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Wissenschaftliche Begleitung und Text:
Dr. Britta Ostermann

Das dem Fortbildungscurriculum zugrunde liegende Literaturverzeichnis steht auf dem Nieder-
sachsischen Bildungsserver (NiBiS) zum Download zur Verfligung:
https://nibis.de/regionale-und-zentrale-lehrkraeftefortbildung 10481



Sehr geehrte Damen und Herren,
sehr geehrte Lehrkrafte,

inklusive Bildung ermdglicht die gemeinsame Zukunft aller Menschen
mit und ohne Beeintrachtigungen. Professionalisiert wird inklusive
Bildung durch inklusive Fortbildung. Niedersachsen setzt mit dem nun
vorliegenden Fortbildungscurriculum zur inklusiven Schule bundesweit
Standards. Damit haben wir eine weitere wichtige Komponente unserer
Bildungspolitik umgesetzt.

Seit Einfihrung der inklusiven Schule im Schuljahr 2013/2014 haben rund 60.000 Lehrkrafte an
den vielfaltigen und erprobten Fortbildungsangeboten zur inklusiven Schule des Landes Nieder-
sachsen teilgenommen. Diese Zahlen belegen das groBe Interesse der Lehrkrafte, inklusive Bildung
umzusetzen und zu gestalten. Um diesem hohen Fortbildungsbedarf gerecht zu werden, investie-
ren wir jahrlich 1,4 Millionen Euro in FortbildungsmaBnahmen zur inklusiven Schule.

Das Fortbildungscurriculum zur inklusiven Schule strukturiert unser Fortbildungsangebot und pro-
fessionalisiert es. Es schafft entsprechend dem niedersdchsischen Rahmenkonzept Inklusive Schule
weitere Bedingungen, die es Lehrkraften erméglichen, ihre beruflichen Qualifikationen in effek-
tiver und effizienter sowie nachhaltiger Weise den sich &ndernden schulischen Anforderungen
anzupassen. Fortbildungen werden bedarfsorientiert, schuljahresbegleitend und in enger Verzah-
nung mit den unterschiedlichen Beratungsangeboten des Landes Niedersachsen mit den Schulen
durchgefihrt. Um die mannigfaltigen Wissensstande sowie Erfahrungen der Teilnehmenden zu
berlcksichtigen und sie in ihren jeweils individuellen Lernprozessen zu unterstltzen, sind die far
die inklusive Bildung relevanten Inhalte und Fahigkeiten nach Qualitatsbereichen gegliedert und
unterschiedlichen Kompetenzen zugeordnet. So stellen wir sicher, dass auch auf Fortbildungsebe-
ne Heterogenitat wertgeschatzt und berdcksichtigt wird. Insgesamt stellt das Fortbildungscurri-
culum zur inklusiven Schule ein zentrales Instrument der schulischen Qualitdtsentwicklung und
Qualitatssicherung dar.

Die hervorragende Qualitat des Fortbildungscurriculums zur inklusiven Schule wurde durch die
multiprofessionelle und institutionstbergreifende Zusammenarbeit von bildungspolitischen Ex-
pertinnen und Experten erméglicht. Fir ihr Engagement méchte ich mich ganz herzlich bei allen
Beteiligten bedanken.

Fachkompetenz und Engagement bringen uns in Niedersachsen kontinuierlich weiter auf unse-
rem Weg zu einer umfassenden inklusiven Bildung. Hierfur steht das Fortbildungscurriculum zur
inklusiven Schule exemplarisch. Es macht deutlich, dass inklusive Bildung nur gemeinsam gelingen
kann und mehr Professionalitat braucht. Lassen Sie uns daher eine gemeinsame Zukunft auch
gemeinsam gestalten.

Mit freundlichen GriBen
Grant Hendrik Tonne
Niedersachsischer Kultusminister



Jll 1. Vorbemerkung

.Die Entwicklung eines inklusiven Bildungsan-
gebotes in der allgemeinen Schule verfolgt die
Ziele, den bestmdglichen Bildungserfolg fir
alle Schalerinnen und Schdler zu erméglichen,
die soziale Zugehorigkeit und Teilhabe zu
férdern und jedwede Diskriminierung zu ver-
meiden.”" Die QualifizierungsmaBnahmen zur
inklusiven Schule in Niedersachsen verfolgen
dementsprechend das Ziel, einen veranderten
Umgang mit Verschiedenheit in heterogenen
Lerngruppen zu ermdglichen. Zum einen gilt
es dabei, die teilnehmenden Lehrkrafte im
Umgang mit Heterogenitat zu professionalisie-
ren und zum anderen, an den teilnehmenden
Schulen einen Entwicklungsprozess zur inklusi-
ven Schule zu initiieren und zu unterstitzen.

2. Anmerkungen zu
Kompetenzmodellen

Im Folgenden wird das Verstandnis von
Kompetenz erldutert, das diesem Curriculum
zugrunde liegt.

2.1 Kompetenzmodell nach
Nentwig-Gesemann und Frohlich-
Gildhoff (2015)

Der Terminus Kompetenz wird national und
international unterschiedlich definiert. Die

in Deutschland meist zitierte und zugleich
akzeptierte Definition ist auf Weinert zurlck-

(1) Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 12.03.2015.
(2) Weinert 2001, S. 27 f.

Diese Zielsetzung verlangt eine Erweiterung
sowie Professionalisierung der Handlungskom-
petenz der Lehrkrafte. Die Handlungskompe-
tenz von Lehrenden wird von ihren Werten,
ihren Einstellungen, ihrem Wissen sowie von
ihren Kompetenzen bestimmt (vgl. 2. Anmer-
kungen zum Kompetenzmodell). Daher bedarf
es einer QualifizierungsmaBnahme, die nicht
nur deklaratives Wissen vermittelt und Leh-
rende befdhigt, die erworbenen Kenntnisse im
Unterrichtsalltag zielorientiert anzuwenden.

Es bedarf vielmehr einer MaBnahme, die es
ermoglicht, die eigene Haltung zu reflektieren
und ggf. zu verédndern. Diese Verdnderungs-
prozesse kdnnen durch eine Fortbildung ggf.
nur dann initiiert werden, wenn das Format
durch evidenzbasierte Merkmale gekennzeich-
net ist (vgl. 4. Anmerkungen zum Format).

zufihren. Laut Weinert (2001) sind Kompe-
tenzen ,die bei Individuen verfligbaren oder
durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten
und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu
|6sen, sowie die damit verbundenen motivatio-
nalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in
variablen Situationen erfolgreich und ver-
antwortungsvoll nutzen zu kénnen.”2 Dieses
Verstandnis von Kompetenz impliziert die
Unterscheidung und das Ineinanderwirken
von Disposition und Performanz. Kompetenz
wird demnach verstanden als Disposition,

die eine Person befahigt, konkrete Anforde-
rungssituationen eines bestimmten Typus zu
bewaltigen und duBert sich in der Performanz,
der tatsachlich erbrachten Leistung in komple-
xen Handlungssituationen.? Somit ist ,davon
auszugehen, dass sich im situativen Vollzug,

(3) Vgl. Klieme et al. 2007, S. 72 f. und Schmidt 2005, S. 162 ff.



Anmerkungen zu Kompetenzmodellen

Kontextfaktoren /
Rahmenbedingungen

Disposition

fachspezifisches,
theoretisches Wissen

habiiuelles und
reflektiertes

{methodische Fertigkeiten)

Sozlale Fahigkeiten

1 )

Haltung (Habitus)

Erfahrungswissen Hand]
5| Handlungs-
Situationswahrneh- Elral;ung g:p e >| Analyse und
mung und -analyse Handlungs- Situation Evaluation
= bereitschaft
Motivation
/ -i
Handlungspotenziale :

{forschungs-) methodisch fundierte Praxis- und Selbstreflexion

Abb. 1: Kompetenzmodell (Nentwig-Gesemann/ Frohlich-Gildhoff 2015, S. 51)

im ,kompetenten’ Handeln deklaratives Wis-
sen, prozedurales Wissen und Fertigkeiten,
Einstellungen (Haltung) sowie Regulations-
komponenten (z. B. metakognitive Strategien)
verknipfen. In diesem Sinne kann Kompetenz
verstanden werden als die Verbindung von
Wissen und Kénnen in der Bewaltigung von
Handlungsanforderungen.”*

Ausgehend von diesem Kompetenzbegriff wur-
de von Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann
und Pietsch ein Prozessmodell entwickelt,

das grundlegend zwischen den Ebenen der

(4) Klieme/Hartig 2008, S. 19.
(5) Vgl. Frohlich-Gildhoff et al. 2011, S. 17.

