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Zusammenfassung: Der vorliegende Beitrag bietet Dozierenden in der Leh-
rer_innenbildung eine hochschuldidaktische Anregung, im Rahmen eines Plan-
spiels das komplexe Themenfeld inklusive Schulentwicklung zu beleuchten.
Ausgehend davon, dass Planspiele einen Beitrag zur nachhaltigen, anwendungsbe-
zogenen Wissensvermittlung leisten (Klippert, 2008), werden seit dem Sommerse-
mester 2018 Lehramtsstudierende im Master der Universitdt Duisburg-Essen
(UDE) im bildungswissenschaftlichen Wahlpflichtgebiet ,,Schulqualitdt und
Schulentwicklung“ motiviert, sich in einem realitdtsnahen Szenario mit verschie-
denen Aspekten inklusiver Schulentwicklung auseinanderzusetzen. So (iberneh-
men wahrend eines dreitdgigen Planspiels jeweils bis zu 50 Lehramtsstudierende
in drei Lehrveranstaltungen (N=150 pro Semester) die Rollen von Steuergruppen-
mitgliedern von fiinf Schulen in sozial deprivierter Lage. Mithilfe von fiktiven
Fallbeschreibungen der einzelschulischen Ausgangssituation sowie simulierten
Daten arbeiten die Steuergruppen an spezifischen Herausforderungen fir die Ein-
zelschule, identifizieren eigene Schulentwicklungsziele und fiihren diese einer Pla-
nung mit der Zielvorstellung einer inklusiven Schule zu. Mdoglichkeitsraume fur
die Ausbildung einer inklusionssensiblen Grundhaltung werden zum einen durch
die Planspielmethode und inhaltliche Schwerpunktsetzung selbst er6ffnet. Zum an-
deren bieten erfahrungsorientierte Ubungen sowie ein seminarbegleitendes Lern-
tagebuch Anléasse zur Reflexion. Uberdies tragen Impulsvortrége, die Bearbeitung
von Arbeitsmaterialien sowie das Selbststudium einschlégiger Literatur zum Wis-
sensaufbau bzw. zur Wissensvertiefung in dem Bereich inklusive Schulentwick-
lung bei. Aus den Lerntagebtichern geht hervor, dass erste Reflexionsprozesse in
Bezug auf eine inklusive Schulentwicklung auf den Ebenen Wissen, Einstellungen
und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen angestoBen werden. Die Studierenden
schétzen Uberdies den realitdtsnahen Praxisbezug und systemischen Blick auf
Schule sowie die Methodenvielfalt als Impuls fiir ihren eigenen Unterricht.
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1 Einleitung

Die Universitat Duisburg-Essen (UDE) ist in der Metropolenregion Rhein-Ruhr einer
der groBten Standorte der Lehrer_innenbildung: Jedes Wintersemester nehmen ca. 1.650
von insgesamt Uber 8.000 Lehramtsstudierenden ein Lehramtsstudium an der UDE auf.
Die angehenden Lehrkréfte werden fir das Lehramt an Grund-, Haupt-, Real-, Sekundar-
und Gesamtschulen, Gymnasien und Berufskollegs ausgebildet. Fragen der inklusiven
Bildung und die Vorbereitung auf den professionellen Umgang mit einer vielféltigen
Schiler_innenschaft in allen Schulformen stellen hierbei gemaR des Gesetzes Uber die
Ausbildung fur Lehrdmter an 6ffentlichen Schulen (LABG) verpflichtende Studienin-
halte dar. Grundlage fiir die Umsetzung einer inklusionssensiblen Lehrer_innenbildung
ist die umfassende Diversity-Strategie zur Qualitatssicherung und Entwicklung der
Lehre an der UDE (UDE, 2015a, 2015b, 2013). Hierzu gehort ein weites Inklusionsver-
stdndnis, das Behinderung als soziale Kategorie versteht und alle Formen von gesell-
schaftlicher Ausgrenzung einbezieht (Kiuppis, 2014). Eine Profillinie der Lehrer_innen-
bildung liegt im Bereich ,,Umgang mit Heterogenitit in Schule und Unterricht®; in
diesem Kontext gibt es bereits zahlreiche, auf Inklusion bezogene Lehrangebote in den
Bildungswissenschaften, zu Mehrsprachigkeit und Sprach(en)bildung sowie in den
Fachdidaktiken (UDE, 2018). Mit dem fakultatsubergreifenden Projektzusammen-
schluss ,,Professionalisierung fir Vielfalt (ProViel)*, der im Rahmen der ,,Qualitatsof-
fensive Lehrerbildung® vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF)
gefordert wird, wird dartiber hinaus seit 2014 die systematische Weiterentwicklung des
Schwerpunktes ,,Vielfalt und Inklusion® in Lehre und Forschung an der Universitét
Duisburg-Essen unterstltzt.

An diese Expertise schlielt die Lehrveranstaltung zum Thema inklusive Schulent-
wicklung in dem bildungswissenschaftlichen Wahlpflichtgebiet ,,Schulqualitat und
Schulentwicklung* fiir Lehramtsstudierende an. Die Autorinnen dieses Beitrags haben
ein Planspiel entworfen, um die Grundlagen, Rahmenbedingungen und Herausforderun-
gen einer inklusiven Schulentwicklung mdglichst anwendungsbezogen zu betrachten.
Das Planspiel ist fur drei aufeinanderfolgende Tage konzipiert und kann mit bis zu 50
Teilnehmenden realisiert werden. Im Folgenden werden die Lerninhalte und Lernziele
sowie der Ablauf des Planspiels erlautert. Hierauf wird ein Einblick in die Erfahrungen
der Teilnehmenden gegeben. Zudem wird exemplarisches didaktisches Material fir die
Durchflihrung des Planspiels als Online-Supplements bereitgestellt.

2 Inklusive Schulentwicklung: fachliche und theoretische
Verortung

Das Seminar verknipft zwei zentrale, aktuelle Themenkomplexe der Lehrer_innenbil-
dung: Inklusion und Schulentwicklung. Wesentliche Elemente beider Themenfelder
werden nachkommend kurz abgebildet.

2.1 Schulische Inklusion

Spatestens seit der Ratifizierung des Ubereinkommens der Vereinten Nationen (iber
die Rechte von Menschen mit Behinderungen (UN-Behindertenrechtskonvention) in
Deutschland im Jahr 2009 ist die Entwicklung einer inklusiven Schule ein zentrales
Thema in der Bildungspolitik. So sind die allgemeinbildenden Schulen geméR Art. 24,
Abs. 2 der UN-Behindertenrechtskonvention verpflichtet, Ausgrenzung und Diskrimi-
nierung zu vermeiden und allen Schiiler_innen einen gleichberechtigten Zugang zu ei-
nem einbeziehenden und hochwertigen Unterricht zu ermdglichen. Die Entwicklungsar-
beit, die seitdem stattgefunden hat, sieht hierbei in den einzelnen Bundeslandern
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Deutschlands sehr unterschiedlich aus. Und wenngleich durch die UN-Behinderten-
rechtskonvention ein verbindlicher Rechtsanspruch auf eine inklusive Beschulung be-
steht, besucht weiterhin ein hoher Anteil der Schiller_innen mit sonderp&dagogischen
Forderbedarfen! eine Forderschule (Klemm, 2018).

