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Zusammenfassung: Im Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbildung wurde im
Projekt ,, Theorie- und Praxis-Verzahnung im ZZL-Netzwerk Lehrerbildung™ ein
fachdidaktisches Seminar zum Thema ,,Inklusiver Englischunterricht mit Hilfe
eines phasen- und institutionenibergreifenden Teams entwickelt, als Blended-
Learning-Angebot erstmalig im Wintersemester 2017/2018 implementiert sowie
wissenschaftlich begleitet. Ziel des Seminars ist es, bei angehenden Lehrkréften ei-
nerseits die Entwicklung von positiven Einstellungen hinsichtlich inklusiven Eng-
lischunterrichts unter Berlicksichtigung der Fachspezifika zu fordern und anderer-
seits die Reflexionskompetenz beziiglich fachdidaktischer Fragestellungen von
Inklusion im Englischunterricht auszubilden. In diesem Beitrag werden theoreti-
sche, didaktische und methodische Prinzipien des Seminars Teaching in Inclusive
English Settings vorgestellt. Anhand der beiden zusammenh&ngenden Seminarsit-
zungen zu den Themen der Horbeeintrachtigung und des Co-Teaching wird exemp-
larisch verdeutlicht, wie sich Studierende im Sinne einer engen Theorie-Praxis-
Verzahnung im Seminarkontext vertiefend mit einem konkreten sonderpadagogi-
schen Forderbedarf auf theoretischer Ebene auseinandersetzen. Dies erfolgt anhand
eines realen Falls eines Schiilers mit einer Horbeeintrachtigung, wodurch die Stu-
dierenden methodische Ansétze und authentische Materialien und Dokumente ken-
nenlernen und reflektieren. Dabei gibt es einen Bezug zum Thema Co-Teaching,
durch den die Studierenden typische Verfahren der Zusammenarbeit von Englisch-
und Forderlehrkréaften am konkreten Beispiel analysieren und reflektieren. Das ge-
wahlte Seminarbeispiel illustriert dabei, wie durch den Einsatz von Methoden, die
zunéchst nur die Bedarfe von horbeeintréchtigten Kindern zu beriicksichtigen
scheinen, alle Schiller_innen profitieren konnen. Nach der inhaltlichen Darstellung
des Moduls werden die explorative Begleitforschung des Seminars skizziert und
ausgewahlte Ergebnisse prasentiert (vgl. Blume, Gerlach, Roters & Schmidt, 2018).
Die empirischen Ergebnisse deuten darauf hin, dass bestimmte Lerninhalte und -
methoden die Reflexionskompetenz sowie die Entwicklung von lernforderlichen
Beliefs bzgl. des Fremdsprachenlernens positiv beeinflussen konnen.
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1 Einleitung

In den zehn Jahren seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (United
Nations, 2007) sind die Exklusionspraktiken des deutschen Schulsystems zunehmend
in den Blick von Forschung und Praxis geraten. Auch in Bezug auf die Ausbildung von
angehenden Lehrkraften fihrt die Einflihrung von inklusiven Settings, die das gemein-
same Unterrichten von Schiller_innen mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf
als eine von mehreren Heterogenitétsdimensionen als Grundprinzip versteht, zu neuen
Anforderungen. Ein zentrales Ausgangsproblem ist hierbei, dass zukunftige Lehrkrafte
nur selten heterogene Lernsettings explizit in ihrer eigenen Schulzeit selbst erfahren
haben und daher in ihren Einstellungen zurtickhaltend und weniger offen sind (vgl.
Bertelsmann Stiftung, 2014; Forlin, Sharma & Loreman, 2007; Moser, Kuhl, Schéafer
& Redlich, 2012). Daher gilt es in der ersten Phase der Ausbildung zunéchst die zu-
grundeliegenden menschenrechtlichen Prinzipien zu vermitteln. Darlber hinaus erfor-
dert die Situation von zukinftigen Lehrenden die Entwicklung padagogischen und
fachdidaktischen Wissens, um Herausforderungen wie die der individuellen Férderung
und der Arbeit in multiprofessionellen Teams unter Beriicksichtigung von fachdidakti-
schen Kompetenzerwartungen zu bewaltigen. Notwendig ist daher eine curriculare
Verénderung dahingehend, die bisher parallel zu den Selektionsprozessen in deutschen
Primar- und Sekundarschulen getrennten universitaren Inhalte fir die Sonder- und
Regelschulpadagogik starker zu integrieren (vgl. Liitje-Klose, Miller & Ziegler, 2014;
Moser & Demmer-Dieckmann, 2012). Folglich wird zunehmend der Bedarf an einer
inklusionsorientierten Fachdidaktik identifiziert. Die Fremdsprache Englisch, die in
sonderpéddagogischen Lehrpldnen nur zum Teil bericksichtigt wird (vgl. Deneke,
2008), wird verstérkt als unerlésslich fir die Teilhabe in der Wissensgesellschaft aner-
kannt und somit im Rahmen einer inklusiven Lehrkraftebildung als essenziell erachtet
(vgl. Kdpfer, 2014, S. 158; Wember, 2004).

In den letzten Jahren wurden verstarkt Modelle und Entwicklungsprojekte angesto-
Ben, um der Forderung nach einer wirksamen, inklusionsorientierten Lehrkrafteausbil-
dung nachzukommen (vgl. Moser & Demmer-Dieckmann, 2012; Schuppener, 2014).
Auch im Bereich der Englischdidaktik sind vielfaltige Ansétze zu erkennen (vgl. AR-
beck, 2016; GieRler, 2016; Ruhlow & Kuty, 2017). So wurde im Rahmen der gemein-
sam von Bund und L&nder seit 2015 geforderten ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung*
ebenfalls im Projekt ,,Theorie- und Praxis-Verzahnung im ZZL-Netzwerk Lehrerbil-
dung* der Leuphana Universitit Liineburg ein fachdidaktisches Seminar zum inklusi-
ven Englischunterricht mit Hilfe eines phasen- und institutionenibergreifenden Teams
entwickelt, als Blended-Learning-Angebot erstmalig im Wintersemester 2017/2018
implementiert sowie wissenschaftlich begleitet. Unter Bezugnahme auf professionsthe-
oretische Forschungserkenntnisse, die Lehrkrafte zum reflexiven Handeln befahigen
sollen, um in komplexen Lehr-Lern-Settings angemessen planen, unterrichten, diagnos-
tizieren und beurteilen zu kénnen (vgl. Baumert & Kunter, 2006), verfolgen die Leh-
renden des Seminars das Ziel, bei angehenden Lehrkraften einerseits die Entwicklung
von positiven Einstellungen hinsichtlich des inklusiven Englischunterrichts unter Be-
riicksichtigung der Fachspezifika zu fordern (vgl. Amrhein & Bongartz, 2014) und
andererseits die Reflexionskompetenz beziglich fachdidaktischer Fragestellungen von
Inklusion im Englischunterricht auszubilden (vgl. Roters, 2016).

In diesem Beitrag werden die theoretischen, didaktischen und methodischen Prin-
zipien des Seminars Teaching in Inclusive Settings zundchst vorgestellt. Das im ko-
konstruktiven Prozess erarbeitete Seminarbeispiel beschaftigt sich nicht nur thematisch
mit inklusiven Lernprozessen; es reflektiert auch selbst mittels eines Blended-
Learning-Ansatzes Grundsatze der Inklusionsorientierung bzgl. der Bereitstellung
unterschiedlicher Zugange, der Komplexitatsdifferenzierung sowie der Mdglichkeit
einer Neigungsdifferenzierung nach der Schaffung einer gemeinsamen Grundlage bzw.
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eines gemeinsamen Lerngegenstandes. Anhand der in diesem Beitrag exemplarisch
vorgestellten Seminarsitzungen zu den Themen Horbeeintrachtigung und Co-Teaching
sowie des gesamten Seminarkontexts wird verdeutlicht, wie im Sinne einer engen Ver-
zahnung zwischen Theorie und Praxis Studierende sich im Rahmen dieses Lernsettings
vertiefend mit einem konkreten Forderbedarf theoretisch auseinandersetzen, anhand
des realen Falles eines Schilers mit einer Horbeeintrdchtigung methodische Ansétze,
Materialien und Dokumente kennenlernen und reflektieren sowie durch den Bezug
zum Thema Co-Teaching typische Verfahren der Zusammenarbeit einer Englisch- und
einer Forderlehrkraft am konkreten Beispiel analysieren und reflektieren. Methodisch
und inhaltlich soll den Studierenden erlebbar gemacht werden, wie der Einsatz von
Methoden, die zundchst gezielt die Bedarfe von hdrbeeintrachtigten Kindern bertick-
sichtigen, fir alle Schiler_innen im Sinne eines weiten Heterogenitatsbegriffs gewinn-
bringend sein konnen. Zuletzt wird mit Verweis auf die begleitende empirische For-
schung der Beitrag des Seminars fir die inklusive, fachdidaktische Lehrerbildung
kritisch reflektiert. Anhand dessen sollen unter Berlcksichtigung des Kontexts die
Mdglichkeit fir einen Transfer auf andere Settings geschaffen werden.

2 Fachliche und theoretische Verortung: Die Ausbildung
von Lehrpersonen fir einen heterogenen und inklusiven
Englischunterricht

2.1 Theorie-Praxis-Verzahnung im ZZL-Netzwerk Lehrerbildung

Obwohl die Spannung zwischen Theorie und Praxis in der Lehrkraftebildung schon
lange Gegenstand von Forschung ist, wird tberwiegend die Verschrankung der Phasen
der Lehrkraftebildung tber Ausbildungsinstitutionen hinweg thematisiert (vgl. Straub
& Dollereder, 2019). Dabei werden v.a. die Herausforderungen, Theorie und Praxis
miteinander zu vereinbaren, vor dem Hintergrund der nétigen Kooperation der dreitei-
ligen Lehrkréfteausbildung, problematisiert. Ein weiterer, wichtiger Aspekt der Ver-
bindung zwischen der wissenschaftlichen Theorie und der schulischen Praxis ist zudem
die Notwendigkeit, die ,,skeptische Distanz* in der Theorie und Praxis zueinander ste-
hen, zu bewdéltigen (Reusser & Fraefel, 2017, S. 14). Viel mehr als die strukturelle
Trennung zwischen Theorie- und Praxisphasen handelt es sich hierbei um die Annédhe-
rung an mehrere Perspektiven: die der Lehrkréfte in der Praxis und ihr schulisches
Umfeld und die der Dozierenden und deren primér universitarer Habitus. Ziel der Ver-
bindung zwischen den verschiedenen Ebenen der Theorie und der Praxis ist demnach
die Fahigkeit, das theoriegeleitete didaktische Wissen reflexiv-handelnd umsetzen zu
kdénnen (vgl. ABbeck, 2016).

