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Zusammenfassung: In dem Beitrag wird eine Lehrkonzeption fiir eine digitale (lehr-
amtsiibergreifende) Fallarbeit vorgeschlagen. Diese umfasst zwei Sitzungen und wurde
im digitalen Sommersemester 2020 zum einen an den Standorten Aachen und Hannover
»lehramtsiibergreifend* mit Studierenden der Sonderpadagogik sowie des Lehramts an
Gymnasien und Gesamtschulen bzw. des Lehramts an Berufskollegs, zum anderen am
Standort Gottingen im gymnasialen Lehramt erprobt. Die Konzeption umfasst eine in-
dividuelle Auseinandersetzung mit kasuistischem Material sowie daran anschlieend
einen digitalen Austausch in Studierendengruppen mittels Videokonferenz. Auf Basis
von qualitativ-empirischen Ergebnissen riickt das Phinomen ,,Rausgehen‘ im Sinne ei-
ner leistungsbezogenen &ufleren Differenzierung im Kontext des Forderschwerpunktes
Lernen in den Fokus. Hierbei wird an ein Verstandnis von Schule als Ort der (Re-)Pro-
duktion von Differenz angeschlossen. Der Schwerpunkt der Fallarbeit liegt auf Per-
spektiven von Schiiler*innen. Hierbei geht es sowohl um das eigene Rausgehen als
auch das Rausgehen anderer. Die Lehrkonzeption zielt darauf, den Studierenden die
Reflexion von Differenzkonstruktionen im schulischen Kontext zu ermoglichen. In der
Konzeption der Fallarbeit werden u.a. Strategien der Grounded Theory aufgegriffen,
jedoch erfolgt keine im engeren Sinne forschungsmethodische Ausrichtung. Ausgehend
von gingigen Systematisierungen kasuistischer Ansétze, die u.a. zwischen forschungs-
orientiert/rekonstruktiv und praxisreflexiv/-analytisch unterscheiden, kann dies als
,Mischform* gefasst werden. Das fokussierte Phinomen Rausgehen greift (multi-)pro-
fessionelle Kooperation als Thema inklusiver Lehrer*innenbildung auf; in der lehr-
amtsiibergreifenden Variante spiegelt sich diese zudem im Format wider. In dem Bei-
trag werden Ablauf und Materialien sowie studentische Riickmeldungen zur digitalen
(lehramtsiibergreifenden) Fallarbeit vorgestellt.
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1 Einleitung

Fiir das Ziel der Entwicklung eines inklusiven Bildungssystems gilt eine verénderte Aus-
und Fortbildung als wesentlich (vgl. u.a. Heinrich, Urban & Werning, 2013; Forlin,
2010; HRK & KMK, 2015). Ubergeordnet schlieBt der vorliegende Beitrag an die Be-
strebungen an, Inklusion als Querschnittsaufgabe in der Lehrer*innenbildung zu etablie-
ren (vgl. Lindmeier & Liitje-Klose, 2015; Emmerich & Moser, 2020). Wahrend Inklu-
sion als Prinzip auf programmatischer Ebene mit eindeutigen Forderungen einhergehen
kann und vielleicht sogar muss (vgl. Clark, Dyson, Millward & Robson, 1999), erfolgen
die Versuche, Inklusion in der Praxis ,,umzusetzen“ (vgl. Heinrich & Dietrich, 2014),
jeweils innerhalb der bestehenden Spannungsfelder und Widerspriiche im schulischen
Kontext. Insbesondere mit Blick auf die Sekundarstufe trifft die Forderung nach inklu-
siver Bildung im nationalen Kontext auf ein nach Leistung differenzierendes, selektives
Schulsystem und eine in den letzten Jahrzehnten verstirkte standardisierte Leistungs-
messung (vgl. Urban, Becker, Werning, Loser, Arndt & Heinrich, 2018).