Disposition und der Performanz unterschei-
det. Es differenziert zum einen zwischen der
potentiellen Moglichkeit, in bestimmter Weise
zu handeln (Disposition) und dem tatsachlich
realisierten Handlungsvollzug, dem faktisch-si-
tuativen Kénnen und Wollen (Performanz) und
betrachtet kompetentes Handeln als reflexiven
Prozess, an dem unterschiedliche Faktoren
mitwirken.”

Die Ebene der Disposition setzt sich zusammen
aus den fachlich-theoretischen Wissensbestan-
den, dem habituellen und dem reflektierten
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Zunehmender Komplexitatsgrad der Lernziele =

Erfahrungswissen sowie den Handlungspo-
tentialen in Form von prozeduralem, me-
thodischem Wissen einerseits sowie sozialen
Fahigkeiten (Perspektiventibernahme, Empa-
thiefahigkeit, Kritik- und Kompromissfahigkeit)
andererseits. Die Handlungsbereitschaft und
-planung sowie auch die Handlungsrealisie-
rung werden von der Motivationslage der
Lehrkraft und ihrer konkreten Situationswahr-
nehmung und -analyse beeinflusst. Sie ist auf
das Zusammenspiel von explizitem und im-
plizitem Wissen zurlckzufihren. Anhand des
Modells wird deutlich, dass das Denken und
das Handeln von Lehrenden u. a. von hand-
lungsleitenden Orientierungen, Werthaltungen
und Einstellungen gepragt wird. Diese Haltung
liegt als handlungsgenerierende Struktur ,hin-
ter” der Ebene der Disposition und beeinflusst
den Prozess der Umsetzung von Wissen in die
Handlungspraxis.®

Taxonomie nach Bloom (1956)

Da sich inklusive Strukturen sowie inklusive
Kulturen nur etablieren, wenn die beteiligten
Akteurinnen und Akteure inklusive Werte

und inklusive Haltungen aufweisen, werden
QualifizierungsmaBnahmen benétigt, die die
Ebene der Disposition bei den Teilnehmen-
den erreichen und Reflexionsprozesse sowie
ggf. ,Umdenkprozesse” initiieren kdnnen.
Demzufolge werden evidenzbasierte Merk-
male wirksamer Fortbildungsformate bei der
strukturellen sowie methodisch-didaktischen
Gestaltung der QualifizierungsmaBnahmen
zur inklusiven Schule in Niedersachsen bertick-
sichtigt (vgl. 1. und 4.). Der Begriff ,wirksam”
impliziert in diesem Kontext, dass die Fortbil-
dungen zu Verdnderungen im unterrichtlichen
und padagogischen Handeln fihren und sich
somit in der Performanz zeigen.

Taxonomie nach Andersen & Krathwohl (2001)

Bewertung

Informationen und Sachverhalte nach bestimmten Kritarien

beurteilen

Synthese

Element eines Sachverhalts kombinieren und zu einem Ganzen

zusammenfigen

Analyse

Erschaffen
Elemente zu einem neuen, kohdrenten, funktionieranden Ganzen
zusammenfihren bzw. reorganisieren )
“
Bewerten

Urteile anhand von Kriterien und Standards fallen

Analysieren

Sachverhalte in Einzelelemente gliedern, Bezieshungen zwischen
ihnen aufdecken und Strukturmerkmale herausfinden

Anwendung

Informationen lber Sachverhalte in verschiedenen Situation
anwenden

Verstandnis

Informationen nicht nur wiedergeben, sondern auch mit eigenen
Worten erklaren.

Wissen

Infarmationen wiedergeben und in gleicharteigen Situationen
abrufen

Substantivierte Taxonomie

Gliederung eines Materials in seine konstituierenden Teile und Bestimmung
irer Interrelation und/oder Relation u einer Obergeordneten Struktur

Anwenden

Bestimmte Verfahren in bestimmten Situationen ausfihren bzw.
verwenden

Verstehen
Bedeutung von Wissen erkennen und herstellen indem zum
Beispiel neues mit altem Wissen verknipft wird

Erinnern

Relevantes Wissen aus dem Langzeitgedachtnis abrufen

Verbalisierte Taxonomie

Abb. 2: Revidierte Taxonomie von Bloom (vgl. Andersen/ Krathwohl 2001)

(6) Vgl. ebd., S. 18.



2.2 Blooms Taxonomie (1956)
revidiert von Andersen und Krath-
wohl (2001)

Kompetenzen bezeichnen Niveaus des Wissens
und Kénnens. Andersen und Krathwohl (2001)
haben die Taxonomie nach Bloom (1956)
Uberarbeitet. Sie differenzieren zwischen sechs
Niveaustufen, die in der Darstellung des Curri-
culums bertcksichtigt werden (vgl. 3.2):

Einfaches Erinnern,
Verstehen,

Anwenden,

Analysieren,

Bewerten bzw. Urteilen,
Erschaffen bzw. Entwickeln.

S

Anmerkungen zu Kompetenzmodellen

Dabei teilen sie sie in Fahigkeiten héherer und
niederer Ordnung.

Ob im Rahmen einer FortbildungsmafBnah-
me Kompetenzen der Niveaustufe 3 (und
hoher) erworben werden, die sich in einer
entsprechenden Performanz der Teilnehmen-
den zeigen (vgl. 2.1), ist abhéngig von der
strukturellen sowie methodisch-didaktischen
Konzeption. Sie stellt eine essentielle Gelin-
gensbedingung zur Professionalisierung pada-
gogischen Handelns dar (vgl. 1., 2.1 und 4.).



Nachfolgend werden sowohl die Begrin-
dungszusammenhange zur Auswahl der
inhaltlichen Schwerpunkte dargestellt als auch
die einzelnen Qualitdtsbereiche beschrieben.

Einleitend wird der Begriff Inklusion definiert.
Ferner werden die Erkenntnisse des inter-
nationalen wissenschaftlichen Diskurses zur
inklusiven Lehrkraftefortbildung zusammenge-
fasst, indem ein européisches Kompetenzprofil
beschrieben wird, das darstellt, welche Kompe-
tenzen Lehrkrafte erwerben mussen, um in
heterogenen Lernsettings erfolgreich arbeiten
zu kénnen. Sowohl die theoretischen Grundla-
gen zu Inklusion bzw. einer inklusiven Padago-
gik als auch das international erarbeitete Profil
fur Lehrkrafte in inklusiven Bildungsprozessen
stellen die Basis fur die Konzeption der Qualifi-
zierungsmaBnahmen dar.

National und international sind verschiedene
Interpretationen des Begriffs der Inklusion vor-
zufinden.” Nachfolgend wird das Inklusionsver-
standnis dargestellt, das der Konzeption dieses
Fortbildungscurriculums zu Grunde liegt.

Laut Hinz (2009) verbindet sich mit dem
Terminus /nklusion ein verdndertes Verstandnis
von Normalitdt und Vielfalt. Inklusion geht
von einer grundsatzlichen Berlicksichtigung
der individuellen Unterschiede aus, ohne dass
eine Kategorisierung und Zuordnung zu einer
bestimmten Gruppe von Menschen erfolgen
muss. Lutje-Klose (2013) macht deutlich, dass
auf diese Weise schulische Inklusion den Ab-
bau von Diskriminierung und Marginalisierung
anstrebt und sich gegen dichotome Vorstel-
lungen einer Zwei-Gruppentheorie wendet,
durch die beispielsweise eine Unterscheidung
in arm und reich, behindert und nichtbe-
hindert oder auch Deutsche und Migranten
getroffen wird.® Dabei bezieht sich der Begriff
im Sinne von Hinz (2009) ,,auf alle Menschen,
die mit Lernbarrieren konfrontiert sind, ob
diese mit Geschlechterrollen, sozialen Milieus,
Kasten, Religionen oder Beeintrachtigungen
zu tun haben.”® Demzufolge setzt die Inklusive
Padagogik ihren Fokus nicht nur auf Kinder mit
Beeintrachtigungen, sondern bezieht vielfaltige
Differenzlinien mit ein. Ainscow et al. (2006)
weisen in dem Zusammenhang kritisch darauf
hin, dass die Fokussierung auf Kinder und
Jugendliche mit Behinderungen viele andere
Aspekte von Verschiedenheit ignoriert, die
auch die Bildungspartizipation von Schilerin-
nen und Schilern behindern bzw. gefédhrden
kdnnen.' Somit impliziert Inklusion, dass jede
und jeder Heranwachsende Uber besondere
Bedirfnisse und Fahigkeiten verfugt, die es zu
berlcksichtigen bzw. zu férdern gilt, ,,damit
sich jedes Kind méglichst optimal zu einer
autonomen, selbstsicheren und muandigen Per-
son entwickeln kann, die ihre Fahigkeiten und
Kompetenzen zu ihrem Wohle und dem Wohle
der Gemeinschaft entsprechend einbringen
kann.""