Um diese Verschrankung zu férdern, wurden einerseits didaktisch-methodische An-
sétze gewdhlt, die fur die Entwicklung ebensolcher Fahigkeiten als vielversprechend
erachtet und die in Kapitel 3 ndher erlautert werden. Andererseits wurden strukturell in
einem Netzwerk — bestehend aus Vertreter_innen der Forschung, der Schulpraxis, der
Schul- und Unterrichtsentwicklung sowie der verschiedenen Phasen der Lehrkrafteaus-
bildung — alle Inhalte und Methoden ko-konstruktiv erarbeitet (vgl. Grasel, FuBangel &
Probstel, 2006). Dieses Netzwerk wurde im Rahmen der ,,Qualitatsoffensive Lehrerbil-
dung“ im Projekt ,,Theorie- und Praxis-Verzahnung im ZZL-Netzwerk Lehrerbildung®
als eine Teilkomponente verschiedener dhnlicher Netzwerke gegrindet (vgl. Straub &
Dollereder, 2019; Straub, Spéhrer & Meimerstorf, 2019). Hierflr trafen sich z.B. Wis-
senschaftler_innen der Padagogik und der Englischdidaktik, Fachseminarleitungen der
Sonderpédagogik und des Faches Englisch, Lehrkrafte der Grund- und Sekundarstufe
mit Erfahrung im inklusiven Englischunterricht, Schulleitungen, Fachmoderator_innen
und Studierende, um regelméaRig Uber einen Zeitraum von eineinhalb Jahren in einem
hybriden Raum bzw. sogenannten Third Space (vgl. Reusser & Fraefel, 2017, S. 19)
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Methoden und Inhalte des beschriebenen Seminars gemeinsam zu konzipieren (vgl.
Schmidt, 2017; Straub & Dollereder, 2019). Mdgliche Sitzungsthemen wurden z.B.
eingangs im Bottom-up-Verfahren von allen Akteur_innen zunéchst identifiziert und
anschlieend in konsensorientierten Entscheidungsprozessen prazisiert. Bei der an-
schliefenden Ausschérfung der didaktisch-methodischen Umsetzung, die sowohl ar-
beitsteilig, kollaborativ als auch ko-konstruktiv stattfand, galten als Grundsétze sowohl
die fachkulturelle Spezifizierung anhand von Leitlinien des kommunikativen Englisch-
unterrichts (vgl. Kap. 2) als auch eine didaktische Umsetzung, die — vergleichbar mit
den Prinzipien des Universal Design for Learning (CAST, 2018) — v.a. die erfolgreiche
Teilnahme aller Lernenden durch vielféltige methodische Zugange (vgl. Schart, 2014),
multiple Aufbereitungsformate des gemeinsamen Gegenstands (vgl. Hoflich, 2015),
Berlicksichtigung der Lernerautonomie (vgl. Little, 2007) sowie differenzierte Materia-
lien anstrebt (vgl. Timpe-Laughlin & Laughlin, 2018). Nicht zuletzt wurden, wie ein-
gangs erwahnt, Vermittlungsmethoden und Lehr-/Lernsettings verwendet, die in der
Lehrkréafteaus- und weiterbildung fir die Entwicklung der Reflexionskompetenz als
Grundlage des professionellen Handelns identifiziert worden sind.

2.2 Konzeptionen von Heterogenitat und Inklusion

Als Leitprinzip des Seminars wurde ein breiter Heterogenitatsbegriff zugrunde gelegt,
wonach eine Vielfalt an Heterogenitatsdimensionen, welche die Herkunft, kulturelle
und religidse Orientierung, Gender, Fahigkeiten, Begabungen und Talente aller aner-
kennt und im Sinne der Teilhabe wertschatzt, beriicksichtigt (vgl. Lindmeier & Ldtje-
Klose, 2015, S. 8). Gleichzeitig wurde dieses ,,breite Verstdndnis“ um Wissen und
Einstellungen bzgl. konkreter sonderpadagogischer Unterstiitzungsbedarfe ergénzt.
Hier wurde versucht, einerseits eine Didaktik vermittelbar zu machen, die allen Ler-
nenden vielféltige und differenzierte Zugange unter Bezugnahme auf fachdidaktische
Prinzipien zu fremdsprachlichen kommunikativen Inhalten und Fahigkeiten ermég-
licht, andererseits aber die besonderen Bedarfe kenntlich macht, die angelehnt an das
Konzept der padagogischen Integration eine zusétzliche Unterstiitzung v.a. angesichts
der Fachspezifika vonndten machen. Hierin ist kein theoretischer Widerspruch zu se-
hen, sondern vielmehr eine Anerkennung der Tatsache, dass der adaptive Unterricht die
Maéglichkeit bietet, alle Lernenden mit besonderen Bedarfen erfolgreich zu inkludieren
(vgl. Kullmann, Litje-Klose & Textor, 2014, S. 97). Sturm (2012) zufolge wird eine
inklusive Didaktik als eine verstanden, die Diversitatsmerkmale und entsprechende
Intersektionalititen (vgl. Hinni & Zurbriggen, 2018) nicht ignoriert, sondern bewusst
wahrnimmt und die Konstruktion derer reflektiert. Unter Beriicksichtigung der limitier-
ten studentischen Vorkenntnisse wurde allerdings weitestgehend darauf verzichtet,
strukturelle Selektionsprozesse, die z.B. zu Stigmatisierung fiihren, formal zu themati-
sieren. Stattdessen wurde an der Leuphana Universitat Lineburg zeitgleich ein bil-
dungswissenschaftliches Seminar konzipiert und implementiert (vgl. Henschel & Troll,
2018), das grundlegende Fragen der Inklusion und des bestehenden exklusiven Schul-
systems problematisiert. Die beiden Pilot-Lehrveranstaltungen verstehen sich als erste
Schritte zur Entwicklung eines Spiralcurriculums, das in einem von den Studierenden
wahlbaren Profilstudium minden wird (vgl. Troll, SiiRenbach & Kuhl, 2019).

2.3 Inklusiver Englischunterricht

Trotz einer in der Englischdidaktik fehlenden Spezifizierung in der empirischen For-
schung und in der Ausbildung von Lehrkraften beziiglich inklusiver Bedarfe im enge-
ren, d.h. férderpadagogischen, Sinne gibt es seit nunmehr dreiig Jahren das Konzept
des kommunikativen Englischunterrichts, das mit seiner Forderung nach Aufgabenori-
entierung (vgl. Doert & Nold, 2015), der Beriicksichtigung der interaktionalen und
soziokulturellen Prozesse des Spracherwerbs (vgl. Legutke & Schart, 2016) sowie der
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des interkulturellen Verstandnisses (vgl. Kiichler & Roters, 2014) der Heterogenitét im
weiteren Sinne theoretisch und methodisch Rechnung tragt. So sind z.B. zunehmend
die individuellen Unterschiede beim Sprachenlernen sowie die kognitiven und affekti-
ven Dimensionen der pluralen Mehrsprachigkeit (vgl. Elsner, 2015) und die Affordan-
zen des Fremdsprachenlernens mit digitalen Medien (vgl. Blume & Warffel, 2018)
in den Blick von Forschung und Praxis geraten. Hier finden sich Grundsatze der inklu-
siven Didaktik wieder, die v.a. entwicklungslogisch verortet sind, wie etwa die Dif-
ferenzierung, die Arbeit am gemeinsamen Gegenstand sowie die Notwendigkeit der
Kooperation unter Lernenden (vgl. Kopfer, 2014). Des Weiteren unterstiitzt der kom-
petenzorientierte Ansatz, der allen Schiler_innen durch die fremdsprachliche Diskurs-
fahigkeit Teilhabe ermdglichen soll (vgl. Hallet & Legutke, 2013), die Vermittlung von
Techniken, die u.a. zur Bearbeitung von multimodalen Texten und Kommunikations-
formen befahigt (vgl. Cope & Kalantzis, 2009; Hallet, 2017). Zusammen mit existie-
renden Prinzipien des guten Unterrichts (vgl. H. Meyer, 2012; Schafer, 2015) kénnen
diese Ansdtze, zumindest theoretisch, gewinnbringend fir eine breite Gruppe von Ler-
nenden adaptiert werden, wenngleich sich die empirische und inklusionsorientierte
Spezifizierung noch am Anfang befindet. Dass diese Umsetzung fur Lehrkréafte den-
noch anspruchsvoll bleibt, weist auf die Notwendigkeit eines gestérkten professionel-
len Handelns hin.