2.1.1 Inklusion aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive

Inklusion ist ein komplexes Konzept, und es gibt unterschiedliche Dimensionen des In-
klusionsdiskurses (Werning, 2014). Entgegen einem engen Inklusionsverstandnis, das
einzig die Anspriiche von Menschen mit Behinderungen auf gesellschaftliche Teilhabe
fokussiert, zielt eine weite, intersektionale Perspektive darauf ab, ,,Situationen bestimm-
ter marginalisierter Minderheiten als besondere hervorzuheben — also auch jene von
Menschen mit Behinderungen, aber eben nicht nur diese“ (Kiuppis, 2014, S. 33). Schu-
lische Inklusion geht damit (iber Fragen nach der Férderung von Schiler_innen mit Be-
hinderungen bzw. sonderpédagogischen Forderbedarfen hinaus und setzt sich grundsatz-
lich mit dem Umgang mit Vielfalt auseinander. Damit riicken Prozesse der Exklusion
aufgrund von weiteren bildungsrelevanten Differenzkategorien wie Geschlecht, Alter,
Milieu, Sprache etc. in den Vordergrund (Werning, 2014). Die Maximierung von Parti-
zipation und die gleichzeitige Minimierung von Ausgrenzung und Diskriminierung, ins-
besondere gegeniiber marginalisierten Gruppen, stellen in diesem Sinne ein wesentliches
Kennzeichen eines inklusiven Bildungssystems dar (Werning & Litje-Klose, 2012) und
begriinden sich letztlich aus dem Postulat einer universalistischen Bildungs- und Gerech-
tigkeitsidee (Budde & Hummrich, 2015).

2.1.2 Einstellungen von Lehrkréften zu Inklusion

Internationale wie nationale Untersuchungen verweisen darauf, dass neben einzelschu-
lischen Ressourcen die Einstellungen von Lehrkréften wesentlich zum Gelingen schuli-
scher Inklusion beitragen (u.a. Gronostaj, Kretschmann, Westphal & Vock, 2015; de
Boer, Pijl & Minnaert, 2011; Gebhardt et al., 2011). Konzeptionell werden in der For-
schung die kognitive Komponente (Gedanken und Uberzeugungen), die affektive Kom-
ponente (emotionale Reaktionen) und die verhaltensbezogene Komponente (offen ge-
zeigtes Verhalten und Verhaltensintention) von Einstellungen unterschieden (Eagly &
Chaiken, 1993). Der sozialpsychologischen theory of reasoned action (Ajzen & Fish-
bein, 1980) bzw. ihrer Weiterentwicklung, der theory of planned behavior (Ajzen, 1991),
folgend kann eine Verhaltensintention als wichtigster Pradiktor fiir das tatsachliche Ver-
halten angesehen werden. Auf der Ebene der einzelnen Lehrkraft gilt es, Vorurteile, Ste-
reotype und Diskriminierung als Teilaspekte von Einstellungen mit Blick auf Behinde-
rungen bzw. sonderpédagogische Forderbedarfe zu reflektieren und ggfs. zu Giberwinden.
Anknipfend an ein weites Inklusionsverstandnis gerét dariiber hinaus insbesondere die
Reflexion von Reproduktionsmechanismen sozialer Ungleichheit im Bildungssystem,
von institutioneller Diskriminierung sowie von Auswirkungen ungleicher Sozialisations-
bedingungen und kritischer Lebensereignisse auf den Schulkontext, in den Fokus (Wer-
ning, 2014).

Studien, die die Einstellungen von Lehramtsstudierenden und Lehrkréften zu Inklu-
sion untersucht haben, kommen zu dem Ergebnis, dass die zuklnftigen Lehrer_innen
stérker an die positiven Effekte einer gemeinsamen Beschulung fur Schiiler_innen mit
sonderpédagogischen Forderbedarfen glauben als Lehrkrafte, die bereits im Beruf stehen
(Lambe & Bones, 2006; Burke & Sutherland, 2004). Zugleich wird sichtbar, dass es
Unterschiede in den Einstellungen zu spezifischen Forderschwerpunkten gibt. Wahrend
die Inklusion von Schiiler_innen mit korperlicher Behinderung positiv gesehen wird,

1 In der schulischen Arbeit wird statt des Begriffs Behinderung vorwiegend der Begriff sonderpadagogi-
scher Forderbedarf verwendet.
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wird die Inklusion von Schiler_innen mit den Férderschwerpunkten emotionale und so-
ziale Entwicklung sowie Lernen weniger positiv beurteilt. Zur Inklusion von Schiiler_in-
nen mit einer geistigen Behinderung sind die Einstellungen noch etwas negativer. Am
negativsten wird jedoch die gemeinsame Beschulung von Schiiler_innen beurteilt, denen
Verhaltensauffélligkeiten zugeschrieben werden (Schwab & Seifert, 2015; de Boer et
al., 2011; Gebhardt et al., 2011; Avramidis & Norwich, 2002). Dieser Befund scheint
mit den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, also den wahrgenommenen Fahigkeiten,
Inklusion in der Schule umzusetzen, im Zusammenhang zu stehen. So fiihlen sich
Lehramtsstudierende und Lehrkrafte oftmals nicht ausreichend auf den professionellen
Umgang mit Schiler_innen mit vermeintlichen Verhaltensauffalligkeiten vorbereitet
(Schwab & Seifert, 2015).

2.2 (Inklusive) Schulentwicklung

Das Thema Schulentwicklung ist grundsétzlich in den Kompetenzbereich Innovieren
einzuordnen, der von der Kultusministerkonferenz (KMK) als zentraler Bestandteil der
Standards fir die Lehrer_innenbildung benannt wurde. Bei diesem Kompetenzbereich
geht es um die fortwahrende Professionalisierung der Lehrkréfte, die an drei Kompeten-
zen festgemacht werden kann: Lehrkréafte sollen sich zum einen der besonderen Anfor-
derungen des Lehrberufs bewusst sein und ihn als ein 6ffentliches Amt mit besonderer
Verantwortung und Verpflichtung verstehen. Zum anderen sollen Lehrkrafte den Lehr-
beruf als standigen Lernprozess begreifen und sich dariber hinaus an der Planung und
Umsetzung schulischer Projekte und Vorhaben beteiligen (KMK, 2004). Der profes-
sionelle Umgang mit Inklusion stellt der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) und der
Kultusministerkonferenz (KMK) zufolge Uberdies eine allgemeine Anforderung an die
Lehrer_innenbildung dar; so miissen alle Lehrkréfte ,,so aus-, fort- und weitergebildet
werden, dass sie anschlussfahig allgemeinpéadagogische und sonderpédagogische Basis-
kompetenzen fur den professionellen Umgang mit Vielfalt in der Schule [...] entwickeln
konnen.” (HRK & KMK, 2015, S. 3)

2.2.1 Schulentwicklung als Zusammenspiel von Organisations-, Unterrichts- und
Personalentwicklung

Das heute dominierende Verstandnis von Schulentwicklung legt den Fokus auf die Ent-
wicklung von Einzelschulen und geht davon aus, dass diese gegeniber der Systement-
wicklung Vorrang hat (Rolff, 2016). Die einzelschulische Entwicklung bewegt sich nach
dem Schulentwicklungsmodell von Rolff (2010) auf drei ineinandergreifenden Ebenen:
Im Sinne der Organisationsentwicklung wird die Schule im Wesentlichen durch deren
Mitglieder selbst von innen heraus weiterentwickelt und umfasst bspw. das Schulpro-
gramm, die Schulkultur und die Teamentwicklung. Die Unterrichtsentwicklung beinhal-
tet didaktische Fragen des Unterrichts und unterrichtsiibergreifende Themen wie z.B.
schulische Leistungsbeurteilungen. Die Personalentwicklung meint die Personalfortbil-
dung, -fuhrung und -férderung. Hierzu gehdren etwa kollegiale Hospitationen, Feedback
an Lehrkréafte und Jahresgesprache (Rolff, 2010).