7) Vgl. Amrhein 2011, S. 15; Ainscow/Booth/Dyson 2006 und Hinz 2009.

(7)

(8) Vgl. Lutje-Klose 2013, S. 134f.

(9) Hinz 2009, S. 94.

(10) Vgl. Ainscow/Booth/Dyson 2006, S. 15f.
(1M

1
11) Vgl. Feyerer 2013, S. 187f.



Vor diesem Hintergrund kann Inklusion auch
als Konzept zur Uberwindung von Diskriminie-
rung aller Risikogruppen im Bildungssystem
verstanden werden. Dabei wird laut Feyerer
(2003) die Frage der Inklusion und Exklusion
nicht an den Schilerinnen und Schilern, son-
dern an der Institution festgemacht. Es wird
die Idee einer Schule postuliert, die keinen
Menschen ausschlieBt und bemuht ist, allen
Personen die Moglichkeit der vollen sozialen
Teilhabe am gemeinsamen Leben und Lernen
zu geben. Demnach wird mit dem Begriff der
Inklusion nach der Integrationsfahigkeit und
den Ressourcen des Bildungssystems gefragt
und nicht nach der Integrationsfahigkeit ein-
zelner Kinder.12

Basierend auf diesem Verstandnis eines erwei-
terten Inklusionsbegriffs lasst sich im Hinblick
auf die Entwicklung einer FortbildungsmaB-
nahme zur inklusiven Schule schlussfolgern,
dass die Inhalte nicht einer Integrationslogik
folgen sollten. Es gilt nicht , die traditionellen,
nach dem medizinischen Modell basierenden
sonder(schul)padagogischen Handlungswei-
sen'® unverdndert in die Allgemeinpddago-
gik”* zu transferieren und einen ansonsten
unveranderten Unterricht mit sonderpada-
gogischen MaBnahmen zu erganzen. Statt-
dessen gilt es, einen veranderten Umgang
mit Heterogenitat zu ermdglichen. Demnach
sei gemalB Feuser (2013) eine Aus-, Fort- und
Weiterbildung von Lehrkraften erforderlich,
deren Konzeption aus dem Grundverstandnis
von Inklusion im Feld der Padagogik heraus
entwickelt wird. Damit ist eine ,,Allgemeine
(nicht ausgrenzende, das Lernen in und durch
Kooperation aller mit allen ohne Reduktion

(12) Vgl. Feyerer/Prammer 2003, S. 15.

Qualitatsbereiche des Curriculums zur inklusiven Schule

der Bildungsangebote erméglichende) Pad-
agogik”™ gemeint, die sich an der Logik der
menschlichen Entwicklung orientiert.

Neben dem erweiterten Inklusionsbegriff bildet
ein international erarbeitetes Kompetenzprofil
fur Lehrkréfte die Grundlage fir die inhaltliche
Gestaltung der FortbildungsmaBnahmen zur
Inklusiven Schule in Niedersachsen.

Die European Agency for Development in
Special Needs Education (EA) ist eine aus
Wissenschaftlern, Bildungspolitikern sowie
Schulpraktikern bestehende, unabhéngige
europdische Organisation, die sich seit dem
Jahr 2008 dem Thema /nklusion widmet. Im
Rahmen des Projekts Teacher Education for
Inclusion (TE4I) hat sie ein europaisches Kom-
petenzprofil fir alle Pddagogen in inklusiven
Bildungssystemen entwickelt. Dieses Profil um-
fasst vier grundlegende Werte mit jeweils zwei
Kompetenzbereichen, die als Basis flr inklusive
Einstellungen, Fahigkeiten und Wissen zu ver-
stehen sind. Die EA empfiehlt, dieses Profil der
Ausbildung aller Lehrpersonen zu Grunde zu
legen und wahrend der lebenslangen professi-
onellen Weiterentwicklung auszubauen.'®

Nach Meinung Feyerers (2013) sollte dieses
Kompetenzprofil um einen flnften Grundwert
erganzt werden, und zwar um die Bereitschaft
zur Organisations- und Schulentwicklung."

(13) ,.Die von vielen Sonderpadagogen immer noch hochgehaltenen Handlungs- und Orientierungsmuster wie Status und

Eigenschaftsorientierung, Defizit- und Defektorientierung sowie die daraus ableitende Forder- und Fiirsorgeorientierung

sind fur eine inklusive Erziehung, Unterrichtung und Bildung dysfunktional” (Feyerer 2013, S. 190).

(14) Vgl. Feyerer 2013, S. 190.
Feuser 2013, S. 13.

(15)
(16) Vgl. European Agency for Development in Special Needs Education 2012.
(17)

Vgl. Feyerer 2013, S. 193.
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Die folgende Grafik stellt die vier grundlegenden Werte des Kompetenzprofils dar.

Die Unterschiede der Lernenden werden als Ressource und als eine Bereicherung fir den Unterricht
gesehen.

= Konzepte inklusiver Bildung

= Die Sichtweise von Lehrkréften in Bezug auf Diversitat

Lehrkréfte haben hohe Leistungserwartungen an alle Schilerinnen und Schiiler.
= Die Unterstlitzung des fachlichen und sozialen Lernens aller
= FEffektive Unterrichtsansétze in heterogenen Klassen

Kooperation und Teamwork stellen die Basis dar.
= Die Arbeit mit den Eltern und Familien
= Die Zusammenarbeit mit anderen Experten aus dem Bildungsbereich

Unterrichten bedeutet fir Lehrkréfte lebenslanges Lernen.
= Lehrkréfte als reflektierende Praktiker
= Lehrkréfteausbildung als Basis fir die berufliche Weiterentwicklung

Profile of Inclusive Teachers (vgl. European Agency for Development in Special Needs
Education 2012)
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3.2 Inhalte und zu erwerbende
Kompetenzen

Ausgehend von den wissenschaftlichen Grund-
lagen einer Inklusiven Padagogik (,erweiterter
Inklusionsbegriff”), dem § 54 des Niedersachsi-
schen Schulgesetzes sowie dem europaischen

Grundlagen der
Inklusion

Fachspezifische
Aspekte

Qualitatsbereiche des Curriculums zur inklusiven Schule

Kompetenzprofil fir Lehrkréfte werden nach-

folgend sowohl die inhaltlichen Schwerpunkte
des Curriculums zur inklusiven Schule als auch
die zu erwerbenden Kompetenzen vorgestellt

und einer Kompetenzstufe (vgl. 2.2) zugeord-
net.

Abb. 4: Qualitatsbereiche des Curriculums der QualifizierungsmaBnahmen in der inklusiven

Schule (eigene Darstellung)
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ven Unterricht in einer Landkarte der inklusiven
Didaktik zusammenflieBen und im Qualitatsbe-
reich ,Unterricht in heterogenen Lerngruppen”

In diesem Themenfeld wird der erweiterte konkretisiert werden. Ferner werden die be-
Inklusionsbegriff erldutert, indem Grundlagen, stehenden Strukturen und rechtlichen Grund-
Widerspriiche und Perspektiven der inklusiven lagen des niedersachsischen Schulsystems
Bildung unter Beachtung des international (Systemkenntnis) erldutert, um Transparenz zu
geflihrten Diskurses erarbeitet werden. Dabei schaffen und Handlungs- und Kooperations-

werden insbesondere inklusive Werte, inklusive maoglichkeiten fir Lehrende aufzuzeigen.
Strukturen und inklusive didaktische Ansatze

thematisiert, die unter Beachtung diversitats-

orientierter Kriterien fir einen ,,guten” inklusi-

Inhalte Kompetenzen Stufe
Fach(wissenschaft)liche Kenntnisse
Inklusion und inklusive Bildung — Die Teilnehmenden kennen und verstehen die Bedeu- | 2
— ,Confusion about Inclusion”'® — Erarbei- tung des ,erweiterten” Inklusionsbegriffs.
tung eines (internationalen) ,erweiter- — Sie kennen und verstehen die Grundlagen, Wider- 2
ten” Inklusionsbegriffs spriiche und Perspektiven einer inklusiven Bildung.
— Was bedeutet Bildung in inklusiven — Die Lehrkrafte Gberprifen kritisch ihre eigenen Ein- 4 und 5
Lehr-Lernsettings? — Erarbeitung eines stellungen sowie Uberzeugungen in Bezug auf eine
(inklusiven) Bildungsbegriffs inklusive Schule (professionelle Selbstreflexion).
— Grundlagen, Widerspriiche und Perspek- | — Sie nutzen Bewaltigungsstrategien, die es ihnen 3
tiven einer inklusiven Bildung ermoglichen, ,nicht-inklusiven” Einstellungen entge-
— Index fur Inklusion als Instrument zur Er- genzutreten.
arbeitung inklusiver Kulturen, Strukturen | — Sie nehmen ihre eigenen Ressourcen wahr und set- 3
und Praktiken zen sie zur Gestaltung inklusiver Kulturen, Strukturen

und Praktiken in ihrem padagogischen Alltag ein.
— Sie nehmen sich selbst als ein Teil einer diversen 3und 4
Schulgemeinschaft wahr.