Angesichts der damit verbundenen Anforderungen an die Lehrkrifte riickt ein refle-
xiver Umgang mit diesen Spannungsfeldern in den Fokus. An diese Beobachtung
schlieit das Konzept einer ,,Reflexive[n] Inklusion* (Budde & Hummrich, 2014) an. Mit
diesem wird erstens ein weites Verstdndnis von Inklusion angelegt, mit dem die Frage
nach Behinderung in Zusammenhang mit anderen Kategorien sozialer Ungleichheit
gestellt wird. Zweitens wird die teils paradoxe Verwobenheit von Inklusions- und Ex-
klusionsprozessen auf verschiedenen Ebenen betrachtet.! Gegeniiber einem weiten In-
klusionsverstindnis, das verschiedene, miteinander verschriankte Differenzkategorien
beriicksichtigt, erfolgt vielfach eine Engflihrung auf die Kategorie Behinderung bzw. auf
die schulorganisatorische Kategorie sonderpddagogischer Forderbedarf (vgl. u.a. Hein-
rich et al., 2013; Loser & Werning, 2015). Dies spiegelt sich auch in der in diesem Bei-
trag vorgestellten Lehrkonzeption insofern wider, als dass im kasuistischen Material die
Kategorisierung ,,Forderbedarf Lernen® ins Zentrum riickt. Dass diese nicht losgelost
von gesellschaftlichen Differenzkategorien und Ungleichheiten gesehen werden kann,
verdeutlicht die Uberreprisentation von Schiiler*innen mit einem sogenannten ,Migra-
tionshintergrund“ bzw. geringem sozio6konomischen Status in diesem Forderschwer-
punkt (vgl. Emmerich & Moser, 2020). Im Beitrag wird auf diese Kategorie Bezug ge-
nommen, ohne im Detail nachzuzeichnen, in welche komplexen sozialen Prozesse und
Dynamiken die Rede vom Forderbedarf Lernen und von zieldifferenter Beschulung ein-
gebettet ist. Mit den verstirkten Reflexionsanforderungen (vgl. Helsper, 2016) gehen
virulente Fragen fiir eine inklusive Lehrer*innenbildung einher, u.a. fiir die hier fokus-
sierte universitdre Phase. Das Ziel einer verstarkten Beriicksichtigung von reflexiven
Formaten in einer inklusiven Lehrer*innenbildung reiht sich in die tibergreifenden Ent-
wicklungen und Diskussionslinien um eine reflexive Professionalisierung ein (vgl. u.a.
Berndt, Hacker & Leonhard, 2017; Te Poel & Heinrich, 2020). Ein zentraler Schwer-
punkt sind hierbei kasuistische Ansétze (vgl. u.a. Fabel-Lamla, Kunze, Moldenhauer &
Rabenstein, 2020).

Vor diesem Hintergrund stellen wir in diesem Beitrag eine Lehrkonzeption fiir eine
digitale studentische Fallarbeit zu Perspektiven von Schiiler*innen auf das Rausgehen
vor. Diese wurde in Zusammenarbeit mit dem Lehr- und Forschungsgebiet ,,Heteroge-
nitét> und dem BMBF-Verbundprojektes ReLInk (s.u.) entwickelt und im Sommerse-
mester 2020 zum einen als lehramtsiibergreifende Variante an den Standorten Aachen

Vgl. hierzu aus einer systemtheoretischen Perspektive Sander (2017) und Dietrich (2019).

Seit 2015 wird das Lehr- und Forschungsgebiet ,,Heterogenitit“ von Prof.’in Dr. Sina-Mareen Kohler
geleitet. Die Professur fiir Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Heterogenitit wurde an der
RWTH Aachen neu eingerichtet und in den ersten Jahren im Rahmen von ,,LeBiAC* (Lehrerbildung in
Aachen) durch die Qualitidtsoffensive Lehrerbildung finanziert. In der zweiten Phase der Qualititsoffen-
sive steht die digital gestiitzte Lehrer*innenbildung im Fokus. Dazu wird im LFG ,,Heterogenitdt™ das
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(Institut fiir Erziehungswissenschaft) und Hannover (Institut fiir Sonderpiddagogik), zum
anderen am Standort Gottingen (Institut fiir Erziehungswissenschaft) erprobt. Wenn-
gleich wir hoffen, mit dem nachfolgend vorgestellten digitalen Format zu den verstéirk-
ten Entwicklungen in der universitiren Lehrer*innenbildung fiir die ,,Bildung in der di-
gitalen Welt“ (KMK, 2017) beizutragen, war der Anlass fiir die in diesem Beitrag
prisentierte digitale Realisierung und konkrete Konzeption das spontane Online-Semes-
ter im Zuge der Covid-19-Pandemie. Bezieht sich das Fallmaterial auf die schulische
Praxis ,,vor Corona“, kann dieser Beitrag somit im Kontext eines nicht nur fiir diese
relevanten ,,Digitalisierungsschub[s]“ (Eickelmann & Gerick, 2020, S. 153) gesehen
werden.?