Unter Beriicksichtigung dieser drei Ebenen zielt eine inklusive Schulentwicklung da-
rauf ab, alle Kinder und Jugendlichen aufzunehmen und optimal zu férdern. Hierbei sol-
len die spezifischen Bedirfnisse der einzelnen Schiiler_innen anerkannt und durch an-
gemessene Vorkehrungen im Unterricht und im Schulleben berlcksichtigt werden.
Demzufolge wird die Frage der Inklusion nicht an den Schiler_innen, sondern an der
Institution festgemacht (Werning, 2014). Im internationalen Bereich hat sich der Index
for Inclusion (Booth & Ainscow, 2002) als Instrument fur die Weiterentwicklung zur
inklusiven Schule etabliert. Boban und Hinz (2003) haben fir den deutschsprachigen
Raum eine Uberarbeite Version vorgelegt. Im Zentrum des Index steht eine Sammlung
von Materialien, die Schulen in einem Selbstevaluationsprozess von finf Stufen bei der
Entwicklung inklusiver Kulturen, Strukturen und Praktiken unterstiitzen soll. Der Index
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ist nicht als Test oder als Pflichtkurs zu verstehen, sondern bietet vielmehr eine Syste-
matik, die Schulen eine intensive Auseinandersetzung mit der aktuellen, spezifischen
Situation ermdglicht und dabei hilft, weitere Schritte in Richtung inklusive Schule zu
erarbeiten (Boban & Hinz, 2003; siehe auch Kap. 2.2.3).

Dariber hinaus gibt der Referenzrahmen Schulqualitdét NRW, herausgegeben vom Mi-
nisterium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (MSB), Aus-
kunft dartber, was unter Qualitat in der Bildung zu verstehen ist, um so Lehrkraften und
Schulleitung eine gemeinsame Orientierung fiir die Gestaltung und Weiterentwicklung
der Schule zu bieten. Im Mittelpunkt des Referenzrahmens stehen die Wertschatzung
von Vielfalt und die individuelle Férderung mit der Zielvorstellung einer inklusiven
Schule. Anhand von fiinf Inhaltsbereichen, denen zur Strukturierung und Akzentuierung
36 inhaltliche Dimensionen zugeordnet sind, zeigt der Referenzrahmen mdgliche Ent-
wicklungsrichtungen auf und dient der Vergewisserung Uber die anzustrebenden Ziele
und das bereits Erreichte. Ferner bildet der Referenzrahmen die Grundlage fiir die Qua-
litdtsanalyse der Schulaufsicht, die als Verfahren der externen Evaluation einzelschuli-
scher Entwicklungsprozesse ihre Beobachtungsinstrumente und Kriterien an den Quali-
tatsaussagen ausrichtet (MSB, 2015; siehe auch Kap. 2.2.3).

2.2.2 Steuergruppen und externe Begleitung

Um eine nachhaltige schulische Weiterentwicklung zu gewahrleisten, griinden Schulent-
wicklungsprozesse im deutschsprachigen Raum seit Ende der 1980er-Jahre zumeist auf
der Einrichtung von Steuergruppen (Rolff, 2016). Eine Steuergruppe setzt sich aus der
Schulleitung, unterschiedlichen Fachvertreter_innen, mdglichst eine Vertretung der El-
tern- und Schiiler_innenschaft und ggfs. Vertreter_innen des Ganztages zusammen. Auf-
gabe der Steuergruppe ist die Bestandsaufnahme, Initiierung, Koordinierung, Steuerung
und Evaluierung der schulischen Entwicklungsprozesse (Giese & Haufe, 2005). Dieses
weite Aufgabenspektrum kann nicht von Anfang an und auch nicht gleichzeitig wahrge-
nommen werden. Um eine Uberforderung zu vermeiden, sollten folgende Voraussetzun-
gen fur die Arbeit von Steuergruppen gelten: klare Definition und zeitliche Befristung
des Arbeitsauftrags, Freiwilligkeit der Mitarbeit, Représentanz der wichtigsten schuli-
schen Gruppen, Transparenz der Arbeit gegenliber dem Kollegium und anderen schuli-
schen Akteuren, Ubernahme von Verantwortung durch alle Beteiligten und ein geklartes
Verhdltnis zur Schulleitung. Da die Arbeit von Steuergruppen nicht hierarchisch, son-
dern Uber Aushandlungsprozesse und in Abstimmung mit dem Kollegium und anderen
an Schule Beteiligten erfolgt, ist es wichtig, Akteur_innen mit unterschiedlichen Einstel-
lungen und verschiedener Expertise in die Steuergruppe einzubeziehen, um eine gréit-
mogliche Akzeptanz aller Schulakteure zu erzeugen (Berkemeyer & Feldhoff, 2010).
Der Schulleitung, deren Mitarbeit in der Steuergruppe angesichts der Gesamtverantwor-
tung unabdingbar ist, kommt hier die Aufgabe zu, Steuergruppen als Strukturelement
von Schulentwicklung grundzulegen und die Rolle und Funktion der einzelnen Steuer-
gruppenmitglieder méglichst klar zu konturieren (Rolff, 2016). Sind Akzeptanz und Rol-
lenklarheit der Steuergruppe im Kollegium gegeben, kann nachgewiesen werden, dass
Steuergruppen in ihrem Handeln eine positive Wirkung auf die Qualitatsentwicklung in
der Schule haben (u.a. Berkemeyer & Holtappels, 2007; Feldhoff & Rolff, 2008).
Aufgrund der Vielschichtigkeit der Aufgaben der Steuergruppe und der mdglichen
anfénglichen Entscheidungs- und Handlungsunsicherheit gewinnt eine externe Beglei-
tung, insbesondere in der Phase der Einrichtung einer Steuergruppe und der Initiierung
von Entwicklungsprozessen, zunehmend an Bedeutung (Arnold & Reese, 2010). Die
Unterstiitzungsformen der externen Begleitung sind vielfaltig: Etwa fordert die externe
Begleitung durch geeignete Interventionen und Methoden die Reflexion der Steuer-
gruppe und vermittelt der Schulleitung und dem Kollegium die Arbeitsvoraussetzungen
und die Arbeitsweise von Steuergruppen (Rolff, 2016). Dariiber hinaus moderiert die
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externe Begleitung die ersten Sitzungen, unterstiitzt im Rahmen von Fortbildungen da-
bei, fehlende oder unzureichend vorhandene organisationale Strukturen sowie Wissen
und Kompetenzen der Steuergruppenmitglieder aufzubauen, und steht als Moderator_in
bei Fragen und Konflikten zur Verfligung. Zudem hilft sie bei der Aufstellung von Hand-
lungsprogrammen (Rolff, Buhren, Lindau-Bank & Muiller, 2011). Die externe Beglei-
tung nimmt hierbei die ganze Schule in den Blick und findet demnach als organisationale
Beratung statt. Anbieter der Prozessbegleitung sind verschiedene professionelle Einrich-
tungen und Personengruppen wie bspw. der schulpsychologische Dienst, freiberufliche
Berater_innen und die Schulaufsicht. Welche Art der Begleitung hinzugezogen wird,
héngt davon ab, welche Funktionen und Aufgaben der Einsatz einer externen Begleitung
erfullen soll (Dedering, 2017).

2.2.3 Datengestlitzte Schulentwicklung

Der derzeitige Diskurs um Strategien der Schulentwicklung zeichnet sich insbesondere
durch die Betonung der Beriicksichtigung einzelschulspezifischer Kontextbedingungen
sowie einer systematischen Evidenzorientierung aus (Rolff, 2016). Durch die Beteili-
gung Deutschlands an internationalen Vergleichsstudien wie ,, Trends in International
Mathematics and Science Study* (TIMSS), ,,Programme for International Student As-
sessment (PISA) und der internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU)
handelt es sich zumeist um querschnittliches, aggregiertes, quantitatives und oft output-
orientiertes Datenmaterial. Auf nationaler Ebene sind flachendeckende Leistungstiber-
priifungen wie etwa die Vergleichsarbeiten der Jahrgangsstufe 3 in Nordrhein-Westfalen
(VERA) oder das Zentralabitur zu nennen, die schul-, klassen- und individuumsbezo-
gene Rickmeldungen uber spezifische Kompetenzen von Schiller_innen erlauben (Alt-
richter, 2010). Die Anschlussfahigkeit von solchen Daten zur Initiierung von Schulent-
wicklungsprozessen fiir schulische Akteur_innen ist bereits vielfach thematisiert und
problematisiert worden (u.a. Bremm, Eiden, Neumann, Webs, van Ackeren & Holtap-
pels, 2017; Kolbe, 2010; Maier, 2007). Mit Blick auf die vorherrschende Struktur exter-
ner Evaluation im schulischen System wird diesbezuglich besprochen, dass aufgrund
von Differenzen zwischen dem im schulpraktischen Professionalitatsdiskurs dominanten
Bezug auf den Einzelfall auf der einen Seite und aggregierten Datenbestanden auf der
anderen Seite Ubersetzungsschwierigkeiten fiir die einzelne Lehrkraft entstehen kénnen.
So koénnen Daten, die auf einem hohen Aggregatniveau fiir die Bildungsadministration
Steuerungswissen beinhalten, auf der Individualebene als wenig aussagekraftig wahrge-
nommen werden, da ihnen die ,kulturelle Bedeutsamkeit* (Heinrich, 2013, S. 188) be-
zogen auf den jeweils spezifischen Kontext in der Einzelschule fehlt.

