=1.02)
und Self-Regulation (1(48)=-6.02, p <.001, d=0.86; Mdnp; =0.67, Mdn-
postt = 1.00, z=-4.67, p <.001, » = .67) zu verzeichnen. In diesen Fallen liegen
grof3e Effekte vor (vgl. Cohen, 1988; Kapitel 9.5.1). Im Fall der Richtlinien
Language, Mathematical Expressions & Symbols (#(48)=-5.49, p <.001,
d=0.78), Recruiting Interest (#(48) =-4.37, p <.001, d =0.62), Perception
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(1(48) =-4.12, p<.001, d=0.59; Mdnp;=0.50, Mdnposa=1.00, z=-3.63,
p <.001, »=.52) und Expression & Communication (t(48) =-4.08, p <.001,
d = 0.58; Mdnps = 1.00, Mdnpesu = 1.33,z=-3.53, p <.001, » = .50) deuten die
Werte fiir Cohens d hingegen auf signifikante Effekte mittlerer GroBe hin. Der
geringste signifikante Zuwachs liegt im Hinblick auf die Richtlinie Physical
Action (#(48)=-3.26, p=.002, d=0.47; Mdnp;=0.50, Mdnpeu=1.00,
z=-3.17,p =.002, r = .45) vor (vgl. Cohen, 1988; Kapitel 9.5.1). Auf deskrip-
tiver Ebene kann gerundet festgestellt werden, dass die Studierenden am Ende
des Vorbereitungsseminars zum Praxissemester (Testzeitpunkt: Postl) durch-
schnittlich grofftenteils dazu in der Lage sind, die Richtlinien Comprehension
(M=1.93, SD = 0.45), Recruiting Interest (M =1.78, SD = 0.53), Language,
Mathematical Expressions & Symbols (M =1.68, SD = 0.55) und Sustaining
Effort & Persistence (M =1.52, SD =0.48) im Rahmen der eigenen Unter-
richtsplanung fiir fiktive Lerngruppen zu realisieren. Gerundet gelingt eine Re-
alisierung der UDL-Richtlinien Expression & Communication (M =1.28,
SD =0.61), Perception (M=1.27, SD=0.64), Self-Regulation (M=1.15,
SD = 0.52), Executive Functions (M =1.12, SD = 0.45) und Physical Action
(M =0.81, SD = 0.68) im Durchschnitt jedoch nur teilweise, wobei der Mittel-
wert fiir die UDL-Richtlinie Physical Action im Richtlinienvergleich zum
zweiten Testzeitpunkt insgesamt am geringsten ausfillt (vgl. Abbildung A7).

10.2.2.2 Anwendung von Gestaltungselementen des
Planungsleitfadens im Rahmen der
Unterrichtsplanung fiir fiktive Lerngruppen

Die Analyse der Unterrichtsplanungen der Studierenden erfolgte ebenfalls mit-
hilfe des hoch-inferenten Kodiermanuals Bewertung der Planung von Eng-
lischunterricht im Hinblick auf die Anwendung von Gestaltungselementen des
Planungsleitfadens (vgl. Kapitel 9.4.3.2). Im Folgenden werden die Ergeb-
nisse der #-Tests fiir abhingige Stichproben und der zusétzlichen Wilcoxon-
Tests im Fall von fehlender Normalverteilung der Messwertdifferenzen (vgl.
Kapitel 9.5.1) im Pré-Postl-Vergleich aufgefiihrt.

Im Hinblick auf die Gesamtheit der kodierten Gestaltungselemente des Pla-
nungsleitfadens zeigt sich im Durchschnitt eine signifikante Steigerung mit
groBer Effektstirke (#(48)=-11.54, p<.001, d=1.65). Auf deskriptiver
Ebene liegt der Mittelwert fiir die durchschnittliche Beriicksichtigung der Ge-
samtheit der Gestaltungselemente am Ende des Vorbereitungsseminars (Pré:
M=0.69, SD=0.25; Postl: M=1.27, SD=0.33) etwas iiber dem semanti-
schen Anker rifft teilweise zu (vgl. Abbildung 8).

304



Durchschnittliche Anwendung von
Gestaltungselementen des Planungsleitfadens (insgesamt)
im Rahmen der Unterrichtsplanung fiir fiktive Lerngruppen
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Anmerkungen. 0 = trifft gar nicht zu, 1 = trifft teilweise zu, 2 = trifft grofstenteils zu, 3 = trifft
voll zu. ¥** p < .001. N=49.

Abbildung 8: Grafische Darstellung der durchschnittlichen Anwendung von
Gestaltungselementen des Planungsleitfadens insgesamt im Rahmen der Un-
terrichtsplanung fiir fiktive Lerngruppen im schulpraktischen Teil des Praxis-
semesters

Die kodierten Gestaltungselemente sind im Rahmen dieser Untersuchung den
Grobphasen Start-, Arbeits- und Schlussphase zugeordnet worden (vgl. Ta-
belle 8). Die inferenzstatistische Analyse zeigt, dass im Hinblick auf alle drei
Grobphasen (Start-, Arbeits- und Schlussphase) eine durchschnittliche signifi-
kante Steigerung im Préi-Postl-Vergleich vorliegt (vgl. Abbildung 9). Die
grofite signifikante Steigerung im Vergleich der Grobphasen liegt im Hinblick
auf die Startphase (1(48) =-13.29, p <.001, d = 1.90) vor. In diesem Fall kann
die Effektstérke als gro3 bezeichnet werden (vgl. Cohen, 1988; Kapitel 9.5.1).
Wiéhrend sich der Mittelwert fiir die Startphase zum Pra-Test (M = 0.67,
SD = 0.34) noch unterhalb des Markers #rifft teilweise zu befindet, liegt die
durchschnittliche Umsetzung zum Postl-Test (M = 1.56, SD =0.49) etwas
oberhalb der Skalenmitte zwischen #rifft teilweise zu und trifft groftenteils zu.
In Bezug auf die Arbeitsphase (t(48) = -4.07, p < .001, d = 0.58; Mdnp:z = 1.00,
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Mdnpesa =2.00, z=-3.49, p <.001, r=.50) und die Schlussphase (1(48)= -
4.18, p<.001, d=0.60; Mdnpz=0.40, Mdnposu = 0.60, z=-3.51, p <.001,
r=.50) deuten die Werte fiir Cohens d hingegen auf mittlere Effektstéirken hin
(vgl. Cohen, 1988; Kapitel 9.5.1). Auf deskriptiver Ebene fillt auf, dass der
Mittelwert fiir die Anwendung von Gestaltungselementen der Schlussphase im
Vergleich der Grobphasen sowohl vor als auch nach dem Vorbereitungssemi-
nar insgesamt am geringsten ausféllt: Zu beiden Testzeitpunkten liegt der Mit-
telwert fiir die Schlussphase unterhalb des semantischen Ankers #rifft teilweise
zu (Prd: M= 0.48, SD = 0.33; Postl: M = 0.74, SD = 0.33). Die Mittelwerte fiir
die Arbeitsphase liegen hingegen zu beiden Testzeitpunkten zwischen den
Markern trifft teilweise zu und trifft grofftenteils zu (Pra: M =1.29, SD = 0.46;
Postl: M =1.72, SD = 0.57), wobei sich der Durchschnittswert zum zweiten
Testzeitpunkt oberhalb der Skalenmitte befindet (vgl. Abbildung 9).

Durchschnittliche Anwendung von
Grobphasen des Planungsleitfadens im Rahmen der
Unterrichtsplanung fiir fiktive Lerngruppen

Skala
\
\
\
\
\
\

Pra Postl
Testzeitpunkt

««+@-«+ Grobphase Startphase = «@= = Grobphase Arbeitsphase

=@ (Grobphase Schlussphase

Anmerkungen. 0 = trifft gar nicht zu, 1 = trifft teilweise zu, 2 = trifft grofstenteils zu, 3 = trifft
voll zu. ¥** p < .001. N = 49.

Abbildung 9: Grafische Darstellung der durchschnittlichen Anwendung von
Grobphasen des Planungsleitfadens im Rahmen der Unterrichtsplanung fiir
fiktive Lerngruppen im schulpraktischen Teil des Praxissemesters
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Im Hinblick auf die Anwendung der einzelnen Gestaltungselemente zeigen
sich folgende Ergebnisse: Bis auf das Gestaltungselement Abschlussritual und
das Gestaltungselement Sprachfokus, bei dem auf deskriptiver Ebene (Pra:
M=0.20, SD = 0.54; Postl: M =0.10, SD = 0.31) sogar ein kleiner, aber nicht
signifikanter Anwendungsriickgang zu beobachten ist (vgl. Abbildung AS8),
kann im Hinblick auf alle einzelnen Gestaltungselemente eine durchschnittli-
che signifikante Steigerung (p <.05) im Pri-Postl-Vergleich nachgewiesen
werden. Die Werte fiir Cohens d deuten auf folgende Stirken der signifikanten
Effekte hin (vgl. Cohen, 1988; Kapitel 9.5.1): Die groBiten signifikanten Ef-
fekte liegen im Hinblick auf die Gestaltungselemente Zieltransparenz (d =
1.46), Ablauftransparenz (d=1.20) und Interesseweckender Einstieg (d =
1.16) vor. Mittlere signifikante Effektstirken sind hingegen in Bezug auf fol-
gende Gestaltungselemente zu verzeichnen: Aufwdrmen (d = 0.65), Aktivie-
rung von Vorwissen (d = 0.60), Lernzielkontrolle (d = 0.55), Unterstiitzte Td-
tigkeit (d = 0.54) und Ergebnissicherung (d = 0.52). Im Hinblick auf die An-
wendung der Gestaltungselemente Selbststindige Titigkeit (d = 0.46), Aus-
blick (d = 0.34) sowie Vermittlung & Modellierung (d = 0.31) zeigen sich im
Vergleich der beiden Testzeitpunkte jedoch eher kleine signifikante Verdnde-
rungen. Auf deskriptiver Ebene ist zudem hervorzuheben, dass die Gestal-
tungselemente Abschlussritual (Prd: M =0.16, SD = 0.55; Postl: M =0.24,
SD =0.52) und Sprachfokus (Pra: M =0.20, SD =0.54; Postl: M=0.10,
SD = 0.31) sowohl vor als auch nach dem Vorbereitungsseminar im Vergleich
aller kodierten Gestaltungselemente am geringsten in der Unterrichtsplanung
beriicksichtigt werden, ndmlich durchschnittlich fast gar nicht. Die Gestal-
tungselemente Aktivierung von Vorwissen (Pra: M =1.59, SD =0.71; Postl:
M=2.10, SD =0.68) und Unterstiitzte Titigkeit (Pra: M =1.45, SD =0.54;
Postl: M =1.92, SD = 0.67) werden hingegen von den Studierenden zu beiden
Testzeitpunkten im Durchschnitt gréftenteils und im Vergleich mit am stérks-
ten in die Unterrichtsplanung integriert (vgl. Abbildung AS).

10.3 Evaluationsebene 3:
Unterrichtspraktische Umsetzungen

Im Anschluss an das Vorbereitungsseminar zum Praxissemester im Fach Eng-
lisch im Wintersemester 2017/18 haben die Studierenden der Trainingsgruppe
im schulpraktischen Teil des Praxissemesters im Sommersemester 2018 den
Auftrag erhalten, (Kern-)Inhalte der ProfessionalisierungsmafBinahme in die
Praxis umzusetzen (vgl. Kapitel 9). Der Analysefokus wurde dabei auf die Re-
alisierung von UDL Guidelines bei der Gestaltung von Englischunterricht ge-
legt. Dariiber hinaus ist ein expliziter Blick auf die situationsspezifischen Fé-
higkeiten der Studierenden zur unterrichtlichen Beriicksichtigung von metho-
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dischen Gestaltungselementen des entwickelten Planungsleitfadens in der
schulischen Praxis geworfen worden, die den Studierenden im Rahmen der
ProfessionalisierungsmafBnahme als Hilfestellung zur systematischen Bertick-
sichtigung von UDL Guidelines angeboten worden sind (vgl. Haupthypothese
H3.1 bis H3.4, Kapitel 8.3.1). Ebenfalls wurde untersucht, ob die Anwendung
bzw. Umsetzung von Gestaltungselementen des Planungsleitfadens und die
Realisierung von UDL Guidelines in einem systematischen Zusammenhang
stehen (vgl. Nebenhypothesen N3.1 & N3.2, Kapitel 8.3.2.1). Die Lehrkompe-
tenz der Studierenden fiir inklusiven Fachunterricht (vgl. Kapitel 4) mit Fokus
auf die unterrichtliche Realisierung von UDL Guidelines und Beriicksichti-
gung von Gestaltungselementen des wissensintegrierenden Planungsleitfadens
sowie ihre Zusammenhinge werden im Folgenden differenziert nach den bei-
den Facetten Planungskompetenz (vgl. Kapitel 10.3.1) und Handlungskompe-
tenz (vgl. Kapitel 10.3.2) analysiert und beschrieben.

Um einen Einblick zu bekommen, inwiefern die Studierenden die Profes-
sionalisierungsmafBnahme und ihre Kerninhalte abschlieBend als hilfreich zur
Gestaltung von individualisierendem Englischunterricht in der schulischen
Praxis empfunden haben (vgl. Nebenhypothese N3.3, Kapitel 8.3.2.2), wurden
zudem Interviews mit den Studierenden nach der Durchfiihrung von eigenem
Unterricht im schulpraktischen Teil des Praxissemesters im Sommersemester
2018 durchgefiihrt (vgl. Kapitel 9.1). Die Ergebnisse der Interviewanalyse
werden im Rahmen von Kapitel 10.3.3 erlédutert.

10.3.1 Ergebnisse der Unterrichtsplanung fiir reale Lerngruppen

Im Folgenden werden die Ergebnisse im Hinblick auf die situationsspezifi-
schen Fahigkeiten der Lehramtsstudierenden zur Planung von Englischunter-
richt fiir reale Lerngruppen im Rahmen des schulpraktischen Teils des Praxis-
semesters prasentiert. Dazu wurden die studentischen Unterrichtsplanungen,
die aus den Theorie-Praxis-Berichten der 46 Studierenden der Trainingsgruppe
im zweiten Teil der ProfessionalisierungsmaBBnahme (vgl. Kapitel 9.3) ent-
nommen worden sind, vor dem Hintergrund von zwei Kodiermanualen analy-
siert (vgl. Kapitel 9.4.4.1): Die Ergebnisse im Hinblick auf die Realisierung
von UDL Guidelines werden in Kapitel 10.3.1.1 und die Ergebnisse in Bezug
auf die Anwendung von Gestaltungselementen des Planungsleitfadens in Ka-
pitel 10.3.1.2 beschrieben. Die Ergebnisse der Korrelationsanalyse (vgl. Kapi-
tel 9.5.2) zur Uberpriifung des Zusammenhangs zwischen der Anwendung von
Gestaltungselementen des Planungsleitfadens und der Realisierung von UDL
Guidelines im Rahmen der Unterrichtsplanung fiir reale Lerngruppen sind in
Kapitel 10.3.1.3 aufgefiihrt.
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10.3.1.1 Realisierung von UDL Guidelines im Rahmen
der Unterrichtsplanung fiir reale Lerngruppen

Die deskriptiven Untersuchungsergebnisse der studentischen Unterrichtspla-
nungen mithilfe des Kodiermanuals Bewertung der Planung von Englischun-
terricht im Hinblick auf die Realisierung von UDL Guidelines (vgl. Kapitel
9.4.4.1) zeigen, dass der Mittelwert fiir die Gesamtheit der kodierten, an den
UDL-Checkpunkten orientierten Items des Kodiermanuals mit M = 1.76 (SD =
0.60) in der oberen Hélfte der Skala liegt (vgl. Abbildung 10).

Durchschnittliche Realisierung von UDL Guidelines (insgesamt),
UDL-Prinzipien und UDL-Dimensionen
im Rahmen der Unterrichtsplanung fiir reale Lerngruppen

UDL Guidelines (insgesamt)

Prinzip Representation

Prinzip Action & Expression

Prinzip Engagement

Dimension Access

Dimension Build

Dimension Internalize

Skala

Anmerkungen. M = grau, SD = schwarz. 0 = trifft gar nicht zu, 1 = trifft teilweise zu, 2 = trifft
grofitenteils zu, 3 = trifft voll zu. n = 46.

Abbildung 10: Grafische Darstellung der durchschnittlichen Realisierung
von UDL Guidelines insgesamt, UDL-Prinzipien und UDL-Dimensionen im
Rahmen der Unterrichtsplanung fiir reale Lerngruppen im schulpraktischen
Teil des Praxissemesters

Auf Ebene der UDL-Prinzipien zeigt sich, dass der Mittelwert fiir das Prinzip
Representation (M =1.94, SD = 0.60) deskriptiv etwas hoher ausfillt als der
Mittelwert fiir das Prinzip Engagement (M = 1.87, SD = 0.65); beide liegen je-
doch nur etwas unterhalb des semantischen Ankers trifft grofstenteils zu. Der
Mittelwert fiir das Prinzip Action & Expression (M = 1.41, 8D = 0.63) befindet
sich hingegen etwas unter der Skalenmitte und fallt somit im Vergleich am
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geringsten aus. Ein dhnliches Bild zeigt sich auch im Vergleich der UDL-Di-
mensionen: Der Mittelwert fiir die Dimension Access liegt mit M = 1.41 (SD =
0.54) ebenfalls unterhalb der Skalenmitte und fallt geringer aus als die Mittel-
werte flir die beiden anderen UDL-Dimensionen Build (M = 1.87, SD = 0.69)
und Internalize (M = 1.87, SD = 0.61) (vgl. Abbildung 10).

Im Vergleich der UDL-Richtlinien fillt der Mittelwert fiir die Richtlinie
Comprehension insgesamt am grof3ten aus (M = 2.25, SD = 0.58) (vgl. Abbil-
dung A9). Kurz unter dem Marker #rifft gréfitenteils zu liegen auch die Richt-
linien Recruiting Interest (M = 1.98, SD = 0.60), Language, Mathematical Ex-
pressions & Symbols (M =1.96, SD =0.74) und Sustaining Effort & Persis-
tence (M =1.89, SD = 0.67), gefolgt von den etwas geringeren Mittelwerten
fiir die Richtlinien Self-Regulation (M = 1.73, SD = 0.74), Expression & Com-
munication (M =1.67, SD=0.84) und Executive Functions (M= 1.60,
SD =0.62). Wéhrend die Richtlinie Perception (M =1.29, SD =0.60) im
Durchschnitt mehr als teilweise in den studentischen Unterrichtsplanungen fiir
reale Lerngruppen realisiert wird, fallt der Mittelwert fiir die UDL-Richtlinie
Physical Action (M = 0.68, SD = 0.65) im Richtlinienvergleich am geringsten
aus und liegt noch unter dem semantischen Anker #ifft teilweise zu. Zudem
liegen zum Teil hohe Standardabweichungen und grofle Spannweiten der Er-
gebnisse vor, die sich im Extremfall sogar von trifft gar nicht zu (Min = 0) bis
trifft voll zu (Max = 3) erstrecken. Die groBten Standardabweichungen sind im
Hinblick auf die UDL-Richtlinien Expression & Communication (SD = 0.84),
Language, Mathematical Expressions & Symbols (SD = 0.74) und Self-Regu-
lation (SD = 0.74) zu verzeichnen (vgl. Abbildung A9).

10.3.1.2 Anwendung von Gestaltungselementen des
Planungsleitfadens im Rahmen der
Unterrichtsplanung fiir reale Lerngruppen

Die deskriptiven Ergebnisse der Analyse der Planungen von Englischunter-
richt fiir reale Lerngruppen mithilfe des Kodiermanuals Bewertung der Pla-
nung von Englischunterricht im Hinblick auf die Anwendung von Gestaltungs-
elementen des Planungsleitfadens (vgl. Kapitel 9.4.4.1) zeigen, dass der
Durchschnittswert fiir die Gesamtheit der kodierten Gestaltungselemente des
Planungsleitfadens etwas iiber der Skalenmitte liegt (M =1.61, SD =0.54)
(vgl. Abbildung 11). Im Vergleich der Grobphasen fallt auf, dass der Mittel-
wert fir die Gestaltungselemente der Arbeitsphase (M =2.12, SD = 0.78) ins-
gesamt am hochsten ausfallt und oberhalb des semantischen Markers #rifft
groftenteils zu liegt. Der Durchschnittswert im Hinblick auf die Startphase
liegt mit M =1.80 (SD = 0.61) hingegen etwas unterhalb des Ankers #riff
grofitenteils zu, wihrend die der Schlussphase zugeordneten Gestaltungsele-
mente lediglich etwas mehr als teilweise angewendet werden (M =1.17,
SD = 0.57) (vgl. Abbildung 11).
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Durchschnittliche Anwendung von Gestaltungselementen (insgesamt)
und Grobphasen des Planungsleitfadens
im Rahmen der Unterrichtsplanung fiir reale Lerngruppen

Gestaltungselemente
(insgesamt)

Grobphase Startphase

Grobphase Arbeitsphase

Grobphase Schlussphase

Skala

Anmerkungen. M = grau, SD = schwarz. 0 = triffi gar nicht zu, 1 = trifft teilweise zu, 2 = trifft
grofitenteils zu, 3 = triffi voll zu. n = 46.