Die in diesem Beitrag verwendeten empirischen Daten wurden im Rahmen des
BMBF-Verbundprojekts ,,Reflexion, Leistung und Inklusion. Qualifizierungserforder-
nisse fiir einen reflexiven Umgang mit Leistung in der inklusiven Sekundarstufe® (Re-
LInk) erhoben.* Im Rahmen eines Forschungs- und Entwicklungsdesigns (vgl. Heinrich,
2008) zielt das Projekt ausgehend von einer qualitativen Studie an Gesamtschulen und
Gymnasien darauf, Materialien fiir die kasuistische Aus- und Fortbildung von Lehrkraf-
ten fiir einen reflexiven Umgang mit Leistung in der inklusiven Sekundarstufe zu entwi-
ckeln und zu erproben (vgl. zur Fortbildung Arndt et al., 2021). Unter Riickgriff auf ein
sozialkonstruktivistisches Verstindnis wird ,,Leistung* als sozial hervorgebracht und re-
lational verstanden (vgl. Brau & Fuhrmann, 2015). Die qualitative Studie fokussierte die
zentrale Fragestellung, wie Leistungsdifferenz hergestellt und bearbeitet wird. Hierzu
wurden an je zwei Integrierten Gesamtschulen und Gymnasien, an denen Schiiler*innen
mit und ohne sonderpddagogischen Forderbedarf unterrichtet werden, teilnehmende Be-
obachtungen im Unterricht durchgefiihrt und leistungsbezogene Dokumente erhoben.
Zudem wurden episodische Interviews (vgl. Flick, 2011) mit Lehr- und Fachkréften
(n=35) sowie mit Schiiler*innen (n=54) gefiihrt. Die Datenerhebung fand in jeweils zwei
Lerngruppen/Jahrgéngen pro Schule statt (Jahrgénge 6-9). Die Analyse der Daten er-
folgt angelehnt an Strategien der Grounded-Theory-Methodologie (vgl. Strauss & Cor-
bin, 1996) und der Situationsanalyse (vgl. Clarke, 2012). Ausgehend von den Schii-
ler*inneninterviews zeigte sich das Rausgehen als ein zentrales Phinomen (vgl. Arndt,
Becker, Loser, Urban & Werning, 2019a; s. Kap. 2). Dieses wird in der hier vorgestellten
Fallarbeit ins Zentrum geriickt.

Nachfolgend wird das Phanomen Rausgehen auf Basis der Projektergebnisse betrach-
tet und in Bezug auf das Ziel der Reflexion von Differenzkonstruktionen in der inklusi-
ven Lehrer*innenbildung im Kontext bisheriger Forschungsergebnisse verortet (Kap. 2).
Im Anschluss erfolgt die didaktisch-methodische Verortung mit Blick auf die Fallarbeit
(Kap. 3.1) sowie das lehramtsiibergreifende Format (Kap. 3.2). Zudem werden kurz der
jeweilige curriculare Kontext sowie die Einbettung der Erprobung im Sommersemester
2020 in die Seminare an den Standorten Aachen, Hannover und Goéttingen skizziert
(Kap. 4). In Kapitel 5 stellen wir den Ablaufund die Organisation sowie das kasuistische
Material, die Aufgaben und die Impulse der digitalen (Iehramtsiibergreifenden) Fallar-
beit zu Perspektiven von Schiiler*innen auf das Rausgehen vor. AbschlieBend gehen wir

Projekt ,,Inklusionspédagogische Tutorials“ realisiert. Vgl. http://www.lebiac.rwth-aachen.de/?page 1d=18;
Zugriff am 31.05.2021.