Die bereits erwahnte Qualitatsanalyse der Schulaufsicht stellt ebenfalls ein Verfahren
der externen Evaluation dar, allerdings auf Einzelschulebene bzw. unter Einbezug ein-
zelspezifischer Kontextbedingungen. Die Qualitatsanalyse stiitzt sich auf Daten, die an-
hand unterschiedlicher Instrumente (z.B. Dokumentenanalysen, standardisierte schriftli-
che und mindliche Befragungen, Unterrichtsbeobachtungen und Schulbegehung)
erhoben wurden. Die Ergebnisse der externen Evaluation, in denen Starken und Schwa-
chen der Schule identifiziert werden, werden der Einzelschule, der zustandigen Schul-
aufsicht und ggfs. der Offentlichkeit zuriickgemeldet (MSB, 2015).

Ein Instrument flr die interne selbstgesteuerte Evaluation, welches die Kulturen,
Strukturen, Praktiken von schulischer Inklusion in den Blick nimmt, ist der oben ge-
nannte Index fiir Inklusion. Das Instrument eignet sich fur die umfassende schulische
Bestandsaufnahme und ist darauf ausgerichtet, Entwicklungsprozesse abzuleiten. Hierzu
gehoren neben Schlisselkonzepten, die in die Reflexion tber inklusive Schulentwick-
lung einfuhren, auch Fragebdgen fiir unterschiedliche Zielgruppen, die zur Unterstit-
zung des Entwicklungsprozesses herangezogen werden kdnnen (Boban & Hinz, 2003).
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Eine weitere Ergédnzung zur datengestltzten Schulentwicklung bietet eine qualitative,
fallorientierte Einzelschulforschung (z.B. in Form von nicht standardisierten Gruppen-
diskussionen, Einzelinterviews, Unterrichtsbeobachtungen), die Aufschluss tiber die Ge-
nese und Wirkung einzelschulspezifischer (latenter) Sinnstrukturen geben kann, die in
quantitativen Studien nicht in den Blick geraten bzw. zu messen sind (u.a. Idel, 2010;
Helsper, 2008; Helsper, Béhme, Kramer & Lingkost, 2001). Die Rekonstruktion hand-
lungsleitender Orientierungen, die den schulischen Akteuren nicht reflexiv zugéanglich
sind, kann wiederum im Rahmen von Innovations- und Entwicklungsprozessen der
Schulentwicklung einen zentralen Ausgangspunkt fiir die Herstellung von Anschlussfa-
higkeit und Adaptivitéat darstellen (Herrmann, 2017).

Da Schulentwicklungsprozesse und ihre Erforschung auf Verdnderungen in Schulen
abzielen und damit notwendigerweise einer zeitlichen Dimension unterliegen, bedarf es
ferner Langsschnittdaten. Aufgrund der hohen Anforderungen an das Forschungsdesign
finden sich jedoch aktuell nur wenige langsschnittlich angelegte Untersuchungen (bspw.
Berkemeyer, Bos, Manitius & Mithing, 2008; Holtappels, Klemm & Rolff, 2008; Holt-
appels, Klieme, Rauschenbach & Stecher, 2007).

Untersuchungen zur evidenzbasierten Schulentwicklung weisen wiederholt auf Li-
cken zwischen vielféltigen zur Verfligung stehenden Daten, ihrer Rezeption und Analyse
sowie ihrer tatsachlichen Einbindung in Schulentwicklungsentscheidungen hin. Allein
die Verfugbarkeit von Daten beeinflusst die Schulentwicklungsentscheidungen nicht
(Rousseau, 2006). Vielmehr scheint ein entscheidender Einflussfaktor fiir die Uberfiih-
rung von datengestiitzten Wissensbestanden in professionelles Handeln die intensive
Auseinandersetzung und Rekontextualisierung von Daten auf Einzelschulebene zu sein
(Fend, 2006). Auf dieser Grundlage kénnen Interventionen zur Entwicklung und Ver-
besserung schulischer Praxis zwischen professionellen Schulentwickler_innen und schu-
lischen Akteur_innen ausgehandelt werden (Mintrop, 2016).

2.2.4 Schulprogrammarbeit

Entwicklungsprozesse qualitatsorientiert zu gestalten, ist im Zuge erhohter Gestaltungs-
autonomie und Selbststeuerung der Einzelschulen eine grofle Herausforderung. In die-
sem Zusammenhang erlangt das Schulprogramm als Entwicklungsinstrument fur die
Schule einerseits und als Steuerungsinstrument der Systemebene andererseits seit den
1990er-Jahren zunehmend eine zentrale Rolle. So stellt ein Schulprogramm ein internes
Arbeitspapier zur systematischen Planung und Umsetzung von einzelschulischer Ent-
wicklungsarbeit dar. Zugleich werden interne Analysen, Vereinbarungen und Zielset-
zungen sowie der Entwicklungsstand und -verlauf nach auflen transparent, bewertbar
und kontrollierbar gemacht. Demnach legt eine Schule mit dem Schulprogramm Rechen-
schaft (ber ihre Entwicklungsarbeit gegeniiber Schulaufsicht, Schultragern und Schul-
mitgliedern ab. In mehreren Bundeslandern ist die Entwicklung eines Schulprogramms
verpflichtend (Holtappels, 2010).

Das Schulprogramm ist Ausdruck des padagogischen Selbstverstandnisses, der ge-
meinsamen Verantwortung und der planvollen Gestaltung aller an Schule Beteiligten.
Die Erarbeitung eines Schulprogramms setzt Konsens zwischen den verschiedenen schu-
lischen Gruppen hinsichtlich der pddagogischen Grundorientierungen und Gestaltungs-
formen voraus und ist somit Ergebnis eines gemeinsamen Diskussions-, Planungs- und
Erarbeitungsprozesses. Die erarbeiteten VVereinbarungen im Schulprogramm bieten zu-
gleich einen verbindlichen Rahmen fir alle Schulmitglieder (Rolff, 2016).

Zur Schulprogrammarbeit gehdren die Bestandsanalyse der schulischen Aktivitaten
und einzelschulspezifischen Rahmenbedingungen, darauf aufbauend die Festsetzung
von Entwicklungszielen bzw. -schwerpunkten, die Ausarbeitung einer gemeinsamen Vi-
sion mit padagogischen Leitideen sowie die Darlegung einer konkreten Zeit- und MaR-
nahmenplanung inklusive Uberlegungen zu Verfahren der Evaluation. Grundsétzlich ist
die Schulprogrammarbeit langfristig anzulegen und wird kontinuierlich fortgesetzt;
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Schulprogramme bleiben inhaltlich und zeitlich begrenzte Arbeitsprogramme. Ein
Schulprogramm muss hierbei nicht zwangslaufig in schriftlicher Form existieren; es er-
langt aber in der Regel dadurch erst die notwendige Konkretisierung, Transparenz und
Verbindlichkeit (Holtappels, 2010).