Abbildung 11: Grafische Darstellung der durchschnittlichen Anwendung von
Gestaltungselementen insgesamt und Grobphasen des Planungsleitfadens im
Rahmen der Unterrichtsplanung fiir reale Lerngruppen im schulpraktischen
Teil des Praxissemesters

Im Vergleich der einzelnen kodierten Gestaltungselemente fillt auf, dass die
Mittelwerte fiir die Elemente Unterstiitzte Tétigkeit (M =2.17, SD = 0.74) und
Aktivierung von Vorwissen (M = 2.15, SD = 0.82) insgesamt am hochsten aus-
fallen (vgl. Abbildung A10). Ebenfalls oberhalb des semantischen Markers
trifft grofitenteils zu sind die Mittelwerte fiir die Gestaltungselemente Ergeb-
nissicherung (M = 2.07, SD = 0.61), Selbststindige Tdtigkeit (M =2.07, SD =
0.98) und Ablauftransparenz (M = 2.02, SD = 0.91) angesiedelt. Etwas gerin-
ger fallen die Durchschnittswerte fiir die Elemente Interesseweckender Ein-
stieg (M =1.83, SD = 0.74), Zieltransparenz (M = 1.78, SD = 0.79), Vermitt-
lung & Modellierung (M =1.78, SD = 0.99) und Lernzielkontrolle (M = 1.61,
SD = 1.04) aus, die jedoch immer noch oberhalb der Skalenmitte liegen. Un-
terhalb der Skalenmitte, aber immer noch oberhalb des Markers trifft teilweise
zu, sind die Mittelwerte fiir die Gestaltungselemente Aufwdrmen (M = 1.26,
SD =0.95) und Ausblick (M=1.11, SD=1.06) zu verorten. Die Durch-
schnittswerte fiir die Elemente Sprachfokus (M = 0.80, SD =0.96) und Ab-
schlussritual (M = 0.26, SD = 0.65) fallen im Vergleich am geringsten aus und
liegen zwischen den Markern #rifft gar nicht zu und trifft teilweise zu. Im Fall
von 11 der insgesamt 13 kodierten Gestaltungselemente erstreckt sich die
Spannweite der Ergebnisse von trifft gar nicht zu (Min = 0) bis trifft voll zu
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(Max = 3). Die hochsten Standardabweichungen liegen im Hinblick auf die
Gestaltungselemente Ausblick (SD = 1.06) und Lernzielkontrolle (SD = 1.04)
vor (vgl. Abbildung A10).

10.3.1.3 Zusammenhang zwischen der Anwendung von
Gestaltungselementen des Planungsleitfadens
und der Realisierung von UDL Guidelines bei der
Unterrichtsplanung fiir reale Lerngruppen

Die Korrelationsanalyse der intervallskalierten Daten im Rahmen der Planung
von Englischunterricht fiir reale Lerngruppen zeigt, dass ein signifikanter po-
sitiver Zusammenhang zwischen der durchschnittlichen Gesamtheit der ko-
dierten Gestaltungselemente des Planungsleitfadens und der durchschnittli-
chen Gesamtheit der kodierten UDL-Checkpunkte als kleinste operationali-
sierbare Einheit des Graphic Organizer der UDL Guidelines besteht. Darauf
deuten sowohl die Ergebnisse der Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson
(r=.90, p <.001, n =46) als auch die Ergebnisse der Rangkorrelation nach
Spearman als verteilungsfreies Verfahren (7, = .89, p <.001, n = 46) hin. Die
Korrelationskoeffizienten deuten darauf hin, dass ein starker Zusammenhang
besteht (vgl. Cohen, 1988; Kapitel 9.5.2).

10.3.2  Ergebnisse zur Unterrichtsdurchfiihrung
fiir reale Lerngruppen

Im Folgenden werden die Ergebnisse zur Realisierung von UDL Guidelines
(vgl. Kapitel 10.3.2.1) sowie zur Umsetzung von Gestaltungselementen des
Planungsleitfadens (vgl. Kapitel 10.3.2.2) durch Studierende der Trainings-
gruppe im Rahmen der Unterrichtsdurchfithrung berichtet. Dazu sind insge-
samt 15 Unterrichtsvideografien im Rahmen des schulpraktischen Teils des
Praxissemesters (vgl. Kapitel 9.3.2) mithilfe von Kodiermanualen (vgl. Kapitel
9.4.4.2) analysiert worden. Darliber hinaus werden die Ergebnisse der Korre-
lationsanalyse (vgl. Kapitel 9.5.2) zur Untersuchung des Zusammenhangs zwi-
schen der Umsetzung von Gestaltungselementen des Planungsleitfadens und
der Realisierung von UDL Guidelines im Rahmen der Unterrichtsdurchfiih-
rung beschrieben (vgl. Kapitel 10.3.2.3).
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10.3.2.1 Realisierung von UDL Guidelines im Rahmen der
Unterrichtsdurchfiihrung fiir reale Lerngruppen

Die Analyseergebnisse vor dem Hintergrund des Kodiermanuals Bewertung
der Durchfiihrung von Englischunterricht im Hinblick auf die Realisierung von
UDL Guidelines (vgl. Kapitel 9.4.4.2) sind in Abbildung 12 und Abbildung
All visualisiert. Der Mittelwert fiir die Gesamtheit der kodierten Items des
Kodiermanuals, die die UDL-Checkpunkte abbilden, liegt mit M = 1.88 (SD =
0.46) nahe dem semantischen Marker trifft grofstenteils zu (vgl. Abbildung 12).

Durchschnittliche Realisierung von UDL Guidelines (insgesamt),
UDL-Prinzipien und UDL-Dimensionen im Rahmen der
Unterrichtsdurchfiihrung fiir reale Lerngruppen

UDL Guidelines (insgesamt)

Prinzip Representation

Prinzip Action & Expression

Prinzip Engagement

Dimension Access

Dimension Build

1

Dimension Internalize

Skala

Anmerkungen. M = grau, SD = schwarz. 0 = trifft gar nicht zu, 1 = trifft teilweise zu, 2 = trifft
grofitenteils zu, 3 = triffi voll zu. n = 15.

Abbildung 12: Grafische Darstellung der durchschnittlichen Realisierung
von UDL Guidelines insgesamt, UDL-Prinzipien und UDL-Dimensionen im
Rahmen der Unterrichtsdurchfiihrung fiir reale Lerngruppen im schulprakti-
schen Teil des Praxissemesters

Auf Ebene der UDL-Prinzipien liefert die deskriptive Analyse folgende Ergeb-
nisse: Wie Abbildung 12 zeigt, liegt der Mittelwert fiir das Prinzip Represen-
tation (M = 2.08, SD = 0.52) etwas oberhalb und der Mittelwert fiir das Prinzip
Engagement (M =1.94, SD = 0.49) etwas unterhalb des semantischen Ankers

313



trifft groftenteils zu. Der Durchschnittswert fiir das Prinzip Action & Expres-
sion ist mit M = 1.53 (SD = 0.54) jedoch nur knapp iiber der Skalenmitte zu
verorten. Wahrend die UDL-Dimensionen Build (M = 2.01, SD = 0.53) und
Internalize (M = 1.99, SD = 0.53) im Durchschnitt gréftenteils bei der Unter-
richtsdurchfiihrung realisiert werden, liegt der Mittelwert fiir die Dimension
Access (M =1.48, SD = 0.41) nur knapp unterhalb der Skalenmitte (vgl. Ab-
bildung 12).

Auf Ebene der UDL-Richtlinien zeigt sich, dass die Richtlinien Compre-
hension (M =2.32, SD =0.50) und Language, Mathematical Expressions &
Symbols (M =2.17, SD = 0.66) iiber dem semantischen Marker #rifft grofiten-
teils zu liegen und somit im Vergleich am hochsten ausfallen (vgl. Abbildung
A11). Grofitenteils umgesetzt werden im Durchschnitt auch die Richtlinien Re-
cruiting Interest (M =2.00, SD = 0.44) und Sustaining Effort & Persistence
(M=1.97,SD = 0.52). Etwas schwicher fallen die Mittelwerte fiir die Richtli-
nien Self-Regulation (M =1.84, SD =0.64), Executive Functions (M =1.77,
SD = 0.64) und Expression & Communication (M =1.77, SD = 0.71) aus. Der
Durchschnittswert fiir die Richtlinie Perception (M = 1.40, SD =0.57) liegt
hingegen etwas unter der Skalenmitte. Der Mittelwert fiir die Richtlinie Physi-
cal Action mit M =0.77 (SD = 0.56) fdllt mit Abstand am geringsten aus. Die
groBten Standardabweichungen zeigen sich im Hinblick auf die UDL-Richtli-
nien Expression & Communication (M = 1.77, SD = 0.71), Language, Mathe-
matical Expressions & Symbols (M =2.17, SD = 0.66), Self-Regulation (M =
1.84, SD = 0.64) und Executive Functions (M =1.77, SD = 0.64) (vgl. Abbil-
dung A11).

10.3.2.2 Umsetzung von Gestaltungselementen des
Planungsleitfadens im Rahmen der Unterrichtsdurchfithrung
fiir reale Lerngruppen

Die deskriptive Analyse der videografierten Unterrichtsdurchfiihrungen im
schulpraktischen Teil des Praxissemesters mithilfe des Kodiermanuals Bewer-
tung der Durchfiihrung von Englischunterricht im Hinblick auf die Umsetzung
von Gestaltungselementen des Planungsleitfadens (vgl. Kapitel 9.4.4.2) liefert
folgende Ergebnisse. Der Gesamtmittelwert fiir die kodierten Gestaltungsele-
mente befindet sich etwas iiber der Skalenmitte (M = 1.62, SD = 0.46) (vgl.
Abbildung 13). Im Hinblick auf die einzelnen Grobphasen (vgl. Tabelle 8) zei-
gen sich deskriptive Unterschiede: Wahrend der Durchschnittswert fiir die zur
Arbeitsphase zusammengefassten Gestaltungselemente {iber dem Marker #rifft
groftenteils zu liegt (M =2.23, SD = 0.56), ist der Mittelwert fiir die Gestal-
tungselemente der Startphase etwas unterhalb dieses Markers zu verorten
(M =1.77,8D = 0.48). Unterhalb der Skalenmitte, aber immer noch etwas iiber
dem Marker trifft teilweise zu, befindet sich hingegen der Mittelwert fiir Ge-
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staltungselemente der Schlussphase (M =1.09, SD =0.59) (vgl. Abbildung
13).

Durchschnittliche Anwendung von Gestaltungselementen (insgesamt)
und Grobphasen des Planungsleitfadens
im Rahmen der Unterrichtsdurchfiihrung fiir reale Lerngruppen
Gestaltungselemente
. —_—
(insgesamt)
Grobphase Startphase —_—
Grobphase Arbeitsphase
Grobphase Schlussphase
0 1 2 3
Skala

Anmerkungen. M = grau, SD = schwarz. 0 = trifft gar nicht zu, 1 = trifft teilweise zu, 2 = trifft
grofitenteils zu, 3 = triffi voll zu. n = 15.

Abbildung 13: Grafische Darstellung der durchschnittlichen Umsetzung von
Gestaltungselementen insgesamt und Grobphasen des Planungsleitfadens im
Rahmen der Unterrichtsdurchfiihrung fiir reale Lerngruppen im schulprakti-
schen Teil des Praxissemesters

Die Analyse auf Ebene der einzelnen kodierten Gestaltungselemente zeigt,
dass die Durchschnittswerte fiir die Elemente Abschlussritual (M = 0.53, SD =
0.92), Sprachfokus (M = 0.67, SD = 0.72) und Ausblick (M = 0.80, SD = 0.94)
insgesamt am schwéchsten ausfallen (vgl. Abbildung A12). Oberhalb des Mar-
kers trifft teilweise zu, aber immer noch unterhalb der Skalenmitte, liegen die
Mittelwerte fiir die Gestaltungselemente Aufwdrmen (M =1.27, SD =1.10)
und Ergebnissicherung (M =1.47, SD = 0.99). Der Durchschnittswert fiir das
Element Interesseweckender Einstieg (M = 1.53, SD = 0.74) befindet sich hin-
gegen knapp iiber der Skalenmitte. Oberhalb der Skalenmitte liegen ebenfalls
die Mittelwerte fiir die Gestaltungselemente Zieltransparenz (M =1.87, SD =
0.83), Lernzielkontrolle (M =2.00, SD = 0.85) und Selbststindige Titigkeit
(M =2.00, SD = 0.85). Die Gestaltungselemente Ablaufiransparenz (M =2.07,
SD = 1.22), Vermittlung & Modellierung (M =2.20, SD =0.78) und Unter-
stiitzte Tdtigkeit (M = 2.47, SD = 0.64) befinden sich sogar zwischen den se-
mantischen Markern trifft grofitenteils zu und trifft voll zu. Im Fall vieler Ge-
staltungselemente zeigt sich eine maximale Spannweite der Ergebnisse (Min =
0, Max = 3), wobei die Standardabweichungen in Bezug auf die Gestaltungs-
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elemente Ablaufiransparenz (M =2.07, SD = 1.22) und Aufwdrmen (M =1.27,
SD = 1.10) im Vergleich am grofBten ausfallen (vgl. Abbildung A12).

10.3.2.3 Zusammenhang zwischen der Umsetzung von
Gestaltungselementen des Planungsleitfadens
und der Realisierung von UDL Guidelines bei der
Unterrichtsdurchfiihrung fiir reale Lerngruppen

Die Ergebnisse der Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson (r=.89,
p <.001, n=15) und der Rangkorrelation nach Spearman (r;=.92, p <.001,
n = 15) zeigen, dass im Rahmen der Durchfithrung von Englischunterricht ein
signifikanter positiver Zusammenhang zwischen der durchschnittlichen Ge-
samtheit der kodierten Gestaltungselemente des Planungsleitfadens und der
durchschnittlichen Gesamtheit der kodierten UDL-Checkpunkte als kleinste
operationalisierbare Einheit des Graphic Organizer der UDL Guidelines vor-
liegt. Der Effekt kann geméf Cohen (vgl. 1988) als gro3 beschrieben werden
(vgl. Kapitel 9.5.2).

10.3.3  Ergebnisse der Studierendeninterviews

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Auswertung von 42 Interviews mit
Studierenden der Trainingsgruppe (vgl. Kapitel 9.3.2) im schulpraktischen
Teil des Praxissemesters mithilfe des Kodiermanuals Bewertung der Professi-
onalisierungsmafinahme vor dem Hintergrund von Erfahrungen bei der Pla-
nung und Durchfiihrung von inklusivem Englischunterricht im schulprakti-
schen Teil des Praxissemesters (vgl. Kapitel 9.4.4.3) entlang der 4 Items (vgl.
Abbildung 14) genauer erlautert. Zur detaillierteren Betrachtung wird neben
Durchschnittswerten auch der prozentuale Anteil der einzelnen kodierten Ab-
stufungen (0 = trifft gar nicht zu, 1 = trifft teilweise zu, 2 = trifft grofitenteils
zu, 3 = trifft voll zu) an der Gesamtanzahl der gefiihrten Interviews (n = 42)
aufgefiihrt.

Item 1

Die deskriptive Statistik zeigt, dass der Mittelwert fiir Item 1 (Dem/der Studie-
renden hat das Vorbereitungsseminar zum Praxissemester bei der Planung
und Durchfiihrung von Englischunterricht in heterogenen Lerngruppen in der
schulischen Praxis geholfen) etwas liber dem semantischen Marker trifft grof3-
tenteils zu (M = 2.26, SD = 0.45) liegt (vgl. Abbildung 14).
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Durchschnittliche Ergebnisse fiir die vier Items des Kodiermanuals

Ttem 1
Ttem 2
£
Q
=
Item 3 e
Item 4
0 1 2 3
Skala

Anmerkungen. M = grau, SD = schwarz. 0 = triffi gar nicht zu, 1 = trifft teilweise zu, 2 = trifft
grofitenteils zu, 3 = triffi voll zu. n = 42.

Abbildung 14: Grafische Darstellung der durchschnittlichen Ergebnisse fiir
die vier Items des Kodiermanuals ,Bewertung der Professionalisierungsmays-
nahme vor dem Hintergrund von Erfahrungen bei der Planung und Durchfiih-
rung von inklusivem Englischunterricht im schulpraktischen Teil des Praxis-
semesters ‘

Im Hinblick auf Item 1 werden ca. 74% (n = 31) der Interviews mit den Stu-
dierenden nach der Durchfithrung von Englischunterricht im schulpraktischen
Teil des Praxissemesters mit #riffi groftenteils zu kodiert. Dieser Anteil der
Studierenden bewertet das Vorbereitungsseminar zwar als iiberwiegend oder
sehr hilfreich fiir die Unterrichtsplanung in der Praxis, aber benennt u.a. auf
Nachfrage noch kleinere Optimierungsméglichkeiten zum Vorbereitungssemi-
nar, wie z.B. die Aufteilung in ein Seminar fiir den Primar- und Sekundarbe-
reich oder die Reduktion der hohen Informationsdichte. Zudem wird aus der
Perspektive der schulischen Praxis u.a. kritisiert, dass manche Ideen und Bei-
spiele aus dem Vorbereitungsseminar z.B. aufgrund von mangelnder medialer
Ausstattung oder veralteten Lehrwerken an den Praktikumsschulen nicht im-
mer fiir jede Englischstunde im Schulalltag umgesetzt werden konnen und es
unter diesen Umsténden einen hohen Vorbereitungsaufwand erfordert, wenn
alle fachlichen Differenzierungsmaterialien immer selbst konzipiert und er-
stellt werden miissen (vgl. Abbildung A13).

In ca. 26% der Fille (n = 11) werden iiberhaupt keine Verbesserungsmog-
lichkeiten angegeben und volle Zufriedenheit mit dem Vorbereitungsseminar
geduBert. U.a. wird positiv hervorgehoben, dass verschiedene praxisnahe, dif-
ferenzierende Methoden, Materialien und Medien fiir den Englischunterricht
thematisiert wurden sowie Gelegenheiten und Hilfestellungen zur strukturier-
ten Unterrichtsplanung und -durchfiihrung angeboten worden sind. Dariiber
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hinaus wird z.B. auch das individuelle Coaching- bzw. Beratungsangebot zur
unterrichtspraktischen Realisierung von Inhalten des Vorbereitungsseminars
im Rahmen der universitiren Betreuung des schulpraktischen Teils des Praxis-
semesters im Fach Englisch als motivierend und hilfreich benannt. Ebenfalls
wird gelobt, dass sich Inhalte der Professionalisierungsmafinahme wie z.B.
methodische Gestaltungselemente des Planungsleitfadens oder UDL Guide-
lines in der schulischen Praxis auch im Rahmen der Unterrichtsplanung und -
durchfithrung in anderen Fachern gewinnbringend anwenden lassen (vgl. Ab-
bildung A13).

Item 2

Der Durchschnittswert fiir Item 2 (Dem/der Studierenden hat der Graphic Or-
ganizer der UDL Guidelines bei der Planung und Durchfiihrung von Englisch-
unterricht in heterogenen Lerngruppen in der schulischen Praxis geholfen)
liegt mit M = 1.57 nur etwas oberhalb der Skalenmitte zwischen den semanti-
schen Ankern trifft teilweise zu und trifft grofstenteils zu. Im Vergleich der vier
Items besteht in diesem Fall insgesamt die grofite Streuung der Ergebnisse
(SD=0.77, Min =0, Max = 3) (vgl. Abbildung 14).

Bei detaillierter Betrachtung zeigt sich, dass die hinter Item 2 stehende
Aussage auf ca. 45% der Studierenden (n = 19) grifstenteils und auf etwa 38%
(n = 16) lediglich teilweise zutrifft. Wahrend 4 Studierende (10%) im Rahmen
der Interviews betonen, dass sie den Graphic Organizer der UDL Guidelines
ohne Einschriankungen als hilfreich fiir die Planung und Durchfiihrung von
Englischunterricht im schulpraktischen Teil des Praxissemesters empfunden
haben, gaben 3 Studierende (7%) an, dass sie diesen gar nicht hilfreich fanden.
Auf der einen Seite wird u.a. positiv hervorgehoben, dass der Graphic Orga-
nizer der UDL Guidelines wichtige Hinweise zur Differenzierung liefert, auf
der anderen Seite wird z.B. kritisiert, dass dieser sehr komplex, abstrakt und
theoretisch sei (vgl. Abbildung A14).

Item 3

Der Mittelwert von Item 3 (Dem/der Studierenden hat die Liste mit Gestal-
tungselementen des Planungsleitfadens bei der Planung und Durchfiihrung
von Englischunterricht in heterogenen Lerngruppen in der schulischen Praxis
geholfen) liegt zwischen den Markern trifft grofitenteils zu und trifft voll zu
(M =2.62,SD = 0.49) (vgl. Abbildung 14).

Etwa 38% der Studierenden (n = 16) bestétigen zwar, dass die Liste mit
den Gestaltungselementen {iberwiegend hilfreich war, benennen jedoch klei-
nere Einschrankungen. Beispielsweise wird die Kritik gedufert, dass nicht von
Anfang an deutlich genug geworden sei, dass nicht immer alle Gestaltungsele-
mente in jeder Unterrichtsstunde in der aufgefiihrten Reihenfolge umgesetzt
werden miissen oder dass eine unterrichtliche Aktivitit ggf. auch mehreren Ge-
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staltungselementen gleichzeitig gerecht werden kann (vgl. Kapitel 9.2.2.3).
Dieses Missverstindnis habe teilweise zu Zeitproblemen bei der Unterrichts-
durchfithrung gefiihrt, wenn versucht worden ist, die einzelnen Gestaltungs-
elemente aktivititsweise abzuarbeiten und nicht zu einer schliissigen Gesamt-
komposition zu verbinden. Der iiberwiegende Teil der interviewten Studieren-
den (62%, n = 26) gibt jedoch an, die Liste mit den methodischen Gestaltungs-
elementen des Planungsleitfadens ohne Einschrdnkungen als hilfreich fiir die
Planung und Durchfiihrung von Englischunterricht im schulpraktischen Teil
des Praxissemesters empfunden zu haben. U.a. wird lobend hervorgehoben,
dass die Liste mit den Gestaltungselementen des Planungsleitfadens konkrete,
fachspezifische Hinweise zur sukzessiven und strukturierten Gestaltung von
Englischunterricht biete. Zudem wird berichtet, dass sich Studierende zunachst
an der Liste mit den Gestaltungselementen des Planungsleitfadens im Sinne
einer Anfangs- und Endstruktur orientiert haben, wodurch bereits viele UDL
Guidelines integriert worden seien, und sie lediglich in Ergénzung bzw. in
Kontrolle Ideen aus dem Graphic Organizer der UDL Guidelines — z.B. im
Hinblick auf die Ausgestaltung spezifischer Unterrichtssituationen — hinzuge-
fiigt haben (vgl. Abbildung A15).

Im direkten explorativen Vergleich mithilfe des #-Tests fiir abhéngige
Stichproben (#(41)=-7.06, p<.001, d=1.09) und des Wilcoxon-Tests
(Mdnyem> = 2.00, Mdnyems = 3.00, z=-4.73, p <.001, = .73) zeigt sich, dass
die kodierten Bewertungen von Item 3 (M = 2.62, SD = 0.49) im Mittel signi-
fikant hoher ausfallen als die Bewertungen von Item 2 (M = 1.57, SD = 0.77).
Die Studierenden bewerten die Liste mit Gestaltungselementen des Planungs-
leitfadens somit im Durchschnitt insgesamt als hilfreicher als den Graphic Or-
ganizer der UDL Guidelines. Gemill Cohen (vgl. 1988) liegt in diesem Fall
ein groBer Effekt bzw. Unterschied vor (vgl. Kapitel 9.5.1).