Im Kontext des Moduls, das hier vorgestellt wird, bedarf es zusatzlich zu den allge-
meingultigen Grundsatzen inklusiven Englischunterrichts fiir die Inklusion von Men-
schen mit Horbeeintrachtigungen einer weiteren fachdidaktischen Konkretisierung, die
die Spezifika eines auf sprachliche Interaktion konzentrierten Faches mit den Heraus-
forderungen und Potenzialen eines geminderten oder atypischen Horvermégens bzw.
-verarbeitungsvermogens konfrontiert. In der Seminarkonzeption wurde der Fokus aus
mehreren Grinden auf Lernende mit Hérbeeintrachtigungen gelegt. Zum einen wird
der Horkompetenz v.a. im Anfangsfremdsprachenunterricht eine wichtige Position
eingeraumt (vgl. Boge, 2012). Demzufolge hat die Horkompetenz fiir alle zukinftigen
Englischlehrkrafte mit Blick auf die Kompetenzentwicklung ihrer Schiler_innen eine
hohe Prioritdt. Auch die quantitative Relevanz des Horverstehens im kommunikativen
Fremdsprachenunterricht im Allgemeinen unterstreicht die Bedeutung des gewéhlten
Schwerpunkts (Boge, 2012, S. 2). Zum anderen decken sich die forderpadagogischen
Ziele im Bereich der Horbeeintrachtigung weitgehend mit denen des Fremdsprachen-
unterrichts. Leonhardt (2010) z.B. definiert als ,,Hauptziel der Horgeschidigtenpéda-
gogik [...,] dem Hérgeschadigten (unabhéngig von Art und Ausmal® des Horschadens)
den Erwerb kommunikativer Kompetenzen zu ermdglichen. Damit wird es ihm moég-
lich, sprachliche Interaktionen durchzufiihren und sich mit Gespréachspartnern dialo-
gisch zu verstdndigen® (S. 34). Nold und Rossa (2007, S. 178) beschreiben das Horver-
standnis in der englischen Fachdidaktik dhnlich ,,als rezeptive Sprachkompetenz [, die]
die Wahrnehmung, das Verstehen, Interpretieren und Reflektieren von sprachlichen
AuBerungen [vereinigt]. Hier wird die Néhe des sonderpadagogischen Forderbedarfs
zur fachdidaktischen Zielsetzung deutlich. Ferner ergibt sich aufgrund von Liicken in
der konzeptionellen und praktischen Umsetzung von fremdsprachlichem Unterricht flr
Schiiler_innen mit Forderbedarf im Bereich des Horverstehens bei gleichzeitig zuneh-
mender Relevanz der fremdsprachlichen (Hor-)Kompetenz die Notwendigkeit, Lehr-
kréfte hierauf gezielt vorzubereiten. Obwohl die P&dagogik bei Horbeeintrachtigung
eine der &ltesten der deutschen sonderpadagogischen Forderbereiche ist (Leonhardt,
2009, S. 10), sind heute v.a., aber nicht nur, in Bezug auf den Englischunterricht so-
wohl Forschungs- als auch Praxisliicken vorhanden, die Fragen bzgl. z.B. sukzessiver
oder begleitender Gebarden- oder Zeichensprache, die abweichenden Interaktionsmus-
ter von geschriebenem Englisch sowie die Rolle der Erstsprache (wahlweise eine Ge-
bérdensprache oder mindliche Sprache, die immer h&ufiger weder die deutsche Gebér-
densprache noch Deutsch ist) im inklusiven Fremdsprachenlernkontext kaum
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untersucht haben (vgl. Klaser & Rohde, 2015). Ebenso ist das Horverstehen an sich,
das im Gegensatz zu den anderen fremdsprachlichen Fertigkeiten lange Zeit als aus-
schliellich passiver Prozess galt, unterbeforscht und fiir das Erlernen der Fremdsprache
bis jetzt nur in Ansdtzen didaktisiert bzw. methodisch konzeptualisiert (vgl. Boge,
2012; Osada, 2004). Inzwischen ist zwar die Komplexitat des Horverstehens und der
Horverstehenskompetenz auch fremdsprachendidaktisch etabliert; didaktische Modelle
weisen allerdings nach wie vor auf begrenzte Methoden zur Foérderung hin. Vor allem
kommt der Visualisierung in der Fremdsprachendidaktik in Form von Gesten oder
Grafiken, aber auch in der Verschriftlichung vom Gesprochenen aufgrund ihres Unter-
stlitzungscharakters fiir viele Lernende eine bedeutende Rolle zu (vgl. Bottger, 2010;
Gretsch, 2016). Diese wird zunehmend mithilfe von digitalen Medien ergénzt, die etwa
bei Filmen durch Untertitel (vgl. Grum, 2016) oder durch Text-to-Speech-
Bearbeitungsprogramme dazu beitragen kénnen, Inhalte auf mehreren Sinneskandlen
gleichzeitig anzubieten (vgl. Blume & Wiirffel, 2018; Gerlach, 2015). Solche Metho-
den konnen, wenn sie flachendeckend eingesetzt werden, zur Entstigmatisierung bei-
tragen. Ebenso dirften Aussprachetrainer, die mittels Artikulationsvisualisierung und
Spektrogrammen zeigen, wie man Laute physisch korrekt formt, Lernende fordern, die
das Gehorte nur unprézise wahrnehmen (vgl. Demenko, Wagner & Cylwik, 2010).
Allerdings sind diese Methoden weiterhin wenig beforscht und v.a. im Sinne eines
breiten Heterogenitéts- und Inklusionansatzes nur bedingt rezipiert worden. So konsta-
tiert z.B. Berne (1998, in Osada, 2004), dass die Nutzbarkeit der Visualisierung mit
bestimmten fremdsprachlichen Kompetenzniveaus korrespondiert und nicht durchweg
fiir alle Lernenden unterstiitzend wirkt. Auch die Komplexitat des Horprozesses (vgl.
Osada, 2004) deutet auf die Relevanz der Féhigkeit hin, Aufmerksamkeit gezielt steu-
ern zu kénnen sowie nonverbale Zeichen deuten zu kénnen, welches wiederum fiir
Lernende mit entwicklungsverzdgerten oder -atypischen exekutiven Funktionen her-
ausfordernd sein konnte (vgl. Blume, Kielwein & Schmidt, 2018).

2.4 Co-Teaching

Das Co-Teaching, das in diesem Modul ein weiteres inhaltliches und methodisches
Merkmal ist, bedarf ebenso einer Ausscharfung wie der inklusive Englischunterricht.
Hier gilt es zunachst, die von der Theorie hergeleiteten Potenziale des Co-Teaching fiir
den inklusiven Unterricht herauszuarbeiten, um dann die Konkretisierung im Hinblick
auf den Englischunterricht vorzunehmen. Vor allem bietet die interdisziplindre Koope-
ration zwischen Regelschullehrkréften und sonderpadagogischen Lehrkréften verschie-
dene Mdglichkeiten des Austausches, die sich nicht nur im Unterricht durch das ge-
meinsame Lehren abzeichnen. In der unterrichtlichen Situation selbst kdnnen viele
Formen des adaptiven und offenen Unterrichts sowie die Individualisierung und die
Differenzierung durch die Anwesenheit zweier Lehrkrafte, die gemeinsam die Verant-
wortung flr die inhaltliche Ausgestaltung, fir die Lernenden und ihren Lernprozess
tibernehmen, erstmalig oder besser gewahrleistet werden (vgl. Friend, Cook, Hurley-
Chamberlain & Shamberger, 2010). Darlber hinaus kann durch z.B. gemeinsame Vor-
und Nachbereitungsgesprache eine Community of Practice (Wenger, 2011) entstehen,
die durch den gemeinsamen Blick auf Lernende, Inhalte und Methoden eine Stérkung
des professionellen Handelns einfordert (vgl. Albers, 2014; Stommel, Hildebrandt,
Senn & Widmer, 2014).

Eine fachliche Spezifizierung des Co-Teaching steht bislang in der Englischdidaktik
aus, bietet aber mehrere mogliche Ankniipfungspunkte. Es gibt schon langjahrige Er-
fahrungen mit z.B. sogenannten muttersprachlichen Sprachassistenten, die in Form
eines entstehenden Tandems neue Mdglichkeiten erdffnen (vgl. Carless, 2006). Ferner
kénnen Schlussfolgerungen aus der Zusammenarbeit zweier Padagog_innen im
Deutsch-als-Zweitsprache- bzw. im Englisch-als-Zweitsprache-Unterricht in englisch-
sprachigen L&ndern gezogen werden (vgl. Dove & Hongisfeld, 2010): Beispielsweise
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kann sich, bei &hnlichen Sprachkenntnissen beider Lehrkréafte, eine Lehrkraft nur der
Fremdsprache bedienen, wahrend die zweite Lehrkraft ggfs. unterstlitzend auf Deutsch
zuriickgreift (vgl. Padmadewi & Artini, 2017). Auch wenn eine Lehrkraft die Zielspra-
che nicht (ausreichend oder ausreichend sicher) beherrscht, kann sie auf fachubergrei-
fende Strategien der Sprachentwicklung zuriickgreifen, um die Inhalte mittels ver-
schiedener Methoden aufzubereiten (vgl. Takala, Pirttimaa & Térmanen, 2009, S. 168).
Hier sind VVorerfahrungen aus der Sprachférderung nitzlich, mit der sich zumindest auf
Grundschulebene im Zuge ,,durchgéngiger Sprachbildung™ fast alle Lehrkrifte be-
schaftigen missen (vgl. Litje-Klose & Mehlem, 2015, S. 106). In einem von Litje-
Klose und Mehlem (2015, S. 109ff.) beschriebenen Fall eines mehrsprachigen Kindes
mit Verdacht auf auditive Wahrnehmungsstérung wird wiederum deutlich, mit welchen
Herausforderungen eine Regel(grund)schullehrkraft mit der angemessenen Diagnostik
und Forderung gerade im Bereich eines atypischen Spracherwerbs konfrontiert wird.

Angesichts dieser Herausforderungen wurde im beschriebenen Modul als Gegen-
stand gewaihlt, ein Fallbeispiel eines Kindes mit Forderbedarf im Bereich ,,Horen* im
inklusiven Englischunterricht der vierten Klasse zu thematisieren. Zusatzlich zu einer
Analyse der Komplexitat eben dieses Forderbereiches im fremdsprachlichen Anfangs-
unterricht, wie in Kapitel 2.2 erldutert, ermdglicht Fallarbeit eine Erarbeitung der Még-
lichkeiten des Co-Teaching in diesem Zusammenhang. Zundchst werden diese Inhalte
didaktisch-methodisch verortet, um sie darauffolgend anhand der Seminarmaterialien
naher zu beschreiben und darzustellen.

3 Didaktisch-methodische Verortung: Der ko-konstruktive
Ansatz zur Ziel- und Methodenbestimmung

In der zuvor beschriebenen Theorie-Praxis-Initiative wurden die Konzeption und die
Herangehensweise zu diesem Modul ko-konstruktiv ausgewahlt und erarbeitet.! Die
Entscheidungen beruhten auf einer Verzahnung von theoretischen und pragmatischen
Perspektiven. So wurden im zuvor beschriebenen hybriden Raum (vgl. Kap. 2) Eck-
punkte der inklusiven Englischlehrpersonenausbildung zur Stérkung des professionel-
len Handelns identifiziert. Hier wurde v.a. eine hohe Relevanz situierten Lernens unter
Zuhilfenahme von medialen Angeboten identifiziert (vgl. Oser, 2001, S. 330), einge-
bettet in einen Task-Zyklus, welcher zahlreiche Reflexionsgelegenheiten bietet (vgl.
ERer, Gerlach & Roters, 2018) und die Empathie durch Selbsterfahrungselemente
starkt (vgl. Kullmann et al., 2014, S. 95). Um vor allem Ersteres zu gewahrleisten,
wurde auf ein Fallbeispiel rekurriert, flir das anonymisierte Unterlagen (Fordergutach-
ten, Lehrplan, Interview mit dem Lernenden usw.) vollstandig verwendet werden durf-
ten. Somit standen parallel zu den inhaltlichen Grobzielen zur Verbesserung der Lehr-
kréfteausbildung im Bereich des inklusiven Englischunterrichts die methodischen
Ansatze im Vordergrund, die dann die Feinlernziele in Bezug auf den nétigen Forder-
bedarf sowie die entsprechende Klassenstufe mafigeblich bestimmten.