Erste Forschungsergebnisse zur Schulprogrammarbeit zeigen, dass das blof3e VVorhan-
densein eines (schriftlichen) Schulprogramms nicht als valider Indikator fur Schulent-
wicklung angesehen werden kann. Die Schulprogrammarbeit scheint erst dann effektiv
zu sein, wenn sie durch eine Steuergruppe professionell vorbereitet und koordiniert so-
wie durch eine hohe Partizipation und Akzeptanz im Kollegium getragen wird (Holtap-
pels, 2004). Bedeutsame Faktoren fir das Gelingen der Schulprogrammarbeit sind dar-
tiber hinaus erste sichtbare Auswirkungen der Schulprogrammarbeit bereits wahrend der
Erarbeitung, die Innovationsbereitschaft der Schulleitung und des Kollegiums sowie die
Unterstiitzung von aulRen (Kanders, 2002).

3 Planspielbasiertes Seminarkonzept: didaktisch-methodische
Verortung

Die inklusive Schulentwicklung stellt eine anspruchsvolle Aufgabe fiir alle schulischen
Akteure dar, bei der es keine schematisierten Losungen gibt. Durch eine vereinfachte
Simulation der Realitét bieten Planspiele hierbei einen moglichst realistischen und pra-
xisbezogenen Einblick in Grundlagen, Rahmenbedingungen und Herausforderungen, die
mit der inklusiven Schulentwicklung verbunden sind. Ausgangspunkt des vorliegenden
Planspiels ist das konstruierte Zusammentreffen von Steuergruppenmitgliedern von finf
Schulen in sozial deprivierter Lage. Die Arbeit in diesen Schulen gilt als besonders her-
ausfordernd, aber im Hinblick auf die Férderung marginalisierter Schiler_innen zu-
gleich als besonders relevant, um Bildungsungleichheit zu reduzieren (Bremm, Racher-
baumer & van Ackeren, 2017). Auf der Grundlage von fiktiven Fallbeschreibungen der
einzelschulischen Ausgangssituation und simulierten schulintern generierten Daten
tibernehmen die Lehramtsstudierenden die Rollen von Steuergruppenmitgliedern und ar-
beiten an einzelschulspezifischen, anspruchsvollen Aufgaben im Kontext von Inklusion.

Planspiele stellen ko-konstruktive Lehr-Lernformate dar, die nicht nur durchgangige
Anwesenheit, sondern auch aktive Teilnahme erfordern. Mit ihnen erdffnen sich breit
gefacherte Lernmdglichkeiten in methodischer, kommunikativer und sozialer Hinsicht
(Klippert, 2008). Entscheidendes Merkmal von Planspielen ist, dass die Teilnehmenden
in hohem Male eigenverantwortlich und selbststindig arbeiten und lernen. Damit dies
gelingen kann, stellt die Planspielleitung die Rahmenbedingungen, fungiert auf den Ebe-
nen der Moderation, Beratung und Begleitung und fordert das Selbstmanagement der
Teilnehmenden (Klippert, 2008). Im vorliegenden Planspiel (ibernimmt die Seminarlei-
tung angesichts ahnlicher Funktionen und Aufgaben zugleich die Rolle einer externen
Schulentwicklungsbegleitung. So bestehen die Aufgaben bei beiden Rollen darin, den
Studierenden bzw. den Steuergruppenmitgliedern Anregungen fir eine inklusive Schul-
entwicklung zu geben und sie zu befahigen, diese selbst zu planen. Da den verschiedenen
Schulentwicklungselementen (mit unterschiedlichen Charakteristika, Aufgaben, Zielen,
Zeithorizonten, Beteiligten und Beteiligungsformen) aufgrund des begrenzten zeitlichen
Rahmens des Planspiels nicht umfanglich Rechnung getragen werden kann, unterstiitzt
die Planspielleitung die Studierenden bei der Entwicklung und Festlegung von Lésungs-
strategien.

Bei Planspielen geht es insbesondere darum, das gegenseitige Verstandnis von Ein-
stellungen und Handlungen verschiedener Personen zu erhdhen. Planspiele zielen hier-
bei weniger auf konvergentes, sondern vielmehr auf divergentes Denken, das Aushand-
lungen notwendig macht und zu kreativen und innovativen Handlungsansétzen und
Vorgehensweisen fulhren kann. Durch den Einsatz vielfaltiger Methoden ermdglichen
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Planspiele ein mehrschichtiges und praxisorientiertes Lernen (Klippert, 2008). So um-
fasst auch das vorliegende Planspiel eine grofle Auswahl an Methoden wie bspw. Im-
pulsvortrége, eigenstandiges Recherchieren, die Bearbeitung von Arbeitsmaterialien, die
Gestaltung von Plakaten und Prasentationen sowie erfahrungsorientierte Ubungen fiir
die Entwicklung einer inklusionssensiblen und vielfaltsbewussten Haltung (Bachmann,
2013; Reindlmeier, 2010). Die Studierenden lernen darlber hinaus das Planspiel selbst
als eine Methode kennen, um Wissen nachhaltig und anwendungsbezogen aufzubauen
(Klippert, 2008).

Weitere Lernziele, die mit dem Planspiel erreicht werden sollen, orientieren sich an
den oben vorgestellten Themenkomplexen Inklusion und Schulentwicklung. So sollen
die Lehramtsstudierenden zentrale Dimensionen des Inklusionsdiskurses sowie For-
schungsergebnisse fiir den Schulbereich betrachten. Im Laufe der Lehrveranstaltung sol-
len die Studierenden grundsatzlich ein weites Inklusionsverstdndnis entwickeln. Vor
dem Hintergrund, dass Studien belegen, dass Lehramtsstudierende und Lehrkrafte ins-
besondere der Inklusion von Schiler_innen mit scheinbaren Verhaltensauffalligkeiten
skeptisch gegeniiberstehen, sollen nicht nur die Einstellungen der Studierenden zu In-
klusion und Vielfalt aufgerufen und reflektiert, sondern auch handlungsrelevantes Wis-
sen zu vermeintlich verhaltensauffélligen Schiller_innen erarbeitet werden, um so die
Selbstwirksamkeitsuberzeugungen in Bezug auf schulische Inklusion zu férdern (vgl.
Kap. 2.1).

Die Studierenden sollen theoretisches Wissen zu zentralen Linien der (inklusiven)
Schulentwicklungsforschung sowie zu gangigen Instrumenten der Qualitatsentwicklung
auf der Ebene der Einzelschule erlangen und ihre Einsatzmdglichkeiten und Wirkungen
einschatzen konnen. Durch die interaktive Arbeit in einer fiktiven Steuergruppe im Hin-
blick auf das Leitbild und das Schulprogramm sollen die Lehramtsstudierenden am Ende
der Veranstaltung um die Bedeutsamkeit solcher Strukturen und Instrumente fir (inklu-
sive) Schulentwicklungsprozesse wissen sowie Wechselwirkungen bei der Erarbeitung
und Reflexion von Strategien und MalRnahmen der (inklusiven) Schulentwicklung er-
kennen und bewerten konnen. Ferner soll die Rolleniibernahme von Steuergruppenmit-
gliedern zur Perspektiverweiterung der Studierenden beitragen (vgl. Kap. 2.2).

Im Hinblick darauf, dass die vielféltigen zur Verfiigung stehendenden Daten haufig
nicht in Schulentwicklungsentscheidungen eingebunden werden und bei der Schullei-
tung und dem Kollegium Schwierigkeiten bei der Ubertragung auf der Einzelschulebene
entstehen kdnnen, sollen die Studierenden fiktive empirische Daten zur einzelschulspe-
zifischen Schulqualitét, die ein Steuerungshandeln erfordern, analysieren, interpretieren,
rekontextualisieren und darauf aufbauend eigene Schlussfolgerungen fiir eine inklusive
Schulentwicklung ziehen. Das Lernziel besteht darin, dass sich die Studierenden intensiv
mit ausgewdéhlten empirischen Daten zur Schulqualitét auseinandersetzen und eine L6-
sung herbeifiihren (vgl. Kap. 2.2.3).