Item 4

Der Mittelwert fiir Item 4 (Der/die Studierende hat in der schulischen Praxis
die Erfahrung gemacht, dass durch die Beriicksichtigung von UDL Guidelines
Lernbarrieren abgebaut wurden und die Teilhabe fiir alle Lernenden geférdert
worden ist) befindet sich knapp unter dem semantischen Marker #rifft grofiten-
teils zu (M = 1.98, SD = 0.68) (vgl. Abbildung 14).

Bei detaillierterer Betrachtung zeigt sich, dass etwas mehr als die Hilfte
der interviewten Studierenden (55%, n = 23) vor dem Hintergrund von Unter-
richtsbeobachtungen, Schiiler/-innenbefragungen und Lehr-/Lernevaluationen
gréfStenteils die Erfahrung gemacht hat, dass durch die Beriicksichtigung von
UDL Guidelines Lernbarrieren abgebaut wurden und die Teilhabe fiir alle
Schiiler/-innen im Englischunterricht gefordert worden ist. Auch im Hinblick
auf Schiiler/-innen, die sich sonst nur wenig am Unterricht beteiligen, berich-
ten die Studierenden u.a. einen Anstieg der Motivation, Lernfreude, Involviert-
heit, Beteiligung, Leistung und/oder Aktivitit im Englischunterricht beobach-
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tet bzw. dokumentiert zu haben. Wéhrend etwa 24% (n = 10) der Studierenden
dies nur feilweise bestitigen konnen, geben ca. 21% (n = 9) an, dass sie dieser
Aussage in vollem Maf3 bzw. ohne Einschrinkungen zustimmen (vgl. Abbil-
dung A16).
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11 Diskussion

Im Zentrum dieses Projekts stand die Entwicklung und Evaluation einer uni-
versitdren Professionalisierungsmafinahme im Rahmen des Praxissemesters,
die angehende Lehrkrifte unter Beriicksichtigung des UDL-Konzepts zuneh-
mend zur inklusionsorientierten Gestaltung von Englischunterricht befahigt.
Vor dem Hintergrund der in Kapitel 10 beschriebenen Ergebnisse konnen die
methodischen Vorgehensweisen (vgl. Kapitel 9) und Fragestellungen bzw. Hy-
pothesen (vgl. Kapitel 8.4) auf den Evaluationsebenen Bewertungen durch die
Lernenden (vgl. Kapitel 11.1), Kompetenzbezogene Verdnderungen (vgl. Ka-
pitel 11.2) und Unterrichtspraktische Umsetzungen (vgl. Kapitel 11.3) im Rah-
men dieser Untersuchung abschlieBend wie folgt diskutiert und bewertet wer-
den. Da die Stichprobengrofen unter 50 liegen und bei Erhebungen zu ver-
schiedenen Testzeitpunkten variieren (vgl. Kapitel 10), sind jedoch alle Inter-
pretationen mit Vorsicht zu betrachten. Die Stichprobe zur Untersuchung von
situationsspezifischen Fahigkeiten zur Durchfithrung von Englischunterricht
im schulpraktischen Teil des Praxissemesters fillt mit » =15 insgesamt am
kleinsten aus und besitzt somit im Vergleich die geringste Aussagekraft (vgl.
Evaluationsebene 3, Kapitel 11.3.1).

11.1 Evaluationsebene 1:
Bewertungen durch die Studierenden

Auf Basis der Ergebnisse der Fragebogenerhebung in der vorletzten Seminar-
sitzung (vgl. Kapitel 10.1) werden folgende Schliisse im Hinblick auf die Zu-
friedenheit der Studierenden mit dem Vorbereitungsseminar zum Praxissemes-
ter im Fach Englisch im Wintersemester 2017/18 gezogen.

Haupthypothese H1.1
Die Studierenden bewerten die allgemeine Seminarqualitdt positiv.

Haupthypothese H1.2
Die Studierenden bewerten die Vortrige der Dozentin positiv.

Haupthypothese H1.3
Die Studierenden bewerten die Arbeitsphasen im Seminar positiv.

Nicht nur die allgemeine Seminarqualitét, sondern auch die Arbeitsphasen und
die PowerPoint-gestiitzten Vortrdge der Dozentin als grundlegende Vermitt-
lungsmodi der Seminarsitzungen werden von den teilnehmenden Lehramtsstu-
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dierenden im Durchschnitt sehr positiv bewertet. Die durchschnittlichen Be-
wertungen liegen dabei alle im oberen Viertel der fiinfstufigen Likert-Skalen.
Die geringen Standardabweichungen und Spannweiten der durchschnittlichen
Bewertungen deuten darauf hin, dass sich die Studierenden diesbeziiglich re-
lativ einig sind (vgl. Kapitel 10.1.1). Die Ergebnisse der intervallskalierten Da-
ten sprechen somit insgesamt fiir die Verifikation der Haupthypothesen H1.1,
H1.2 und H1.3. Ahnliche Befunde zeigen sich in der Hauptuntersuchung von
Schliiter (vgl. 2018, S. 159-162 & 208), an der die Entwicklung dieser inklu-
sionsorientierten, fachspezifischen Seminarkonzeption zur Vorbereitung auf
das Praxissemester und die Wahl der Evaluationsinstrumente orientiert ist (vgl.
Kapitel 7.2.1). Um die Ergebnisse besser einordnen zu kénnen, sollte in zu-
kiinftigen Studien jedoch mithilfe von Kontrollgruppen gepriift werden, ob und
inwiefern signifikante Unterschiede zur Bewertung anderer Lehrveranstaltun-
gen ohne bestimmte Kernelemente der entwickelten Seminarkonzeption nach-
gewiesen werden konnen. Auch die Giite der Skalen (vgl. Kapitel 9.4.2.1 &
9.4.2.2) sollte vor dem Hintergrund einer groBeren Stichprobe getestet werden,
um zeigen zu konnen, inwiefern die Instrumente Bewertungsunterschiede ada-
quat abbilden kénnen. Die mit den Haupthypothesen H1.2 und H1.3 assoziier-
ten Ergebnisse fokussieren zudem lediglich ausgewahlte Aspekte der Art und
Weise der Vermittlung von Seminarinhalten und liefern keine Erkenntnisse
iiber die Bewertung der inhaltlichen Gestaltung der UDL-basierten Seminar-
konzeption, die lediglich im Rahmen von Haupthypothese H1.4 niher thema-
tisiert wird.

Haupthypothese H1.4
Die Studierenden bewerten Seminarinhalte als hilfreich fiir die Gestaltung
von Fremdsprachenunterricht in heterogenen Lerngruppen.

Die Ergebnisse (vgl. Kapitel 10.1.1) zeigen zudem, dass die Studierenden die
aufgefiihrten Seminarinhalte im Hinblick auf die Gestaltung von Fremdspra-
chenunterricht in heterogenen Lerngruppen im Durchschnitt insgesamt als hilf-
reich bewerten. Haupthypothese H1.4 kann somit iiberwiegend bestatigt wer-
den. Neben verschiedenen Prinzipien zur individualisierenden Unterrichtsge-
staltung werden v.a. konkrete Vermittlungsmoglichkeiten im Hinblick auf
fachspezifische Kompetenzbereiche und unterrichtliche Gestaltungsmoglich-
keiten curricularer Komponenten wie die Thematisierung von fachspezifi-
schen Methoden und Medien als hilfreich zur Gestaltung von Fachunterricht
in heterogenen Lerngruppen angesehen (vgl. Kapitel 10.1.1). Dieser Befund
deckt sich mit anderen Forschungsergebnissen, die herausstellen, dass sich (an-
gehende) Lehrkrifte v.a. eine praxisnahe Gestaltung von Professionalisie-
rungsmafinahmen mit konkreten fachlichen Beispielen zum Einsatz von Me-
thoden, Materialien oder Medien wiinschen (vgl. Lipowsky, 2010, S. 52-53,
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Lipowsky & Rzejak, 2012, S. 2; Schliiter, 2018, S. 208, Schmitt, 2016, S. 47-
50; Kapitel 7.2.1).

Diskutiert werden kann jedoch, dass in dieser Skala (vgl. Kapitel 9.4.2.3)
nur eine fokussierte Auswahl von Inhalten bzw. Elementen des entwickelten
Vorbereitungsseminars enthalten ist. Um Inhalte spezifischer Seminarsitzun-
gen evaluieren zu konnen, konnten z.B. explizite Erhebungen nach bestimmten
Sitzungen oder thematischen Blocken sinnvoll sein (vgl. Schliiter, 2018, S.
159-161). Jedoch sollte darauf geachtet werden, dass die Bereitschaft von Pro-
band/-innen zur freiwilligen Teilnahme an Befragungen nicht durch zu haufige
und umfangreiche Testungen negativ beeinflusst wird. In Anlehnung an Kirk-
patrick (vgl. 1979) sowie Kirkpatrick und Kirkpatrick (vgl. 2006) (vgl. Kapitel
7.1) sollten die Kosten und Nutzen derartiger Forschungsmafinahmen im Rah-
men von zukiinftigen Untersuchungen daher nicht nur auf hoheren Evalua-
tionsebenen, sondern bereits ab Ebene 1 sorgfiltig abgewogen werden.

Fazit zu Evaluationsebene 1

Vor dem Hintergrund der Verifikation der Haupthypothesen H1.1 bis H1.4
kann insgesamt die Schlussfolgerung gezogen werden, dass die Studierenden
das Vorbereitungsseminar zum Praxissemester im Fach Englisch im Winterse-
mester 2017/18 im Hinblick auf die evaluierten Gestaltungsaspekte im Durch-
schnitt insgesamt positiv bewerten. Allgemein kann im Hinblick auf diese Eva-
luationsebene jedoch kritisch angefiihrt werden, dass im Rahmen dieser Un-
tersuchung — iiber die Bewertung der allgemeinen Seminarqualitét hinaus — nur
ausgewdhlte Aspekte wie die Gestaltung der Arbeitsphasen, die Vortriage der
Dozentin und bestimmte Inhalte der Seminarkonzeption fokussiert worden
sind. Die Standardabweichungen und Spannweiten der deskriptiven Statistiken
sind zwar relativ gering, deuten dennoch auf interindividuelle Bewertungsun-
terschiede hin (vgl. Kapitel 10.1.1). So haben die Studierenden im Rahmen der
erginzenden offenen Items z.B. nicht nur positive Aspekte hervorgehoben,
sondern auch Kritikpunkte und Optimierungsmoglichkeiten angefiihrt (vgl.
Kapitel 10.1.2), die im Folgenden diskutiert werden.

Wihrend viele Studierende z.B. den hohen Praxisbezug, die Art und Weise
der Vermittlung durch die Dozentin, die Erweiterung des fachbezogenen Me-
thoden- bzw. Medienrepertoires oder die Hilfen bzw. Ubungen zur Planung
und Durchfithrung von differenzierendem Fachunterricht im Rahmen der offe-
nen Items positiv hervorheben, beklagen ca. 15% der Studierenden den hohen
Stoffumfang und die Informationsfiille im Rahmen des Vorbereitungsseminars
und schlagen z.B. eine Entzerrung der Seminarinhalte in mehr als eine Lehr-
veranstaltung vor. Dieser Kritikpunkt wird z.B. auch von Lehramtsstudieren-
den geduBlert, die am inklusionsorientierten, UDL-bezogenen Vorbereitungs-
seminar zum Praxissemester im Fach Chemie in der Hauptuntersuchung von
Schliiter (vgl. 2018, S. 204) teilgenommen haben (vgl. Kapitel 7.2.1). Dies
konnte damit zusammenhéngen, dass viele Inhaltsbereiche im Seminar zuvor
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im Rahmen des schwerpunktmiBig fachwissenschaftlich ausgerichteten Ba-
chelorstudiengangs (vgl. Kapitel 4.3.1) nicht oder nur teilweise thematisiert
worden sind. So konnten verschiedene Themen wie Unterrichtsplanung, UDL,
fach- bzw. allgemeindidaktische Prinzipien und Vermittlungsmoglichkeiten
oder verschiedene Lernvoraussetzungen unter Beriicksichtigung von Schii-
ler/-innen mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf teilweise von den
Studierenden als Neuland erlebt worden sein. Es wird deutlich, dass ein Crash-
kurs in etwa 10 Seminarsitzungen nicht ausreichend ist, um alle komplexen
Hintergriinde und Zusammenhénge dieser verschiedenen Themengebiete zu
durchdringen. In Ankniipfung an die Forderung von Schliiter (vgl. 2018, S.
204) konnte daher weiter an einer universititsweiten Losung gearbeitet und
geforscht werden, bei der zentrale Lehr-/Lerninhalte zur Professionalisierung
von angehenden Lehrkriften fiir inklusiven Fachunterricht identifiziert und im
Sinne eines ,,Querschnittsthemas® (Rischke et al., 2015, S. 5) systematisch in
das bildungswissenschaftliche und fachbezogene Ausbildungscurriculum fiir
angehende Lehrkrifte aller Schulformen integriert werden. Somit miissten in-
klusionsorientiertes Grundlagenwissen und fachdidaktisches Vorwissen im
Rahmen von fachspezifischen Seminaren zur Vorbereitung auf das Praxisse-
mester lediglich reaktiviert werden und es wiirde mehr Zeit fiir die Diskussion
und Vertiefung praxisnaher individualisierender Umsetzungsmdglichkeiten in
einem bestimmten Unterrichtsfach bleiben (vgl. Kapitel 4).

Manche Studierenden hétten sich zudem einen starkeren schulformspezifi-
schen Bezug der Seminargestaltung gewiinscht. U.a. wird vorgeschlagen, ein
separates Vorbereitungsseminar im Fach Englisch fiir Studierende des Lehr-
amts an Grundschulen einzurichten (vgl. Kapitel 10.1.2). Vor dem Hintergrund
der zentralen universitdren Praxissemesterorganisation und Koordination der
verschiedenen fachspezifischen Vorbereitungsseminare zum Praxissemester
konnte dies jedoch im Wintersemester 2017/18 nicht realisiert werden. Um
noch genauer auf Besonderheiten der Gestaltung von Englischunterricht im
Primar- und Sekundarbereich (vgl. Kapitel 3.5) eingehen zu kénnen, sollte eine
derartige Seminarteilung in Vorbereitung auf das Praxissemester jedoch zu-
kiinftig in Betracht gezogen werden.

11.2 Evaluationsebene 2:
Kompetenzbezogene Verinderungen

Im Rahmen dieses Unterkapitels erfolgt eine Diskussion und Bewertung der
Haupthypothesen im Hinblick auf Verdnderungen von professionellen Kom-
petenzen (vgl. Kapitel 4) der Teilnehmenden im Rahmen der Professionalisie-
rungsmafnahme auf Evaluationsebene 2 (vgl. Kapitel 8.2). Zunédchst werden
die Ergebnisse im Hinblick auf Verdnderungen affektiv-motivationaler Dispo-
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sitionen mit Fokus auf die studentische Selbstwirksamkeit bezogen auf inklu-
sive Unterrichtsgestaltung interpretiert (vgl. Kapitel 11.2.1). Im Rahmen von
Kapitel 11.2.2 werden die Ergebniserwartungen im Hinblick auf Verédnderun-
gen situationsspezifischer Féhigkeiten der Studierenden zur Planung von Eng-
lischunterricht fiir fiktive Lerngruppen vor dem Hintergrund der durchgefiihr-
ten statistischen Analysen iiberpriift und diskutiert.

11.2.1 Affektiv-motivationale Dispositionen

Im Hinblick auf Verdnderungen affektiv-motivationaler Dispositionen von an-
gehenden Lehrkréften im Rahmen der ProfessionalisierungsmafBinahme kon-
nen die Ergebniserwartungen vor dem Hintergrund der Ergebnisse der Frage-
bogenerhebung (vgl. Kapitel 10.2.1) im Hinblick auf die bereichsspezifische
studentische Selbstwirksamkeit wie folgt diskutiert und bewertet werden.

Haupthypothese H2.1

Die Teilnahme an der Professionalisierungsmafsnahme fiihrt zu einer
Steigerung der Selbstwirksamkeit der Studierenden bezogen auf
inklusive Unterrichtsgestaltung.

Die Auswertung der SELIG-Fragebogen-Daten spricht dafiir, dass die Teil-
nahme an der Professionalisierungsmalinahme im Gegensatz zu den Ver-
gleichsgruppen — bestehend aus Englischstudierenden an anderen Université-
ten (Vergleichsgruppe 1) und Masterstudierenden verschiedener Unterrichts-
facher an derselben Universitit (Vergleichsgruppe 2) — insgesamt zu einer
Steigerung der Selbstwirksamkeit der Lehramtsstudierenden bezogen auf in-
klusive Unterrichtsgestaltung gefiihrt hat. Differenzielle zweifaktorielle Vari-
anzanalysen mit Messwiederholung fiir die gesamte SELIG-Skala und explo-
rativ auch fiir die beiden Subskalen zeigen signifikante Haupt- und Interakti-
onseffekte unter Einbezug aller drei Testzeitpunkte. Post-Hoc-Tests verdeutli-
chen, dass im Hinblick auf den gesamten SELIG-Fragebogen signifikante Un-
terschiede zwischen der Trainingsgruppe und den Vergleichsgruppen beste-
hen.

Im Rahmen von differenzierteren explorativen Post-Hoc-Analysen von
Selbstwirksamkeitsverdnderungen in den einzelnen untersuchten Gruppen
wird zudem deutlich, dass die durchschnittliche Selbstwirksamkeit der Studie-
renden, die an der Professionalisierungsmafnahme teilgenommen haben (Trai-
ningsgruppe), nicht nur vom Prd- zum PostlI-Test, also liber den gesamten
Zeitraum der Professionalisierungsmafinahme vom Beginn des Vorbereitungs-
seminars im Wintersemester 2017/18 bis zum Ende des schulpraktischen Teils
des Praxissemesters im Sommersemester 2018, angestiegen ist: Auch vom Pré-
zum Postl-Test (vgl. erster Teil der Professionalisierungsmafnahme vom Be-
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ginn bis zum Ende des Vorbereitungsseminars im Wintersemester 2017/18;
Kapitel 9.1) ist in der Trainingsgruppe sowohl im Hinblick auf den gesamten
SELIG-Fragebogen als auch auf die beiden Subskalen ein signifikanter durch-
schnittlicher Selbstwirksamkeitsanstieg mit groBer Effektstdrke nachweisbar.
Vom Postl- bis zum PostII-Test, also im Rahmen des zweiten Teils der Pro-
fessionalisierungsmafinahme vom Ende des Vorbereitungsseminars im Win-
tersemester 2017/18 bis zum Ende des schulpraktischen Teils des Praxissemes-
ters im Sommersemester 2018, zeigt sich jedoch in der Trainingsgruppe im
Durchschnitt lediglich eine kleine signifikante Steigerung der Selbstwirksam-
keit bezogen auf inklusive Unterrichtsgestaltung mit Fokus auf unterschiedli-
che kognitiv-psychosoziale Lernvoraussetzungen von Schiiler/-innen (Sub-
skala KPS). In den Vergleichsgruppen ist hingegen in keinem der untersuchten
Zeitrdume eine signifikante Anderung der durchschnittlichen Selbstwirksam-
keitserwartungen bezogen auf inklusive Unterrichtsgestaltung nachweisbar.
Dariiber hinaus verdeutlichen detaillierte explorative Varianzanalysen fiir
den gesamten SELIG-Fragebogen sowie die beiden Subskalen, dass vom Pré-
zum PostII-Test und vom Préa- zum Postl-Test bedeutsame signifikante Haupt-
und Interaktionseffekte zwischen der Trainingsgruppe und den Vergleichs-
gruppen bestehen, wihrend vom Postl- zum PostlI-Test im Rahmen des schul-
praktischen Teils des Praxissemesters ausschlieBlich im Hinblick auf die Sub-
skala KPS ein signifikanter Interaktionseffekt im Vergleich der Trainings-
gruppe mit Vergleichsgruppe 2 vorliegt. Diese Befunde deuten insgesamt da-
rauf hin, dass der durchschnittliche Selbstwirksamkeitsanstieg in der Studie-
rendengruppe, die an der zu evaluierenden Professionalisierungsmaflinahme
teilgenommen hat, z.B. nicht maBgeblich auf Testwiederholungseffekten oder
Auswirkungen des (z.B. bildungswissenschaftlichen) Lehrangebots fiir Mas-
terstudierende aller Unterrichtsfacher an der TU Dortmund basiert (Ver-
gleichsgruppe 2). Die Teilnahme an der neu entwickelten Professionalisie-
rungsmaBnahme scheint — im Gegensatz zur Teilnahme an anderen englisch-
didaktischen MafBinahmen zur Vorbereitung und Begleitung des Praxissemes-
ters an zwei weiteren Universitdten (Vergleichsgruppe 1) — einen signifikanten
positiven Einfluss auf die studentische Selbstwirksamkeitsentwicklung in Be-
zug auf inklusive Unterrichtsgestaltung zu haben. Jedoch kann kritisiert wer-
den, dass im Rahmen dieser Untersuchung eher geringe und ungleiche Stich-
probengrofien vorliegen und v.a. Vergleichsgruppe 1 fast génzlich aus Studie-
renden des Lehramts an Gymnasien und Gesamtschulen besteht, wéhrend in
der Trainingsgruppe weitere Lehramtsformen représentiert sind (vgl. Tabelle
9). Dartiber hinaus ist offen, ob sich diese Ergebnisse mit anderen Untersu-
chungsstichproben bestehend aus Englischstudierenden an weiteren Universi-
titen und/oder aus darauffolgenden Praxissemesterdurchgéngen replizieren
lassen. Unter Beriicksichtigung der benannten Einschrankungen kann Haupt-
hypothese H2.1 im Hinblick auf den gesamten untersuchten Zeitraum der Pro-
fessionalisierungsmafinahme jedoch insgesamt verifiziert werden.
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Die Ergebnisse dieser Untersuchung stehen insgesamt in Einklang mit Stu-
dien, die einen Hinweis darauf liefern, dass eine Steigerung von inklusionsbe-
zogenen Selbstwirksamkeitserwartungen im Rahmen von Professionalisie-
rungsmafinahmen in der Lehrer/-innenbildung allgemein moglich ist (vgl. Ka-
pitel 7.2.2.1). Die Befunde decken sich zudem mit den Ergebnissen aus der
Hauptuntersuchung von Schliiter (vgl. 2018; Kapitel 7.2.2.1), in der eine dhn-
liche Professionalisierungsmaflinahme vor dem Hintergrund des UDL im Rah-
men des Praxissemesters fiir das Fach Chemie entwickelt und evaluiert worden
ist (vgl. Kapitel 6.2): Auch hier konnte in der Trainingsgruppe ein groBer sig-
nifikanter durchschnittlicher Anstieg der inklusionsbezogenen Selbstwirksam-
keit der Lehramtsstudierenden iiber den gesamten Zeitraum der Professionali-
sierungsmafnahme vom Beginn des Vorbereitungsseminars bis zum Ende des
schulpraktischen Teils des Praxissemesters nachgewiesen werden, wobei im
Gegensatz zu dieser Untersuchung jedoch keine Vergleichsgruppendaten zum
3. Testzeitpunkt vorlagen und die Stichprobe etwa nur halb so grof8 war wie in
diesem Forschungsprojekt. Ahnlich wie in dieser Untersuchung zeigte sich je-
doch bereits bei Schliiter (vgl. 2018), dass der durchschnittliche Selbstwirk-
samkeitsanstieg in der Trainingsgruppe lediglich im Vorher-Nachher-Ver-
gleich des fachbezogenen Vorbereitungsseminars signifikant wurde, wahrend
dies vom zweiten bis zum dritten Testzeitpunkt im Rahmen des schulprakti-
schen Teils des Praxissemesters, in dem die Studierenden die Inhalte des Vor-
bereitungsseminars in die Praxis umsetzen sollten, insgesamt nicht der Fall
war. Sowohl in dieser als auch in der Untersuchung von Schliiter (vgl. 2018)
ist jedoch wihrend der von universitirer Seite begleiteten schulischen Praxis-
phase in der Trainingsgruppe auf deskriptiver Ebene insgesamt ein tendenziel-
ler Selbstwirksamkeitsanstieg zu beobachten (vgl. Schliiter, 2018, S. 162-166
& 208-209; Schliiter et al., 2018, S. 585-587; Kapitel 7.2.2.1). Insgesamt sei
jedoch darauf hingewiesen, dass die Ergebnisse der verschiedenen Untersu-
chungen nicht unmittelbar miteinander verglichen werden kénnen, da u.a. un-
terschiedliche Instrumente zur Erhebung bereichsspezifischer Selbstwirksam-
keit eingesetzt worden sind. Beispielsweise ermoglicht der SELIG-Fragebogen
durch die Faktorisierung in zwei Subskalen eine differenziertere Betrachtung
des Konstrukts als z.B. die Skala, die in der Untersuchung von Schliiter (vgl.
2018, S. 113-118 & 279-283) eingesetzt worden ist (vgl. Kapitel 7.2.2.1 &
9.4.3.1).