Vgl. zu einer aktuellen ,.kollaborative[n] Sammlung® zu ,,Forschung rund um Lehren und Lernen in Zeiten
von Corona“ Sekyra (2020).

Das Verbundprojekt ReLInk der Universitaten Frankfurt am Main, Hannover und Bielefeld wird im Rah-
men der Forderrichtlinie ,,Qualifizierung der paddagogischen Fachkrifte fiir inklusive Bildung® durch das
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung gefordert (FKZ: 01NV1710A-C; Laufzeit: 2019-2021).
An dem Beitrag waren die Teilprojekte Frankfurt (Leitung und Verbundkoordination: Prof. Dr. Michael
Urban, Mitarbeit: Jonas Becker) und Hannover (Leitung: Prof. Dr. Rolf Werning, Jun-Prof.’in Dr. Jessica
Loser; Mitarbeit: Ann-Kathrin Arndt) beteiligt; siche fiir eine ausfiihrliche Projektdarstellung Urban et al.
(2018) sowie die Verbundhomepage https://www.uni-frankfurt.de/55961590/ReLInk; Zugriff am 31.05.
2021.
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auf die mittels eines Online-Kurzfragebogens erfassten studentischen Riickmeldungen
ein (Kap. 6) und formulieren einen kurzen Ausblick (Kap. 7).

2 Das Phinomen Rausgehen aus Schiiler*innensicht —
Reflexion von Differenzkonstruktionen als Ziel inklusiver
Lehrer*innenbildung

Dass im Unterricht einzelne Schiiler*innen bzw. eine Gruppe den Klassenverband oder
den entsprechenden Raum verlassen, kann (auch) in inklusiven Settings unterschiedliche
Funktionen erfiillen; z.B. zeigt sich in einer Studie zu Sichtweisen von Lehrkréften,
Schulleitungen und Eltern an Jakob-Muth-Preistriagerschulen, dass Schiiler*innen zeit-
weise rausgehen, um im Kontext einer Offnung und Individualisierung des Unterrichts
mit mehr Ruhe individuell oder kooperativ an ihren aktuellen Aufgaben zu arbeiten (vgl.
Arndt & Werning, 2016). Demgegeniiber fokussiert dieser Beitrag das Phinomen Raus-
gehen als Form der (zeitweisen) dufseren Differenzierung, die entlang leistungsbezoge-
ner Differenzsetzungen erfolgt (vgl. Arndt, Becker, Loser, Urban & Werning, 2019b).
Die Relevanz von Formen der dueren Differenzierung bzw. von ,,Pull-out*“-Situationen,
in denen eine Lehrkraft einzelne Schiiler*innen rausnimmt, um diese auf einem anderen
Differenzierungsniveau zu unterrichten, zeigt sich u.a. in Studien zur (multi-)professio-
nellen Kooperation in inklusiven Settings: So verweisen Moser und Kropp (2014) in
ihrer Studie zur Aufgabenwahrnehmung der Lehrkréfte auf eine hohe Relevanz der du-
eren Differenzierung. Auf Unterschiede zwischen verschiedenen Schulkontexten ver-
weisen die Ergebnisse von Meyer, Griiter, Liitje-Klose und Idel (2019), die zwei Typen
von Schulen gegeniiberstellen: ,,Typ A: tendenziell inkludierend* und ,,Typ B: tenden-
ziell separierend* (Meyer et al., 2019, S. 218). Im Typ A bezieht sich die ,,Zustindigkeit
der sonderpadagogischen Lehrkréfte [...] auf die Forderung aller Schiiler*innen* (Meyer
etal., 2019, S. 218). Hingegen liegt im Typ B der Fokus der Zustindigkeit der Sonder-
padagog*innen auf den ,,forderbediirftigen Schiiler*innen®, v.a. mit festgestelltem son-
derpiddagogischen Forderbedarf (Meyer et al., 2019, S. 218). Auf einen Zusammenhang
zwischen professionellen Zustindigkeiten und der Unterscheidung zwischen Schiiler*in-
nen mit und ohne Forderbedarf verweisen auch Sturm, Wagener und Wagner-Willi
(2020). Widmer-Wolf (2014, S. 232) verdeutlicht den Einfluss der ,,Differenzkonstruk-
tionen der verantwortlichen Klassenteams® darauf, ,,wie sich die Fordersituation eines
Kindes gestaltet*.