Dariber hinaus einigten sich die Kolleg_innen auf die Modellierung der gewiinschten
Einstellungen und Praxen im Seminar (vgl. O. Meyer, 2011, S. 238), sodass wiederum
methodische Ansétze identifiziert wurden, die u.a.

« ein hinreichendes Scaffolding aufweisen (vgl. Haider, Moser & Zumbach, 2009),

+ die Auseinandersetzung mit der eigenen (Sprach-)Lernbiografie thematisieren
(vgl. Legutke & Schart, 2016; O. Meyer, 2011),

+ reichlich Gelegenheit zur sozialen Ko-Konstruktion von fachdidaktischen Wis-
senselementen anbieten (vgl. Knorr, 2016),

! Besonderer Dank gilt den Lehrkraften Bettina Holzhitter und Katrin Baschwitz, die die Einheit und die
ersten Entwirfe konzipiert haben.
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» angemessene Strukturen zur Anleitung von Reflexion bereitstellen (vgl. ERer,
Gerlach & Roters, 2018) und

+ eine Problemorientierung einrdumen, die der Komplexitat des Fremdsprachen-
lernens Rechnung tragt (vgl. ARBbeck, 2016).

Diese Ansétze und ihre Implementierung in einer lehrpersonenbildenden Veranstaltung
der ersten Phase entsprechen damit in besonderem Male den Leitlinien, die als Stan-
dards der Lehrerbildung von der KMK (2004) vorgeschlagen wurden.

Umgesetzt wurde das Seminar in Form eines Blended-Learning-Modells, in dem die
Studierenden sich zunichst anhand von verschiedenen Textsorten informieren und
durch interaktive Elemente digital vorbereiten, um sich darauffolgend in einer Pra-
senzsitzung mit ihren Erfahrungen vertiefend dialogisch auseinanderzusetzen (vgl.
Kap. 4.1). Die anfangliche Konzeption des Seminars als Blended-Learning-Szenario
wird von Alammary, Sheard & Carbone (2014, S. 447) als ,, high-impact blend “ be-
zeichnet. Die technologiegestitzte Vorbereitung mit einem Learning Management
System ermdglicht einerseits die Modellierung relevanter didaktischer Prinzipien der
Differenzierung bzgl. Vorwissen und Interessen, der Stirkung der Lernendenautono-
mie durch die rdumlich und zeitlich unabhéngige Erarbeitung sowie den pragmatischen
Umgang mit der Mehrsprachigkeit (vgl. Konigs, 2015). Andererseits schaffen die tech-
nologischen Affordanzen Gelegenheiten, wodurch sich die Lernenden interaktiv mit
den Inhalten auseinandersetzen konnten. So konnten sie z.B. in einer Einheit nicht nur
entscheiden, zu welchen Forderbereichen sie sich weiter informieren wollten, sondern
auch durch Online-Simulationen die Folgen ebenjener ausgewahlten Forderbedarfe
erfahren und anschlieend reflektieren (vgl. https://www.understood.org). Darlber
hinaus bietet dieser Ansatz zusétzliche Interaktionsformate, die durch unterschiedlich
strukturierte Formate (z.B. Foren und Befragungen) und asynchrone Darbietung eine
breite Partizipation fordern. Die Prasenzsitzungen, die u.a. Riickmeldungen aus der
Distanzphase aufgreifen, fordern v.a. die angeleitete Reflexion und den vertieften Aus-
tausch der Studierenden als bedeutsame Bestandteile des Lernprozesses.? Die spezifi-
schen, in den hier vorgestellten Einheiten umgesetzten Affordanzen sind in Kapitel 4.1
und 4.3 néher erldutert.

4 Durchfuhrungshinweise: Elemente aus einem Blended-
Learning-Seminar zur Entwicklung der reflektierend-
handelnden Kompetenz von angehenden Lehrpersonen
im heterogenen und inklusiven Englischunterricht

Die folgende Beschreibung des Moduls, das in dieser Fassung zwei 90-min(tigen Sit-
zungen mit einem &hnlich hohen Zeitaufwand an Vorbereitung anhand von verschiede-
nen digitalen Interaktionsformen (vgl. Kap. 4.1 und 4.3) entspricht, wurde erstmalig im
Wintersemester 2017/2018 im dritten Semester des fachdidaktischen Lehramtsstudi-
ums (Englisch) im Modul Teaching English as a Foreign Language 1, im zweiten
Didaktikmodul nach dem Einfiihrungsmodul im B.A., eingesetzt. Der Studiengang
bereitet auf den Unterricht in Grund-, Haupt- und Realschulen vor.® Die Studierenden

2 Um die Inhalte und Aktivitaten einem breiteren Publikum zugénglich zu machen, wird eine revidierte
Version der Module auf der Multiview Plattform der Leuphana Universitat Liineburg unter multiview.
leuphana.de zur Verfligung stehen. Die Unterlagen, die dort nach einer Registrierung verwendet und z.T.
heruntergeladen werden kénnen, kénnen sowohl fiir das Selbststudium als auch fiir den Seminareinsatz
ohne Zugang zum Learning Management System mit bestimmten Einschrankungen verwendet werden.
In dieser Fassung wird nicht explizit zwischen Online- und Présenzelementen unterschieden. Stattdessen
wird es den Nutzenden bzw. den Lehrenden tberlassen, die Materialien entsprechend ihrer Situation zu
gestalten.

3 Eine Vorbereitung fir gymnasiale Lehrkréfte sowie Lehrkrafte der Sonderpadagogik findet an der Leu-
phana Universitat Liineburg nicht statt. Hier ist nochmals darauf hinzuweisen, dass v.a. die Herausforde-
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haben bis zu diesem Zeitpunkt im Bereich der englischen Fachdidaktik bereits zentrale
Fremdsprachenlerntheorien, Zugénge und Methoden kennengelernt und werden paral-
lel zum hier beschriebenen Kurs im Seminar Competences and Standards mit Grundla-
gen eines kompetenzorientierten Unterrichts und Verfahren der Unterrichtsplanung und
-evaluation vertraut gemacht. Erste kurze Praktikumserfahrungen sind in den meisten
Féllen vorhanden, jedoch nicht verpflichtend. Auf Basis der Erfahrungen der Dozie-
renden, der empirischen Begleitforschung sowie der Rickmeldungen der Studierenden
(vgl. Kap. 5) wurde das Blended-Learning-Seminar fiir das Wintersemester 2018/2019
Uberarbeitet.

Insgesamt stehen fiir das Seminar 14 Sitzungen zur Verfugung (zwei SWS), die in
Tabelle 1 aufgelistet sind. Nach einer allgemeinen Einfuhrung in die Thematik wurde
die Aufgabenorientierung (task-based language learning) als zentraler methodischer
Ansatz eines differenzierenden Zugangs in den Fokus gestellt und es wurden Beziige
zum inklusiven Fremdsprachenunterricht hergestellt. Nachfolgend wurde auf einen
konkreten sonderpddagogischen Forderbedarf (vgl. Kap. 2.3) im Rahmen einer Fallstu-
die rekurriert und auf dieser Basis wurden methodische und didaktische Implikationen
diskutiert. Es folgte eine Auseinandersetzung mit weiteren, fiir das Fremdsprachenleh-
ren und -lernen relevanten Heterogenitatsdimensionen sowie auf (ibergeordneter Ebene
eine Beschéftigung mit unterrichtsmethodischen und didaktischen Fragestellungen.
AbschlieBend setzten die Studierenden das Gelernte in eigenen prototypischen Unter-
richtsszenarien praxisorientiert um.

Tabelle 1: Themen aus dem Seminar Teaching in Inclusive English Settings

1. Introduction: What is meant by inclusive 8. Gender sensitive EFL instruction

EFL?
2. Task-based language learning in inclu- 9. Effective methods in inclusive EFL
sive EFL settings classrooms

3. A case study of hearing impairment in the | 10. Using a video conference to practice
inclusive EFL classroom teaching in inclusive EFL settings

4. Making use of multi-professional teams in | 11. Digital tools for inclusive EFL class-
the inclusive EFL classroom rooms

5. Reading and spelling difficulties (dyslex-

ia) and learning EFL 12. Small group microteachings

13. Video-based reflection of microteach-

6. Linguistic diversity in the EFL classroom ings

7. Understanding subject-specific disrup-

tions in the inclusive EFL classroom 14. Closure

Bei der Auswahl der in Tabelle 1 abgebildeten Themen wurde darauf geachtet, dass ein
breites Verstandnis von Heterogenitat und Diversitat im inklusiven Englischunterricht
unter Berlicksichtigung einzelner Forderbedarfe vermittelt wird. Die Abwechslung
zwischen unterschiedlichen Begriffsverstindnissen (eine Mischung aus der ,,breiteren*
und ,,engeren” Definition) von Inklusion unterstreicht, dass im Englischunterricht viel-
faltige Heterogenitatsdimensionen vorkommen und mithilfe einer Schwerpunktsetzung
auf Differenzierung und Kompetenzorientierung vielféltige Bedarfe bedacht werden
kénnen. Explizit wurde systemisch das Konzept betont, dass viele Elemente der Son-
derpédagogik die Basis einer erfolgreichen Fremdsprachendidaktik sind. Hier sind

rungen des inklusiven Englischunterrichts an Gymnasien sich teilweise deutlich von denen des inklusi-
ven Fremdsprachenunterrichts an den Schulen der Primar- und Sekundarstufe I, vor allem den integrier-
ten Gesamtschulen und Oberschulen, unterscheiden (vgl. Springob, 2018).
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beispielhaft die didaktische Visualisierung von Inhalten sowie die spracherwerbstheo-
retische Forderung der phonologischen Bewusstheit zu nennen.

Es wurde darauf verzichtet, die verschiedenen sonderpédagogischen Forderbedarfe
ausfuhrlich zu behandeln, da dieser Ansatz im Rahmen des Ko-Konstruktionsprozesses
im Theorie-Praxis-Team als nicht zielflhrend bewertet wurde. Stattdessen wurde die
Ansicht vertreten, dass ein Grof3teil der Praktiken, die fur die einzelnen Forderbedarfe
als geeignet identifiziert wurden, fiir viele andere Bedarfsbereiche ebenso unterstiit-
zend wirken, sodass der Ansatz, die Sitzungen nach Forderbedarfen auszurichten, viele
Wiederholungen mit sich bringen wirde (vgl. Gerlach, 2015). Ferner werden viele
dieser Methoden im kommunikativen Englischunterricht auch ohne ausgewiesene For-
derbedarfe als effektiv erachtet (vgl. Gerlach, 2015; Roters & ERer, 2016).