Padagogische Ethik

— Grundlagen einer ,Paddagogik der Vielfalt | — Lehrkrafte kennen sowie verstehen die Grundlagen 2und 3
und der Anerkennung” (Prengel 2015) einer ,,Padagogik der Vielfalt und der Anerkennung”

— Bedeutung von padagogischen Bezie- und halten ethische Grundsatze ein (professionelle
hungen fur die kognitive, soziale und Selbstreflexion).
emotionale Entwicklung sowie die Sozia- | — Sie erkennen Heterogenitat an, wertschatzen und 2und 3
lisation von Heranwachsenden nutzen sie.

(18) Vgl. Amrhein 2011, S. 15.

12
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Inhalte Kompetenzen Stufe

Bildungsgeschichte

— Historische Entwicklung des Bildungswe-
sens unter besonderer Berlcksichtigung
der Entwicklung der Sonderpadagogik
(und des damit einhergehenden segre-
gierenden Foérderschulwesens)

Humanwissenschaftliche Grundlagen

— Systemtheorie

— Tatigkeitstheorie

— kritischer Konstruktivismus

— Weltbilder, Menschenbilder und Behin-
derungsbilder

Rechtliche Kenntnisse

— UN-Behindertenrechtskonvention
— Rechtliche Grundlagen in Niedersachsen
(Schulgesetz, Erlasse, Verordnungen)

Systemkenntnisse

— Kenntnisse Uber bestehende Strukturen
und Unterstitzungsmaoglichkeiten im
niedersachsischen Schulsystem (u. a.
mobile Dienste, Schulpsychologie)

— Kenntnisse Uber Veranderungsdynamiken

Sie wissen, wie Heterogenitat die padagogische
Arbeit und das soziale Miteinander bereichern kann
(vgl. Qualitétsbereich 2).

Sie erkennen, dass die Potentialentfaltung aller Schi-
lerinnen und Schuler das personliche Anliegen aller
Lehrkrafte darstellt.

Die Teilnehmenden verstehen aktuelle Situationen
und Kontexte vor dem Hintergrund der geschichtli-
chen Entwicklung des Bildungswesens (insbesondere
der Entwicklung der Sonderpadagogik).

Die Teilnehmenden kennen Humanwissenschaftliche
Grundlagen.

Sie kennen verschiedene Weltbilder, Menschenbilder
sowie Behinderungsbilder.

Sie reflektieren deren differente Auswirkungen im
Hinblick auf inklusive Erziehungs- und Bildungspro-
zesse.

Sie verstehen, dass Behinderung ein theoretisches
Konstrukt darstellt.

Die Teilnehmenden kennen die rechtlichen Grund-
lagen sowie die Beratungs- und Unterstlitzungs-
maoglichkeiten in Niedersachsen und setzten ihre
Kenntnisse zielorientiert zur optimalen Unterstitzung
aller Lernenden ein.

Die Teilnehmenden kennen ihre Rolle und ihre Gren-
zen.

2und 3

1und 2

1und 2

4 und 5

4 und 5

1und 2

1und 2
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Dieser Themenblock fokussiert die didaktische
sowie die methodische Gestaltung inklusiver
Erziehungs- und Bildungsprozesse. Er sensibili-
siert die Teilnehmenden der Fortbildung fur die
Chancen des Lernens in heterogenen Grup-
pen. Dabei werden inklusive Lehr-Lernsettings
erarbeitet, die die unterschiedlichen Lernvor-
aussetzungen berlcksichtigen und sowohl
Formen individueller Férderung (u. a. Kognitive
Aktivierung) als auch Kooperative Lernformen
erméglichen. Zugleich werden Besonderheiten
im Umgang mit unterschiedlichen Beeintréch-

Der Unterricht in heterogenen Gruppen ver-
langt Kompetenzen der Lehrkraft im Bereich
des Classroom Managements, so dass un-
terschiedliche Dimensionen des Classroom
Managements und deren Bedeutsamkeit
aufgezeigt werden. Dabei wird der Fokus
sowohl auf die Pravention bzw. den Umgang
mit Unterrichtsstérungen als auch auf die
Etablierung einer Lernatmosphare gelegt, die
durch Anerkennung sowie durch eine Halt ge-
bende, responsive Lehrkraft-Schiler-Beziehung
gekennzeichnet ist.

tigungen analysiert.

Inhalte

Kompetenzen

Stufe

Didaktische und methodische Gestaltung inklusiver Erziehungs- und Bildungsprozesse/inklusiver Lernsettings

— Formen innerer Differenzierung und
Individualisierung (z.B. Projektarbeit,
Stationsarbeit, Lerntheken, Lernbiiros)

— Differenzierungsmatrix

— Kooperative Lernformen

— Chancen direkter Instruktion in inklusiven
Lernsettings (Hattie 2012)

— Chancen offener Aufgabenstellungen

— Kompetenzorientierter Unterricht und
kompetenzorientierte Aufgabenformate

14

Lehrkréfte stellen den Lern- und Entwicklungsstand
der Schulerinnen und Schuler fest (vgl. Qualitdtsbe-
reich 4).

Sie wissen, wie sie Aufgaben und Materialien (unter
Berlicksichtigung der Kerncurricula) den unterschied-
lichen Lernniveaus der Schilerinnen und Schdler
anpassen kénnen.

Sie konzipieren individuelle Lernangebote und reflek-
tieren deren Wirksamkeit.

Sie kennen die Chancen offener Aufgabenstellungen
und konzipieren entsprechende Lernangebote.

Sie gestalten Lernprozesse kompetenzorientiert.

Sie kennen individuelle und kooperative Lernfor-
men, wenden diese Methoden im Unterricht an und
reflektieren deren Einsatz.

Sie kennen die Chancen direkter Instruktion in inklu-
siven Lernsettings.

Lehrende nutzen systematisch verschiedene evidenz-
basierte Unterrichtsmethoden sowie Unterrichtsan-
satze und geben den Lernenden nachvollziehbare
und wertschatzende Riickmeldungen.

Lehrkréfte gestalten inklusive Erziehungs- und Bil-
dungsprozesse individuell und kooperativ, indem sie
den Lern- und Entwicklungsstand der Schilerinnen

3und 4

3und 4

3,4und5

3und 4

3
2,3,4und 5



Qualitatsbereiche des Curriculums zur inklusiven Schule

Inhalte Kompetenzen Stufe

und Schler feststellen (vgl. Qualitdtsbereich 3) und
Lernangebote (unter Berlicksichtigung der Kern-
curricula) so gestalten, dass die ,,ndchste Zone der
Entwicklung” (Vygotsky) von den Lernenden erreicht
werden kann. Dabei (er)kennen und nutzen sie
Handlungsspielrdume fur Differenzierungsmalnah-
men.

(Padagogischer) Umgang mit unterschiedlichen Formen von Diversitat

— Sprache — Lehrende kennen Konzepte der Interkulturellen Pada- | 2

— Behinderungen / Beeintrachtigungen gogik und der Sonderpadagogik.

— Hochbegabung — Sie kennen wissenschaftliche Diskurse bzgl. Diversity | 2

— Emotionale und soziale Entwicklung / Education, geschlechtergerechter Schule, Hochbe-
Verhaltensauffalligkeiten gabtenforderung und altersdurchmischten Lernens.

— Soziale und kulturelle Lebensbedingun- — Sie analysieren verschiedene didaktische sowie 4und 5
gen methodische Ansatze der unterschiedlichen Padago-

— Geschlecht gikbereiche.

— Sie kennen MaBBnahmen und Strategien fir einen 2und 3

konstruktiven Umgang mit unterschiedlichen Formen
von Diversitat und setzen sie (ggf. im Team, vgl. Qua-
litdtsbereich 4) in ihrem padagogischen Alltag um.