Bezogen auf Perspektiven von Schiiler*innen auf (multi-)professionelle Kooperation
bzw. das gemeinsame Unterrichten von Regel- und Forderlehrkréften wird auch interna-
tional auf die vergleichsweise geringere Beriicksichtigung der Lernendensichtweisen
verwiesen (vgl. z.B. Wilson & Michaels, 2006, S. 208). Auf Basis von Interviews mit
Schiiler*innen zur Zusammenarbeit von Regel- und Forderlehrkriften an zwei integrier-
ten Gesamtschulen wird deutlich, dass die Lernenden die ,,zusédtzliche und schnellere
Unterstlitzung durch zwei Lehrkrifte (Arndt & Gieschen, 2013, S. 48) positiv bewerten.
In Bezug auf die Wahrnehmung der Rollen- und Aufgabenverteilung der Lehrkréfte er-
scheint insgesamt die ,,Differenz leistungsstark-leistungsschwach® (Arndt & Gieschen,
2013, S. 53) relevant. Der Forderraum als Ort der duleren Differenzierung erweist sich
einerseits als ,,,Schonraum**“ und ist anderseits mit dem ,,Risiko der Zuschreibung ,leis-
tungsschwach“ (Arndt & Gieschen, 2013, S. 54) verbunden. Laubner (2014, S. 28)
rekonstruiert auf Basis von Interviews mit Schiiler*innen an einer Grundschule die
»Deutung des Zwei-Lehrer-Systems aus SchiilerInnensicht”. Bezugnehmend auf die
Sonderpédagogin (Frau Friedrichs) unterscheiden die Lernenden: ,,Frau-Friedrichs-Kin-
der und wir*. Laubner verweist in diesem Zusammenhang auf die ,,Sonderpiddagogin als
Differenzmarker (2014, S. 29).

Auf Basis der qualitativen Studie im Projekt ReLInk zeigt sich insgesamt eine sehr
unterschiedliche Relevanz des Rausgehens als Form der dueren Differenzierung in den
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verschiedenen Lerngruppen und Schulkontexten. Das in diesem Beitrag priasentierte ka-
suistische Material bezieht sich auf zwei Gesamtschulen und ein Gymnasium. An diesen
Schulen werden Schiiler*innen mit dem Forderschwerpunkt Lernen zieldifferent, d.h.
nach den curricularen Empfehlungen fiir den Forderschwerpunkt Lernen, unterrichtet.’
Ausgehend von den mit verschiedenen Schiiler*innen gefiihrten Interviews erscheinen
mit Blick auf das Phanomen Rausgehen u.a. folgende Unterscheidungen als relevant:
zusammen oder getrennt Unterricht machen, drinnen oder drauflen sein sowie die kleine
oder die grole Gruppe. Die Unterschiede zwischen den Lerngruppen und Schulen be-
treffen insbesondere die Frage, wie oft und in welchen Féachern die Schiiler*innen raus-
gehen. Dies variiert dahingehend, dass das Rausgehen eher als Regel (,, normalerweise )
oder in bestimmten Situationen (,, manchmal ) bzw. Fachern relevant erscheint. Dies
kann sich auch auf einzelne Lernende beziehen; so duflert z.B. eine Schiilerin der 6.
Klasse an einer Gesamtschule: ,, ... manchmal werde ich mitgenommen, manchmal auch
nicht*.