Ein Teilerfolg dieser Professionalisierungsmafinahme im Fach Englisch ist,
dass bei den Studierenden der Trainingsgruppe auch wihrend der Praxisphase
ein kleiner bis mittlerer signifikanter Selbstwirksamkeitsanstieg bezogen auf
inklusive Unterrichtsgestaltung mit Fokus auf unterschiedliche kognitive bzw.
psychosoziale Lernvoraussetzungen zu verzeichnen ist (vgl. Subskala KPS),
wihrend sich keine signifikanten Selbstwirksamkeitsverdnderungen im Fall
der Vergleichsgruppe von Studierenden des Fachs Englisch zeigen, die im glei-
chen Zeitraum den schulpraktischen Teil des Praxissemesters absolviert haben.
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Ein positiver Einflussfaktor im Rahmen dieser Professionalisierungsmaf-
nahme im schulpraktischen Teil des Praxissemesters konnte in Anlehnung an
Kirkpatrick (vgl. 1979, S. 86), Kirkpatrick und Kirkpatrick (vgl. 2006, S. 22-
25), Tschannen-Moran et al. (vgl. 1998, S. 235-236) sowie Woolfolk Hoy und
Spero (vgl. 2005, S. 343-344 & 353) (vgl. Kapitel 4.3.2.2 & 7.1.3) z.B. sein,
dass tiber das universitdre Begleitseminar im Fach Englisch hinaus ein indivi-
duelles Beratungs- und Feedbackangebot als Hilfe zur konkreten unterrichts-
praktischen Umsetzung von Kerninhalten des inklusionsorientierten Vorberei-
tungsseminars angeboten worden ist (vgl. Kapitel 9.2.2.1), das u.a. im Rahmen
der Interviews von Studierenden als hilfreich und motivierend herausgestellt
wird (vgl. Kapitel 10.3.3).

Auf deskriptiver Ebene ldsst sich im Rahmen dieser Untersuchung bezogen
auf die Subskala PBS (vgl. Kapitel 9.4.3.1) hingegen beobachten, dass die Mit-
telwerte fiir alle drei Gruppen vom Postl- zum Postll-Test im Durchschnitt
leicht abfallen, wobei diese Schwankungen nicht signifikant sind. Eine mogli-
che Begriindung fiir diese Tendenz konnte z.B. sein, dass sich die Studierenden
die Umsetzung von Differenzierungsmafinahmen fiir Lernende mit unter-
schiedlichen korperlichen bzw. sinnesbezogenen Lernvoraussetzungen am
Ende des Vorbereitungsseminars im Fach Englisch leichter vorgestellt haben,
als sie letztendlich mit den vorhandenen Mitteln in der Praxis zu realisieren
waren (vgl. ,reality shock™: Tschannen-Moran et al., 1998, S. 232; Kapitel
4.3.2.2). Wie u.a. im Rahmen der Studierendeninterviews im schulpraktischen
Teil des Praxissemesters als Kritikpunkt angefiihrt wird, musste z.B. — je nach
materieller, medialer und digitaler Ausstattung der jeweiligen Praktikums-
schule — Differenzierungsmaterial zur Ermdglichung der gleichberechtigten
unterrichtlichen Teilhabe z.T. zeitaufwindig selbst erstellt werden (vgl. Kapi-
tel 3.4.4). In zukiinftigen Studien sollte der Zusammenhang zwischen diesen
bereichsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehramtsstudieren-
den und der Haufigkeit, Anzahl und Konnotation von unterrichtlichen Kontak-
terfahrungen mit Lernenden mit Spezialbediirfnissen in den Bereichen Horen,
Sehen und/oder Motorik vor dem Hintergrund der vorhandenen schulischen
Ressourcen und Rahmenbedingungen genauer erforscht werden (vgl. Greiner
et al., 2020, S. 277-278; Kapitel 4.3.2.2). Dabei sollte auch die Verfiigbarkeit
von technischen Geréten bzw. digitalen Medien an Schulen genauer in den
Blick genommen werden, die einen wichtigen Beitrag zur Vereinfachung der
Kompensation von sinnesbezogenen Beeintrachtigungen durch integrierte in-
dividuelle Anpassungsmoglichkeiten leisten konnte (vgl. Kapitel 3.4.4).

An der Wahl des Instruments kann kritisiert werden, dass der SELIG-Fra-
gebogen lediglich allgemein die Selbstwirksamkeit bezogen auf inklusive Un-
terrichtsgestaltung testet und im Rahmen der Items nicht die explizite fachspe-
zifische Formulierung Englischunterricht verwendet wird. Da die Studieren-
den im Rahmen des zweisemestrigen Praxissemester-Zeitraums noch weitere
universitire fach- bzw. disziplinspezifische Vorbereitungs- bzw. Begleitsemi-
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nare — neben anderen Veranstaltungen und/oder Mentoring-Programmen von-
seiten der Universitdt, des ZfsL und der jeweiligen Praktikumsschule — besucht
haben (vgl. Kapitel 4.4.2), liegt iiber die Teilnahme an der Professionalisie-
rungsmafinahme im Fach Englisch hinaus folglich eine Vielzahl an potenziel-
len Faktoren zugrunde, die die studentischen Selbstwirksamkeitserwartungen
in Bezug auf inklusive Unterrichtsgestaltung beeinflusst haben kénnten. Die
Verwendung des SELIG-Fragebogens hat jedoch auch den Vorteil, dass die
Selbstwirksamkeitsentwicklung bezogen auf inklusive Unterrichtsgestaltung
von Teilnehmenden der Professionalisierungsmafinahme auch mit der von
Lehramtsstudierenden im Masterstudiengang an derselben Universitdt, die
nicht das Fach Englisch studieren, verglichen werden konnte (Vergleichs-
gruppe 2). Neben dem Ausschluss von Testwiederholungseffekten konnte so-
mit nachgewiesen werden, dass die signifikante Steigerung dieser bereichsspe-
zifischen Selbstwirksamkeitserwartungen in der Trainingsgruppe nicht auf die
natiirliche Entwicklung von Lehramtsstudierenden unterschiedlicher Facher
im Masterstudiengang an derselben Universitit zuriickzufiihren ist, die bei-
spielsweise gleiche oder dhnliche erziehungswissenschaftliche Seminare be-
sucht haben. Dariiber hinaus wird u.a. in den Studierendeninterviews positiv
hervorgehoben, dass Teilnehmende das im Rahmen der inklusionsorientierten
ProfessionalisierungsmafBnahme im Fach Englisch erworbene Wissen bzw. er-
worbene Fahigkeiten auch zur Unterrichtsplanung und -durchfiihrung in ande-
ren Unterrichtsfichern in der Praxis gewinnbringend nutzen konnten (vgl. Ka-
pitel 10.3.3). Dies liefert einen Hinweis darauf, dass die Arbeit mit dem UDL-
Konzept und dem wissensintegrierenden Planungsleitfaden inklusive methodi-
scher Gestaltungselemente fiir angehende Lehrkréfte ggf. auch im Rahmen von
individualisierender Unterrichtsgestaltung in anderen Fécher hilfreich sein
kann, was im Rahmen zukiinftiger Projekte und Untersuchungen iiberpriift
werden sollte.

11.2.2  Planung von Englischunterricht fiir fiktive Lerngruppen

Im Folgenden werden Ergebniserwartungen im Hinblick auf Verdnderungen
situationsspezifischer Planungsfahigkeiten von Studierenden der Trainings-
gruppe im Pri-Postl-Vergleich diskutiert. Zum einen werden inferenzstatisti-
sche Ergebnisse zur Realisierung von UDL Guidelines (vgl. Kapitel 11.2.2.1)
und zum anderen Ergebnisse im Hinblick auf die Anwendung von methodi-
schen Gestaltungselementen des Planungsleitfadens (vgl. Kapitel 11.2.2.2) im
Rahmen der Planung von Englischunterricht fiir fiktive Lerngruppen interpre-
tiert und bewertet.
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11.2.2.1 Realisierung von UDL Guidelines im Rahmen
der Unterrichtsplanung fiir fiktive Lerngruppen

Haupthypothese H2.2 kann auf Basis der Ergebnisse der schriftlichen Unter-
richtsplanungen und Interviews zu Beginn (Testzeitpunkt: Prd) und am Ende
des Vorbereitungsseminars (Testzeitpunkt: Postl) mithilfe eines Kodiermanu-
als (vgl. Kapitel 9.4.3.2) wie folgt bewertet werden. Die Auswertung erfolgte
mittels z-Test fiir abhéngige Stichproben sowie Wilcoxon-Test bei fehlender
Normalverteilung (vgl. Kapitel 10.2.2.1).

Haupthypothese H2.2

Die Studierenden verbessern sich in ihren situationsspezifischen Féhigkeiten,
UDL Guidelines bei der Planung von Englischunterricht fiir fiktive
Lerngruppen zu realisieren.

Im Hinblick auf die Realisierung der Gesamtheit der kodierten UDL-Check-
punkte als kleinste operationalisierbare Einheit des Graphic Organizer der
UDL Guidelines (vgl. Kapitel 3) zeigt sich im Durchschnitt eine signifikante
Steigerung der Planungskompetenz der Studierenden im Pré-Postl-Vergleich
mit groBer Effektstirke. Bei differenzierter Betrachtung wird zudem deutlich,
dass die situationsspezifischen Fahigkeiten der Studierenden zur Realisierung
aller drei UDL-Prinzipien (Prinzip Representation, Prinzip Action & Expres-
sion und Prinzip Engagement) bei der Planung von Englischunterricht fiir fik-
tive Lerngruppen ebenfalls mit groBer Effektstirke signifikant angestiegen
sind. Die GroBe der Effekte ist dabei im Hinblick auf alle drei Prinzipien ver-
gleichbar. Auch auf Ebene der UDL-Dimensionen sind signifikante Verbesse-
rungen der durchschnittlichen Planungskompetenz der Studierenden zu ver-
zeichnen. Die grof3te durchschnittliche signifikante Steigerung zeigt sich dabei
im Hinblick auf die Dimension Internalize, gefolgt von der Dimension Build.
In beiden Fillen kann die Effektstirke als grofl bewertet werden. Lediglich in
Bezug auf die Dimension Access liegt im Durchschnitt eine signifikante Stei-
gerung mit eher mittlerer Effektstirke vor. Im Pra-Postl-Vergleich ist zudem
in Bezug auf alle neun UDL-Richtlinien eine durchschnittliche signifikante
Steigerung nachweisbar. GroB3e Effektstarken liegen dabei im Hinblick auf die
Realisierung der Richtlinien Executive Functions, Comprehension, Sustaining
Effort & Persistence und Self-Regulation vor. AuBler im Fall der Richtlinie
Physical Action, die im Pra-Postl-Vergleich eine signifikante Steigerung mit
kleiner bis mittlerer Effektstiarke aufweist, liegen im Hinblick auf alle anderen
UDL-Richtlinien moderate Effekte vor. Insgesamt zeigt sich folglich eine po-
sitive Verdnderung der situationsspezifischen Fahigkeiten der Studierenden,
UDL Guidelines bei der Planung von Englischunterricht fiir fiktive Lerngrup-
pen zu realisieren. Da im Hinblick auf alle Pré-Postl-Vergleiche in Bezug auf
verschiedene Elemente und Ebenen des Graphic Organizer der UDL Guide-
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lines eine durchschnittliche signifikante Steigerung mit iiberwiegend mittlerer
bis groBer Effektstidrke nachgewiesen werden konnte, kann Haupthypothese
H2.2 unter Beriicksichtigung der benannten Effektstidrkenunterschiede verifi-
ziert werden.

Einschriankend muss jedoch auf deskriptiver Ebene angefiihrt werden, dass
die durchschnittlichen Féhigkeiten der Studierenden, UDL Guidelines im Rah-
men der Planung von Englischunterricht fiir fiktive Lerngruppen zu realisieren,
am Ende des Vorbereitungsseminars insgesamt nur mittelmaBig ausgeprigt
und daher noch ausbaufihig sind. Ahnliche Ergebnisse zeigen sich auch im
Rahmen der Hauptuntersuchung von Schliiter (vgl. 2018, S. 209) zum Vorbe-
reitungsseminar zum Praxissemester im Fach Chemie (vgl. Kapitel 7.2.2.2).77
Schliiter (2018) diskutiert in diesem Zusammenhang, dass ,,weiteres Training
erforderlich [ist], um die Studierenden umfassend auf den kompetenten Einsatz
des UDL vorzubereiten® (S. 209). Ein dhnliches Fazit wird u.a. auch in inter-
nationalen Studien mit Fokus auf Analysen von Unterrichtsplanungen vor dem
Hintergrund von UDL-Trainings gezogen (vgl. Courey et al., 2012; Owiny et
al., 2019; Spooner et al., 2007; Kapitel 7.2.2.2). Die Riickmeldungen der Stu-
dierenden in dieser Untersuchung, die zum PostI-Test im Rahmen der offenen
Items des Evaluationsfragebogens verfasst worden sind, bestitigen, dass sich
die Studierenden teilweise von der Fiille der Seminarinhalte iiberwaltigt ge-
fiihlt und den Zeitraum eines einzelnen Seminars bzw. Semesters z.T. als nicht
ausreichend erachtet haben, um die Komplexitit der Inhalte vollstindig zu
durchdringen (vgl. Kapitel 10.1.2). Da das Vorbereitungsseminar zum Praxis-
semester zudem i.d.R. im ersten Semester des Masterstudiengangs absolviert
wird und der Bachelorstudiengang schwerpunktméBig die Vermittlung von
fachwissenschaftlichem Wissen fokussiert (vgl. Kapitel 4.3.1), musste im Rah-
men des Vorbereitungsseminars zudem viel Zeit zur Vermittlung von fachdi-
daktischem Wissen investiert werden. Bei mehr Vorwissen im Hinblick auf die
fachspezifische Unterrichtsplanung und praktischen fachspezifischen Erfah-
rungen hitten UDL Guidelines ggf. noch detaillierter diskutiert und themati-
siert werden konnen (vgl. Kapitel 11.1). Im Rahmen der Erstellung von Pla-
nungsentwiirfen bendtigen Studierende zudem ggf. unterschiedlich viel Zeit,
um sich in zu vermittelnde Lehr-/Lerninhalte bzw. Kompetenzen einzuarbeiten
und eine kohirente, passgenaue Unterrichtsverlaufsplanung zu erstellen (vgl.
Kapitel 10.1.2). Somit konnte das Potenzial zur Unterrichtsplanung gemaf
UDL Guidelines im Rahmen des Settings der Pra- und Postl-Testung mit be-
grenzten zeitlichen und materiellen Ressourcen ggf. nur eingeschriankt elizi-
tiert werden (vgl. Spooner et al., 2007, S. 115; Kapitel 7.2.2.2). Zum anderen

77 Dabei sei angemerkt, dass sich sowohl die gesetzten Schwerpunkte und Inhalte der fachspe-
zifischen Vorbereitungsseminare als auch die verwendeten Kodiermanuale, die die Basis fiir
die Auswertung der studentischen Unterrichtsplanungen darstellen, in dieser Untersuchung
und in der Studie von Schliiter (vgl. 2018) nur teilweise tiberschneiden und die Ergebnisse
somit nicht unmittelbar miteinander verglichen werden kdnnen.
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lag weder bei Schliiter (vgl. 2018) noch in dieser Untersuchung eine Kontroll-
gruppe vor, sodass nicht ausgeschlossen werden kann, dass die Fahigkeitsstei-
gerung z.B. auf Effekten von Testwiederholung oder auf natiirlichen kompe-
tenzbezogenen Verdnderungen im Rahmen des Masterstudiums basiert. Da
sich UDL Guidelines als Zusammenstellung evidenzbasierter Strategien aus
der Lehr-/Lernforschung (vgl. Kapitel 3.2) ggf. mit fach- und allgemeindidak-
tischen Kriterien guten Unterrichts iiberschneiden kdénnen (vgl. Kapitel
9.2.2.2), ist dariiber hinaus nicht auszuschlielen, dass nicht auch Studierende,
die ein fachdidaktisches Seminar ohne UDL-Bezug besuchen, abschliefend
unbewusst mehr UDL Guidelines in ihrer Planung realisieren als vor dem Se-
minar.

Ahnlich wie in den Untersuchungen von Courey et al. (vgl. 2012, S. 17)
und Owiny et al. (vgl. 2019, S. 19) (vgl. Kapitel 7.2.2.2) zeigt sich zudem im
Rahmen einer detaillierten Betrachtung der Ergebnisse auf deskriptiver Ebene,
dass die Studierenden das Prinzip Action & Expression im Vergleich zu den
anderen beiden UDL-Prinzipien durchschnittlich am wenigsten beriicksichtigt
haben. Am Ende des Vorbereitungsseminars wird dieses Prinzip im Durch-
schnitt lediglich teilweise im Rahmen der studentischen Unterrichtsplanungen
fiir fiktive Lerngruppen realisiert (vgl. Kapitel 10.2.2.1). Ggf. kénnten daher
in zukiinftigen Vorbereitungsseminaren noch mehr fachspezifische Beispiele
fiir praktische Umsetzungsmdglichkeiten von offenen Unterrichtsformen — wie
z.B. Projektunterricht oder Wochenplanarbeit — thematisiert und demonstriert
werden, die dazu einladen, unterschiedliche Verarbeitungs- und Présentations-
moglichkeiten miteinzubeziehen. Vor dem Hintergrund eines erhéhten Mafes
an Eigenverantwortlichkeit und -organisation sollten dabei verstérkt verschie-
dene Moglichkeiten und Beispiele fiir konkrete Unterstiitzungshilfen fiir die
Ableitung und stetige Anpassung von personlichen (Teil-)Zielen, die Vermitt-
lung effektiver Handlungsstrategien sowie die Uberwachung des eigenen
Lernfortschritts im Sinne der Richtlinie Executive Functions (vgl. Kapitel
3.3.3) thematisiert werden. Obwohl in Bezug auf die Richtlinie Executive
Functions die grofite signifikante Steigerung im Pra-Postl-Vergleich zu be-
obachten ist, sind die durchschnittlichen Fahigkeiten zur Realisierung dieser
Richtlinie im Rahmen der Unterrichtsplanung am Ende des Vorbereitungsse-
minars auf deskriptiver Ebene dennoch nur feilweise und im Richtlinienver-
gleich — zusammen mit den Richtlinien Physical Action, Self-Regulation, Per-
ception und Expression & Communication — insgesamt am schwéchsten aus-
gepragt.