Beurteilungsformen in heterogenen/ inklusiven Lerngruppen

— Umgang mit Nachteilsausgleich — Lehrkrafte wissen, wie sie das Instrument des Nach- 3

— Portfolio, Logbuch, Lerntagebuch teilsausgleichs zielorientiert einsetzen.

— Arbeit mit Kompetenzrastern — Sie kennen verschiedene Formen der Leistungsfest- 2
stellung und -beurteilung.

— Sie wenden verschiedene Formen der Leistungsfest- 3,4und 5
stellung und -beurteilung an und reflektieren deren
Einsatz.

— Sie nutzen Methoden zur Leistungsfeststellung, die 3
sowohl kognitive als auch soziale und emotionale
Fahigkeiten beriicksichtigen.

— Lehrende nutzen prozessorientierte sowie summative | 3
Methoden der Leistungsermittlung und -feststellung,
die das Lernen unterstitzen und auf Etikettierung
verzichten.

— Sie schaffen Transparenz hinsichtlich ihrer Bewer- 3
tungskriterien, indem sie beispielsweise Kompetenz-
raster einsetzen und den Schdilerinnen und Schilern
die Arbeit mit den Kompetenzrastern erladutern.

15
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..............................

..............................

Inhalte

Reckahner Reflexionen zur Ethik padagogi-
scher Beziehungen

Kompetenzen

— Lehrende kennen die Auswirkungen der Leistungs-
bewertung auf das Selbstbild von Schulerinnen und
Schdlern.

— Sie pflegen eine Kultur der Anerkennung, indem sie
erkennen, dass jede und jeder Heranwachsende auf
der jeweiligen Stufe der Entwicklung kompetent han-
delt und jede Leistung wertzuschatzen ist (Prengel
2015).

— Sie sprechen Schilerinnen und Schiler wertschat-
zend an und hoéren ihnen zu.

— Sie halten ethische Grundsétze ein und wahren Ver-
traulichkeit.

— Sie handeln in padagogischen Beziehungen vorbild-
lich.

Stufe

2

3und 4

— Soziales Lernen und demokratisches
Handeln (u. a. Klassenrat, Schulerrat)
— Partizipation

— Lehr-/ Lerngesprache
Standortgesprache

Gewaltfreie Kommunikation (Rosenberg)
Loésungsorientierte Kommunikation (de
Shazer, Berg)

Zuricher Ressourcenmodell (Storch)

Dimensionen des Classroom Management
(Kounin)

— Lehrende leiten die Schilerinnen und Schiler zu
Selbstachtung und Anerkennung der Anderen an.

— Sie setzen Konzepte um, die die soziale Entwicklung
fordern.

— Sie fordern das Miteinander innerhalb der Lernge-
meinschaft.

— Sie verstehen den Aufbau einer Klassengemeinschaft
als Teil der Schulgemeinschaft.

— Die Teilnehmenden sprechen Schilerinnen und Schi-
ler wertschatzend an und héren ihnen zu.

— Bei der Riickmeldung zum Leistungsstand wird das
Erreichte benannt. Auf dieser Basis werden neue
Lernschritte und forderliche UnterstitzungsmaBnah-
men besprochen.

— Sie unterstltzen individuelle Lernprozesse durch
Selbsteinschatzung der Lernenden und durch eine
gemeinsame Zielvereinbarung.

— Sie fordern die Reflexionsfahigkeit der Schulerinnen
und Schiler.

— Lehrpersonen kennen die Dimensionen des Class-
room Managements und gestalten sie zielorientiert.

3und 4

3

3und 4

3und4

2und 3
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Inhalte Kompetenzen Stufe

— P&dagogische Beziehung (vgl. Qualitéts- — Sie gestalten eine Lernumgebung, in der Fehler er- 3
bereich 2) laubt sind und ,,angstfreies” Lernen ermoglicht wird

— Lernatmosphare (vgl. Qualitdtsbereich 3).

— Partizipation — Sie erarbeiten mit den Schilerinnen und Schilern 3

— Feedbacksysteme Klassenregeln.

— Raumgestaltung — Sie etablieren ein Feedbacksystem, das mit VerstéBen | 3 und 4

gegen die aufgestellten Regeln konstruktiv umgeht.

17
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Diagnostik, anerkennendes Verstehen, dialo-
gische Entwicklungspléne, narrative Beschrei-
bung der individuellen kognitiven und sozialen
Entwicklung) analysiert, die der Selbstbeurtei-
lung sowie dem Fordern und dem Beurteilen
von Lern- und Entwicklungsprozessen dienen.
Zum anderen werden spezifische diagnostische
Verfahren und Moglichkeiten der Forderung
bei Hochbegabung, Lernschwierigkeiten und
unterschiedlichen Beeintrachtigungen vorge-
stellt.

Vorgestellt werden neurobiologische Grundla-
gen des Lernens und Anséatze aus der Neu-
rodidaktik. Sie dienen dem differenzierten
Verstehen von Lernprozessen und ermdglichen
eine hohere Passgenauigkeit bei der Entwick-
lung von Forderstrategien. Zudem werden zum
einen Instrumente zur Diagnostik im Allgemei-
nen (u. a. transparente implizite qualitative

Inhalte Kompetenzen Stufe

Lernprozesse verstehen

— Neurobiologische Grundlagen des Lehrkrafte wissen und verstehen, wie Schilerinnen 2
Lernens zur Erfassung unterschiedlicher und Schuler lernen.

Lernausgangslagen und deren Bedeu- Sie kennen die Determinanten (u. a. Interesse, Bega- | 2
tung flr Lernprozesse bung, Motivation, kognitive Fahigkeiten, Lebenswelt,

— Sozial-konstruktivistische Lerntheorien familidre Bedingungen, Peers), die Lern- und Ent-

(Lernen als sozialer Prozess) wicklungsprozesse beeinflussen und verstehen das

— Systemische Sichtweise damit einhergehende Wirkungsgeflecht.

Sie berlcksichtigen dieses Wirkungsgeflecht bei der 3und 4
Wahrnehmung und der Férderung von Lern- und
Entwicklungsprozessen (,,umfassender” Blick auf die
Schilerinnen und Schler).

Lernprozesse wahrnehmen

— Feststellungsverfahren Die Teilnehmenden kennen padagogische Beobach- 2

— lernbegleitende Diagnostik (Prozessdiag- tung als Instrument zur Feststellung der Starken und
nostik) der Verbesserungspotentiale.

— Padagogische Beobachtung als Instru- Sie haben einen ressourcenorientierten Blick auf alle | 3 und 4
ment zur Feststellung der Starken und Lernenden und sind beféhigt, (kleine) Lern- und Ent-
Verbesserungspotentiale wicklungsschritte wahrzunehmen bzw. zu erkennen
» Systemisch-konstruktivistische Hypo- (achtsame Wahrnehmung und Beobachtung).

thesenbildung Sie wenden sowohl das Prinzip des systemisch-
» Reframing zur Gewinnung von mehr- konstruktivistischen Hypothesenbildens als auch 3,4und5

18

dimensionalen und ressourcenorien-
tierten Diagnoseansatzen
aktuelle und alltagstaugliche Verfahren
zur Lern- und Leistungsdiagnose
praxiserprobte Diagnose- und Beobach-
tungsbogen

das Prinzip des Reframings zur Gewinnung von
mehrdimensionalen und ressourcenorientierten
Diagnoseansatzen an, so dass sie sich von einer defi-
zitorientierten Diagnostik abgrenzen kénnen.

Sie kennen aktuelle und alltagstaugliche Verfahren
zur Lern- und Leistungsdiagnose, wenden sie an und
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Inhalte

— Kompetenzraster

Feststellung eines Bedarfs an sonderpddago-
gischer Unterstltzung

spezifische Diagnostik bei Hochbegabung,
Lernschwierigkeiten und unterschiedlichen
Beeintrachtigungen

Lernprozesse fordern

Forderung aller Schilerinnen und Schiler

Planung und Durchfihrung von FérdermaB-
nahmen

— Erstellung eines Forderplans

— Qualitatskriterien eines Forderplans

Kompetenzen

reflektieren deren Einsatz.

— Sie kennen aktuelle und alltagstaugliche Verfahren
zur Lern- und Leistungsdiagnose, wenden sie an und
reflektieren deren Einsatz.

— Sie kennen und nutzen Kompetenzraster als Instru-
ment zur Leistungsfeststellung.

— Sie wissen, dass padagogische Diagnostik einer
nachfolgenden Planung sowie Durchfiihrung von
FérdermaBnahmen bedarf."