Insgesamt unterstreichen die Ergebnisse zu Perspektiven von Schiiler*innen, dass mit
(multi-)professioneller Kooperation und Fragen der Differenzierung erhohte Reflexions-
anforderungen an Lehrkrifte einhergehen (vgl. Helsper, 2016). Widmer-Wolf (2018,
S. 303) hélt fest, dass die Zusammenarbeit ,,groftenteils in einer Offentlichkeit” der
Schiiler*innen erfolgt und somit ,,Modell dafiir [ist], wie Erwachsene mit Heterogenitit
und Differenz umgehen®. Entsprechend bedarf es ,,auch strukturierte[r] Reflexionen dar-
iiber, inwiefern die sichtbaren Unterscheidungsprozesse im Schulalltag inkludierend
wirken und Stigmatisierung sowie Ausschluss vermieden werden konnen™ (Widmer-
Wolf, 2018, S. 303). Dies verweist grundlegend darauf, dass Differenzierung Differenz
hervorhebt (vgl. Wischer, 2013, S. 109ft.). Ubergeordnet spiegelt sich hierin wider, dass
»Schule keineswegs ein neutraler Ort, gleichsam ,vor der Differenz‘ ist, sondern in spe-
zifischen schulischen Arrangements soziokulturelle oder Leistungsdifferenzen (mit) her-
gestellt werden® (Budde, 2015, S. 102). Riickt mit inklusiver Bildung die Frage des Um-
gangs mit Differenz ins Zentrum (vgl. Loser & Werning, 2015), ist dies nicht losgelost
von Fragen der Differenzkonstruktion im schulischen Kontext zu sehen. Grundlegende
Herausforderungen zeigt das von Minow (1990, S. 20) herausgearbeitete ,,dilemma of
difference*: Sowohl eine Gleich- als auch die Ungleichbehandlung kann mit stigmati-
sierenden Konsequenzen verbunden sein. Die Reflexion dieser grundlegenden Wider-
spriichlichkeit erhilt einen zentralen Stellenwert. Insbesondere wenn sich — wie Hécker
(2017) herausstellt — diese Reflexionsanforderungen nicht individualisierend an die ein-
zelne (angehende) Lehrkraft richten sollen, geht hiermit fiir die Lehrer*innenbildung die
Aufforderung einher, institutionelle Formate fiir die Reflexion der Differenzkonstruktion
und damit verbundener Dilemmata zu entwickeln (vgl. auch Emmerich & Moser, 2020,
S. 82).

Vor diesem Hintergrund zielt die hier prisentierte Lehrkonzeption iibergeordnet da-
rauf, Studierenden {iber eine intensive Auseinandersetzung mit dem Phénomen Rausge-
hen aus Schiiler*innensicht eine Reflexion von Differenzkonstruktionen im schulischen
Kontext zu ermoglichen. Dies trigt zur Sensibilisierung angehender Lehrkréfte fiir einen
reflexiven Umgang mit grundlegenden Widerspriichen und Dilemmata bei.

5 Im vierten, gymnasialen Schulkontext erfolgt vor dem Hintergrund der Regelungen in dem spezifischen

Bundesland kein zieldifferenter Unterricht.
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3 Digitale (lehramtsiibergreifende) Fallarbeit:
didaktisch-methodische Verortung

Nachfolgend wird die Lehrkonzeption (hochschul-)didaktisch verortet, wobei die
Schwerpunktsetzung auf der Fallarbeit als Methode der inklusiven, reflexiven Lehrer*in-
nenbildung (Kap. 3.1) liegt, um im Anschluss vor allem mit Blick auf die lehramtsiiber-
greifende Erprobung kurz auf (multi-)professionelle Kooperation als Thema und Format
inklusiver Lehrer*innenbildung (Kap. 3.2) einzugehen.®