4.1 Modul 1, Teil 1: All About Hearing Impairments

In der online stattfindenden Vorbereitung zum Modul wird nach einer kurzen Einlei-
tung zu den Zielen der Einheit sowie einer begrifflichen Verortung auf eine Reihe von
Fachliteratur verwiesen, welche in grundlegende Merkmale des Forderbereichs Horbe-
eintréchtigung, die schulischen Implikationen der Hérminderung und der auditiven
Wahrnehmungsverarbeitungsstérung einfiihrt (vgl. Supplement 1: Module 1, Slides 1—
7). Durch das online verfiighare Angebot verschiedener theoretischer und handlungs-
orientierter Lektiiren wird dem Prinzip der Differenzierung v.a. in Hinblick auf unter-
schiedliche Vorwissensstande Rechnung getragen. Dariiber hinaus wird auf Materialien
sowohl auf Deutsch als auch auf Englisch hingewiesen und Bezug genommen auf den
situierten Kontext des inklusiven Englischunterrichts in Niedersachsen sowie auf die
Mdglichkeit einer mehrsprachigen Verarbeitung der trotz fortgeschrittener Sprachkom-
petenzen der Studierenden z.T. komplexen Inhalte (vgl. Konigs, 2015).

Im Sinne der Autonomie der Lernenden wird innerhalb des Seminars das Prinzip des
Mastery Learning verfolgt. Konkret bedeutet dies, dass die Studierenden die Verant-
wortung dafir tragen, selbst zu entscheiden, welche Texte sie lesen wollen. Fir jedes
Konzept sind Aktivitaten zu absolvieren, die auf grundlegenden Materialien basieren,
die u.a. Filme, wissenschaftliche und populare Texte, Blogs und Simulationen ber(ick-
sichtigen. Die Aktivitaten, die abwechselnd das Wissen Uberpriifen, den Austausch mit
anderen Studierenden strukturieren oder die individuelle Reflexion fordern, sind sicht-
bare Ergebnisse der Auseinandersetzung mit den Materialien. Die sich anschlieRende
formative Uberpriifung des Wissenszuwachses der Studierenden kann theoretisch un-
abhangig von den Lektiiren wiederholt und ohne Ubermittlung der Note unternommen
werden. Diese Form der Individualisierung stérkt die Selbstregulation und Motivation
(vgl. Decker & Mucha, 2018). Zur Unterstlitzung werden in den Fragen die relevanten
Texte benannt und direkt verlinkt, sodass die Studierenden ihre Wissensliicken gezielt
beheben kénnen. Durch den Einsatz von Zuordnungs-, Multiple Choice-, Luckentext-
sowie Richtig-Falsch-Aufgaben wird v.a. eine gemeinsame Basis grundlegender Be-
griffe und Konzepte etabliert. Eine offene Aufgabe fordert die Studierenden dennoch
auf, sich reflexiv mit der Idee einer guten, inklusiven Didaktik auseinanderzusetzen
und im Forum asynchron zu diskutieren. So werden erstens die Grundlagen einer ver-
tieften Auseinandersetzung gelegt und zweitens die Verstehensprozesse durch den
gemeinsamen Austausch gefordert (vgl. Simpson & Anderson, 2009). Zusatzlich be-
kommen die Studierenden, die eine Antwort auf diese Frage im System hochladen,
eine sprachliche und inhaltliche Riickmeldung der Dozierenden.

4.2 Modul 1, Teil 2: Case Study: Hearing Impairments in TEFL

Die darauffolgende Prasenzsitzung setzt einerseits eine gemeinsame Grundlage der
Begrifflichkeiten voraus, fokussiert andererseits auf die Entwicklung reflexionsorien-
tierten Handelns. In einer ersten kognitiven Aktivierung setzen sich die Studierenden

HLZ (2019), 2 (3), 296-322 https://doi.org/10.4119/hlz-2475


https://doi.org/10.4119/hlz-2475

Blume, Gerlach, Roters & Schmidt 306

unter Einwirkung von gerduschddmpfenden Kopfhdrern mit der Erkennung von Mini-
malpaaren auseinander (vgl. Supplement 1. Module 1, Slides 3-4). Dabei werden un-
terschiedliche Faktoren simuliert, die die Phonemwahrnehmung beeintréchtigen, wie
z.B. raschelndes Papier, verborgene Mundbewegungen sowie Zwischengerede. Unter
Zuhilfenahme von Fragen, die Steigerungsgrade der Reflexionskomplexitdt fordern
(vgl. Supplement 2: Module 1, Handout 1), wird zunéchst die Empathie der Studieren-
den gestérkt. AnschlieBend werden die Gelingensfaktoren der Héraufgabe gemein-
schaftlich erlautert und durch die Dozierenden ergénzt. Hier werden u.a. linguistisches
Wissen bzgl. Minimalpaare, pddagogischer Erkenntnisse Uber Horverstandnisaufgaben
und metakognitiver Aspekte von Lernstrategien im Kontext mindlicher Unterrichtsak-
tivitaten thematisiert (vgl. Supplement 1: Module 1, Slides 18-19).

In der Erarbeitungsphase der Sitzung lesen die Studierenden arbeitsteilig authenti-
sche Unterlagen eines Kindes mit Forderbedarf aufgrund einer Horbeeintrachtigung im
inklusiven Englischunterricht und diskutieren diese gemeinsam (vgl. Supplement 1:
Module 1, Slides 20-22). Es wurde zur Beibehaltung der Authentizitat darauf verzich-
tet, die Unterlagen ins Englische zu (bersetzen (vgl. Supplement 2: Module 1, Hand-
outs 2a—e).

Nachdem die Studierenden ihre Eindriicke in ihren Gruppen ausgetauscht haben,
bekommen sie die Aufgabe, den Unterrichtsverlaufsplan (vgl. Supplement 2: Module 1,
Handout 2c) aus dem Unterricht des Schilers, um einen didaktisch-methodischen
Kommentar so zu ergénzen, dass die inklusionsdidaktischen Uberlegungen deutlich
werden. Hierdurch werden ihre aus der Literatur, dem Selbsterfahrungserlebnis, dem
Experteninput sowie der Begutachtung der Unterlagen gewonnenen Kenntnisse praxis-
orientiert umgesetzt und reflektiert. Zur differenzierten Bearbeitung und Impulsgebung
dirfen sich die Studierenden aus einer Auflistung moglicher didaktisch-methodischer
Ansatze bedienen (vgl. Supplement 2: Module 1, Handout 2). Im Plenum werden die
verschiedenen Kommentare reflektiert und erganzt. Zur Sicherung dieser Phase werden
die Studierenden aufgefordert, anhand der Informationen Uber den Lernenden und den
Forderbedarf die Wahl eines idealen Sitzplatzes in seiner Klasse zu begriinden. Hier
kénnen zusétzlich zu den zuvor erarbeiteten Themen Aspekte der raumlichen Gestal-
tung des inklusiven Klassenzimmers erganzt werden (vgl. Boy, 2018; Supplement 1:
Module 1, Slide 23). Die abschlieende Frage danach, welche methodischen Abhand-
lungen alle Lernenden in der besagten Stunde unterstiitzen kénnten, verweist erneut
darauf, dass die inklusive Didaktik weitestgehend auf eine gute allgemeine Didaktik
fiir das Erlernen einer Fremdsprache rekurriert (vgl. Supplement 1: Module 1, Slide 24;
vgl. Dose, 2019, S. 184ff.; Schafer, 2015).

4.3 Online-Vorbereitung Teil 2: Co-Teaching

Im Nachgang zur beschriebenen Sitzung bereiten sich die Studierenden im Learning
Management System auf die néchste Sitzung vor. Eine kurze Einleitung fasst das The-
ma und die Ziele des Moduls zusammen (vgl. Supplement 3: Module 2, Slide 5). Hier
dienen wiederum Texte mit anschlieBenden interaktiven Verstandnisfragen als Grund-
lage fiir die weitere Auseinandersetzung (vgl. Supplement 3: Module 2, Slides 7-10).
Es folgen darauf zwei Zuordnungsaufgaben: In der ersten Aufgabe ordnen die Studie-
renden anhand von Grafiken die sechs Ublichsten Formen des Co-Teaching namentlich
zu (vgl. Supplement 3: Module 2, Slides 11-13). In der zweiten Aufgabe werden die
Formen des Co-Teaching Ublichen Szenarien im fremdsprachlichen Unterricht zuge-
ordnet (vgl. Supplement 3: Module 2, Slides 16-21).

Dadurch werden eine Festigung der Inhalte sowie eine Erweiterung der methodi-
schen Kenntnisse sichergestellt. Anhand eines Videos identifizieren die Studierenden
im real stattfindenden Unterricht Prinzipien gelungenen Co-Teaching, die ferner durch
eine lernendenorientierte und gemeinschaftliche Verantwortungsiibernahme, durch die
wechselseitige Wertschétzung und durch die Modellierung guten Unterrichts zu einer
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positiven Einstellung bzgl. des kollaborativen und inklusiven Unterrichts beitragt (vgl.
Supplement 3: Module 2, Slides 14-15).

4.4 Prasenzsitzung Teil 2: Co-Teaching

Angesichts der fehlenden fachwissenschaftlichen und -didaktischen Erarbeitung des
Themas Co-Teaching im Allgemeinen wird zusétzlich zu einer Selbsterfahrungsaufga-
be eine Praxisorientierung in der folgenden Prasenzsitzung verfolgt. Als Einstieg dir-
fen die Studierenden mit Teilnehmenden ihrer Wahl eine kurze Skizzenaufgabe ohne
den mindlichen Austausch anfertigen (vgl. Supplement 3: Module 2, Slide 2; Supple-
ment 4: Module 2, Handout 1; Litje-Klose & Urban, 2013). In der Reflexion dieser
Aufgabe im Plenum setzen sich die Studierenden mit den Herausforderungen der Kol-
laboration und den Potenzialen fiir den fremdsprachlichen Unterricht auseinander (vgl.
Supplement 3: Module 2, Slide 3).