Im Vergleich der drei UDL-Dimensionen fillt die Effektstérke fiir die sig-
nifikante Steigerung der UDL-Dimension Access am geringsten aus. Auch auf
deskriptiver Ebene wird diese Dimension am Ende des Seminars im Rahmen
der studentischen Unterrichtsplanungen im Durchschnitt am wenigsten be-
riicksichtigt. Dies konnte z.B. damit zusammenhéngen, dass v.a. die Realisie-
rung der operationalisierenden Zugénglichkeitsrichtlinien Perception, Physi-
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cal Action und Recruiting Interest ggf. durch den Einsatz von digitalen Tech-
nologien erleichtert werden kann (vgl. Kapitel 3.3 & 3.4.4). V.a. im Hinblick
auf die Richtlinie Physical Action ist anzumerken, dass sich diese Richtlinie
lediglich durch zwei UDL-Checkpunkte bzw. Items im Kodiermanual defi-
niert, wobei einer davon spezifisch auf den Einsatz von Technologien abzielt
(vgl. Kapitel 3.3.3). Obwohl im Rahmen des Vorbereitungsseminars der Ein-
satz von digitalen Medien zur Realisierung von universeller Zugénglichkeit im
Fremdsprachenunterricht thematisiert, diskutiert, demonstriert und selbst aus-
probiert worden ist (vgl. Kapitel 9.2.2.1), kdnnte es sein, dass Studierende un-
ter Zeitdruck auf eigene, tief verwurzelte Unterrichtserfahrungen mit analogen
Paper-Pencil-Formaten zuriickgegriffen haben, die zu einer Zeit gemacht wur-
den, in der digitale Medien nur eine untergeordnete Rolle im schulischen
Fremdsprachenunterricht gespielt haben (vgl. Courey et al., 2012, S. 17; Kapi-
tel 7.2.2.2). Dariiber hinaus wire es moglich, dass sich die Studierenden unter
Zeitdruck stark an den Aktivititsideen der Lehrwerkausziige orientiert haben,
die digitale Medien nur am Rande miteinbeziehen. Generell war es den Stu-
dierenden jedoch freigestellt, die Unterrichtsplanung zu einem bestimmten
Thema auch vollig losgelost von der Lehrwerksinspiration zu gestalten (vgl.
Kapitel 9.4.3.2). Wenn es im Rahmen des instruktionalen Arbeitsauftrags dar-
iiber hinaus ggf. eine Fallbeschreibung eines Schiilers bzw. einer Schiilerin ge-
geben hitte, der/die zur Teilhabe am Fremdsprachenunterricht spezifisch auf
digitale Hilfsmittel angewiesen ist, hétte die Fahigkeit zur Realisierung der
entsprechenden UDL Guidelines eventuell noch starker elizitiert werden kon-
nen. Bis auf die konkrete Beschreibung von vier Schiiler/-innen war die Zu-
sammensetzung der fiktiven Lerngruppe jedoch offengehalten und suggerierte
verschiedenste Lernvoraussetzungen, sodass die Rahmenbedingungen der Pla-
nung zumindest kein Hindernis fiir den Einbezug von verschiedenen, ggf. di-
gitalen Materialien und Medien dargestellt haben (vgl. Kapitel 9.4.3.2).

Auf deskriptiver Ebene zeigt sich jedoch auch, dass es den Studierenden
am Ende des Vorbereitungsseminars im Durchschnitt mittelméaBig bis groften-
teils gelungen ist, v.a. das UDL-Prinzip Representation, die UDL-Dimension
Build sowie die UDL-Richtlinien Comprehension, Recruiting Interest, Langu-
age, Mathematical Expressions & Symbols sowie Sustaining Effort & Persis-
tence im Rahmen der eigenen Unterrichtsplanungen zu realisieren. Darin spie-
geln sich u.a. erste erworbene Féhigkeiten der Studierenden wider, verschie-
dene zielsprachlich relevante Darstellungsalternativen bzw. Verstindnishilfen
anzubieten und eine interesseweckende, kognitiv anregende Lehr-/Lernumge-
bung zu planen, die zur Aufrechterhaltung der Anstrengungsbereitschaft und
zum systematischen Aufbau von Kompetenzen anregt.
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11.2.2.2 Anwendung von Gestaltungselementen des
Planungsleitfadens im Rahmen der
Unterrichtsplanung fiir fiktive Lerngruppen

Mithilfe eines Kodiermanuals (vgl. Kapitel 9.4.3.2) wurden die schriftlichen
Unterrichtsplanungen der Studierenden fiir fiktive Lerngruppen unter Bertick-
sichtigung von erlduternden Interviews im Rahmen des Vorbereitungssemi-
nars zum Praxissemester im Wintersemester 2017/18 ausgewertet. Auf Basis
der Ergebnisse der inferenzstatistischen Analysen im Pra-Postl-Vergleich mit-
tels ¢-Test fiir abhidngige Stichproben sowie Wilcoxon-Test bei fehlender Nor-
malverteilung (vgl. Kapitel 10.2.2.2) kann die Ergebniserwartung der Fahig-
keitssteigerung mit Bezug auf die Anwendung von Gestaltungselementen des
Planungsleitfadens wie folgt diskutiert und bewertet werden.

Haupthypothese H2.3

Die Studierenden verbessern sich in ihren situationsspezifischen Fihigkeiten,
Gestaltungselemente des Planungsleitfadens bei der Planung von
Englischunterricht fiir fiktive Lerngruppen anzuwenden.

Die inferenzstatistischen Ergebnisse zeigen, dass die Studierenden methodi-
sche Gestaltungselemente des Planungsleitfadens (vgl. Kapitel 9.2.2.2 &
9.2.2.3) am Ende des Vorbereitungsseminars im Durchschnitt signifikant bes-
ser im Rahmen der Planung von Englischunterricht fiir fiktive Lerngruppen
anwenden konnen als zu Beginn des Seminars. Im Hinblick auf die Gesamtheit
aller kodierten Gestaltungselemente liegt im Prd-Postl-Vergleich eine signifi-
kante Steigerung mit grofer Effektstirke vor. Unter Beriicksichtigung der im
Folgenden diskutierten Unterschiede und Einschrinkungen auf Ebene der ein-
zelnen Gestaltungselemente und tibergeordneten Grobphasen kann die Haupt-
hypothese H2.3 daher insgesamt bestdtigt werden.

Eine signifikante Steigerung ist auch im Hinblick auf alle drei Grobphasen
(Start-, Arbeits- und Schlussphase) nachweisbar, wobei die Effektstarke fiir die
Startphase insgesamt am grofiten ausfillt. Wéahrend die Effektstirke im Hin-
blick auf die Grobphase Startphase als grof3 eingestuft werden kann, liegt hin-
sichtlich der Grobphasen Arbeits- und Schlussphase eher ein signifikanter Ef-
fekt mittlerer Stirke vor. Dies konnte ggf. damit zusammenhédngen, dass die
Startphase im Rahmen der Unterrichtssimulationen im Vorbereitungsseminar
schwerpunktméBig durchgespielt worden ist. Somit konnten die Studierenden
Gestaltungselemente der Startphase nicht nur theoretisch in ihren Englischun-
terricht miteinplanen, sondern auch im Rahmen der Unterrichtssimulationen
im Seminar praktisch durchfithren und Auswirkungen der entsprechenden Pla-
nungsentscheidungen reflektieren. Aufgrund der zeitlichen Rahmenbedingun-
gen war eine Simulation der gesamten Arbeitsphase und der Schlussphase im
Seminar i.d.R. nicht moéglich. Die Ausgestaltung dieser beiden Phasen wurde

334



stattdessen im Anschluss an die Unterrichtssimulation ggf. nur miindlich be-
sprochen und reflektiert (vgl. Sitzung 8-12, Kapitel 9.2.2.1). Dies liefert einen
Hinweis dafiir, dass praktische Handlungserfahrungen bei der simulierten Un-
terrichtsdurchfithrung auch die Planungsfahigkeiten von angehenden Lehr-
kréften beeinflussen konnten. Auch Beck et al. (vgl. 2008,), Brithwiler (vgl.
2014) und Rey et al. (vgl. 2018) gehen von einem systematischen Zusammen-
hang zwischen Planungs- und Handlungskompetenz aus. U.a. heben Rey et al.
(vgl. 2018) hervor, dass ,,Jalm Ende des Unterrichts [...] wiederum neue Im-
pulse fiir zukiinftige Unterrichtsplanungen® (S. 131) folgen (vgl. Kapitel
44.1).

Im Rahmen einer detaillierteren Analyse zeigen sich zudem im Fall von 11
der 13 Gestaltungselemente signifikante Anwendungssteigerungen im Rah-
men der studentischen Unterrichtsplanungen fiir fiktive Lerngruppen. Dass die
groBten durchschnittlichen signifikanten Steigerungen im Pré-Postl-Vergleich
im Hinblick auf die Gestaltungselemente Zieltransparenz, Ablauftransparenz
und Interesseweckender Einstieg zu verzeichnen sind, konnte z.B. damit zu-
sammenhingen, dass die Thematisierung, Operationalisierung und planvolle
Verfolgung von Lernzielen vor dem Hintergrund von sinnvollen und motivie-
renden Lernanldssen im Rahmen des UDL-Konzepts eine zentrale Rolle spielt
(vgl. Kapitel 3.3.1 & 3.4.1) und auch im Rahmen von Reflexionsphasen im
Seminar immer wieder als Dreh- und Angelpunkt einer universell zugéngli-
chen Unterrichtsgestaltung hervorgehoben worden ist (vgl. Kapitel 9.2.2.1).

Lediglich im Hinblick auf die Fahigkeiten der Studierenden, die Gestal-
tungselemente Abschlussritual und Sprachfokus im Rahmen der Unterrichts-
planung fiir fiktive Lerngruppen anzuwenden, zeigt sich keine signifikante
Verdnderung. Auch auf deskriptiver Ebene fallt auf, dass diese beiden Gestal-
tungselemente sowohl am Anfang als auch am Ende des Vorbereitungssemi-
nars im Durchschnitt kaum beriicksichtigt werden. Dies kdnnte z.B. damit zu-
sammenhdngen, dass Abschlussrituale im Fremdsprachenunterricht bislang
v.a. im Primarbereich verbreitet sind und im Sekundarbereich ggf. nur eine
untergeordnete Rolle spielen, obwohl Rituale und Routinen bei altersgerechter
Gestaltung in allen Lehr-/Lernsettings zur Herstellung eines vertrauten und
angstfreien Lernklimas beitragen konnten (vgl. Kapitel 2.2.2.3,3.3.4,52.1 &
9.2.2.3). In Bezug auf das Gestaltungselement Sprachfokus (vgl. Kapitel
9.2.2.3) kann auf deskriptiver Ebene sogar ein tendenzieller Beriicksichti-
gungsabfall beobachtet werden, der jedoch nicht signifikant ist. Moglich wire
z.B., dass ein abschlieBender sprachlicher Fokus u.a. mit dem Konzept des auf-
gabenorientierten Lernens (7ask-Based Language Teaching; vgl. Kapitel
5.2.2) verkniipft ist und im Rahmen der studentischen Unterrichtsplanungen
unterschiedlichste Lehr-/Lernformen gewéhlt worden sind, die andere Schwer-
punktsetzungen im Rahmen der Schlussphase des Englischunterrichts erfor-
derlich gemacht haben. Nichtsdestotrotz sollte dieses Gestaltungselement im
Rahmen zukiinftiger ProfessionalisierungsmafBinahmen noch ausfiihrlicher be-
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sprochen und anhand praktischer Beispiele konkretisiert werden, sodass es in
der Vielfalt der thematisierten Gestaltungselemente nicht untergeht. Beispiels-
weise konnten den Studierenden im Rahmen des Vorbereitungsseminars Mog-
lichkeiten zur Simulation der Schlussphase einer Unterrichtsstunde mit expli-
ziter Thematisierung und Reflexion alternativer Ausgestaltungsmoglichkeiten
der Gestaltungselemente Sprachfokus und Abschlussritual unter Beriicksichti-
gung verschiedener Lernvoraussetzungen eingerdaumt werden.

Ahnlich wie im Fall der studentischen Fihigkeiten zur Realisierung von
UDL Guidelines (vgl. 11.2.2.1) wird auf deskriptiver Ebene deutlich, dass die
durchschnittlichen situationsspezifischen Fahigkeiten zur Anwendung von Ge-
staltungselementen des Planungsleitfadens im Rahmen der Planung von Eng-
lischunterricht fiir fiktive Lerngruppen auch am Ende des Vorbereitungssemi-
nars insgesamt noch ausbaufihig sind. Jedoch zeigen die deskriptiven Ergeb-
nisse im Vergleich der Gestaltungselemente auch, dass die Studierenden die
Elemente Aktivierung von Vorwissen und Unterstiitzte Tétigkeit sowohl zu Be-
ginn als auch am Ende des Vorbereitungsseminars insgesamt am besten im
Rahmen ihrer Unterrichtsplanungen beriicksichtigen. Dies konnte z.B. damit
zusammenhdngen, dass die Aktivierung von Vorwissen und die unterstiitzte
Erarbeitung und Ubung im Fach Englisch basale Gestaltungselemente sind, die
entweder leicht bzw. intuitiv im Rahmen von Verlaufsplanungen umzusetzen
sind und/oder auch im eigenen Schulunterricht bzw. bei Unterrichtsbeobach-
tungen im Rahmen bisheriger Praktika oder Hospitationen eine wichtige Rolle
gespielt haben.

Ein weiterer Kritikpunkt ist, dass auch in diesem Fall keine Kontroll- bzw.
Vergleichsgruppe vorliegt. Daher kann nicht ausgeschlossen werden, dass der
studentische Fahigkeitsanstieg zur Beriicksichtigung von Gestaltungselemen-
ten in Unterrichtsplanungen nicht maB3geblich durch die spezifische Gestaltung
des Vorbereitungsseminars, sondern z.B. durch Effekte wie Testwiederholung
oder die natiirliche Entwicklung von Lehramtsstudierenden im Rahmen des
Masterstudiengangs bedingt sein konnte. Die Ergebnisse weisen zudem insge-
samt darauf hin, dass der Zeitraum von wenigen Seminarsitzungen im Rahmen
einer universitdren Lehrveranstaltung bzw. eines Semesters wie auch im Hin-
blick auf die Realisierung von UDL Guidelines nicht ausreichend sein konnte,
um Gestaltungselemente des Planungsleitfadens mit einem UDL Spin (vgl.
Ralabate, 2016, S. 83; Kapitel 3.4 & 3.5) im Rahmen von eigenen Unterrichts-
planungen optimal zu beriicksichtigen. Dariiber hinaus war die Zeit zur Unter-
richtsplanung fiir eine fiktive Lerngruppe im Rahmen der Pri-Postl-Testung
mit maximal 75 Minuten nur knapp bemessen, sodass eventuell nicht alle Fa-
cetten der Unterrichtsplanung im Detail beschrieben und daher nicht alle Fa-
higkeiten der Studierenden elizitiert werden konnten (vgl. Kapitel 11.2.2.1).
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11.3 Evaluationsebene 3:
Unterrichtspraktische Umsetzungen

Im Rahmen dieses Unterkapitels wird eine Diskussion und Bewertung der Er-
gebniserwartungen vorgenommen, die auf Evaluationsebene 3 verortet sind
(vgl. Kapitel 8.3). Auf dieser Ebene werden Forschungsfragen in den Blick
genommen, die mit Daten beantwortet werden konnen, die im Rahmen des
schulpraktischen Teils des Praxissemesters im Sommersemester 2018 erhoben
worden sind. Zunichst werden Ergebnisse und Vorgehensweisen im Hinblick
auf die Haupthypothesen diskutiert, die mit unterrichtspraktischen Umsetzun-
gen von Kerninhalten der Professionalisierungsmafinahme assoziiert sind (vgl.
Kapitel 11.3.1). AbschlieBend erfolgt die Uberpriifung und Diskussion der Ne-
benhypothesen auf Evaluationsebene 3 vor dem Hintergrund von in Kapitel
10.3 aufgefiihrten Ergebnissen (vgl. Kapitel 11.3.2).

11.3.1 Diskussion der Haupthypothesen auf Evaluationsebene 3

Im Rahmen der Diskussion der Haupthypothesen auf Evaluationsebene 3 (vgl.
Kapitel 8.3.1) werden zunéchst Ergebnisse zur Realisierung von UDL Guide-
lines im Rahmen der Planung und Durchfiihrung von Englischunterricht im
schulpraktischen Teil des Praxissemesters interpretiert (vgl. Kapitel 11.3.1.1).
AnschlieBend werden die Ergebniserwartungen im Hinblick auf die Anwen-
dung bzw. Umsetzung von methodischen Gestaltungselementen des wissens-
integrierenden Planungsleitfadens im Rahmen der Unterrichtsgestaltung fiir
reale Lerngruppen bewertet (vgl. Kapitel 11.3.1.2).

11.3.1.1 Realisierung von UDL Guidelines im Rahmen der
Unterrichtsplanung und -durchfiihrung fiir reale Lerngruppen

Im Folgenden wird zunéchst differenziert auf die Realisierung von UDL Gui-
delines im Rahmen der Planung und Durchfiihrung von Englischunterricht fiir
reale Lerngruppen eingegangen, bevor allgemeine Implikationen mit Fokus
auf die Beriicksichtigung von UDL Guidelines im schulpraktischen Teil des
Praxissemesters diskutiert werden.

Realisierung von UDL Guidelines
im Rahmen der Unterrichtsplanung

Vor dem Hintergrund der Auswertungsergebnisse (vgl. Kapitel 10.3.1.1) der
Unterrichtsplanungen und entwickelten Materialien der Studierenden, die den
Theorie-Praxis-Berichten entnommen worden sind und mithilfe eines Kodier-
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manuals (vgl. Kapitel 9.4.4.1) ausgewertet worden sind, konnen die Ergeb-
niserwartungen in Bezug auf UDL-bezogene Planungsfahigkeiten der Studie-
renden im schulpraktischen Teil des Praxissemesters folgendermaf3en bewertet
werden.

Haupthypothese H3.1
Die Studierenden realisieren UDL Guidelines bei der Planung
von Englischunterricht fiir reale Lerngruppen.

Die deskriptiven Ergebnisse zeigen, dass es den Studierenden im Durchschnitt
nahezu grofitenteils”® gelingt, Englischunterricht fiir reale Lerngruppen im
schulpraktischen Teil des Praxissemesters gemdfl den UDL-Prinzipien Re-
presentation und Engagement zu planen. Lediglich die durchschnittliche Be-
wertung der situationsspezifischen Féahigkeiten zur Realisierung des Prinzips
Action & Expression liegt etwas unterhalb der Skalenmitte. Auf Ebene der
UDL-Dimensionen zeigen die Auswertungsergebnisse der studentischen Un-
terrichtsplanungen fiir reale Lerngruppen im schulpraktischen Teil des Praxis-
semesters, dass die beiden UDL-Dimensionen Build und Internalize im Durch-
schnitt nahezu grofitenteils realisiert werden. Der Durchschnittswert filir die
Dimension Access liegt jedoch — genau wie im Fall des Prinzips Action & Ex-
pression — nur knapp unterhalb der Skalenmitte. Auch der Grofiteil der UDL-
Richtlinien wird im Rahmen der studentischen Planungen von Englischunter-
richt fiir reale Lerngruppen beriicksichtigt: V.a. die UDL-Richtlinie Compre-
hension wird im Durchschnitt mehr als grofitenteils realisiert. Nahezu grofs-
tenteils erfillt werden auch die Richtlinien Recruiting Interest, Language, Ma-
thematical Expressions & Symbols sowie Sustaining Effort & Persistence. Die
Durchschnittswerte fiir die UDL-Richtlinien Self-Regulation, Expression &
Communication und Executive Functions liegen ebenfalls oberhalb der Ska-
lenmitte. Lediglich die Richtlinie Perception wird durchschnittlich nur etwas
mehr als feilweise von den Studierenden im Rahmen der Unterrichtsplanung
im schulpraktischen Teil des Praxissemesters realisiert, wihrend die Richtlinie
Physical Action kaum beriicksichtigt wird. Uber die unter Beriicksichtigung
der benannten Einschrinkungen realisierten Ebenen der UDL-Prinzipien,
UDL-Dimensionen und UDL-Richtlinien hinaus weisen auch die oberhalb der
Skalenmitte liegenden Durchschnittswerte fiir die Gesamtheit aller kodierten
UDL-Checkpunkte, als kleinste operationalisierbare Einheiten des Graphic
Organizers der UDL Guidelines, im Rahmen der Unterrichtsplanung fiir reale
Lerngruppen im Fach Englisch insgesamt auf eine Verifikation von Haupthy-
pothese H3.1 hin.

78 Mit den kursiv gesetzten Bezeichnungen feilweise und grofitenteils wird Bezug auf die se-
mantischen Anker der jeweils zugrundeliegenden Bewertungsskala (vgl. Kapitel 9.4: 0 =
trifft gar nicht zu, 1 = trifft teilweise zu, 2 = trifft grofitenteils zu, 3 = trifft voll zu) genommen
(vgl. auch Kapitel 10).
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Realisierung von UDL Guidelines
im Rahmen der Unterrichtsdurchfiihrung

Vor dem Hintergrund der deskriptiven Analyseergebnisse (vgl. Kapitel
10.3.2.1) von 15 videografierten Unterrichtsstunden, die von Teilnehmenden
der Professionalisierungsmafinahme im schulpraktischen Teil des Praxisse-
mesters durchgefiihrt und mithilfe eines Kodiermanuals (vgl. Kapitel 9.4.4.2)
ausgewertet worden sind, konnen folgende Schliisse im Hinblick auf die Hand-
lungskompetenz der Studierenden mit Fokus auf die Realisierung von UDL
Guidelines bei der Unterrichtsdurchfiihrung gezogen werden.

Haupthypothese H3.2
Die Studierenden realisieren UDL Guidelines bei der Durchfiihrung
von Englischunterricht fiir reale Lerngruppen.

Das UDL-Prinzip Representation wird bei der Durchfiihrung von Englischun-
terricht im schulpraktischen Teil des Praxissemesters durchschnittlich mehr als
groftenteils umgesetzt. Auch das Prinzip Engagement wird von den Studie-
renden der Stichprobe im Durchschnitt nahezu gréftenteils beriicksichtigt. Der
Durchschnittswert fiir die Realisierung des Prinzips Action & Expression fllt
jedoch im Prinzipien-Vergleich geringer aus und liegt nur knapp iiber der Ska-
lenmitte. Die Analyse der Unterrichtsvideografien hat zudem gezeigt, dass die
Studierenden im Durchschnitt grofitenteils dazu in der Lage sind, Englischun-
terricht im schulpraktischen Teil des Praxissemesters geméfl den UDL-Dimen-
sionen Build und Internalize durchzufithren. Der Durchschnittswert im Hin-
blick auf die Realisierung der Dimension Access liegt jedoch — wenn auch nur
knapp — unter der Skalenmitte. Den videografierten Studierenden gelingt es im
Rahmen der Unterrichtsdurchfithrung zudem durchschnittlich mehr als grofs-
tenteils, die UDL-Richtlinien Comprehension und Language, Mathematical
Expressions & Symbols zu realisieren. Auch die Richtlinien Recruiting Interest
und Sustaining Effort & Persistence werden im Durchschnitt gréftenteils be-
riicksichtigt, gefolgt von den Richtlinien Self-Regulation, Executive Functions
und Expression & Communication. Lediglich die Durchschnittswerte fiir die
Richtlinien Perception und Physical Action liegen unterhalb der Skalenmitte.
Unter Beriicksichtigung des skizzierten Entwicklungsbedarfs auf Ebene der
UDL-Prinzipien, der UDL-Dimensionen und der UDL-Richtlinien zeigt sich
insgesamt, dass die Studierenden im Durchschnitt die Gesamtheit der kodier-
ten UDL-Checkpunkte bei der Durchfithrung von Englischunterricht im schul-
praktischen Teil des Praxissemesters nahezu grdfitenteils realisieren konnen.
Haupthypothese H3.2 kann somit insgesamt bestitigt werden.