Um zu den oben genannten Lernzielen zu gelangen bzw. die Kompetenzen aufzu-
bauen, fiihren die Studierenden des Weiteren begleitend zur Lehrveranstaltung ein Lern-
tagebuch. Das Lerntagebuch hat zum Ziel, dass die Studierenden ihren Lernprozess und
gofs. auch darliber hinausgehenden Lernbedarf dokumentieren und kritisch einschatzen.
Dabei reflektieren sie eigenhandig ausgewahlte Arbeitsphasen und Arbeitsergebnisse
mit Blick auf ihre Bedeutsamkeit flr ihre individuelle Professionsentwicklung.

Fir das Selbststudium flankiert ein Moodle-Kursraum die Lehrveranstaltung. Dort ist
einschlégige Literatur zu Inklusion und Schulentwicklung sowie zur Methode des Plan-
spiels hinterlegt. Wahrend der Planspielphase werden die Impulsvortrage und die schrift-
lichen Ergebnisse von Gruppenarbeitsphasen in den Kursraum geladen, um auf Materi-
alien flir das Lerntagebuch zurtickgreifen zu kénnen. Am Schluss der Lehrveranstaltung
ergibt sich ein umfassendes Lernpaket zur Wissensvertiefung und Nachbereitung.
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4 Rahmenbedingungen und Durchflihrungshinweise

Das Planspiel zum Thema inklusive Schulentwicklung richtet sich an Lehramtsstudie-
rende im Master, die mindestens eine Praxisphase absolviert haben und somit neben the-
oretischen Wissen zu schulischer Inklusion auch praktische Erfahrungen im Unterrichten
mitbringen.

Das Planspiel ist als dreitdgiges Blockseminar (zzgl. Vorbereitungstreffen) konzipiert,
um der Identifikation mit den Rollen und den Schulentwicklungszielen ausreichend
Raum zu geben sowie intensive Gruppenarbeitsphasen und Diskussionen zu erlauben.
Das Planspiel umfasst insgesamt 22,5 Présenzzeitstunden bei 50 Studierenden, die in
flnf fiktiven Steuergruppen zusammenarbeiten. Bei weniger Teilnehmenden lasst sich
der zeitliche Umfang auch durch eine Reduzierung der Steuergruppen verringern.

4.1 Erster Blocktag: Rollenfindung innerhalb der Steuergruppe, Festlegung
evidenzbasierter Schulentwicklungsschwerpunkte, Auseinandersetzung
mit dem Inklusionsbegriff

Der erste Blocktag beginnt mit der Einfiihrung in die Simulation, indem die Seminarlei-
tung die Methodik, den Ablauf und den Ausgangspunkt des Planspiels sowie ihre eigene
Rolle als externe Begleitung vorstellt. Daraufhin werden die Studierenden per Zufalls-
verfahren in finf Gruppen eingeteilt, die jeweils eine Steuergruppe auf Einzelschulebene
reprasentieren. AnschlieBend werden die Gruppentische gestellt, an denen sich die Steu-
ergruppenmitglieder einfinden. Jeder Student bzw. jede Studentin wéhlt nun selbst eine
Funktion innerhalb der Steuergruppe aus (Online-Supplement 1: Funktionsrollen Steu-
ergruppe) und gestaltet mithilfe unterschiedlicher Aussagen zu Schulentwicklung und
Inklusion (Online-Supplement 2: Einstellungen zu Schulentwicklung und Inklusion) ein
spezifisches Rollenprofil. Wichtig zu betonen ist, dass es Rollen sind, die die Teilneh-
menden Ubernehmen, und dass diese nicht notwendigerweise ihren realen Positionen
entsprechen massen. So kénnen die Studierenden nach Belieben ihre Rolle frei ausfllen.
Als sichtbares Zeichen fur den Beginn der Planspielphase dient ein Namensschild mit
der Angabe der Funktionsrolle. Die Teilnehmenden stellen sich innerhalb ihrer jeweili-
gen Gruppe und in ihrer jeweiligen Rolle kurz vor. Zur Abrundung der Einfuhrung er-
halten die Studierenden fiktive Informationen zu der Ausgangssituation ihrer jeweiligen
Schule (Online-Supplement 3: Exemplarische Fallbeschreibung der einzelschulischen
Ausgangssituation), die sie genauer analysieren. Danach bereiten sie auf Basis der in den
Fallbeschreibungen enthaltenen Informationen zu schulischen Voraussetzungen und Ak-
tivitaten eine Kurzvorstellung ihres Schulprofils auf Plakaten vor. Diese werden im Ple-
num den anderen Steuergruppen vorgestellt. Auch hier sind die Fallbeschreibungen als
Anregungen zu verstehen, sodass die Teilnehmenden die Informationen zu ihrer Schule
mit weiteren Einzelheiten anreichern kénnen.

Ein erster Impulsvortrag findet im Kontext einer Steuergruppenfortbildung statt. Die
Seminarleitung stellt in ihrer Rolle als externe Begleitung theoretische Perspektiven und
ausgewahlte empirische Zugénge zur datengestutzten Schulentwicklung und Steuergrup-
penarbeit vor und flhrt in den Referenzrahmen Schulqualitat und den Index fiir Inklusion
ein. Daraufhin erhalten die Steuergruppen simulierte Evidenzen in Form von Fragebdgen
zum Umgang mit Inklusion an ihrer jeweiligen Schule, ausgefiillt von den Lehrkraften
(Online-Supplement 4: Exemplarisches Ergebnis der Befragung des Kollegiums auf Ba-
sis des Index fur Inklusion). Dieses erste Ereignis initiiert eine Arbeitsphase, in der Stér-
ken und Herausforderungen auf Einzelschulebene aus den vorgelegten Daten herausge-
arbeitet sowie Schulentwicklungsziele benannt und priorisiert werden. Es sollte darauf
geachtet werden, dass dieser Austausch in den Rollen erfolgt und schriftlich festgehalten
wird. Zudem sollte hervorgehoben werden, dass es keine ,,richtigen* oder ,,falschen‘
Schlussfolgerungen gibt, sondern die Verantwortung allein bei den Teilnehmenden liegt.
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Ein weiterer Impulsvortrag in der Steuergruppenfortbildung widmet sich dem Thema
Inklusion und Vielfalt in Schule. Im Folgenden setzen sich die Teilnehmenden auf
Grundlage einschlagiger Literatur mit unterschiedlichen Differenzkategorien hinsicht-
lich gesellschaftlicher Ein- und Ausschlussprozesse sowie ihre Relevanz fiir die padago-
gische Arbeit auseinander. Mithilfe einer erfahrungsorientierten Ubung werden bei den
Teilnehmenden zudem Reflexionsprozesse bzgl. gangiger stereotyper und vorurteilsbe-
hafteter Einstellungen gegenuber spezifischen Gruppen von Schiller_innen angeregt.
Dies umfasst auch, die eigene Position in der Gesellschaft zu beleuchten sowie die Ver-
strickung als Lehrkraft in Reproduktionsmechanismen sozialer Ungleichheit im Bil-
dungssystem zu analysieren. Die Steuergruppenmitglieder préasentieren mittels eines
Blitzlichts abschlieRend im Plenum ihre wichtigsten Erkenntnisse zum Thema Inklusion
und Vielfalt in Schule.

4.2 Zweiter Blocktag: Best-Practice-Beispiele aus dem Bereich
der inklusionssensiblen Schulentwicklung, Ableitung von
TransfermalRnahmen fiir die Einzelschule

Der zweite Blocktag beginnt ebenfalls mit einer Steuergruppenfortbildung. Zunédchst
wird mit allen Steuergruppen eine erfahrungsbasierte Ubung durchgefiihrt, um den eige-
nen Umgang mit unbekannten Handlungsstrategien und impliziten Regelsystemen zu
reflektieren. Auf dieser Grundlage werden die einzelnen Steuergruppen dazu veranlasst,
jeweils eine Ubung eigenhandig zu recherchieren und vorzubereiten, bei der die Refle-
xion der eigenen gesellschaftlichen Position sowie die Wahrnehmung und Sensibilisie-
rung fiir Inklusion und Vielfalt im Vordergrund stehen. AnschlieBend wird die Ubung
im Plenum mit den anderen Teilnehmenden in der Rolle des jeweiligen Kollegiums um-
gesetzt.