In der weiteren Erarbeitungsphase werden mithilfe eines mehrperspektivischen Un-
terrichtsvideos* Szenen einer inklusiven Englischklasse mit zwei Lehrkraften und einer
Schulbegleitung gezeigt. In einer komplexitatsgradsteigenden Reihenfolge werden die
Studierenden aufgefordert, die Formen des Co-Teaching zu identifizieren, situationsge-
recht zu reflektieren und Handlungsalternativen zu erwagen (vgl. Supplement 3: Modu-
le 2, Slide 22).°> Die Klasse, die im Film zu sehen ist, wurde zu Beginn des Semesters
schon gezeigt, sodass die Studierenden mit der Klassensituation vertraut sind. Die
Verwendung einer weiteren Stunde aus der gleichen Klasse dient zusatzlich dazu, ei-
nen vertiefenden Einblick zu gewahrleisten, der die gezeigten Lehr-Lern-Situationen in
verschiedenen Konstellationen je nach Thema, Sozialform oder Lehrpersonenhandeln
in einer authentischen Komplexitat darstellt. Die begleitende Beobachtung von authen-
tischen Unterrichtssituationen ist eine wirksame Methode der Integration von Theorie
und Praxis (vgl. Moller & Steffensky, 2016, S. 301), die die Entwicklung der professi-
onellen Wahrnehmung férdern kann (vgl. Wipperfirth, 2015). Durch die multiplen
Kameraperspektiven des Video-Systems ist es zudem mdglich, die Interaktionen der
einzelnen Lernenden anhand des Lehrpersonenhandelns sowie die parallel stattfinden-
den Aktivitaten der beiden Lehrkrafte zu beobachten und kritisch zu reflektieren (vgl.
Paulicke, Enmke & Schmidt, 2015). So zeigt sich z.B. in einer Szene, wie eine Lehr-
kraft der Anweisung der anderen Lehrkraft unwissentlich im Nachgang widerspricht.
Erst im sich anschlieenden Tischgruppengesprach unter den Lernenden im Klassen-
zimmer wird das Handeln der Lehrkraft kommentiert.

Im darauf folgenden Rollenspiel (vgl. Supplement 3: Module 2, Slide 24) nehmen je
zwei Studierende die Rollen der Englischlehrkraft und die der sonderpadagogischen
Lehrkraft ein, um sich erneut mit dem gleichen Verlaufsplan wie in der vorigen Sit-
zung auseinanderzusetzen. Ziel dessen ist es, die Reflexionsfahigkeit der Studierenden
durch einen Perspektivwechsel zu initiieren und zu fordern, um so ein tiefergehendes
Verstandnis der im Video dargestellten und beobachteten Lehrkrafte herauszuarbeiten.
Die Simulationsaufgabe fordert die Studierenden auf, verschiedene Formen des Co-
Teaching fur die unterschiedlichen Stundenphasen situationsgerecht zu erganzen. Die
Offenheit der Aufgabe lasst eine Vielzahl von méglichen Lésungs- bzw. Umsetzungs-
wegen zu, die durch die sich anschliefende Reflexion im Plenum zur adaptiven, situ-
ierten Problemorientierung beitragen (vgl. Supplement 3: Module, 2 Slide 25). Vor
allem angesichts der in niedersachsischen Schulen unterschiedlich zur Verfligung ste-
henden Ressourcen wird angestrebt, den Studierenden die Mdéglichkeiten der Zusam-
menarbeit zu verdeutlichen, die keine durchgangige Doppelbesetzung voraussetzen und
dennoch vielfaltige Unterstiitzungsgelegenheiten anbieten.

4 Vgl. multiview.leuphana.de.
5 Aus datenschutzrechtlichen Grinden ist die Veroffentlichung der Filmsequenz leider nicht méglich.
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5 Erfahrungsbericht: Qualitative und quantitative Ergebnisse

Zur Evaluation der zwei zusammenhangenden Module wurden verschiedene Instru-
mente und Erhebungsmethoden eingesetzt. Zuséatzlich zur standardisierten Lehrveran-
staltungsevaluation der Leuphana Universitdt Liineburg wurden einzelne Studierende
gebeten, ihre Meinung zu den Sitzungen anonymisiert zu verschriftlichen. Hinzu kam
eine Mixed-Methods-Erhebung aller Studierenden im Pra-post-Verfahren, um v.a. die
Einstellungen bzgl. Inklusion im Englischunterricht und des Fremdsprachenlernens
sowie der Reflexionskompetenz abzubilden und etwaige Verénderungen identifizieren
zu kénnen. Eine Begleitforschung zur Wahrnehmung der Teilnehmenden im Third
Space lieferte ebenfalls relevante Ergebnisse fiir die weitere Gestaltung dieser ersten
Phase der Englischlehrkrafteausbildung.

5.1 Feedback der Studierenden

Sowohl in der Evaluierung des Seminars im Allgemeinen als auch in den hier geschil-
derten Modulen waren die Einschatzungen der Studierenden, abgesehen von einigen
Vorbehalten, positiv. In den Bereichen Allgemeiner Lehr- und Lernerfolg, Transparenz
der Ziele und Mediation und Anregung, Struktur, Materialien, Interaktion und Inklusi-
on, Aktive Teilnahme der Studierenden und deren Vorwissen und Lehr- und Lernsetting
bewerteten die wenigen an der Befragung teilnehmenden Studierenden (N = 15) das
Seminar im Vergleich zu anderen Lehrveranstaltungen tberdurchschnittlich (vgl. Ab-
bildung 1).% Auch die schriftlichen Riickmeldungen, die auf einzelne Sitzungen einge-
hen, zeugen von einer positiven Einschatzung der Inhalte und Methoden. Eine Studie-
rende schreibt z.B. in Hinblick auf das Modul zu Co-Teaching: ,, Die Warm-Up-Task
im Seminar /...] hat sehr effektiv dargestellt, was Teamarbeit mit sich bringt. Die Auf-
gabe, im Unterrichtsplan Team-Teaching einzubinden, war ebenso sehr interessant
und hat sehr zum Nachdenken und Diskutieren angeregt” (Seminarevaluati-
on_KI_8_g). Die Einbindung einer Fallstudie wurde ebenfalls begrit, wobei wiede-
rum Kritisiert wurde, dass die Zeit fur eine tiefergehende Auseinandersetzung hiermit
zu kurz gekommen sei (Seminarevaluation_KI_7_f).

Lediglich in den Bereichen Kompetenz der Lehrenden und Praxis und Anwendung
ist der Durchschnitt vergleichbar mit anderen Lehrveranstaltungen bzw. bei einzelnen
Fragen als unterdurchschnittlich bewertet (vgl. Abbildung 1 auf der folgenden Seite).

6 Die formalen Evaluierungsformate der Leuphana Universitit Liineburg bieten keine Daten zur Ver-
gleichbarkeit der Ergebnisse; alle an der Evaluation teilnehmenden Lehrveranstaltungen (Seminare auf
allen Niveaus, Ubungen, Tutorien und Vorlesungen) werden zur Ermittlung der Durchschnittswerte her-
angezogen.
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strongly disagree rather disagree/rather agree strongly agree

T T T T 1
1 2 3 1 5

$:The number of practical examples presented is
sufficient (e.g. practical partners, case studies, project
wark).

$: The theoretical and practical components are
meaningfully connected in the course.

$: | can contribute my own practical experiences o
this course (e.g. from internship, projects, work
experiences).

S: | have sufficient opporunities to put what I have
learned into practice in this course (e.g. exercises, lab
experiences, field trips).

§: The methods that are taught are relevant fo my
professional work.

S:1am able to expand my professional skills in this
course.

S: This course has allowed me to more clearly define my
career plans.

S: I consider the content of this course as useful even
beyond the scope of the course itself.

M Students (mean value) @ Reference value universy (students)
Mean value +/- 1 standard deviation

Abbildung 1: Rickmeldung der Studierenden in der standardisierten Evaluierung der
Leuphana Universitat Liineburg

Hier zeigt sich v.a. unter den wenigen Studierenden, die die Evaluation ausgefillt ha-
ben, die anhaltende Herausforderung der wahrgenommenen Verzahnung zwischen
Theorie und Praxis. Kommentare zu den Modulen fokussieren ebenfalls auf diese Her-
ausforderung, v.a. bezogen auf das Modul zum Schwerpunkt Co-Teaching. Hier
wiinscht sich eine Studierende, dass ein Sonderpadagoge oder ein Sprachtherapeut
hinzugezogen werden wirde. Eine weitere Studierende bemangelt, dass ungeniigend
auf die Praxis eingegangen wurde:

Ich finde es [Co-Teaching] ein sehr wichtiges Thema und fand die Einheit dazu sehr inte-
ressant. Vielleicht hatte man noch mehr tber die Probleme in der Praxis reden kdnnen. So
habe ich oft gedacht, ist ja gut und schon, aber so in dem Schulalltag (den ich bisher so
kennen gelernt habe) eher schwer umzusetzen bzw. auch uniblich. (Seminarevaluation_
KI_8_h)

Als negativ bewertet wurden der Umfang, der Schwierigkeitsgrad und die mangelnde
Barrierefreiheit der VVorbereitung mit dem Learning Management System. Bezugneh-
mend auf diese beiden Module erganzten einige Studierende, dass die Darstellung der
Aufgaben auf mobilen Endgeraten z.T. nicht einwandfrei sei.

Kritisch gesehen werden muss ferner die Tatsache, dass trotz des Bemiihens die Re-
flexion der Inhalte als ,,Praxistheorie* nicht hinreichend stattfand. So duflerte eine Stu-
dierende z.B. den Eindruck, dass ,,die Matching- und Identifikationsaufgaben auf
Moodle und im Seminar einen falschen Eindruck von festen Regelnh und Grenzen ge-
macht [haben] “ (Seminarevaluation_KI 8 g). Diese Einschétzung ist wichtig fur die
zukiinftige Uberarbeitung, die die Situiertheit der moglichen (und nétigen), im Prozess
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auszuhandelnden Kooperationsformen stérker betonen muss, ohne gleichzeitig norma-
tiv zu starke Vorgaben aufzubauen.

5.2 Beforschung der Entwicklung von Einstellungen und
Reflexionskompetenz

Mittels geschlossener und offener Fragen wurde in einem Fragebogen ein weiteres
Evaluationsinstrument eingesetzt, um die Entwicklung der Studierenden im Laufe des
Semesters im Hinblick auf ihre Einstellungen und Reflexionskompetenz zu beforschen.
Aufgrund der begrenzten vorhandenen empirischen Erkenntnisse zum inklusiven Eng-
lischunterricht bzw. fiir ihn relevante professionstheoretische Fragestellungen (vgl.
Gerlach, 2015; Kétter & Trautmann, 2018) wurden hierfur existierende ltems aus ande-
ren Skalen adaptiert, um auf die Spezifika der Lehrveranstaltung einzugehen (vgl.
Horwitz, 1988; Roters, Nold, Haudeck, KeRler & Stancel-Piatak, 2011; Schwab, Tret-
ter & Gebhardt, 2014). Die qualitative Inhaltsanalyse wurde verwendet, um die Refle-
xionskompetenz zu erfassen (vgl. Roters, 2012). Die Details zur Methode und Auswer-
tung der Begleitforschung werden an anderer Stelle (vgl. Blume, Gerlach, Roters &
Schmidt, 2019) ausflhrlich beschrieben und hier daher kursorisch zusammengefasst.