339



Fazit und Diskussion:

Planungs- und Handlungskompetenz der Studierenden im Hinblick
auf die Realisierung von UDL Guidelines im schulpraktischen Teil
des Praxissemesters

Vor dem Hintergrund der Verifikation der Haupthypothese H3.1 und H3.2
kann insgesamt das Fazit gezogen werden, dass es den Studierenden im schul-
praktischen Teil des Praxissemesters im Durchschnitt gelungen ist, Englisch-
unterricht fiir reale Lerngruppen gemaBl UDL Guidelines zu planen und durch-
zufiihren. Besonders die UDL-Prinzipien Representation und Engagement so-
wie die UDL-Dimensionen Build und Internalize werden durchschnittlich so-
wohl bei der Unterrichtsplanung als auch bei der -durchfiihrung nahezu grdfs-
tenteils realisiert. Ahnlich wie im Rahmen der Planungen von Englischunter-
richt fiir fiktive Lerngruppen ist es den Studierenden im schulpraktischen Teil
des Praxissemesters im Vergleich durchschnittlich am besten gelungen, die
Richtlinien Comprehension, Language, Mathematical Expressions & Symbols
und Recruiting Interest zu realisieren. Dies konnte z.B. damit zusammenhén-
gen, dass beim kommunikativen Fremdsprachenlernen u.a. die Verstandnissi-
cherung von zielsprachlichen AuBerungen, der Transfer von kommunikativen
Fertigkeiten auf neue, interesseweckende Anwendungskontexte und die Kla-
rung bzw. Verinnerlichung verschiedener sprachlicher Mittel eine zentrale
Rolle spielen (vgl. Kapitel 3.5 & 5.2).

Jedoch zeigen die Ergebnisse ebenfalls, dass die situationsspezifischen Fa-
higkeiten der Studierenden, UDL Guidelines im Rahmen der Planung und
Durchfithrung von Englischunterricht im schulpraktischen Teil des Praxisse-
mesters zu beriicksichtigen, wie z.B. auch in der UDL-bezogenen Untersu-
chung von Schliiter (vgl. 2018, S. 210) im Fach Chemie, allgemein noch aus-
baufahig sind. So deuten die Standardabweichungen und Spannweiten der Er-
gebnisse bei der Unterrichtsdurchfithrung und v.a. bei der Unterrichtsplanung
zum Teil auf groBe interindividuelle Unterschiede zwischen den Studierenden
(v.a. im Hinblick auf die Realisierung der UDL-Richtlinien Expression &
Communication, Language, Mathematical Expressions & Symbols und Self-
Regulation) hin. Zudem gibt es im Rahmen dieser Untersuchung einige Ele-
mente des Graphic Organizer der UDL Guidelines, die von den Studierenden
sowohl bei der Unterrichtsplanung als auch bei der -durchfiihrung kaum be-
riicksichtigt werden. Unter den UDL-Richtlinien sind es v.a. die Richtlinien
Physical Action und Perception, die im Durchschnitt am geringsten realisiert
werden. An der Implementation des UDL-Prinzips Action & Expression (vgl.
auch Schliiter, 2018, S. 175; Kapitel 7.2.3) und der UDL-Dimension Access
bei der Planung und Durchfiihrung von Englischunterricht fiir reale Lerngrup-
pen kann folglich noch gearbeitet werden. Ahnliche durchschnittliche Ergeb-
nisse zeigten sich auf deskriptiver Ebene in dieser Untersuchung bereits bei
der Planung von Englischunterricht fiir fiktive Lerngruppen am Ende des uni-
versitdren Vorbereitungsseminars (vgl. Kapitel 11.2.2).
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Im Vergleich zur Unterrichtsplanung fiir fiktive Lerngruppen im Rahmen
des Vorbereitungsseminars bestand die Herausforderung fiir die Studierenden
im schulpraktischen Teil des Praxissemesters jedoch darin, dass die Planung
und Durchfithrung von Englischunterricht fiir reale Lerngruppen uv.a. auf die
materielle, mediale und technische Ausstattung an der Praktikumsschule abge-
stimmt werden muss, wie u.a. im Rahmen der Interviews im schulpraktischen
Teil des Praxissemesters angemerkt worden ist (vgl. Kapitel 10.3.3). Wenn
z.B. kein Klassensatz an Tablets oder Laptops zur Verfiigung steht, in einem
bestimmten Klassenraum kein Internetzugang moglich ist oder der Computer-
raum aufgrund des Belegungsplans zur Zeit des Englischunterrichts nicht ge-
nutzt werden kann, konnte die proaktive Herstellung von universeller Zuging-
lichkeit fiir alle Lernenden ggf. behindert werden und eventuell wieder nur
spezielle Einzelanpassungen fiir einige wenige Lernende vorgenommen wer-
den (vgl. Kapitel 3.4.4; z.B. auch McGuire-Schwartz & Arndt, 2007, S. 137-
138; Kapitel 7.2.3). In weiteren Untersuchungen sollte daher der Zusammen-
hang zwischen der u.a. digitalen Ausstattung von Schulen und der Umsetzbar-
keit von UDL Guidelines genauer erforscht werden.

Weitere hinderliche Faktoren zur Realisierung von UDL Guidelines bei der
Planung und Durchfiihrung von Englischunterricht mit realen Lerngruppen
konnten zudem widerspriichliche Erwartungen gewesen sein, die von verschie-
denen Seiten an die Studierenden herangetragen worden sind. Wie im Rahmen
von Kapitel 4.4.2 erldutert worden ist, gibt es im Rahmen des schulpraktischen
Teils des Praxissemesters im Vergleich zur universitdren Praxissemestervor-
bereitung drei Lernorte: die Universitét, das Zentrum fiir schulpraktische Leh-
rer/-innenbildung (ZfsL) und die jeweilige Praktikumsschule. So waren die
Studierenden nicht nur gehalten, die Erwartungen des Vorbereitungsseminars
im Fach Englisch zu erfiillen, sondern auch den Anspriichen der betreuenden
Fachleiter/-innen aus dem jeweiligen ZfsL sowie den Fachlehrkréften an der
jeweiligen Praktikumsschule gerecht zu werden. Da das UDL-Rahmenkonzept
zum Zeitpunkt der Datenerhebung weder in der deutschsprachigen Literatur
zur Fremdsprachendidaktik noch in der schulischen Praxis oder ZfsL-Ausbil-
dung weit verbreitet war (vgl. Kapitel 6), besteht die Mdglichkeit, dass die
fachlichen Hinweise und Tipps der verschiedenen betreuenden Personen der
Beriicksichtigung von UDL Guidelines entgegengewirkt haben konnten. Da
die Studierenden im Rahmen des schulpraktischen Teils des Praxissemesters
grundsitzlich weisungsgebunden sind und unterrichtliche Entscheidungen ggf.
erst in Riicksprache mit den betreuenden Fachlehrkréften der Praktikums-
schule getroffen werden kénnen (vgl. Kapitel 4.4.2), konnten neben materiel-
len Ressourcen somit auch personale und schulkonzeptionelle Faktoren an den
jeweiligen Praktikumsschulen Einfluss auf den Implementationsgrad von UDL
Guidelines in studentische Unterrichtsplanungen und -durchfithrungen genom-
men haben (vgl. McGuire-Schwartz & Arndt, 2007, S. 137-138; Kapitel 7.2.3).
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Auch diese Zusammenhédnge sollten in zukiinftigen Studien nédher erforscht
werden.

Insgesamt muss im Hinblick auf die Analyse der Unterrichtsplanung
und -durchfithrung im schulpraktischen Teil des Praxissemesters beriicksich-
tigt werden, dass keine Kontrollgruppen vorliegen und nicht ausgeschlossen
werden kann, dass die Ergebnisse z.B. auch durch die natiirliche Entwicklung
der Studierenden oder andere Einflussfaktoren bedingt sein kdnnten. Wie auch
im Fall der Analyse der Unterrichtsplanungen fiir fiktive Lerngruppen kann im
Rahmen dieser Untersuchung folglich nicht belegt werden, dass die situations-
spezifischen Fahigkeiten der Studierenden zur Realisierung von UDL Guide-
lines unmittelbar auf die Teilnahmen am Vorbereitungsseminar im Fach Eng-
lisch zuriickzufiihren sind.

Neben den thematisierten Parallelen zwischen den durchschnittlichen Fa-
higkeiten der Studierenden zur Realisierung von UDL Guidelines im Rahmen
der Planung und Durchfiihrung von Englischunterricht im schulpraktischen
Teil des Praxissemesters, die u.a. auf der engen Verzahnung zwischen Pla-
nungs- und Handlungskompetenz von Lehrenden basieren konnten (vgl. Kapi-
tel 4), gibt es jedoch auch Unterschiede: Dass die Mittelwerte der deskriptiven
Statistik im Rahmen der Unterrichtsdurchfiihrungen etwas hoher ausfallen als
die Ergebnisse der Unterrichtsplanungen (wie z.B. im Hinblick auf die Richt-
linien Language, Mathematical Expressions & Symbols und Executive Func-
tions), konnte u.a. damit zusammenhingen, dass bei der Rekrutierung der
Stichprobe keine Randomisierung erfolgen konnte (vgl. Kapitel 9.1). Vor die-
sem Hintergrund konnte ein Selektionseffekt aufgetreten sein, da neben dem
Einverstidndnis der Schulleitung, der Fachlehrkraft und der Eltern bzw. der
Schiiler/-innen eine wichtige Grundvoraussetzung fiir die Durchfiihrung der
Videografie darin bestand, dass der/die Studierende selbst das Einverstindnis
zur Videoaufnahme gegeben hat (vgl. Kapitel 9.4.4.2). Da sich die Lehramts-
studierenden noch in der Ausbildung befinden und ggf. erst wenig Erfahrungen
mit der Durchfithrung von Fachunterricht gesammelt haben, ist es moglich,
dass v.a. Studierende zugestimmt haben, sich wihrend ihrer ersten Unterrichts-
versuche videografieren zu lassen, die bereits ein gewisses Mall an Mut,
Selbstsicherheit und Selbstvertrauen in die eigenen fachlichen unterrichtlichen
Féhigkeiten vor dem Hintergrund der jeweiligen Ausbildungssituation, Unter-
stiitzung und Ausstattung an der ihnen zugewiesenen Praktikumsschule mit-
bringen. Derartige Unterschiede zwischen den Auswertungen der Unterrichts-
planungen und der Unterrichtsvideografien kénnen jedoch v.a. damit begriin-
det werden, dass bei der Durchfiihrung von Englischunterricht nur 15 von 46
Studierenden — also lediglich ca. ein Drittel der Teilnehmenden der Professio-
nalisierungsmafinahme — im schulpraktischen Teil des Praxissemesters video-
grafiert werden konnten, sodass sich die Stichprobengrofen zur Analyse der
studentischen Planungskompetenz (n = 46) und Handlungskompetenz (n = 15)
deutlich unterscheiden.
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Neben der Verwendung unterschiedlicher StichprobengréBen und dem po-
tenziellen Auftreten von Selektionseffekten kdnnten v.a. auch die jeweilige
Beschaffenheit der analysierten Daten und damit verbundene leichte Adaptio-
nen der Kodierregeln eine Rolle spielen: Zum einen wurden schriftliche Un-
terrichtsplanungen fiir die Analyse der Planungskompetenz und zum anderen
Videografien der tatsédchlichen Unterrichtsdurchfithrung in Bild und Ton zur
Analyse der Handlungskompetenz der Studierenden verwendet. So wire es
z.B. moglich, dass verschiedene Aktionen bzw. Mdglichkeiten zur Realisie-
rung der UDL-Richtlinie Language, Mathematical Expressions & Symbols im
Rahmen eines schriftlichen Unterrichtsverlaufsplans in ihrer Ausgestaltung
nur grob skizziert bzw. beschrieben werden, wihrend detaillierte Mafinahmen
zur Klarung von Sprache und Symbolen erst in der tatsdchlichen Interaktion
mit den Lernenden im Rahmen der videografierten Unterrichtsdurchfithrung
sichtbar werden und entsprechend kodiert werden konnen. Jedoch ist auch der
umgekehrte Fall denkbar: Eine im Rahmen der schriftlichen Unterrichtspla-
nung ausfiihrlich beschriebene Unterrichtsaktion konnte bei der Unterrichts-
durchfiihrung ggf. viel kiirzer oder weniger differenziert ausfallen, weil die
Lehrkraft z.B. auf spontane Bediirfnisse oder Impulse der Lernenden eingeht
oder das geplante unterrichtliche Vorgehen und Zeitmanagement flexibel auf
unvorhergesehene Ereignisse oder Entwicklungen wie Unterrichtstdrungen an-
passt. Ein Vergleich der Ergebnisse der Unterrichtsplanungen und -durchfiih-
rungen sollte daher mit Vorsicht interpretiert werden. Die Erforschung von Zu-
sammenhdngen zwischen Planungs- und Handlungskompetenz von (angehen-
den) Lehrkréften stellt ein groBes Forschungsdesiderat dar, das jedoch den
Rahmen dieser Untersuchung sprengen wiirde (vgl. Kapitel 4.4.1).7°

11.3.1.2 Anwendung bzw. Umsetzung von Gestaltungselementen des
Planungsleitfadens im Rahmen der Unterrichtsplanung und
-durchfiihrung fiir reale Lerngruppen

Wihrend zundchst auf Ergebniserwartungen eingegangen wird, die mit der
Anwendung von Gestaltungselementen des Planungsleitfadens im Rahmen der
Planung von Englischunterricht assoziiert sind, werden nachfolgend unter-
richtspraktische Umsetzungen von methodischen Gestaltungselementen zur
Verlaufsplanung im Rahmen der Unterrichtsdurchfiihrung diskutiert. Im Rah-
men einer abschlieBenden Diskussion erfolgt ein Fazit im Hinblick auf die Be-
wertung und Erhebung situationsspezifischer Fahigkeiten der Studierenden,

79 Die angefithrten Uberlegungen zu potenziellen Griinden fiir Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede zwischen der Realisierung von UDL Guidelines im Rahmen der Unterrichtsplanung
und der Unterrichtsdurchfiihrung konnen auch auf die Anwendung bzw. Umsetzung von Ge-
staltungselementen des Planungsleitfadens iibertragen werden.
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Gestaltungselemente des Planungsleitfadens im Rahmen der Gestaltung von
Englischunterricht im schulpraktischen Teil des Praxissemesters umzusetzen.

Anwendung von Gestaltungselementen
im Rahmen der Unterrichtsplanung

Die deskriptive Auswertung der studentischen Unterrichtsplanungen fiir reale
Lerngruppen (vgl. Kapitel 10.3.1.2) vor dem Hintergrund eines Kodiermanuals
(vgl. Kapitel 9.4.4.1) lassen folgende Schliisse im Hinblick auf die situations-
spezifischen Féhigkeiten der Studierenden zur planungsbezogenen Anwen-
dung von methodischen Gestaltungselementen des Planungsleitfadens zu.

Haupthypothese H3.3
Die Studierenden wenden Gestaltungselemente des Planungsleitfadens
bei der Planung von Englischunterricht fiir reale Lerngruppen an.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Studierenden im Durchschnitt insgesamt dazu
in der Lage sind, Gestaltungselemente des Planungsleitfadens bei der Planung
von Englischunterricht in der Praxis anzuwenden. Da der Gesamtwert fiir alle
kodierten Gestaltungselemente oberhalb der Skalenmitte liegt, kann Haupthy-
pothese H3.3 insgesamt verifiziert werden. Auf Ebene der Grobphasen zeigt
sich, dass v.a. Gestaltungselemente der Arbeitsphase von den Studierenden im
Durchschnitt mehr als gréftenteils angewendet werden und auch Gestaltungs-
elemente, die im Rahmen dieser Untersuchung der Startphase zugeordnet sind,
nahezu gréfitenteils in den schriftlichen Planungen der Studierenden beriick-
sichtigt werden. Lediglich Gestaltungselemente der Schlussphase sind in den
studentischen Unterrichtsplanungen fiir reale Lerngruppen durchschnittlich
nur etwas mehr als teilweise reprasentiert. Eine differenziertere Betrachtung
der einzelnen Gestaltungselemente zeigt, dass die durchschnittliche Anwen-
dung eines Grofteils (9 von 13) der fokussierten Gestaltungselemente des Pla-
nungsleitfadens oberhalb der Skalenmitte liegt. Mehr als grdftenteils gelingt
den Studierenden v.a. die Anwendung der Gestaltungselemente Unterstiitzte
Tdtigkeit, Aktivierung von Vorwissen, Ergebnissicherung, Selbststindige Td-
tigkeit und Ablaufiransparenz. Auch die durchschnittlichen Fahigkeiten der
Studierenden zur Anwendung der Gestaltungselemente Interesseweckender
Einstieg, Zieltransparenz, Vermittlung & Modellierung sowie Lernzielkon-
trolle bei der Planung von Englischunterricht sind mittelmaBig bis grofitenteils
ausgepragt. Lediglich die Gestaltungselemente Sprachfokus und Abschlussri-
tual werden im Durchschnitt kaum angewendet, wéihrend die Gestaltungsele-
mente Aufwdrmen und Ausblick im Mittel zumindest teilweise im Rahmen der
Planung von Englischunterricht berticksichtigt werden.
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Umsetzung von Gestaltungselementen
im Rahmen der Unterrichtsdurchfiihrung

Im Hinblick auf die Umsetzung von Gestaltungselementen des Planungsleitfa-
dens bei der Durchfiihrung von Englischunterricht im schulpraktischen Teil
des Praxissemesters kann die positive Ergebniserwartung auf Basis der Analy-
seergebnisse der 15 Unterrichtsvideografien (vgl. Kapitel 10.3.2.2) mithilfe ei-
nes Kodiermanuals (vgl. Kapitel 9.4.4.2) wie folgt bewertet werden.

Haupthypothese H3.4
Die Studierenden setzen Gestaltungselemente des Planungsleitfadens
bei der Durchfiihrung von Englischunterricht fiir reale Lerngruppen um.

Der Durchschnittswert fiir die Umsetzung aller kodierten Gestaltungselemente
bei der videografierten Durchfithrung von Englischunterricht im schulprakti-
schen Teil des Praxissemesters liegt oberhalb der Skalenmitte. Dies spricht
insgesamt fiir eine Bestitigung von Haupthypothese H3.4. Im Durchschnitt
konnen die Studierenden Gestaltungselemente, die im Rahmen dieser Unter-
suchung der Start- und Arbeitsphase zugeordnet sind, bereits nahezu bis mehr
als grdftenteils umsetzen. Lediglich Gestaltungselemente der Schlussphase
werden durchschnittlich nur feilweise beriicksichtigt. Im Vergleich der Gestal-
tungselemente besteht v.a. Entwicklungsbedarf im Hinblick auf die Umset-
zung der Gestaltungselemente Abschlussritual, Sprachfokus und Ausblick
wihrend der Unterrichtsdurchfithrung, die im Durchschnitt noch nicht einmal
teilweise erfolgt. Auch die mittleren Fahigkeiten zur Umsetzung der Gestal-
tungselemente Aufwdrmen und Ergebnissicherung sind eher teilweise bis mit-
telmaBig ausgepragt, wahrend der Mittelwert fiir das Gestaltungselement /nfe-
resseweckender Einstieg zumindest knapp oberhalb der Skalenmitte liegt. (Na-
hezu) grofstenteils werden die Gestaltungselemente Zieltransparenz, Lernziel-
kontrolle und Selbststindige Tdtigkeit im Rahmen der Unterrichtsdurchfiih-
rung umgesetzt. Mehr als grdfitenteils sind die Studierenden im Durchschnitt
dazu in der Lage, die Gestaltungselemente Ablauftransparenz, Vermittlung &
Modellierung und Unterstiitzte Tdtigkeit umzusetzen. Der {iberwiegende Teil
der kodierten Gestaltungselemente des Planungsleitfadens wird somit bei der
Durchfiihrung von Englischunterricht im schulpraktischen Teil des Praxisse-
mesters von den Studierenden umgesetzt.