— Sie kennen verschiedene Férderschwerpunkte und
setzen sich mit diesen kritisch auseinander.

— Sie kennen das Verfahren zur Feststellung eines Be-
darfs an sonderpadagogischer Unterstltzung.

— Sie kennen Méglichkeiten spezifischer diagnostischer
Verfahren (u. a. bei Hochbegabung und unterschied-
lichen Beeintrachtigungen) und wissen, an wen sie
sich fur deren Durchfihrung wenden kénnen (vgl.
Qualitatsbereich 4).

— Sie reflektieren die spezifischen diagnostischen Ver-
fahren.

— Lehrkrafte verstehen die Férderung aller Schilerin-
nen und Schuler als wesentlichen Bestandteil ihres
Unterrichts.2°

— Sie entwickeln fur alle Lernenden passgenaue Lern-
angebote, die ihnen helfen, die ,ndchste Zone der
Entwicklung” (Vygotsky) zu erreichen (vgl. Qualitats-
bereich 2).

— Sie entwickeln eine positive Fehlerkultur, in der Fehler
als Chance zur Weiterentwicklung verstanden und
genutzt werden.

— Die Teilnehmenden kennen die Qualitatskriterien fur
einen Férderplan.

— Sie erstellen einen Férderplan (im Rahmen einer For-
derplankonferenz im multiprofessionellen Team, vgl.
Qualitadtsbereich 4).

(19) ,Padagogische Diagnostik und Pddagogische Forderung gehoren zusammen”, Werning 2006, S. 12.

(20) Jeder Lernende muss entsprechend seinem Lern- und Entwicklungsstand geférdert werden. Der Begriff der Férderung

schlieBt alle Schulerinnen und Schiler ungeachtet ihrer kognitiven, sozial-emotionalen und physischen Fahigkeiten mit ein.

Stufe

2,3und 4

2,4und 5

4 und 5
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Inhalte

— Arbeit mit dem Forderplan (im multipro-
fessionellen Team)

— Forderplankonferenz

— Forderkreislauf

— Entwicklungsplane

spezifische Férderung bei Hochbegabung
und unterschiedlichen Beeintrachtigungen

Beziehungsdidaktik

Bedeutung von Relationalitat fur Entwick-
lungs-, Lern- und Sozialisationsprozesse

20

Kompetenzen

— Sie kennen die Ziele und den Ablauf von Forderplan-
konferenzen.

— Sie fuhren eine Forderplankonferenz durch.

— Sie setzen die geplanten MaBnahmen um und
reflektieren deren Wirksamkeit im Hinblick auf die
Entwicklung der Lernenden.

— Sie kennen die Schritte eines Forderkreislaufs und
setzen sie um.

— Sie erstellen Entwicklungspldne, setzen sie um und
reflektieren sie.

— Sie kennen Moglichkeiten spezifischer Forderung
(u. a. bei Hochbegabung und unterschiedlichen
Beeintrachtigungen).

— Sie wissen, wie sie diese im multiprofessionellen
Team planen, durchfiihren und reflektieren
(vgl. Qualitédtsbereich 4).

— Lehrkrafte wissen, dass die Qualitat der padagogi-
schen Beziehung die Basis zur Schaffung einer siche-
ren Lernatmosphére darstellt und fur Entwicklung-,
Lern- und Sozialisationsprozesse essentiell ist
(vgl. Qualitdtsbereich 2).

Stufe

3
3, 4 und ggf.
5

2und 3

2,3, 4und
ggf. 5

2,3, 4und
ggf. 5
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begleitern, Eltern, Schilerinnen und Schilern,
Behérden, Schulsozialarbeit, Schulpsychologie)
ist unerlasslich, um Lerneffizienz in heteroge-

Eine konstruktive Zusammenarbeit zwischen nen Lerngruppen zu ermoglichen. Gelingende
allen an Schule Beteiligten (Schulleitungen, Kommunikation stellt dabei die Basis fur eine
Lehrpersonen, Sonderpadagoginnen und Son- erfolgreiche Kooperation dar.?'

derpadagogen, Schulbegleiterinnen und Schul-

Inhalte Kompetenzen Stufe

Kommunikation und Konflikt — Entwicklung einer wertschatzenden Kommunikationskultur

Kommunikationstheorien und -modelle — Lehrkrafte verstehen die Grundlagen der Kom- 2,4und 5

zur Analyse der Kommunikationsstruktur munikation und erkennen die Ursachen fir die

im Allgemeinen und der Kommunikations- Entstehung von Kommunikationsstérungen in pada-

stérungen in padagogischen Settings im gogischen Settings.

Besonderen — Sie erkennen die Macht und Funktion von Sprache 2und 4

— Transaktionsanalyse (Berne) (Sprache konstruiert Wirklichkeit).

— Losungsorientierte Kommunikation (de — Sie erkennen Generalisierungen, Verzerrungen und 2,3und4
Shazer, Berg) Tilgungen in der Sprache. Sie wenden Interventionen

— Organon-Modell (Bihler 1933), Kom- an, um diese aufzudecken und ,Umdenkprozesse”
munikationsaxiome nach Watzlawick zu initiieren.

(1969), Vier-Ohren-Modell nach Schulz
von Thun (1994), Funf-Referenzen-Mo-
dell nach Flammer (1997)

— Ko-Konstruktionsprozesse in der verbalen
Kommunikation (Doppelte Landkarte
nach Hippi und Rittimann 1997)

verbale und nonverbale Techniken (Inter- — Die Teilnehmenden kennen verbale und nonverbale 2
ventionen) zur Vermeidung von Kommu- Interventionen (Kommunikationstechniken) fr eine
nikationsstérungen und zur Etablierung diversitatsorientierte und kultursensible Praxis, um
eines wertschatzenden und anerkennenden Stérungen zu vermeiden und um Konflikte zu dees-
Miteinanders kalieren.
— Systematische Fragetechniken (u. a. — Sie lernen deren Anwendung und werden befahigt 3 und ggf.4
Wunderfragen, Skalierungsfragen, zir- schwierige Gesprache (mit Eltern, Schulleitung, Kol-
kuldre Fragen, Ausnahmefragen, Future leginnen und Kollegen, Schulerinnen und Schdilern)
Pacing) konstruktiv zu fihren.
— Rapport — Sie beschreiben das Verhalten von Personen anstatt 3, 4 und ggf.
— Kontext- und Bedeutungsreframing es zu bewerten. 5

— Wertequadrat (Helwig 1967)

(21) Vgl. Ostermann 2016.
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Inhalte Kompetenzen

— Hypnotische Sprachmuster (Erickson)
— Rahmenbedingungen (Ort, Zeit, Raum-
gestaltung, Gesprachsanlasse)

Zusammenarbeit in (multiprofessionellen) Teams

— Teamentwicklung — Die Lehrkrafte kennen die Vorteile und die Herausfor-
derungen von Teamarbeit.

— Sie kennen und nutzen die Rahmenbedingungen
gelingender Teamarbeit.

— Sie entwickeln Teamstrukturen.

— Sie klaren ihre Rolle im Team und legen Verantwort-
lichkeiten fest.

— Sie kennen die Phasen der Teamentwicklung und
reflektieren sie.

— Sie formulieren, reflektieren und priorisieren die
gegenseitigen Erwartungen fir eine gelingende Ko-
operation. Dabei berlicksichtigen sie die unterschied-
lichen Rollen der am Prozess beteiligten Akteurinnen
und Akteure.

— Kollegiale Fallberatung — Die Lehrkrafte kennen unterschiedliche Modelle zur
— Kollegiale Hospitation Durchfiihrung und Analyse eines Coachings.

— Sie reflektieren deren Wirkung und wenden I6sungs-
orientierte Ansatze an.

— Sie kennen das Verfahren der Kollegialen Beratung
im Allgemeinen sowie des Kollegialen Team Coaching
nach Schley® im Besonderen und wenden es an.

— Sie kennen das Verfahren der Kollegialen Hospitation
und organisieren es.

— Die Lehrkrafte sind fahig, Coachings in unterschiedli-
chen Settings und mit verschiedenen Coaches (Schi-
lerinnen und Schulern, Studierende, Kolleginnen
und Kollegen auch anderer Professionen) erfolgreich
durchzufthren.

— lhnen werden Handlungsmuster vermittelt, um ein
Coaching-Gesprach zu videografieren, zu transkribie-
ren und schlieBlich anhand bestimmter Kriterien zu
reflektieren.

— Unterrichtsplanung und -gestaltung im — Lehrkrafte wissen, wie sie Lehr- / Lernarrangements

Team, Forderplanung im Team in multiprofessionellen Teams planen, durchfihren
und reflektieren.