5.2.1 Die Entwicklung der Einstellungen zum inklusiven Englischunterricht

Die hier gemessenen Einstellungen bzgl. des inklusiven Englischunterrichts haben sich
im Laufe des Semesters nicht statistisch signifikant verandert. Eingesetzt wurden hier,
angelehnt an Schwab et al. (2014), deskriptive Vignetten einer validierten Skala, um
u.a. die Gefahr von sozial erwiinschten Antworten zu relativieren. Es zeigte sich an
einer Likert-Skala (1 = negative Einstellung zum inklusiven Englischunterricht, 5 = po-
sitive Einstellung zum inklusiven Unterricht) eine Uberwiegend neutrale Einstellung
(pra-test: M =3.09, SD = .557; post-test: M =3.06, SD =.603, N =47).” Mdgliche
Ursachen einer fehlenden Entwicklung kénnten sich sowohl im Auswertungsverfahren
als auch als Folge eines Interaktionseffekts erklaren. So ist es z.B. im ersten Fall mog-
lich, dass einige Studierende positivere Einstellungen bzgl. Inklusion entwickelt haben,
wahrend andere wiederum aufgrund der Intervention negativere Einstellungen entwi-
ckelten. Im zweiten Fall wirde sich ein Paradox abzeichnen, wonach reflexive Ansatze
zur Inklusion die Sorgen von Studierenden in Hinblick auf Inklusion eher verstarken,
wenn diese vergleichsweise moderate oder niedrige Selbstwirksamkeitseinschatzungen
haben (vgl. Martschinke & Kopp, 2009). In beiden Fallen sprechen die Ergebnisse
sowohl fir eine weitere Differenzierung der Inhalte und Aufgaben als auch fur ein
Spiralcurriculum, das im weiteren Studium- und Ausbildungsverlauf an die gleichen
Themen ankniipft und die Moglichkeiten einer wiederholten bzw. vertieften Auseinan-
dersetzung Uber einen langeren Zeitraum bietet.

5.2.2 Die Entwicklung der Einstellungen bzgl. des Fremdsprachenlernens

Trotz vielfaltiger internationaler Untersuchungen Uber die Einstellung zum Fremdspra-
chenlernen mittels einer validen Skala (vgl. Horwitz, 1988) ist die Beforschung dieser
Thematik in Deutschland rar. Angesichts der kulturellen Situiertheit dieser Einstellun-
gen ist eine solche Analyse jedoch vonnéten (vgl. Bernat & Gvozdenko, 2005). Mit
dem verwendeten Instrument wurde erstmalig versucht, die Einstellungen der Studie-
renden zum Fremdsprachenlernen fiir das Fach Englisch zu erheben und Entwicklun-
gen ebenjener zu verzeichnen.

Obwohl es erwiesenermafBen schwierig ist, Einstellungen zum Fremdsprachenlernen
vollstandig und umfassend zu beeinflussen (vgl. Bernat & Gvozdenko, 2005, S. 9),

7 An dieser Befragung, die im Rahmen der ersten Prasenzsitzung durchgefihrt wurde, nahmen alle einge-
schriebenen Studierenden teil.
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zeichnet sich eine relevante Anderung in dieser Kohorte ab: In der zweiten Erhebung
gaben Studierende eher an, Einstellungen bzgl. des Fremdsprachenlernens zu haben,
die auf eine inklusive Haltung deuteten. So stimmten sie nach der Intervention der
Aussage weniger zu, dass es eine angeborene Sprachlerneignung (language learning
aptitude) gebe (t (32) = 2.037, p = .050).8

5.2.3 Die Entwicklung der Reflexionskompetenz

Als Grundlage fir die Beschreibung der Reflexionskompetenz diente eine Kategorisie-
rung der Auspragung ebenjener, die von Roters (2012) konzipiert und validiert wurde.
Hier wurde die Kategorisierung im Hinblick auf eine inklusive Reflexionskompetenz
fir das Fach Englisch im qualitativen inhaltsanalytischen Verfahren erganzt und mit-
tels einer Uberpriifung der Intraklassen-Korrelationskoeffizienz validiert (vgl. Wirtz &
Caspar, 2002) (vgl. Tab. 2).

Tabelle 2: Beschreibung der Reflexionsniveaus von Lehrpersonen im heterogenen
und inklusiven Englischunterricht

Beispielhafte Beschreibung: (Angehende) Lehrpersonen auf

Reflexionsniveau diesem Niveau weisen folgende Charakteristika auf:

Level 1: « kritisch-ablehnende Haltung gegenuber inklusivem Englischun-
Deskriptiv- terricht

pauschalisierend » Fremdattribuierung

Level 2:  Generalisierungen

Pauschalisierend- « fehlende Thematisierung binnendifferenzierender Malinahmen,
reflexiv Konzeptualisierung einer Aufgabe fir alle Schiler_innen

» Monoperspektivitét auf inklusiven Englischunterricht
* Fokus z.B. auf methodische Herangehensweise (z.B. Gruppen-

hillfljn?:;ntell- arbeit als vermeintliches Differenzierungskonzept — ohne weite-
. re differenzierte/fachdidaktisch begriindete Herangehensweise
reflexiv . . - -
im Sinne einer Balance von Teilhabe und Kompetenzent-
wicklung)
 Beschreibung von Unterricht aus der Perspektive der Lernen-
Level 4: den und ihre Lernprozesse betrachtend

» Vorhandensein von (fachdidaktischen) Begrindungen fiir un-
terrichtliches Handeln (z.B. Ausweisung einer differenzieren-
den task, offenen Lernaufgabe)

Dialogisch-reflexiv

Level 5: « Darlegung verschiedener Kontextfaktoren inklusiven Englisch-
Transformativ- unterrichts, Fokus auf Kompetenzentwicklung bei gleichzeiti-
reflexiv ger Bertcksichtigung individueller Rahmenbedingungen

 Vorhandensein differenzierter fachdidaktischer Begriindungen,
Thematisierung der individuellen Lernausgangsdiagnostik, dif-
ferenzierte Berticksichtigung individueller Lernbiografien, dar-
aus abgeleitete Hypothesenbildung, Konsequenzen fir Unter-
richtsgestaltung

Level 6:
Inklusiv-innovativ

Es zeichnete sich eine statistisch signifikante Entwicklung der Reflexionskompetenz in
diesem Bereich ab (t (31) = -3.455, p = .002). Dennoch bleibt die Reflexionskompetenz
auf einem relativ niedrigen Niveau. Dies ist ggfs. auf den Novizengrad der Pro-
band_innen oder auf die Dauer der Intervention zuriickzufiihren. Inwiefern konkrete

8 Es konnten nur die Daten von 32 Studierenden in der Post-test Erhebung erfolgreich ausgewertet wer-
den, da einige Fragebdgen unvollstdndig bzw. einige Studierende nicht anwesend waren.
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Aufgaben oder Module zu dieser Entwicklung beigetragen haben mogen, ist in diesem
Forschungsdesign aufgrund der Vielzahl an Variablen nicht weiter ermittelbar. So kann
im empirischen Sinne nicht auf eine Wirkung bestimmter Elemente geschlossen wer-
den.

5.2.4 Die Begleitforschung zum Third Space

Obwohl der Fokus dieses Beitrags auf der Didaktik und den Inhalten der beiden Modu-
le liegt, ist die Rolle des Theorie-Praxis-Netzwerkes nicht auler Acht zu lassen. Hier
wurden im Rahmen des Gesamtprojekts weitere Mixed-Methods-Untersuchungen un-
ternommen (vgl. Straub et al., 2019). Zentrale Befunde weisen auf den positiven Bei-
trag der interdisziplindren Zusammenarbeit zur Bewéltigung der eingangs beschriebe-
nen Spannungen zwischen Theorie und Praxis hin. Aus Sicht aller beteiligten Gruppen
war die Zusammenarbeit nicht nur von wechselseitiger Wertschatzung gepragt; dariiber
hinaus wurde der Zusammenarbeit ein Professionalisierungs- bzw. Fortbildungscharak-
ter zugeschrieben. Aufgrund der kleinen StichprobengréfRe konnte zwar kein statisti-
scher Unterschied verzeichnet werden, aber v.a. die teilnehmenden Studierenden, die
gleichzeitig Mitglieder im Third Space waren und am Seminar teilnahmen, entwickel-
ten sehr positive Einstellungen im Hinblick auf die Wissensintegration und das ge-
meinsame Lernen. Ferner waren die Zusammenarbeit und die entstandenen Produkte
von einer hohen Zufriedenheit gekennzeichnet (vgl. Straub & Kulin, 2017). Demnach
lasst sich die Teilnahme im Netzwerk als sehr positive Erfanrung wahrnehmen, die als
eine auf Augenhohe stattfindende Kollaboration mit Vertreter_innen aus der Praxis und
aus der Wissenschaft in Bezug auf die Entwicklung inklusiven Englischunterrichts
wertgeschatzt wurde.

6 Zugehdriges Begleitmaterial: Zur Durchfuhrung

Die interaktive Vorbereitung, die urspriinglich im Learning Management System
verfligbar war, und die Aktivitdten und die Unterlagen, die in der Présenzveranstal-
tung eingesetzt worden sind, wurden Uberarbeitet, um sie einem breiteren Publikum
didaktisch und inhaltlich zugénglich zu machen. Nach Registrierung auf der Plattform
multiview.leuphana.de kdnnen die interaktiven Folien und Materialien der Fallstudie
eingesehen und ggfs. heruntergeladen werden. Sie eignen sich mit Einschrankungen
wahlweise flir das Selbststudium oder flr den Einsatz in einer Lehrveranstaltung. Auf-
grund von datenschutzrechtlichen und urheberrechtlichen Bestimmungen sind manche
Materialien nicht vollstandig verfugbar.

6.1 Modul 1: All about Hearing Impairments/Case Study: Hearing
Impairment in TEFL

Fir die Durchfihrung der kognitiven Aktivierung Warm-up: Tree or flee? (Supplement
1: Module 1, Slides 3-4; siehe auch Supplement 2: Module 1, Handout 1) bedarf es
gerduschdampfender Kopfhorer. Diese werden regelméfRig in Grundschulen eingesetzt,
um ungestortes Arbeiten zu fordern. Die Aufgabe ist auch effektiv, wenn nicht alle
Teilnehmenden die Kopfhdrer erhalten: Dies fuhrt zum weiteren Dialog beziiglich
Inklusion und der unterschiedlichen Voraussetzungen, die alle Studierenden bzw.
Schuler_innen mitbringen.