Fazit und Diskussion:

Planungs- und Handlungskompetenz der Studierenden im Hinblick
auf die Anwendung bzw. Umsetzung von Gestaltungselementen des
Planungsleitfadens im schulpraktischen Teil des Praxissemesters

Auf Basis der Verifikation von Hypothese H3.3 und H3.4 kann die Schlussfol-
gerung gezogen werden, dass Teilnehmende der Professionalisierungsmal-
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nahme Gestaltungselemente des wissensintegrierenden Planungsleitfadens
(vgl. Kapitel 9.2.2.2) im Rahmen der Planung und Durchfithrung von Eng-
lischunterricht fiir reale Lerngruppen im Durchschnitt beriicksichtigt haben.
Jedoch besteht — dhnlich wie in Bezug auf die studentischen Féhigkeiten zur
Realisierung von UDL Guidelines in der schulischen Praxis (vgl. Kapitel
11.3.1.1) — auch in dieser Hinsicht erhohter Optimierungsbedarf. Zugleich
zeigt sich eine hohe Streuung der Ergebnisse (vgl. Kapitel 10.3.1.2 & 10.3.2.2),
was auf grofe interindividuelle Unterschiede zwischen den situationsspezifi-
schen Fahigkeiten der Studierenden zur Anwendung bzw. Umsetzung von Ge-
staltungselementen des Planungsleitfadens mit UDL Spin (vgl. Ralabate, 2016,
S. 83; Kapitel 3.4 & 3.5) hinweist. Dies konnte ggf. damit zusammenhéngen,
dass der zeitliche Umfang der Professionalisierungsmafinahme nicht ausrei-
chend sein konnte, um die Planungs- und Handlungsfahigkeiten aller Studie-
renden zur diversitéitsaffinen Ausgestaltung und passgenauen Komposition al-
ler Gestaltungselemente des Planungsleitfadens vor dem Hintergrund unter-
schiedlicher studentischer Vorerfahrungen bzw. -kenntnisse zu perfektionieren
(vgl. Kapitel 11.2.2). Ggf. kénnten auch widerspriichliche Erwartungen und
Vorgaben vonseiten des ZfsL oder der betreuenden Fachlehrkrafte im Hinblick
auf die Verlaufsplanung von Unterrichtsstunden im Fach Englisch die adé-
quate Umsetzung von Gestaltungselementen des universitdren Planungsleitfa-
dens behindert haben. Auch eine begrenzte technische, materielle und/oder
rdaumliche Ausstattung an der jeweiligen Praktikumsschule kdnnte die Ausge-
staltung der einzelnen Gestaltungselemente beeinflusst haben. Da die Einfiih-
rung von Routinen und Ritualen zur Herstellung eines vertrauten und angst-
freien Lernklimas Zeit und Kontinuitat benétigt und die Studierenden aufgrund
der Rahmenbedingungen im Praxissemester (vgl. Kapitel 4.4.2) nur eine be-
grenzte Anzahl an Fachunterricht in einer Klasse (ggf. unter Anleitung) durch-
gefiihrt haben, war die Ausgestaltung von Elementen des Planungsleitfadens
gef. auch von den bereits vorgefundenen Arbeitsweisen in bestimmten Sozial-
formen, Routinen und Ritualen im Klassengefiige abhingig. In diesem Fall
liegt jedoch wie im Fall der Haupthypothese H3.1 und H3.2 kein randomisier-
tes Kontrollgruppendesign vor, um potenzielle Storvariablen auszuschlieen
und die evaluierten Féhigkeiten der Studierenden eindeutig auf die Teilnahme
an der entwickelten Professionalisierungsmafinahe zuriickfiihren zu koénnen
(vgl. Kapitel 11.3.1.1).

Die Auswertungsergebnisse der Interviews mit den Studierenden nach dem
selbst durchgefiihrten Englischunterricht im schulpraktischen Teil des Praxis-
semesters liefern jedoch erste Hinweise, dass die Gestaltungselemente des
UDL-orientierten Planungsleitfadens den Studierenden bei der Planung und
Durchfithrung von Englischunterricht in heterogenen Lerngruppen geholfen
haben. Dabei wird jedoch auch deutlich, dass es noch Missverstindnisse im
Hinblick auf den Umgang mit und die Ausgestaltung von Gestaltungselemen-
ten gab. Beispielsweise beschreiben einige Studierende im Rahmen des Inter-
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views die Problematik, dass sie zundchst dachten, dass jedes Gestaltungsele-
ment eine eigene unterrichtliche Aktivitat darstellen muss (vgl. Kapitel 10.3.3).
Dies ist jedoch nicht der Fall, da eine Unterrichtsaktivitit auch verschiedene
didaktische Funktionen bzw. Gestaltungselemente gleichzeitig abdecken kann
(vgl. Kapitel 5.3.2.1 & 9.2.2.3). Dieses Missverstidndnis konnte jedoch dazu
gefiihrt haben, dass die zeitliche Dauer der Start- und Arbeitsphase ausgedehnt
worden ist, um alle zugehorigen Gestaltungselemente durch einzelne Aktivita-
ten erfiillen zu kénnen, sodass nur noch wenig Zeit fiir die Realisierung der
Schlussphase iibrigblieb. Dies konnte u.a. eine mdgliche Erklarung dafiir sein,
dass Gestaltungselemente der Schlussphase im Rahmen der Planung und
Durchfiihrung von Englischunterricht im Durchschnitt nur teilweise umgesetzt
worden sind. In zukiinftigen Professionalisierungsmafinahmen fiir Lehrkrifte
sollten zudem verstarkt UDL-konforme Beispiele zur konkreten Ausgestaltung
von Gestaltungselementen der Schlussphase im Fach Englisch angefiihrt und
explizit im Rahmen von Unterrichtssimulationen erprobt werden, um lernfor-
derliche Unterrichtsmethoden und -medien zur Gestaltung von Schlussphasen
ndher kennenzulernen und Auswirkungen auf Schiiler/-innen mit verschiede-
nen Lernvoraussetzungen erfahrbar zu machen (vgl. Kapitel 11.2.2.2).

11.3.2 Diskussion der Nebenhypothesen auf Evaluationsebene 3

Im Rahmen dieses Unterkapitels werden nebengeordnete Ergebniserwartun-
gen diskutiert, die auf Basis von Daten bewertet werden, die im Rahmen des
schulpraktischen Teils des Praxissemesters im Sommersemester 2018 erhoben
worden sind (vgl. Kapitel 8.3.2). Zum einen werden Schliisse im Hinblick auf
vermutete Zusammenhénge zwischen der Beriicksichtigung von methodischen
Gestaltungselementen des Planungsleitfadens und der Realisierung von UDL
Guidelines im Rahmen der Planung und Durchfiihrung von Englischunterricht
fiir reale Lerngruppen gezogen (vgl. Kapitel 11.3.2.1). Zum anderen werden
die Ergebnisse der Studierendeninterviews in Bezug auf die Hypothese disku-
tiert, dass die Studierenden die Professionalisierungsmafnahme aus der Per-
spektive ihrer unterrichtspraktischen Erfahrungen final als hilfreich fiir die Pla-
nung und Durchfithrung von individualisierendem Englischunterricht in der
schulischen Praxis empfunden haben (vgl. Kapitel 11.3.2.2).
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11.3.2.1 Zusammenhang zwischen der Umsetzung von
Gestaltungselementen des Planungsleitfadens und der
Realisierung von UDL Guidelines in der schulischen Praxis

Die Ergebnisse der Korrelationsanalysen (vgl. Kapitel 10.3.1.3 & 10.3.2.3) las-
sen folgende Schliisse auf die in Form von Nebenhypothesen formulierten Er-
gebniserwartungen zu.

Nebenhypothese N3.1

Es besteht eine positive Korrelation zwischen der Anwendung von Gestal-
tungselementen des Planungsleitfadens und der Realisierung von UDL Guide-
lines im Rahmen der Planung von Englischunterricht fiir reale Lerngruppen.

Nebenhypothese N3.2

Es besteht eine positive Korrelation zwischen der Umsetzung von Gestaltungs-
elementen des Planungsleitfadens und der Realisierung von UDL Guidelines
im Rahmen der Durchfiihrung von Englischunterricht fiir reale Lerngruppen.

Im Rahmen der Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson bzw. der Rangkor-
relation nach Spearman zeigt sich sowohl im Hinblick auf die Planung als auf
die Durchfithrung von Englischunterricht mit realen Lerngruppen ein signifi-
kanter, positiver und starker Zusammenhang zwischen der Anwendung bzw.
Umsetzung von methodischen Gestaltungselementen des Planungsleitfadens
und der Realisierung von UDL Guidelines. Beide Nebenhypothesen kdnnen
folglich verifiziert werden. Dies liefert erste Hinweise, dass es mit dem wis-
sensintegrierenden Planungsleitfaden fiir das Fach Englisch gelungen ist, einen
Entwurf flir ein Instrument zu entwickeln, das in Zusammenhang mit der Rea-
lisierung von UDL Guidelines steht. Im Rahmen der Professionalisierungs-
mafBnahme (vgl. Kapitel 9.2.2.2) kdnnten z.B. auch unterrichtspraktische Bei-
spiele und Hilfestellungen zur strukturierten Realisierung von UDL Guidelines
durch die sukzessive Anwendung von methodischen Gestaltungselementen
des Planungsleitfadens im Rahmen der Planung und Durchfithrung von indivi-
dualisierendem Englischunterricht zur Forderung dieses Zusammenhangs bei-
getragen haben. Auf Basis der Korrelationsanalysen konnen jedoch keine Aus-
sagen {iber die Kausalitiat des Zusammenhangs getroffen werden. Daher kann
auch iiber die Richtung des Zusammenhangs sowie weitere potenzielle Ein-
flussfaktoren lediglich spekuliert werden. Studierendenberichte im Rahmen
von Interviews nach der Unterrichtsdurchfiihrung im schulpraktischen Teil des
Praxissemesters weisen jedoch darauf hin, dass die Anwendung bzw. Umset-
zung von methodischen Gestaltungselementen des Planungsleitfadens z.T. mit
der Realisierung von UDL Guidelines einhergeht (vgl. ausfiihrlichere Diskus-
sion der Interviewergebnisse in Kapitel 11.3.2.2).

Die Befunde dieser Untersuchung deuten somit insgesamt darauf hin, dass
es sinnvoll sein kann, die Integration von UDL Guidelines nicht allgemein,
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sondern konkret an bestimmten géngigen methodischen Gestaltungselementen
bzw. didaktischen Funktionen oder Phasierungsmodellen zu besprechen, die
einen Orientierungsrahmen bieten und mehr Kapazitit fiir tiefergehende Uber-
legungen zur Realisierung von UDL Guidelines in den einzelnen Unterrichts-
situationen ermdglichen kénnen. Ein UDL Spin (vgl. Ralabate, 2016, S. 83;
Kapitel 3.4 & 3.5) muss jedoch nicht auf die in dieser Untersuchung themati-
sierten Gestaltungselemente (vgl. Kapitel 9.2.2.3) beschrinkt sein, sondern
konnte zukiinftig auch im Hinblick auf weitere fachspezifische Gestaltungs-
elemente bzw. didaktische Funktionen erprobt und erforscht werden. So zeigt
z.B. Ralabate (vgl. 2016, S. 83-104; Kapitel 3.4.3) exemplarisch auf, dass es
sinnvoll sein kann, verschiedene Lehr-/Lernformen aus der Perspektive des
UDL zu iliberdenken, zu adaptieren und/oder zu modifizieren. Ggf. konnte im
Rahmen weiterer Forschungsprojekte auch eine Fokussierung auf einen be-
stimmten zu fordernden Fertigkeitsbereich (z.B. Reading) erfolgen, um spezi-
fischere Aussagen iiber die hier explorativ untersuchten Zusammenhénge tref-
fen zu konnen.

11.3.2.2 Fazit der Studierenden aus der
Perspektive der schulischen Praxis

Die Frage nach der abschlieBenden Bewertung bzw. Einschitzung der Profes-
sionalisierungsmafBnahme und ihrer Kerninhalte durch die Studierenden kann
auf Basis der Ergebnisse der Studierendeninterviews (vgl. Kapitel 10.3.3) fol-
gendermalBen diskutiert und bewertet werden.

Nebenhypothese N3.3

Die Studierenden bewerten die Professionalisierungsmafinahme im Hinblick
auf die Planung und Durchfiihrung von inklusivem Englischunterricht

im schulpraktischen Teil des Praxissemesters als hilfreich.

Die Studierenden waren sich auch am Ende der zweisemestrigen Professiona-
lisierungsmafnahme einig, dass das Vorbereitungsseminar zum Praxissemes-
ter im Fach Englisch insgesamt grofftenteils bis sehr hilfreich fiir die Planung
und Durchfithrung von Englischunterricht in heterogenen Lerngruppen in der
Praxis war. Wihrend etwa ein Viertel der Studierenden volle Zufriedenheit mit
dem Vorbereitungsseminar zum Praxissemester im Fach Englisch duBert, fith-
ren ca. drei Viertel der Befragten lediglich kleine Verbesserungsvorschldge an.
Dabei werden dhnliche Lob- und Kritikpunkte wie im Rahmen der offenen
Items der Fragebogenerhebung auf Evaluationsebene 1 benannt (vgl. Kapitel
11.1). Zudem wird z.B. die Mdglichkeit zur individuellen Beratung bzw. zum
Coaching im Rahmen des universitiren Begleitangebots im Fach Englisch von
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den Studierenden als hilfreich fiir unterrichtspraktische Umsetzungen von Se-
minarinhalten hervorgehoben.

Dariiber hinaus konnten die Studierenden vor dem Hintergrund von Unter-
richtsbeobachtungen, Schiiler/-innenbefragungen und Lehr-/Lernevaluationen
im Durchschnitt grdfitenteils die Erfahrung machen, dass durch die Beriick-
sichtigung von UDL Guidelines Lernbarrieren im Unterricht abgebaut wurden
und die Teilhabe fiir alle Lernenden gefordert worden ist. Dies zeigt, dass die
Studierenden grofitenteils die Sinnhaftigkeit der im Rahmen der Professiona-
lisierungsmafBnahme vermittelten und geforderten Realisierung von UDL Gui-
delines im Englischunterricht zur Férderung und Anerkennung aller Lernen-
den bestdtigen. Dieser Befund steht z.B. in Einklang mit Forschungsergebnis-
sen von McGuire-Schwartz und Arndt (vgl. 2007, S. 134-137) sowie Schliiter
(vgl. 2018, S. 178-179), die dhnliche positive Erfahrungen von Lehramtsstu-
dierenden in der schulischen Praxis zur Arbeit mit dem UDL-Rahmenkonzept
nach entsprechenden Professionalisierungsmafinahmen dokumentieren (vgl.
Kapitel 7.2.3). Diese studentischen Berichte weisen darauf hin, dass Schii-
ler/-innen mit verschiedenen Lernvoraussetzungen von der Umsetzung des
UDL-Rahmenkonzepts im Englischunterricht profitieren konnten. Jedoch kon-
nen im Rahmen dieser Untersuchung keine generalisierbaren, objektiven Aus-
sagen iiber Auswirkungen der Realisierung von UDL Guidelines im Englisch-
unterricht z.B. im Hinblick auf die Lernleistungen von Schiiler/-innen mit un-
terschiedlichen Lernvoraussetzungen getroffen werden (vgl. auch McGuire-
Schwartz & Arndt, 2007, S. 138; Kapitel 7.2.3).

Dass etwa ein Viertel der befragten Studierenden die Erfahrung der Wirk-
samkeit der Beriicksichtigung von UDL Guidelines zum Abbau von Lernbar-
rieren und zur Forderung der Teilhabe aller Lernenden im Unterricht nur feil-
weise gemacht hat, konnte z.B. damit zusammenhingen, dass sich positive
Auswirkungen der Arbeit mit dem UDL-Konzept ggf. erst nach einem lange-
ren Implementationszeitraum zeigen lassen (vgl. Kapitel 3). Kirkpatrick und
Kirkpatrick (vgl. 2006, S. 54-59) empfehlen daher nicht nur einen Testzeit-
punkt, sondern mehrere Testzeitpunkte in addquatem Abstand zur Professio-
nalisierungsmafnahme, um Verdnderungen von Kompetenzen und Erfahrun-
gen von Teilnehmenden an Professionalisierungsmafnahmen detailliert erfor-
schen zu konnen (vgl. Evaluationsrichtlinie 3.2 & 3.6, Kapitel 7.1.3), was je-
doch im Rahmen dieses zeitlich begrenzten Projekts im Praxissemester nicht
moglich war. Vor dem Hintergrund der Praxissemestervorgaben und je nach
situativen Gegebenheiten an der Einzelschule sind die Moglichkeiten der Stu-
dierenden zur selbststdndigen Planung und Durchfithrung einer Vielzahl von
kompletten, konsekutiven Unterrichtsstunden vor dem Hintergrund des UDL
im schulpraktischen Teil des Praxissemesters jedoch begrenzt (vgl. Kapitel
4.4.2): Zum einen miissen die Studierenden sich noch in ihren Fahigkeiten er-
proben, UDL Guidelines im Rahmen der Planung und Durchfithrung von Eng-
lischunterricht in der Praxis umzusetzen (vgl. Kapitel 11.3.1.1), und zum ande-
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ren konnten Schiiler/-innen mehr Zeit bendtigen, um sich an — ggf. vom bishe-
rigen Fachunterricht abweichende — flexible Ziele, Evaluationsformen, Metho-
den, Materialien und/oder Medien zu gewdhnen (vgl. Kapitel 3). Neben sofor-
tigen Teilerfolgen (z.B. im Hinblick auf eine unmittelbar sichtbare Motivati-
ons- und Verstdndnissteigerung) konnten daher langfristige Lehr-/Lernerfah-
rungen unter Beriicksichtigung von schuljahresbezogenen Leistungsevaluatio-
nen aller Schiiler/-innen ggf. noch nicht in die Bewertung der Studierenden
miteinflieBen (vgl. Kapitel 4.4.2).

Ein differenzierter Blick auf Kerninhalte der Professionalisierungsmal-
nahme zeigt, dass im Detail sowohl der Graphic Organizer der UDL Guide-
lines als auch die Liste mit zu beriicksichtigenden methodischen Gestaltungs-
elementen des Planungsleitfadens im Durchschnitt von den Studierenden als
hilfreich empfunden worden ist. Jedoch wird ein Bewertungsunterschied deut-
lich: Wihrend die Studierenden beziiglich des Graphic Organizers der UDL
Guidelines eher geteilter Meinung sind und der Bewertungsdurchschnitt ledig-
lich etwas tiber der Skalenmitte liegt, empfindet der iiberwiegende Teil der
Studierenden (62%) die Liste der zu beriicksichtigenden Gestaltungselemente
in vollem MaB als hilfreich zur Planung und Durchfithrung von inklusivem
Englischunterricht. Es gibt im Vergleich zur Bewertung des Graphic Organi-
zer der UDL Guidelines keine Person, die duf3ert, dass die methodischen Ge-
staltungselemente des Planungsleitfadens in der Praxis gar nicht oder lediglich
teilweise hilfreich gewesen wiéren. Der #-Test fiir unabhéngige Stichproben so-
wie der Wilcoxon-Test bestitigen, dass die Studierenden die Liste mit Gestal-
tungselementen des Planungsleitfadens vor dem Hintergrund der Erfahrungen
im schulpraktischen Teil des Praxissemesters signifikant als hilfreicher bei der
Planung und Durchfiihrung von inklusivem Englischunterricht im schulprakti-
schen Teil des Praxissemesters bewerten als den Graphic Organizer der UDL
Guidelines. U.a. wird von den Studierenden im Rahmen der Interviews be-
griindend angefiihrt, dass die Gestaltungselemente des Planungsleitfadens eine
konkrete, fachbezogene Anfangs- und Endstruktur bieten und daher fiir die
sukzessive Planung besser geeignet sind als der z.T. als komplex, abstrakt und
theoretisch beschriebene facheriibergreifende Graphic Organizer der UDL
Guidelines, der eher eine Ubersicht von Zielvorgaben darstellt. Einige Studie-
rende berichten auch, dass sie sich zur Unterrichtsverlaufsplanung zunéchst an
den Gestaltungselementen des Planungsleitfadens orientiert haben, wodurch
bereits viele UDL Guidelines abgedeckt bzw. realisiert gewesen wéren, und
den Graphic Organizer lediglich noch einmal zur finalen Kontrolle bzw. zur
Analyse einzelner Unterrichtssituationen ergénzend herangezogen haben.

Diese Befunde bestitigen die Beobachtungen von Ralabate (vgl. 2016),
dass Lehrende von einer strukturierenden Anleitung profitieren, wie sie UDL
von Anfang an systematisch in ihren eigenen Fachunterricht integrieren kon-
nen (vgl. Kapitel 5.3). Zudem stehen die Erlauterungen der Studierenden im
Rahmen der Interviews im schulpraktischen Teil des Praxissemesters in Ein-
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klang mit dem Befund, dass ein signifikanter Zusammenhang zwischen der
Anwendung bzw. Umsetzung von Gestaltungselementen des Planungsleitfa-
dens und der Realisierung von UDL Guidelines besteht (vgl. Nebenhypothesen
N3.1 & N3.2). Die Ergebnisse dieser Untersuchung liefern folglich einen ers-
ten Hinweis, dass der Methodenbaustein des Planungsleitfadens seinen Zweck
als Hilfe zur systematischen Integration von UDL Guidelines im Rahmen der
Planung und Durchfiihrung von Englischunterricht erfiillt. Uber die Niitzlich-
keit anderer Bausteine des Planungsleitfadens (vgl. Kapitel 9.2.2.2) kénnen im
Rahmen dieser Untersuchung jedoch keine Aussagen gemacht werden. Um das
Potenzial des Planungsleitfadens und seiner Bausteine in zukiinftigen Studien
tiefergehend zu untersuchen und Optimierungsmoglichkeiten abzuleiten, kon-
nte z.B. ein Fragebogen mit verschiedenen operationalisierenden Items entwi-
ckelt werden, um diese hier ermittelte Tendenz valide, reliabel und objektiv
iiberpriifen zu koénnen und genauere Erkenntnisse iiber die Effektivitit eines
Planungsleitfadens zu sammeln, der UDL-bezogenes, fachbezogenes und all-
gemeindidaktisches Wissen integriert. Dariiber hinaus kdnnte auch untersucht
werden, in welchem Ausmalf der entwickelte Planungsleitfaden seine integrie-
rende Funktion erfiillt und nicht nur das Potenzial zur Realisierung von Prin-
zipien des UDL, sondern auch von fachdidaktischen und allgemeindidakti-
schen Prinzipien birgt.

Jedoch duBlern die Studierenden im Rahmen der Interviews teilweise auch
Unsicherheiten im Umgang mit den methodischen Gestaltungselementen des
Planungsleitfadens: So zeigt sich, dass nicht allen Studierenden klar gewesen
ist, dass nicht immer alle Gestaltungselemente im Rahmen einer Unterrichts-
stunde verpflichtend umgesetzt werden miissen und ggf. auch im Rahmen ei-
ner Aktivitdt miteinander kombiniert werden konnen, was z.T. zu Verwirrung
und Zeitproblemen bei der Durchfiihrung gefiihrt hat (vgl. Kapitel 11.3.1.2).
Daher sollte in zukiinftigen Projekten noch deutlicher herausgestellt werden,
dass zwar die Sinnhaftigkeit des Einbezugs einzelner Gestaltungselemente im
Sinne von potenziellen didaktischen Funktionen zu priifen ist, die Anwendung
bzw. Umsetzung — vor dem Hintergrund der Entwicklungslogik des Lernge-
genstands, der gewihlten Ziele und der individuellen Lernvoraussetzungen der
Schiiler/-innen — jedoch im Ermessen der Lehrkraft liegt, die die Aufgabe hat,
einen Unterrichtsflow vor dem Hintergrund eines roten Fadens herzustellen
(vgl. Kapitel 5.3.2.1 & 9.2.2.3).