Als Né&chstes werden die Teilnehmenden von der Seminarleitung mit unterschiedli-
chen Ereignissen konfrontiert, die ein Steuerungshandeln erfordern: Entweder erhalten
die Steuergruppen fiktive, von den Schiiler_innen ausgefilllte Fragebdgen zum Umgang
mit Inklusion (Online-Supplement 5: Exemplarisches Ergebnis der Befragung der Schii-
ler_innenschaft auf Basis des Index fir Inklusion), einen erdachten Pressebericht (On-
line-Supplement 6: Pressebericht) oder einen Hinweis auf eine zukiinftige Zusammenle-
gung von Schulstandorten. Angesichts dieser neuen Erkenntnisse sind die Steuergruppen
angehalten, die Schulentwicklungsziele anzupassen.

Es folgt ein Impulsvortrag im Rahmen einer Steuergruppenfortbildung zu ausgewahl-
ten Aspekten inklusiver Schulentwicklung. Danach haben die Steuergruppen die Mog-
lichkeit, sich zu einem Entwicklungsschwerpunkt (bspw. sprachsensibler Fachunter-
richt, Zusammenarbeit von Lehrkraften und Eltern, multiprofessionelle Kooperation)
weiter zu informieren, indem den Teilnehmenden einschlégige Literatur fur das Selbst-
studium sowie Best-Practice-Beispiele zur Verfligung gestellt werden. Die wichtigsten
Erkenntnisse und Transferideen fir die eigene Schule im Hinblick auf Fortbildungen und
Hospitationen werden als ,,Take Home Message* auf Plakaten visualisiert und dem Ple-
num in der Rolle des jeweiligen Kollegiums vorgestellt.

4.3 Dritter Blocktag: Biindelung der vorherigen Arbeitsschritte, Erstellung
eines umfassenden Schulprogramms mit Leitbild und Arbeitsplan

Am dritten Blocktag werden die Teilnehmenden im Rahmen einer Steuergruppenfortbil-
dung zu einer Phantasiereise eingeladen, um ihr persénliches Bild einer ,,guten Schule*
zu erkennen. Mithilfe einer weiteren Ubung formulieren die Steuergruppen ein Leitbild
flr ihre jeweilige Schule. AnschlieRend erhalten die Teilnehmenden einen theoretischen
Impuls zur Schulprogrammarbeit, der u.a. die einzelnen Prozessschritte darstellt und so-
mit verdeutlicht, dass der Grofteil der Schulprogrammarbeit an den vorangegangenen
Seminartagen bereits geleistet wurde (Entwicklung eines pédagogischen Leitbildes,
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Identifizierung von grundlegenden Schulentwicklungszielen bzw. Schulentwicklungs-
schwerpunkten, konzeptionelle Ansétze fiir die Gestaltung der Schulentwicklung). Im
weiteren Verlauf erstellen die Steuergruppen ihr Schulprogramm, indem sie die vorheri-
gen Arbeitsschritte bindeln und einen Arbeitsplan fur die folgenden zwei Schuljahre
ausarbeiten. Hierbei werden den Teilnehmenden umfassende Arbeitsmaterialien und
Literatur bereitgestellt. Dieser Zeit- und Arbeitsplan wird final in einer Lehrer_innen-
konferenz dem Plenum in der Rolle des jeweiligen Kollegiums vorgestellt (Online-Supp-
lement 7: Exemplarischer Schulentwicklungsplan) und nach einer etwaigen Verhand-
lungsphase verabschiedet. Vorab sollte festgelegt werden, wer von den Teilnehmenden
die Konferenzleitung ubernimmt.

Das Planspiel endet hiermit. Die anschlieRende Auswertung ist ein wichtiger Bestand-
teil des Planspiels und dient der Rekapitulation, Kritik und Bewertung des Planspielver-
laufs und der erzielten Ergebnisse bzw. der Losungsstrategien (Klippert, 2008). Zentraler
Aspekt der Auswertung und Nachbereitung ist der Transfer fur das zukinftige professi-
onelle Handeln.

5 Erfahrungsberichte

Nachfolgend soll anhand von exemplarischen Ausschnitten aus den seminarbegleitenden
Lerntagebiichern ein Einblick in die Lernergebnisse der Teilnehmenden sowie in das
Feedback zur Seminargestaltung gegeben werden. Etwa geht aus den Lerntagebiichern
hervor, dass die eigenen Einstellungen zu Inklusion und Vielfalt in den Fokus genommen
wurden und auf verschiedenen Ebenen Reflexionsprozesse der Teilnehmenden hinsicht-
lich ihrer spateren beruflichen Tatigkeit angeregt wurden:

Somit will ich von einer eindimensionalen Sicht auf Schiilerinnen und Schiller Abstand neh-
men, um das Handeln und Verhalten von Kindern multiperspektivisch zu betrachten und
unter Umstanden anders zu bewerten. Damit ist nicht die Beurteilung von schulischen Leis-
tungen im Rahmen einer Klassenarbeit gemeint, sondern primér eine Bewertung von aufler-
unterrichtlichen Handlungen. (Lerntagebuch M. H., 18.07.2018, S. 5)

Ich habe wahrend des Blockseminars also unterschiedliche Kompetenzen (weiter-)entwi-
ckeln kénnen, die ich auf meine gegenwartigen beziehungsweise zukiinftigen Tatigkeiten und
Verhaltensweisen Ubertragen kann. Gegenwartig ist die Beriicksichtigung von Diversitét in
jeglichen Kontexten mehr in den Vordergrund geriickt, sodass ich meine Verhaltensmuster
reflektiere und gegebenenfalls anpasse. Auch versuche ich moglichst vorurteilsfrei allen
Dingen, Situationen und Menschen gegeniuberzutreten. In meinen zukiinftigen Verhaltens-
mustern mochte ich dies gerne weiterfiihren und auch auf meine Schiler_innen (ibertragen
und ihnen dies sténdig in ihr Bewusstsein rufen. Sei es durch die Gestaltung von Projekten/
Ubungen gegen Diskriminierung, wie wir sie im Blockseminar gemacht haben, durch Hilfe-
stellungen zur Inklusion benachteiligter Mitschiler_innen und Mitmenschen oder mittels
der Inkludierung von Werten und Normen, die die Gesellschaft weiterentwickeln. (Lernta-
gebuch F. Y., 11.07.2018, S. 6)

Ein wesentlicher Aspekt von Schulentwicklung ist die Schulprogrammarbeit der Steuer-
gruppen. Die Lerntageblcher zeigen, dass die interaktive Arbeit in einer fiktiven Steu-
ergruppe den Studierenden die Mdglichkeit geboten hat, das theoretische Wissen prak-
tisch anzuwenden und zu reflektieren:

Im Laufe des Seminars hat man deutlich gemerkt, wie viel Arbeit hinter der Entwicklung
eines Schulprogramms steckt. Die Schulprogramme, die wir uns im Rahmen des Seminars
angeschaut haben, wirkten sehr durchdacht und aufwendig gestaltet. Allerdings gibt es auch
immer wieder Schulprogramme, die erkennen lassen, dass hier die Zusammenarbeit in der
Steuergruppe nicht so ertragreich war, da sie lediglich aus Phrasen zusammengesetzt er-
scheinen und vor allem ein Blick in die Schule zeigt, dass dies nicht der Realitat entspricht.
(Lerntagebuch S. O., 30.06.2019, S. 7)
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Auch die gelernten Inhalte konnten mir einen ersten Einblick geben und sie zeigten auf, mit
welchen Problemen und Herausforderungen Schule und Lehrkréfte zu kdmpfen haben. In-
nerhalb des Seminars bzw. aufgrund des Planspiels ist mir aufgefallen, dass es im Kollegium
ganz verschiedene Lehrkrafttypen gibt, die im Hinblick auf Schul- und Unterrichtsentwick-
lung bertcksichtigt werden missen. Weder die Schulleitung noch die Steuergruppe kann
ohne die Absegnung des Kollegiums neue Ideen oder Vorhaben umsetzen. Es wird immer
Kollegen und Kolleginnen geben, die mit der Entwicklung anders umgehen méchten. Auler-
dem mussen die Schulleitung und die Steuergruppe immer wieder mit Gegenwehr rechnen
und neue Ideen ausarbeiten. (Lerntagebuch G. S., 27.06.2019, S. 4)