3.1 Fallarbeit als Ansatz der inklusiven, reflexiven Lehrer*innenbildung

Formate einer auf Reflexion zielenden Lehrer*innenbildung unterscheiden sich nicht nur
bezogen auf die beteiligten Akteur*innen und z.B. Einzel- oder Gruppensettings, son-
dern auch ,.hinsichtlich des Zugangs [...] und — je nach Ziel und Funktion von Reflexion
— hinsichtlich des als Reflexionsveranlassung fungierenden Gegenstandes oder Mittels*
(Te Poel & Heinrich, 2020, S. 2). Mit der in diesem Beitrag vorgestellten digitalen (Iehr-
amtsiibergreifenden) Fallarbeit schlieBen wir an kasuistische Ansidtze an. Diesen wird
angesichts der Reflexionsanspriiche ein ,,zentrale[r] konzeptionelle[r] Stellenwert™
(Kunze, 2017, S. 215) beigemessen, aktuell auch ,,im Zeichen von Inklusion* (Molden-
hauer, Rabenstein, Kunze & Fabel-Lamla, 2020, S. 2).7 Grundlegend hilt Pieper (2014,
S. 10) fest: ,,Was der Fall ist, hingt von der jeweils spezifischen, disziplinidr und metho-
disch oder/und handlungspraktisch bestimmten Perspektive ab®. Daher verorten wir im
Folgenden die vorgeschlagene Lehrkonzeption bezogen auf die Frage, was, wie und
wozu zum Fall gemacht wird. Hierbei schlieen wir an die Grounded Theory als For-
schungszugang in dem Projekt ReLInk (s.0.) an und nutzen bisherige Systematisierun-
gen zur Kasuistik fiir eine (hochschul-)didaktische Verortung (vgl. Schmidt, Becker,
Grummt, Haberstroh, Lewek & Pfeiffer, 2019, S. 30f.).

Bezogen auf die universitdre Phase der Lehrer*innenbildung lasst sich im Anschluss
an Schmidt et al. (2019, S. 2) unter Kasuistik bzw. — synonym verwendet — Fallarbeit
,»die zweckgerichtete, handlungsentlastete und verlangsamte Auseinandersetzung mit ei-
nem einzelnen Fall bzw. mehreren Fallen aus der padagogischen bzw. schulischen Wirk-
lichkeit* fassen. Zweckgerichtet bezieht sich auf die jeweilige ,,Absicht* der Fallbetrach-
tung im hochschuldidaktischen Setting (Schmidt et al., 2019, S. 2). Grundlegend hélt
Hummrich (2016, S. 18) fest: ,,Die Richtung der Fallarbeit (Fallarbeit — wozu) ist also
auch so zu verstehen, dass ein Fall damit beginnt, dass er zum Fall gemacht wird“. Wie
in Kapitel 2 dargelegt, riicken wir auf Basis der empirischen Ergebnisse aus dem Projekt
ReLInk sowie vor dem Hintergrund des Forschungs- und Diskussionsstands das Phéno-
men des Rausgehens ausgehend von Perspektiven von Schiiler*innen in den Fokus der
Fallarbeit. Grundlegend ist in der universitiren Fallarbeit durch ,,die didaktische Rah-
mung [...] der Fall schon immer bis zu einem gewissen Grad ex ante bestimmt™ und mit
einer ,,gewisse[n] Fokussierung* (Schmidt et al., 2019, S. 8) verbunden. Auch in Bezug
auf das digitale Format in fiir die Studierenden z.T. neuen Gruppen kennzeichnet die
Lehrkonzeption eine stirkere (Vor-)Strukturierung. Mit Blick auf den Grad der Fokus-
sierung (vgl. Schmidt et al., 2019, S. 3) zielt die Konzeption der Fallarbeit gleichzeitig
grundlegend auf eine Offenheit, u.a. in dem Sinne, dass die Fallarbeit den Studierenden

Insbesondere der digitale Austausch in studentischen Kleingruppen zielte auch darauf, eine aktive Betei-
ligung der Studierenden im Online-Format zu unterstiitzen. Dass eine verstirkte aktive Beteiligung als
eine zentrale Herausforderung erscheint, zeigen erste Befragungsergebnisse zum digitalen Sommersemes-
ter 2020 (vgl. z.B. Niemeyer, Helmschrott & Opitz, 2020).