Zudem sei darauf hingewiesen, dass Effekte sozialer Erwiinschtheit im
Rahmen der Studierendeninterviews nicht ausgeschlossen werden konnen. Die
Ergebnisse deuten jedoch insgesamt darauf hin, dass die Studierenden die Pro-
fessionalisierungsmaflinahme iiberwiegend als hilfreich fiir die Planung und
Durchfithrung von inklusivem Englischunterricht zur bestmdglichen Forde-
rung und Anerkennung aller Lernenden erlebt haben, sodass Nebenhypothese
N3.3 unter Beriicksichtigung der diskutierten Einschriankungen bestitigt wer-
den kann. Ahnliche Einschitzungen zeigten sich auch im Rahmen der UDL-
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bezogenen Professionalisierungsmafinahme im Rahmen des Praxissemesters
im Fach Chemie (vgl. Schiiler, 2018, S. 178-179 & 211; Kapitel 7.2.3). Diese
Befunde sprechen insgesamt dafiir, dass fachspezifische, inklusionsorientierte
ProfessionalisierungsmaBnahmen zum unterrichtspraktischen Umgang mit
Vielfalt bzw. Heterogenitdt vor dem Hintergrund des UDL-Rahmenkonzepts
eine Hilfe fiir angehende Lehrkrifte zur Planung und Durchfiihrung von inklu-
sivem Fachunterricht sein kdnnen.
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12 Zusammenfassung und Ausblick

Im Zuge dieser explorativen Studie wurde das Ziel (vgl. Kapitel 1) erreicht,
erste Hinweise auf die Wirksamkeit der entwickelten Professionalisierungs-
mafnahme zur Planung und Durchfiihrung von inklusivem Englischunterricht
vor dem Hintergrund des UDL im Rahmen des Praxissemesters auf drei Eva-
luationsebenen herauszustellen: Bewertungen durch die Studierenden (Ebene
1), Kompetenzbezogene Verdnderungen (Ebene 2) und Unterrichtspraktische
Umsetzungen (Ebene 3).

Auf Evaluationsebene 1 konnte gezeigt werden, dass die Lehramtsstudie-
renden die allgemeine Qualitédt des Vorbereitungsseminars zum Praxissemes-
ter im Fach Englisch im Wintersemester 2017/18 durchschnittlich positiv be-
werten. Positive Einschitzungen liegen auch im Hinblick auf die Gestaltung
der Arbeitsphasen und die Vortrage der Dozentin als zentrale Modi der Ver-
mittlung von Inhalten im Rahmen des Seminars vor. Dariiber hinaus bewerten
die Studierenden Inhalte des Seminars im Durchschnitt als hilfreich fiir die
Gestaltung von Fremdsprachenunterricht in heterogenen Lerngruppen.

Uber die Zufriedenheit der Studierenden hinaus wurden vor dem Hinter-
grund des zugrundeliegenden Professionalisierungsmodells (vgl. Kapitel 4.5)
in Anlehnung an Baumert und Kunter (vgl. 2006, 2011), Blomeke et al. (vgl.
2015) und Rey et al. (vgl. 2018) (vgl. Kapitel 4) auch kompetenzbezogene
Verdnderungen (vgl. Ebene 2) im Rahmen der ProfessionalisierungsmaB-
nahme untersucht. Zum einen wurden Verdnderungen von affektiv-motivatio-
nalen Dispositionen mit Fokus auf die Selbstwirksamkeit der Lehramtsstudie-
renden bezogen auf inklusive Unterrichtsgestaltung evaluiert. Im Vergleich der
Testzeitpunkte vor dem Vorbereitungsseminar und am Ende des schulprakti-
schen Teils des Praxissemesters, also iiber den gesamten Zeitraum der Profes-
sionalisierungsmafinahme hinweg, wurde eine signifikante Steigerung der
Selbstwirksamkeit bezogen auf inklusive Unterrichtsgestaltung mit gro3er Ef-
fektstdrke nachgewiesen. Mithilfe von Vergleichsgruppen konnte gezeigt wer-
den, dass die Selbstwirksamkeitssteigerung in der Trainingsgruppe nicht maf-
geblich auf Testwiederholungseffekten oder der natiirlichen Entwicklung von
Masterstudierenden verschiedener Unterrichtsfacher an der Technischen Uni-
versitdt Dortmund basiert (Vergleichsgruppe 2). Dariiber hinaus konnte her-
ausgestellt werden, dass nicht jede universitdre Professionalisierungsmal-
nahme zur Vorbereitung und Begleitung des Praxissemesters die Selbstwirk-
samkeit von Englischstudierenden in Bezug auf inklusive Unterrichtsgestal-
tung in dem Mal} zu steigern vermag wie die neu entwickelte Professionalisie-
rungsmafnahme (Vergleichsgruppe 1). Um den Einfluss von theoretischen
und praktischen Anteilen im Rahmen von UDL- und fachbezogenen Professi-
onalisierungsmafinahmen genauer erforschen und interpretieren zu kdnnen,
sind weitere Untersuchungen notwendig.
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Zum anderen wurden im Rahmen von Ebene 2 Verdnderungen der Pla-
nungskompetenz im Umgang mit Heterogenitét vor dem Hintergrund des UDL
untersucht. Die durchschnittlichen Ergebnisse zeigen, dass die Studierenden
am Ende des Vorbereitungsseminars signifikant mehr UDL Guidelines im
Rahmen der Planung von Englischunterricht fiir fiktive Lerngruppen realisie-
ren als vor dem Seminar: Im Hinblick auf die Realisierung der Gesamtheit der
kodierten UDL-Checkpunkte als kleinste operationalisierbare Einheit des Gra-
phic Organizer der UDL Guidelines liegt dabei eine grof3e signifikante Effekt-
stirke vor. Im Durchschnitt zeigt sich zudem insgesamt eine grof3e signifikante
Steigerung der situationsspezifischen Fahigkeiten der Studierenden, methodi-
sche Gestaltungselemente des entwickelten Planungsleitfadens, der UDL-be-
zogene, fachbezogene und allgemeindidaktische Kriterien zur Unterrichtsge-
staltung miteinander kombiniert, im Rahmen der Verlaufsplanung von Eng-
lischunterricht fiir fiktive Lerngruppen zu beriicksichtigen. Jedoch liegt in bei-
den Fillen keine Vergleichs- bzw. Kontrollgruppe zum Ausschluss anderer po-
tenzieller Einflussfaktoren vor.

Ebenfalls konnte ein Transfer von Kerninhalten der Professionalisierungs-
mafBnahme in die schulische Praxis geleistet werden (vgl. Ebene 3), wobei die
durchschnittlichen situationsspezifischen Fahigkeiten der Lehramtsstudieren-
den zur Realisierung von UDL Guidelines als auch zur Anwendung bzw. Um-
setzung von methodischen Gestaltungselementen des entwickelten Planungs-
leitfadens im Rahmen der Planung und Durchfiithrung von Englischunterricht
fiir reale Lerngruppen noch ausbaufihig sind. Jedoch liegen auch in diesem
Fall keine Vergleichs- bzw. Kontrollgruppenergebnisse vor. Interviews mit
den Studierenden im schulpraktischen Teil des Praxissemesters liefern jedoch
erste Hinweise, dass das Vorbereitungsseminar zum Praxissemester im Fach
Englisch von den Studierenden im Durchschnitt als hilfreich fiir die Planung
und Durchfithrung von Englischunterricht in heterogenen Lerngruppen in der
Praxis empfunden worden ist. Dabei zeigt sich u.a., dass die Studierenden die
Erfahrung machen konnten, dass sich die Realisierung von UDL Guidelines im
Englischunterricht positiv auf die unterrichtliche Teilhabe und Forderung aller
Lernenden auswirkt.

Sowohl im Hinblick auf die Planung als auch auf die Durchfithrung von
Englischunterricht im schulpraktischen Teil des Praxissemesters konnte zu-
dem eine positive Korrelation zwischen den situationsspezifischen Féhigkeiten
der Studierenden zur Anwendung bzw. Umsetzung von Gestaltungselementen
des entwickelten Planungsleitfadens und der Realisierung von UDL Guidelines
nachgewiesen werden. Dies liefert erste Hinweise, dass der entwickelte Pla-
nungsleitfaden inklusive ausgewéhlter methodischer Gestaltungselemente zur
Verlaufsplanung (vgl. Kapitel 9.2.2.3) eine Hilfe zur systematischen Realisie-
rung von UDL Guidelines im Englischunterricht sein kann. Zwar konnen keine
gesicherten Aussagen iiber die Richtung des Zusammenhangs gemacht wer-
den, jedoch zeigt die Auswertung der Interviews am Ende des schulpraktischen
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Teils des Praxissemesters, dass die Studierenden die Gestaltungselemente des
entwickelten Planungsleitfadens signifikant als hilfreicher zur Planung und
Durchfiihrung von Englischunterricht in heterogenen Lerngruppen in der
Schulpraxis bewerten als den Graphic Organizier der UDL Guidelines, der
zwar z.T. als sinnvoll, aber u.a. auch als theoretisch und komplex beschrieben
wird. Diese Befunde stiitzen Beobachtungen von Ralabate (vgl. 2016, S. 8-9),
dass Lehrende, die das UDL-Rahmenkonzept neu kennenlernen, Anleitung
und Hinweise bendtigen, wie sie UDL Guidelines als Zielvorgabe im Rahmen
des unterrichtlichen Planungsprozesses schrittweise fachspezifisch implemen-
tieren kdnnen (vgl. Kapitel 5.3). Die Entwicklung eines schriftlichen Planungs-
leitfadens mit methodischen Gestaltungselementen zur systematischen, suk-
zessiven Verzahnung von UDL-bezogenem, fachlichem, fachdidaktischem
und allgemeindidaktischem Wissen geht dabei iiber Hilfsangebote im Rahmen
anderer Professionalisierungsmafinahen vor dem Hintergrund des UDL hinaus
(vgl. z.B. Schliiter, 2018; Schliiter et al., 2018). In weiteren Untersuchungen
sollte das Potenzial der methodischen Gestaltungselemente und weiterer Bau-
steine des entwickelten Planungsleitfadens vor dem Hintergrund von diskutier-
ten Optimierungsmdglichkeiten (vgl. Kapitel 11) sowie ggf. anderer spezifi-
scher didaktischer Funktionen bzw. Phasierungsmodelle aus der Perspektive
des UDL genauer erforscht werden. Dabei konnte z.B. explizit iberpriift wer-
den, inwiefern die Arbeit mit methodischen Gestaltungselementen des Pla-
nungsleitfadens im Rahmen der Planung und Durchfiihrung von Englischun-
terricht nicht nur eine Hilfe zur systematischen Integration von UDL Guide-
lines sein, sondern auch zur gezielten Realisierung von Prinzipien der Allge-
meinen Didaktik und der Fachdidaktik beitragen kann. Zudem koénnte in wei-
teren Studien iiberpriift werden, inwiefern der Planungsleitfaden und die darin
thematisierten methodischen Gestaltungselemente auch auf andere Ficher
iibertragen werden konnen. Beispielsweise wird bereits an einer Adaption und
Erweiterung von didaktischen Funktionen bzw. methodischen Gestaltungsele-
menten des Planungsleitfadens fiir das Fach Chemie unter Beriicksichtigung
fachspezifischer Anforderungen, Konzepte und Modelle geforscht (vgl. Hol-
lander, Bohm, Jasper & Melle, 2022; Holldnder, Bohm & Melle, 2022).
Weitere Untersuchungen mit Kontrollgruppendesign, groeren randomi-
sierten Stichproben und weiteren Testzeitpunkten sind jedoch notwendig, um
die Wirksamkeit der entwickelten Professionalisierungsmafinahme differen-
ziert zu belegen. So konnte z.B. erforscht werden, ob und inwiefern systema-
tische Unterschiede im Hinblick auf die Kompetenzentwicklung von Lehr-
amtsstudierenden unterschiedlicher Schulformen im Rahmen der Professiona-
lisierungsmaBnahme auf verschiedenen Evaluationsebenen bestehen. Des
Weiteren konnten die Entwicklung von und Zusammenhénge zwischen weite-
ren kompetenzbezogenen Verdnderungen im Verlauf der Professionalisie-
rungsmafBnahme untersucht werden, wie z.B. verschiedenen kognitiven Dispo-
sitionen (z.B. UDL-integriertes Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und/
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oder allgemeindidaktisches Wissen) und affektiv-motivationalen Dispositio-
nen (z.B. Einstellung, Selbstwirksamkeit) (vgl. Kapitel 4). Im Sinne eines
Follow-Up konnte dartiber hinaus ermittelt werden, inwiefern angehende Lehr-
krafte UDL Guidelines und methodische Gestaltungselemente des Planungs-
leitfadens auch léngerfristig im Rahmen ihrer Unterrichtsgestaltung beriick-
sichtigen. In Folgeuntersuchungen sollte zudem die Wirkung auf die Zuftie-
denheit und Lernleistungen der Schiiler/-innen (vgl. Evaluationsebene 4) dif-
ferenziert in den Blick genommen werden, die zwar mit einem erhdhten For-
schungsaufwand verbunden ist, aber auch zentrale Erkenntnisse iiber die Ziel-
erreichung bzw. Wirksamkeit von langerfristig angebotenen Professionalisie-
rungsmaBnahmen liefern kann (vgl. Kapitel 7.1). Beispielsweise konnten in
experimentellen Studien gezielte Auswirkungen der Realisierung von UDL
Guidelines und/oder der Anwendung bzw. Umsetzung methodischer Gestal-
tungselemente des Planungsleitfadens im Rahmen der Planung und Durchfiih-
rung von inklusivem Englischunterricht durch angehende Lehrkrifte auf die
Lernleistungen von Schiiler/innen mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
untersucht werden (vgl. Kapitel 7.2.3).

Die ausbaufahige Planungs- und Handlungskompetenz im Hinblick auf die
Realisierung von UDL Guidelines der Studierenden im Rahmen des schulprak-
tischen Teils des Praxissemesters im Fach Englisch deuten in Bekréftigung der
Befunde von Schliiter (vgl. 2018, S. 214-216) im Fach Chemie darauf hin, dass
eine einzige Professionalisierungsmafinahme vor dem Hintergrund des UDL
nicht ausreichend ist, um angehende Lehrkréfte in vollem MaB fiir die Planung
und Durchfiihrung von inklusivem Fachunterricht in der schulischen Praxis zu
qualifizieren. Wie das zugrundeliegende Kompetenzmodell verdeutlicht, ist
die Professionalisierung von Lehrkréften ein komplexer Prozess mit vielfalti-
gen dispositionalen und situationsspezifisch-fahigkeitsbezogenen Einflussfak-
toren (vgl. Kapitel 4). Auch wenn im Rahmen dieser Professionalisierungs-
maBnahme eine Verkniipfung von allgemeindidaktischen, fachbezogenen und
UDL-bezogenen Konzepten und Inhalten initiiert worden ist, sind etwa ein
Dutzend Seminarsitzungen im Rahmen eines Vorbereitungsseminars zum Pra-
xissemester nicht ausreichend, um alle Entwicklungsbediirfnisse und Defizite
im Bereich verschiedener Professionswissensfacetten (z.B. UDL-integriertes
Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und allgemeindidaktisches Wissen) so-
wie motivationaler Orientierungen im Hinblick auf individualisierende Unter-
richtsgestaltung aufzuarbeiten. Andererseits bekriftigen die Ergebnisse dieser
Untersuchung Forschungshinweise darauf, dass positive kompetenzbezogene
Verdnderungen bereits im Rahmen von kurzen Professionalisierungsmafnah-
men moglich sind (vgl. Kapitel 7.2). Dies zeigt, dass derartige fachspezifische
und praxisorientierte Lehrveranstaltungen vor dem Hintergrund des UDL ei-
nen Beitrag zur Professionalisierung angehender Lehrkréfte im Hinblick auf
den unterrichtlichen Umgang mit Heterogenitét leisten konnen und somit auch
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im Rahmen der fachlichen Ausbildung von Englischlehrkriften an Regelschu-
len sinnvoll sein kdnnen.

Jedoch sind die Studierenden im Rahmen des Praxissemesters mit vielen
neuen unterschiedlichen Eindriicken, Erfahrungen, Aufgaben und Rollen so-
wie ggf. auch widerspriichlichen Anforderungen vonseiten verschiedener
Hochschullehrender, Fachleiter/-innen, Ausbildungsbeauftragten und Men-
tor/-innen an den Praktikumsschulen im Hinblick auf verschiedene Unter-
richtsfacher konfrontiert (vgl. Kapitel 4.4.2), sodass die Fokussierung auf zent-
rale Inhalte der Professionalisierungsmafinahme erschwert werden kann. Vor
dem Hintergrund des Desiderats von gemeinsamen Fortbildungen, Kooperati-
onen und Austausch zwischen den Ausbildungsinstitutionen im Rahmen des
Praxissemesters konnte es z.B. hilfreich sein, wenn UDL nicht nur Bestandteil
der Ausbildung von angehenden Lehrkréften am Lernort Universitét, sondern
auch an den Zentren fiir schulpraktische Lehrer/-innenbildung und an den Aus-
bildungsschulen werden wiirde, sodass eine kohdrente Betreuung und Anlei-
tung angehender Lehrkrifte gewihrleistet werden kann. Des Weiteren sollte
UDL als facheriibergreifendes Konzept z.B. auch verstirkt zum Gegenstand
der Forschung und Lehre der Bildungswissenschaften, Psychologie oder ver-
schiedener Fachgebiete der Sonderpadagogik werden, um Befunde aus unter-
schiedlichen Bereichen der Heterogenitétsforschung unter Beriicksichtigung
verschiedenster Lern- und Entwicklungsbediirfnisse generieren, zusammen-
fiihren und fiir die spezifische Arbeit in den einzelnen Unterrichtsfachern nutz-
bar machen zu kénnen. Um von Synergieeffekten profitieren zu kénnen, miis-
sen dazu verstdrkt facher- und diszipliniibergreifende Diversititsdialoge und
Kooperationen zwischen Forscher/-innen und Mitarbeiter/-innen verschiede-
ner Hochschulen, Fakultiten, Lehr-/Fachgebiete, Zentren fiir schulpraktische
Lehrer/-innenbildung, Schulbuchverlage und aus der schulischen Praxis reali-
siert, ausgebaut und geférdert werden (vgl. Kapitel 3.5 & 4).

Dariiber hinaus kann die Frage aufgeworfen werden, wie sich die Arbeit
mit dem UDL-Rahmenkonzept und dem entwickelten Planungsleitfaden als
Kernelemente dieser Professionalisierungsmafinahme im Rahmen von Fort-
und Weiterbildungen von Lehrkréften auswirkt, die ihre Ausbildung abge-
schlossen haben, volle berufliche Verantwortung iibernechmen und bereits
praktische Erfahrungen im Berufsalltag gesammelt haben. Aufgrund des Wis-
sens-, Fahigkeits- und Erfahrungsvorsprungs in Bezug auf die Entwicklung
professioneller Kompetenzen im Lehrer/-innenberuf kann vermutet werden,
dass eine Fort- bzw. Weiterbildung im Sinne eines sukzessiven UDL Spin (vgl.
Ralabate, 2016, S. 83; Kapitel 3.4 & 3.5) der bereits bestehenden konkreten
Unterrichtspraxis verstirkte Erfolge und Vorteile fiir Lehrende und Lernende
aufzeigen konnte. Die Wirksamkeit einer Adaption der entwickelten universi-
tdren Professionalisierungsmafinahme als Fort- bzw. Weiterbildung von be-
reits praktizierenden Lehrkriften oder Lehramtsanwérter/-innen sollte im Rah-
men zukiinftiger Untersuchungen erprobt und umfassend evaluiert werden, um
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Erkenntnisse iiber das Potenzial der Arbeit mit dem UDL-Konzept zu verschie-
denen Zeitpunkten in der inklusionsorientierten Lehrer/-innenbildung zu ge-
winnen.

Eine wichtige Voraussetzung fiir die Weiterentwicklung von Professiona-
lisierungsmafnahmen vor dem Hintergrund des UDL im Rahmen der inklusi-
onsorientierten Lehrer/-innenbildung ist, dass die Grundlagenforschung zur
Entwicklung von fachspezifischen Realisierungsmdglichkeiten des UDL wei-
ter vorangetrieben wird. UDL Guidelines konnten z.B. dazu genutzt werden,
bereits bestehende fachdidaktische Konzepte bzw. Modelle und konkrete Prak-
tiken im Rahmen von Lehrwerken sowie entsprechenden Lernmaterialien
und -programmen im Hinblick auf universelle Zugénglichkeit im Sinne eines
UDL Spin weiterzuentwickeln, um Lehrkriften Zeit und Arbeit im Arbeitsall-
tag zu ersparen. In diesem Zusammenhang konnte z.B. untersucht werden, in-
wiefern die Integration von Bausteinen und methodischen Gestaltungselemen-
ten des entwickelten Planungsleitfadens in lehrwerksbezogene Handreichun-
gen fiir Lehrkréfte eine Hilfe zur Realisierung inklusiven Fachunterrichts sein
kann. Der Erfolg der Arbeit mit UDL-konformen Maflnahmen, Lehrwerksrei-
hen, Materialien und/oder digitalen Programmen sollte dabei an den kurz- und
langfristigen Auswirkungen auf den Lernprozess von Schiiler/-innen mit ver-
schiedenen Lernvoraussetzungen im Hinblick auf individuelle Férderung und
Anerkennung eruiert werden. Als kleine Anndherung an das Ziel universeller
Zuginglichkeit im Sinne einer zunehmenden Realisierung von Menschenrech-
ten als hochste Stufe von Inklusion sind dabei auch kleine Schritte und sukzes-
sive Teilerfolge auf dem Weg zur Vermittlung, Erprobung, Erforschung und
Realisierung einzelner UDL Guidelines wertzuschitzen (vgl. Kapitel 2 & 3).

Insgesamt kann das Fazit gezogen werden, dass diese Untersuchung einen
ersten Schritt auf dem Weg zur Erforschung des Potenzials von universitiren
ProfessionalisierungsmafBnahmen vor dem Hintergrund des UDL im Fach
Englisch leistet. Somit konnte ein Beitrag zur fachspezifischen Erforschung
und Implementation des UDL-Konzepts als verbindendes didaktisches Prinzip
zum Umgang mit Vielfalt im Rahmen der inklusionsorientierten Lehrer/-in-
nenbildung geleistet werden.
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