Zusétzlich zur interaktiven Foliensammlung mit weiterflhrenden Weblinks stehen
die Unterlagen zur Fallstudie vollstandig auf multiview.leuphana.de zur Verfligung.
Um die Authentizitat zu gewahrleisten, wurde darauf verzichtet, die Unterlagen ins
Englische zu bersetzen; lediglich eine Anonymisierung und das Entfernen von urhe-
berrechtlich geschiitzten Materialien wurden vorgenommen (vgl. Supplement 2: Modu-
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le 1, Handouts 2—2e). Der Hinweis zum k&uflichen Erwerb der Materialien ist angege-
ben.

6.2 Modul 2: Co-Teaching in Heterogeneous & Inclusive English Settings

Fir die Durchfiihrung der kognitiven Aktivierung Warm-up: Collaborative exercise
(vgl. Supplement 3: Module 2, Slides 3—4; siehe auch Supplement 4: Module 2, Hand-
out 1) ist die Erarbeitung zu zweit oder zu dritt erforderlich. Da die darauffolgenden
Fragen die eigenstandige Erarbeitung der Lektiire voraussetzen, ist es ggfs. sinnvoll,
die Reihenfolge der Aktivitaten und der Aufgaben so umzuéndern, dass die inhaltli-
chen Grundlagen zur Vorbereitung vorangestellt werden und die Aktivierung in der
ersten Prasenzveranstaltung durchgefihrt wird.

Aus datenschutzrechtlichen Griinden ist die Filmsequenz Co-teaching: Making a
Monster (Supplement 3: Module 2, Slide 22) leider nicht 6ffentlich verfligbar.

Zusétzlich zur interaktiven Foliensammlung mit weiterfiihrenden Weblinks stehen
auch hier die Unterlagen fiir den Unterrichtsentwurf auf multiview.leuphana.de zur
Verfiigung (vgl. Supplement 3: Module 2, Slides 24-25; siehe auch Supplement 4. Mo-
dule 2, Handout 2). Es handelt sich hierbei um den gleichen Unterrichtsverlauf, der in
Modul 1 eingesetzt wurde; hier ist allerdings die Aufbereitung eine andere, sodass die
Studierenden die Gelegenheit haben, das veranderte Unterrichtsgeschehen, wie in Ka-
pitel 4.4 beschrieben, entsprechend zu erganzen.

7 Fazit

Trotz des innovativen Charakters von der Konzeption hin zur Entwicklung, Implemen-
tation und Auswertung des hier beschriebenen Seminars zeigen sich sowohl in der
Umsetzung als auch in Bezug auf die Zielerreichung die Grenzen des Ansatzes.

Die Entstehung des Seminars im Rahmen eines Theorie-Praxis-Netzwerkes erweist
sich nicht nur fur die Inhalte und die didaktisch-methodische Ausrichtung der Lernge-
legenheit als wichtig. Sowohl die empirischen Daten, die im Rahmen der Begleitfor-
schung erhoben wurden, als auch die informellen Rickmeldungen der Teilneh-
mer_innen belegen, dass der ko-konstruktive Prozess selbst zu einer
Wissenstransformation i.S. eines Handlungswissens beigetragen hat. So konnte kurz-
zeitig eine Kooperation etabliert werden, durch die der ,,unzureichend[en], wenn nicht
gar als durch Abgrenzungstendenzen gekennzeichnete[n]* (Straub & Dollereder, 2019,
S. 60) Zusammenarbeit der an der Lehrkrafteausbildung beteiligten Institutionen pro-
duktiv entgegengewirkt werden konnte.

Die Umsetzung der ko-konstruktiv erarbeiteten Inhalte im Blended-Learning-Format
erwies sich auf mehreren theoretischen Ebenen als wichtig und tragfahig. Zum einen
konnte hierdurch ein Setting gewahrleistet werden, das den unterschiedlichen Vorwis-
sensstanden, Interessen und BedUrfnissen der Studierenden Rechnung trégt. So war es
flr alle Studierenden maglich, ihre Autonomie eigenstéandig zu stérken, indem sie die
Entscheidung Uber Inhalte und Prozesse im strukturierten Rahmen mitgestaltet und
gleichzeitig konstruktiv Wissen erarbeitet haben. Durch die Einbindung von digitalen
Ressourcen und Werkzeugen wurden Interaktionen geschaffen, die dariber hinaus
modellartig Mdéglichkeiten aufzeigten, wie auch digitale, asynchrone Austauschformen
zu kollaborativen Lernszenarien beitragen kénnen.

Die hier beschriebenen Inhalte zeigen exemplarisch die Affordanzen des Entste-
hungsprozesses und des Aufbereitungsformates fur die Professionalisierung inklusiv-
sensibler Englischlehrkrafte. Durch die Einbindung von erfahrungsbasierten Elemen-
ten, der Auseinandersetzung mit einem Horverarbeitungsphdnomen, der Bearbeitung
von Falldokumenten und einem Unterrichtsverlaufsplan sowie der Simulation einer
Besprechung zweier Lehrkrafte wurde der praktische Umgang mit einem Schiiler mit
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Forderbedarf von konzeptionellen und praktischen Wissenselementen gerahmt. So ist
die angestrebte Verzahnung von Theorie und Praxis konstruktiv realisiert worden.

Der kollaborative Entstehungsprozess des Seminars ist dank des Impulses und der
strukturellen Rahmenbedingungen eines kurzzeitig angelegten Projekts zustande ge-
kommen. Eine Auswertung, ob und inwiefern eine solche Verzahnung von Theorie-
und Praxispartner_innen dauerhaft moglich oder wiinschenswert sei, ist nur ansatzwei-
se erfolgt. Die Dilemmata der Kooperation zwischen Theorie und Praxis, wie z.B. wie-
viel von jedem dieser zwei Pole idealerweise vertreten sein sollte, die Ausscharfung,
welche der gewdhlten Theorie- und Praxiselemente miteinander kombiniert werden
sollten, sowie die erwiinschte Art dieser Elemente sind weder explizit thematisiert noch
beforscht worden. Dartber hinaus zeigt sich anhand der Begleitforschung zu diesem
Third Space, dass die wahrgenommene wechselseitige Wertschdtzung und der Lerner-
trag fir alle Teilnehmenden bedeutend waren. Jedoch ist der beschriebene Ansatz zur
Entwicklung und Implementierung eines fachdidaktischen Seminars keineswegs voll-
stdndig Ubertragbar. So bleiben die Affordanzen des Ansatzes einer kleineren Gruppe
vorbehalten. Dieser Zustand ist v.a. in Bezug auf die Studierenden problematisch, denn
es zeigten sich deutliche Unterschiede in der Motivation und in der Reflexionskompe-
tenz zwischen den Studierenden, die am Theorie-Praxis-Netzwerk teilgenommen ha-
ben, und den Studierenden, die nicht derart eingebunden waren und lediglich am Semi-
nar selbst teilgenommen haben. Die begrenzte Zahl der Studierenden, die an diesem
Projekt teilnehmen konnten, sowie die Freiwilligkeit der Teilnahme werfen Fragen
bzgl. der breiten Partizipation auf.

Ebenso ist es weder wiinschenswert noch realistisch, alle fachdidaktischen Lernin-
halte als Blended-Learning-Angebote aufzubereiten. Zum einen wird als Koénigsweg
des Blended Learning gewertet, einen neuen Kurs von Grund auf zu konzipieren und
umzusetzen (vgl. Alammary, Sheard & Carbone, 2014). Dieses Ideal macht nicht nur
massive Ressourcen unabdingbar; es vermittelt den Standpunkt, dass alle bisherigen
Formate und Inhalte ungeeignet seien. Dies wére ein Kurzschluss, der viele relevante
Elemente und Formate abwertet. Zum anderen ist fraglich, ob die bereitgestellten
Technologien und die digitalen Kenntnisse der Mehrzahl der Dozierenden geniigen, um
lernforderliche Umgebungen online aufzubereiten. Ohne die dezidierte Unterstiitzung
von Hochschuldidaktiker*innen, die sowohl fachdidaktisch als auch digital versiert
sind, ist die zielfuhrende Umsetzung von Blended-Learning-Angeboten bedingt prakti-
kabel.

Nicht zuletzt zeigen die empirischen Forschungs- und Evaluationsdaten die Grenzen
des hier genommenen Weges. Trotz einer aufwendig angelegten Seminarkonzeption,
die von der Erarbeitung der Thematiken in einem positiv wahrgenommenen Theorie-
Praxis-Netzwerk unter Einbindung von validierten Ansatzen des Blended Learning
profitiert, sind moderat messbare Ergebnisse erzielt worden. Vor allem im Hinblick auf
die unveranderten Einstellungen zu inklusivem Englischunterricht und dem limitierten
Zuwachs der Reflexionskompetenz wird deutlich, dass eine Lehrkraftausbildung, die
den Anspriichen einer heterogenen Schillerschaft gerecht wird, mehr als einer Lernge-
legenheit bedarf, sondern Teil der individuellen Professionalisierung tiber einen lange-
ren Zeitraum als ein Semester sein muss.
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framework of the “Initiative for Excellence in Teacher Education,” a seminar
with the subject of inclusive English instruction was developed within a tri-phasic
and multi-institutional team as a blended learning course, implemented for the
first time in the winter semester 2017/2018, and empirically evaluated. The aim
of the seminar is, on the one hand, to develop positive attitudes towards inclusive
English education with a focus on subject-specific issues, and on the other hand,
to strengthen the pre-service teachers’ reflective competence with regard to con-
tent-related, inclusive pedagogy. This contribution will introduce the theoretical,
pedagogical, and methodological principles of the seminar, Teaching in Inclusive
English Settings. Using the coordinated seminar sessions addressing hearing im-
pairment and co-teaching for illustrative purposes, the ways, in which the connec-
tion between theory and practice are established, will be described. Students in
the seminar use a case study of an actual student with hearing impairment, utiliz-
ing authentic materials and documents to learn about and engage in reflection on
methodological approaches to a specific special educational need before drawing
a connection to the issue of co-teaching. In this phase, the students analyze and
consider standard cooperative processes, before subsequently examining an actu-
al example of co-teaching between an English teacher and a special education
teacher. The selected example from the seminar ultimately illustrates how teach-
ing approaches that are in the first instance meant to meet the needs of children
with hearing impairment can be beneficial for all learners. Following the descrip-
tion of the module’s content, the concomitant exploratory evaluation of the semi-
nar will be briefly described and selected findings presented. The outcomes sug-
gest that specific content and methods can positively influence the reflective
competence of pre-service teachers as well as beliefs conducive to foreign lan-
guage learning.
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