— Sie kennen verschiedene Formen des Co-Teachings

22

Stufe

2und 3

3 und ggf. 4
3, 4 und ggf.
5

2,4und 5

4 und 5

4 und 5

2und 3

3 und ggf. 4

3, 4 und ggf.
5
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Inhalte Kompetenzen Stufe

und finden Anwendungsmaéglichkeiten im padagogi-
schen Alltag.

— Sie kennen Moglichkeiten, wie sie im Team Forder-
maBnahmen fur Schilerinnen und Schiler planen,
umsetzen und reflektieren (vgl. Qualitdtsbereich 3).
Sie nutzen schulinterne und externe Ressourcen zur

Unterstatzung.
Kooperation zwischen Elternhaus und Schule
— Chancen und Wege zum Aufbau einer — Die Teilnehmenden kennen das Potential einer part- 2
Erziehungs- und Bildungspartnerschaft nerschaftlichen Kooperation.
mit einer heterogenen Elternschaft — Sie kennen (historisch gewachsene) Hemmnisse und | 2
Barrieren, die ein konstruktives Miteinander erschwe-
ren.

— Sie kennen Méglichkeiten zur Gestaltung einer Erzie- | 2
hungs- und Bildungspartnerschaft mit Eltern.
— Sie entwickeln MaBnahmen und Strategien zum Auf-
bau einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft mit | 3 und ggf. 4
einer heterogenen Elternschaft (u. a. alleinerziehende
Elternteile, Familien mit Migrationshintergrund und /
oder Fluchterfahrung). Sie berlcksichtigen dabei die
verschiedenen Lebenswelten.

— Sie kennen Méglichkeiten des Einbeziehens der 2
Eltern in Schule und Unterricht.

— Sie kennen Grenzen der Beratung im schulischen 2, 4 und ggf.
Kontext. 5

Kooperation mit auBerschulischen Partnern / Institutionen / Unterstiitzungssystemen

— Organisation von Netzwerken und Mit- — Die Teilnehmenden haben Kenntnis Gber konkrete 2
wirkung im Quartiersmanagement Erziehungs-und Kooperationspartner im Einzugsbe-
— Beratungslandkarte reich der Schule sowie Wege ihrer Einbeziehung.

— Sie kennen und nutzen Angebote des Beratungs-
und Unterstltzungssystems (vgl. Qualitdtsbereich 7). | 2 und 3
— Sie kennen die rechtlichen Voraussetzungen zur
Kooperation mit auBerschulischen Partnern und
berlcksichtigen sie bei ihrem Vorgehen.
— Sie kennen die rechtlichen Voraussetzungen zur 2
Kooperation mit auBerschulischen Partnern und
bertcksichtigen sie bei ihrem Vorgehen.

— Ubergange (Kindergarten-Schule, GS- — Sie erkennen die Notwendigkeit zur Gestaltung von 2 und ggf. 4
weiterfiihrende Schule, Schule-BBS, schulischen Ubergdngen.
Krankenhaus / Psychiatrie-Schule) — Sie entwickeln MaBnahmen und Strategien zur Ge- 3

staltung von Ubergingen und setzen sie um.
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Ob Lehrkrafte im Rahmen von Fortbildungs-
maBnahmen ihre Kompetenzen erweitern und
ihr unterrichtliches Handeln veréndern, ist so-
wohl von individuellen Determinanten, kontex-
tuellen Bedingungen als auch von strukturellen
und didaktischen Aspekten von Fortbildungen
und deren Wechselwirkung abhangig. Diese
beeinflussen die Wirksamkeit und somit ,die
Art und Weise, wie Lehrpersonen die Lernan-
gebote wahrnehmen, nutzen und verarbeiten,
was sie von den Fortbildungen ,mitnehmen’,
wie gut und intensiv sie die Anregungen in ih-
rem Unterrichtsalltag umsetzen und wie stark
sie selbst und ihre Schuler davon profitieren.”?

Im Hinblick auf die Gestaltung einer hilfreichen
Struktur lassen sich unter anderem die nachfol-
gend genannten, evidenzbasierten Gelingens-
bedingungen erkennen.

a. Zeitliche Einbettung und Dauer
einer Fortbildung

Zum einen betont Landert (1999), dass die
zeitliche Einbettung der Fortbildung bedeut-
sam sei. Eine FortbildungsmaBnahme solle
sich in den beruflichen Alltag einfligen lassen,
damit sich die Weiterbildung nicht zu einer
Belastung entwickelt.?? Zum anderen konsta-
tieren Lipowsky und Rzejak (2015), dass die
Dauer einer Fortbildung abhangig von deren

(22) Lipowsky 2010, S. 77.

(23) Vgl. Landert 1999, S. 22.

(24) Vgl. Lipowsky / Rzejak 2015, S. 18.
(25)

(26)

25) Vgl. Barth 2013, S. 148.

Zielsetzung sei: ,Soll mit einer Fortbildung
lediglich deklaratives Wissen von Lehrpersonen
erweitert werden, erscheinen auch kirzere
Fortbildungen erfolgversprechend, wahrend
fur die Weiterentwicklung unterrichtlicher
Handlungsweisen demgegeniber eher lan-
gere Fortbildungen sinnvoll sind.”?* Um ein
maoglichst umfangreiches Angebot an Qualifi-
zierungsmafBnahmen zur inklusiven Schule fir
eine maglichst breite Zielgruppe vorhalten zu
kénnen, werden in Niedersachsen verschiede-
ne Fortbildungsformate angeboten, die beide
Ausrichtungen beinhalten.

b. Prozessbegleitung

Der Blick in die Forschungsliteratur zeigt, dass
eine Prozessbegleitung bei FortbildungsmaB-
nahmen — insbesondere fur inklusive Kontex-
te — unerldsslich erscheint: ,,Auf dem Weg
inklusiver Veranderungen der Schulstruktur ist
der Einsatz von geschulten Prozessbegleitern
wichtig und gewinnbringend.”? Dabei kann
die Prozessbegleitung durch unterschied-
liche Beratungs- und Coaching-Angebote
erfolgen (Hospitation, Intervision, Kollegiale
Fallberatung, Job-Shadowing, fortwahrende
Evaluation des Prozesses mit anschlieBender
Beratung).?® Im Zusammenhang mit schulin-
ternen Fortbildungsformaten, die Gber einen
ldngeren Zeitraum durchgefihrt werden,
besteht daher die Moglichkeit, friihzeitig das
Beratungs- und Unterstitzungssystem (B&U)
der Niedersachsischen Landesschulbehdrde
einzubeziehen.

26) Vgl. Bessoth 2007, S. 20 und Reusser / Halbheer 2008, S. 306f.



c. Teilnahme von mehreren Lehrkraf-
ten einer Schule

QualifizierungsmaBnahmen haben einen
nachhaltigeren Effekt, wenn mehrere Personen
von einer Schule gemeinsam oder hintereinan-
der dieselbe Fortbildung besuchen, damit ein
Einzelkdmpferstatus verhindert werden kann.
Zugleich ermoglicht die Teilnahme mehrerer
Lehrkrafte einer Schule, die Fortbildungsin-
halte nachhaltig auf der Unterrichtsebene zu
verankern sowie eine gemeinsam getragene
Professionskultur zu etablieren, die in eine
professionelle Lerngemeinschaft minden
kann.? In diesem Zusammenhang wird auch
die Teilnahme der padagogischen Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter (unterrichtsbegleitende
/ therapeutische Tatigkeit, soziale Arbeit) an
den Fortbildungsangeboten in Niedersachsen
ausdrlcklich begrift.

d. Professionelle Lerngemeinschaft

Da professionelle Lerngemeinschaften das
Lernen von Lehrkréften im Rahmen von Fort-
bildung unterstitzen und sich teilweise auf
das Lernen von Schilerinnen und Schilern
auswirken koénnen, stellen sie ein bedeutsames
Instrument fir eine erfolgreiche Schul- und
Unterrichtsentwicklung dar.?® Dabei ist ei-
nerseits die Arbeit in professionellen Lern-
gemeinschaften durch vertieften Austausch
und Ko-Konstruktion gekennzeichnet, die —in
Anknipfung an theoretische Ansétze des situ-
ativen Lernens (Lave und Wenger 1991) — den
Erwerb handlungsnaher Kompetenzen sowie
die Reflexion und Bewaltigung des Unter-
richtsalltags unterstitzen. Andererseits zeich-
net sich eine professionelle Lerngemeinschaft
sowohl durch geteilte Werte und Normen,
Fokussierung auf das Lernen der Schdilerinnen

28
29

27
(28) Vgl. Lipowsky / Rzejak 2015, S. 34.
(29) Vgl. ebd., S. 33f.