Des Weiteren konnten die Studierenden eine konkretere VVorstellung von einer datenge-
stitzten Schulentwicklungsarbeit entwickeln, was die Wahrscheinlichkeit erhoht, die
eingangs beschriebenen Ubersetzungsschwierigkeiten in der spateren Berufspraxis zu
minimieren:

Gegenwartig findet evidenzbasierte Schulentwicklung statt, indem Lehrerinnen und Lehrer
sowie Schiilerinnen und Schiler sich beispielsweise einer standardisierten schriftlichen Be-
fragung unterziehen. Auch wir, die Steuergruppe, haben Daten zu unserer Schule erhalten
und konnten so erfahren, welche Schwerpunkte die Schule setzen muss, damit die Qualitéat
von Unterricht und Schule gewahrleistet wird. Die Griinde fir die Nutzung von evidenzba-
sierten Befragungen sind beispielsweise Arbeitserleichterung, Professionalisierung und die
Reflexion Uber das eigene Lehrverhalten. (Lerntagebuch E. F., 30.06.2019, S. 6)

Grundsétzlich zeigen die Rickmeldungen in den Lerntagebiichern eine hohe Wertschat-
zung fur den starken Praxisbezug des Blockseminars:

Insgesamt habe ich das Seminar inhaltlich und im Besonderen das Planspiel als besonders
spannend empfunden, da der Ablauf nicht, wie in anderen Blockseminaren, vorhersehbar
war. Zusétzlich fand ich die Arbeit in fiktiven Steuergruppen spannend, da ich zuvor tber
spezifische Prozesse der Schulentwicklung nicht informiert war. Das Besondere am Plan-
spiel war die beispielhafte Auseinandersetzung mit konkreten Problemen von Schulen, wie
beispielsweise Gewaltpravention sowie Elternarbeit. Als angehende Lehrerin wurde ich flr
diese und weitere Probleme im schulischen Alltag sensibilisiert und kann mir tatsachlich
vorstellen, einer solchen Steuergruppe spater anzugehdren. Das groRe Interesse an solchen
Entwicklungsprozessen wurde durch die intensive Arbeit mit meiner Steuergruppe sowie an-
deren Steuergruppen bestérkt, da im Austausch mit Kommilitonen spannende und abwechs-
lungsreiche ldeen zur Schulentwicklung entstanden sind. Somit habe ich inhaltlich viel
Neues gelernt, obwohl mir der Begriff der Schulentwicklung durch eine Grundlagenvorle-
sung vorher bereits geléufig war. Da ich jedoch keinen praktischen Bezug zu diesem Grund-
lagenwissen herstellen konnte, habe ich es nach der Klausur weitestgehend vergessen.
Durch die groRe Praxisorientierung im Seminar, somit die ausfiihrliche Durchfiihrung des
Planspiels, habe ich jedoch das Gefiihl, dass sich das Wissen uiber Schulentwicklungspro-
zesse langfristig verankert hat. (Lerntagebuch S.-N. K., 23.07.2018, S. 4)

Durch die handlungsorientierte Methodenauswahl des Planspiels wurde ich nachhaltig fir
Schulentwicklungsprozesse sensibilisiert, sodass ich Nachforschungen zu Steuergruppen an
meiner alten Schule durchgefihrt habe. (Lerntagebuch K. V., 20.11.2018, S. 6)

Insgesamt fand ich die Idee das gesamte Seminar als Planspiel aufzubauen aber sehr inno-
vativ und auch lehrreich. An viele Seminare kann man sich haufig spéter kaum noch erin-
nern, durch diese ungewthnliche praxisnahe Form des Seminars sind mir die Inhalte sehr
prasent geblieben. Einmal diesen Prozess, der normalerweise naturlich langer als drei Tage
dauert, zu durchlaufen, um einen ersten Eindruck in die Schulentwicklungsarbeit zu erhalten
finde ich sehr sinnvoll. (Lerntagebuch L. R., 28.11.2018, S. 4)

Ein weiteres Element, das von den Teilnehmenden hervorgehoben wurde, ist die Metho-
denauswahl und -vielfalt, insbesondere mit Blick auf die Verwertbarkeit fuir den eigenen
Unterricht. Vor allem die Visualisierungshilfen wurden als sehr hilfreich und effektiv
eingestuft.
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Ich habe von dem Blockseminar sehr viel mitgenommen. Nicht nur, dass auch ich mit Bi-
kablo [Bikablo=Bilderkartenblock; Anm. Autor*innen] schone Tafelbilder gestalten kann,
sondern vielmehr fiir mich persdnlich auf den verschiedensten Ebenen. Sei es fiir meine zu-
kunftige Schulwahl, fiir das Konstrukt Schule, fiir den Umgang mit meinen Mitmenschen
oder dass Schule immer Entwicklung bedeutet. Dazu werden stets tatkraftige Verantwortli-
che, Leute, die die Dinge forcieren, benétigt. Einer dieser Verantwortlichen, die die Schul-
entwicklung vorantreiben, mochte ich sein. (Lerntagebuch A. M., 23.11.2018, S. 8)

AbschlieRBend soll erwahnt werden, dass das adaptive Seminarformat der Seminarleitung
eine Mdglichkeit bietet, stets neue Schwerpunkte und Anpassungen an aktuelle bildungs-
politische Fragestellungen vorzunehmen. In der Rolle als Moderator_in und Berater_in
kénnen zudem teils ungewohnliche Lernwege der Teilnehmenden beobachtet werden,
die wiederum zu unvorhergesehenen Losungsstrategien fiihren. Diese Gestaltungsspiel-
rdume steigern sowohl bei den Teilnehmenden als auch bei der Seminarleitung die
Selbstwirksamkeit.
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Title: Paths of Inclusive School Development. A Simulation Game-based Sem-
inar Concept

Abstract: The present article offers lecturers in teacher education a didactic sug-
gestion in the context of a simulation game to illuminate the complex subject area
of inclusive school development. Based on the fact that simulation games contrib-
ute to the sustainable, application-oriented transfer of knowledge (Klippert, 2008),
since the summer semester 2018 Maser teacher students at the University Duis-
burg-Essen (UDE) are motivated in the compulsory elective subject “School Qual-
ity and School Development” to deal with a realistic scenario with different aspects
of inclusive school development. For example, during a three-day simulation
game, up to 50 teacher students in three courses (N=150 per semester) take over
the roles of steering group members from five schools in socially deprived situa-
tions. Using fictional case histories of the individual’s initial situation and simu-
lated data, the steering groups work on specific challenges for the individual
school, identify their own school development goals and lead them to planning
with the goal of an inclusive school. Possibility rooms for the training of an inclu-
sion-sensitive basic attitude are opened on the one hand by the simulation method
and content-related emphasis itself. On the other hand, experience-oriented exer-
cises as well as a seminar-accompanying learning diary offer occasions for reflec-
tion. In addition, impulse lectures, the processing of working materials as well as
the self-study of relevant literature contribute to the accumulation of knowledge
and to the deepening of knowledge in the field of inclusive school development.
The learning diaries show that initial reflection processes with regard to inclusive
school development are triggered on the levels of knowledge, attitudes, and self-
efficacy convictions. The students also value the realistic practical relevance and
systemic view of schools as well as the diversity of methods as an impulse for their
own teaching.
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