(30)
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und Schaler als auch durch reflexiven Dialog,
Deprivatisierung und intensive Zusammenar-
beit aus.?®

Daraus folgt, dass es fur die Qualitat einer
FortbildungsmaBnahme unerlasslich ist, kleine
und konstante Arbeitsgruppen zu bilden.

Auf diese Weise kann eine konstruktive Ar-
beitsatmosphare initiiert werden, die vertrau-
enshildend wirkt und zum wechselseitigen
Austausch sowie zur Kooperation beitragt,

so dass professionelle Lerngemeinschaften
gebildet werden kénnen, die der Erweiterung
der Handlungskompetenz und des Reflexions-
vermogens dienen.>°

DarUber hinaus kristallisieren Bessoth (2007),
Garet et al. (2001), Guskey und Yoon (2009),
Lipowsky und Rzejak (2015, 2012) sowie
Reusser und Halbheer (2008) didaktische und
methodische Kernkomponenten heraus, durch
die sich wirksame Professionalisierungsmaf-
nahmen auszeichnen:

a. Input-, Erprobungs- und Reflexi-
onsphasen

Die Verschrankung von Input-, handlungs-
praktischen Erprobungs- und Reflexionspha-
sen stellt ein Qualitatsmerkmal wirksamer
Lehrkraftefortbildung dar. Zunachst gilt es
(Vorbereitungs-) Aufgaben zu konzipieren, die
sowohl den Erwartungshorizont als auch die
Haltung der Teilnehmenden klaren. Basierend
auf diesen Ergebnissen erfolgt ein Input. Ne-
ben der Vertiefung und der Aneignung neuen
Wissens soll den Teilnehmenden im Rahmen

27) Vgl. Aldorf 2016, S.83, Garet et al. 2001, S.922 und Wahl 2005, S.30.

30) Vgl. Bessoth 2007, S. 20 und Reusser / Halbheer 2008, S. 306f.
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der Fortbildung die Méglichkeit gegeben wer-
den, diese Inhalte in ihrem Unterrichtsalltag zu
erproben und sich anschlieBend mit anderen
Lehrkraften (unter professioneller Anleitung)
Gber ihre Praxiserfahrungen auszutauschen
und zu beraten. Dieser Austausch kann
beispielsweise in Form von Intervisionen oder
Kollegialer Fallberatung (im Rahmen einer kon-
stanten Arbeitsgruppe) erfolgen. Anhand der
Rickmeldungen der Kolleginnen und Kollegen
wird das eigene Handeln reflektiert und ggf.
modifiziert. Grundvoraussetzung fir diesen
Prozess ist, dass sich die FortbildungsmafBnah-
me Uber einen ldngeren Zeitraum erstreckt.’’

b. Einbindung von (eigenen oder
fremden) Unterrichtsvideos

Ausgehend davon, dass Wissen nicht nur

aus explizitem Wissen besteht, sondern ein
bedeutsamer Teil des Handlungswissens im
padagogischen Alltag implizit ist und oftmals
auf bestimmten Einstellungen bzw. Haltungen
basiert, gilt es, die Wirkung des eigenen Han-
delns erfahrbar zu machen, indem beispiels-
weise eigene oder fremde Videoaufnahmen zu
padagogischem Handeln analysiert werden.
Durch die Konfrontation mit (eigenen oder
fremden) Videos und deren Analyse kann das
Nachdenken Uber die eigene Praxis und die
eigenen Einstellungen initiiert und verstarkt
werden.32 Diese Vorgehensweise ist insbeson-
dere dann verdnderungswirksam, ,wenn es zu
Dissonanzen zwischen den eigenen Erwartun-
gen und Uberzeugungen auf der einen Seite
und der eigentlichen (...) Praxis auf der ande-
ren Seite kommt” (Lipowsky 2010, S. 64).

31
32

31
(32)
(33) Vgl. Lipowsky / Rzejak 2015, S. 20.
(34)

c. Wirkung des eigenen Handelns
erfahrbar machen

Die Wirkung des eigenen didaktischen und
padagogischen Handelns auf Schilerinnen und
Schiler einschatzen zu kénnen, gehért zur
Professionalitat einer Lehrperson. Ausgehend
davon, dass Wissen nicht nur aus expliziten
Wissen besteht, sondern ein bedeutsamer Teil
des Handlungswissens im Schulalltag implizit
ist und oftmals auf bestimmten Einstellungen
bzw. Haltungen basiert, gilt es, die Wirkung
des eigenen Handelns erfahrbar zu machen,
indem beispielsweise eigene oder fremde Un-
terrichtsvideos analysiert werden, Fallanalysen
und Rollenspiele durchgefiihrt werden oder
Unterrichtssituationen anhand des Perfor-
mance-Simulators (Breuninger und Schley) trai-
niert werden. Laut Timperley et al. (2007) kann
durch die Konfrontation und anschlieBende
Analyse der Wirkung des eigenen Handelns ein
Verdnderungsprozess initiiert werden und eine
Weiterentwicklung sowie Verdnderung von
Uberzeugungen (Haltung) entstehen.33

Um den Erwerb trdgen Wissens zu vermeiden,
gilt es sowohl das Doppeldecker-Prinzip (Wabhl
2006) als auch das 4-Mat-System (McCarthy)
bei der Konzeption der einzelnen Veranstaltun-
gen zu bertcksichtigen.

d. Anknupfung an Voraussetzungen
und Haltung der Teilnehmer

Wirksame FortbildungsmaBnahmen zeichnen
sich durch Passgenauigkeit aus, die u. a. da-
durch erreicht wird, dass an die Kognition und
Konzepte der Lehrpersonen angeknipft und
versucht wird, diese weiter zu entwickeln (vgl.
2. Anmerkungen zu Kompetenzmodellen).3*

Vgl. Aldorf 2016, S. 78f., Bessoth 2007, S. 20, Lipowsky / Rzejak 2015, S. 18f. und Reusser/Halbheer 2008, S. 306f.
Vgl. Bessoth 2007, S. 20 und Reusser / Tremp 2008, S. 306f.

34) Vgl. Bessoth 2007, S. 20, Lipowsky 2010, S. 64.und Reusser / Halbheer 2008, S. 306f.



e. Feedback an die Teilnehmenden

Im Hinblick auf die Wirksamkeit von
Fortbildung wird dem Feedback an die
teilnehmenden Lehrkrafte hinsichtlich ihres un-
terrichtlichen Handelns eine zentrale Funktion
zugesprochen: ,Wenn sich das Lehrerhandeln
in eine bestimmte Richtung weiterentwickeln
soll, erscheint es notwendig, den an einer Fort-
bildung teilnehmenden Lehrpersonen Riick-
meldung zu ihrem unterrichtlichen Handeln
und / oder Uber Leistungen ihrer Schiler zu
geben.”3> Bei langfristigen Fortbildungen kann
das Feedback in Form von Beratungs- und
Coaching-Angeboten (Job-Shadowing, Inter-
vision, Kollegiale Fallberatung, Hospitation)
erfolgen. Zugleich ist es maoglich, Portfolios zu
verwenden, um Entwicklungen und Fortschrit-
te zu dokumentieren.3¢

(35) Lipowsky / Rzejak 2012, S. 9.
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Dabei gilt zu bedenken, dass das Feedback,
das die an der Fortbildung teilnehmenden
Lehrpersonen von den Fortbildnerinnen und
Fortbildnern erhalten, dann motivationsfordern
wirken kann, wenn sich die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer dadurch ihres eigenen Kompe-
tenzzuwachses bewusst werden. Demzufolge
werden diesbezlglich hohe Anforderungen an
die Durchfihrenden gestellt.?’

Um das allgemeine Ziel der Qualifizierungs-
maBnahmen in der inklusiven Schule zu
erreichen und einen verdnderten Umgang mit
Heterogenitat sowohl auf der Unterrichtsebene
als auch auf der Ebene der Einzelschule zu ini-
tiieren, gilt es diese evidenzbasierten Elemente
bei der strukturellen sowie methodisch-didak-
tischen Umsetzung im Rahmen der verschiede-
nen Fortbildungsformate zu bertcksichtigen.

(36) Vgl. Aldorf 2016, S. 77, Bessoth 2007, S. 20, Lipowsky 2010, S. 63f.und Reusser / Halbheer 2008, S. 306f.

(37) Vgl. Lipowsky / Rzejak 2015, S. 31f.
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