Die ,,vielfdltigen Auspragungen kasuistischen Arbeitens* (Pieper, 2014, S. 14) lassen sich u.a. im Kontext
der Qualititsoffensive Lehrerbildung beobachten (vgl. u.a. Schmidt & Wittek, 2020); fiir eine ausfiihrli-
chere Auseinandersetzung mit kasuistischen Ansdtzen siche Wernet (2006), Pieper, Frei, Hauenschild &
Schmidt-Thieme (2014), Hummrich, Hebenstreit, Hinrichsen & Meier (2016) sowie Kunze (2020).
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eigene Schwerpunktsetzungen in der individuellen wie gemeinsamen Fallerschlieung
ermdglichen soll.®

Im Unterschied zu Formaten, in denen es (auch) um die Arbeit an eigenen Féllen geht
(vgl. z.B. Heinrich & Klenner, 2020), bezieht sich die hier vorgeschlagene Konzeption
auf eine ,,kasuistische Reflexion fremder Falle* (Helsper, 2018, S. 133). Hierbei gilt als
»Vorteil, dass die eigene Person nicht direkt involviert ist und somit eine reflexiv-kriti-
sche Perspektive ohne Riicksicht auf Verunsicherung, Infragestellung oder Beschamung
der eigenen Person eingenommen werden kann“ (Helsper, 2018, S. 134). Gleichzeitig
kann auch die systematische Auseinandersetzung mit ,,fremden Féllen einen ,,Reso-
nanzboden fiir das Eigene* (Helsper, 2018, S. 134) darstellen und so zu einer Auseinan-
dersetzung mit eigenen Orientierungen und Erfahrungen anregen (vgl. Helsper, 2018;
Hummrich, 2016, S. 23). Mit der Wahl der Fokussierung auf Perspektiven der Schii-
ler*innen als ,,Adressat*innen des Lehrer*innenhandelns® (Oldenburg, 2019, S. 137)
werden diese zum Ausgangspunkt der reflexiven Auseinandersetzung im Kontext von
Inklusion.

Die hier vorgeschlagene digitale (Iehramtsiibergreifende) Fallarbeit schliefit grundle-
gend an ein hochschuldidaktisches Konzept einer Kasuistik an, in dem ausgehend von
qualitativ-empirischen Daten eine ,,am Erkenntnismodus des Verstehens orientierte Er-
schlieBung von Féllen aus dem schulpadagogischen Praxisfeld” (Kunze, 2020, S. 681)
relevant wird. Mit qualitativen Ansétzen ergeben sich jeweils ,,spezifische Seh-Ange-
bote™ und damit ,,Beitrdge fiir pddagogische Professionalisierungsprozesse® (Gottuck,
Griinheid, Mecheril & Wolter, 2019, S. 15). Fiir die Gestaltung der digitalen (lehramts-
iibergreifenden) Fallarbeit war der zentrale Stellenwert von Vergleichen in der Grounded-
Theory-Methodologie bedeutsam. Zudem wurden aus diesem Kontext Strategien fiir die
Erhohung der theoretischen Sensibilitét (Strauss & Corbin, 1996, S. 56ft.) in den Anre-
gungen zur vertiefenden Bearbeitung eines Falls aufgegriffen (s. Kap. 5.1). Diese Stra-
tegien zielen u.a. darauf, ,,unsere Vorannahmen in Frage [zu] stellen, iiber unsere Erfah-
rungen hinaus nach Antworten zu suchen® sowie ,,unser Denken iiber die untersuchten
Phianomene zu 6ffnen® (Strauss & Corbin, 1996, S. 56). Mit anderen Worten: Die Kon-
zeption des kasuistischen Materials begriindet sich nicht z.B. im Sinne einer (fach-)di-
daktischen Argumentation, sondern aus der Forschungslogik des Projektes ReLInk: Aus
den Forschungsergebnissen wurden jene inhaltlich bedeutsamen Fragen und Interview-
stellen identifiziert, die besonders relevant fiir eine inklusive Lehrer*innenbildung er-
schienen. Gleichzeitig ist die Konzeption nicht mit einer im engeren Sinne forschungs-
methodischen Ausrichtung der Fallarbeit verbunden und umfasst ebenfalls Aufgaben
und Diskussionsimpulse, die stirker auf Konsequenzen fiir das piddagogische Handeln
und eine Antizipation der zukiinftigen Lehrkréfterolle zielen.

Vor dem Hintergrund vorliegender Systematisierungen zur Fallarbeit kann die
vorgestellte Konzeption fiir eine digitale (lehramtsiibergreifende) Fallarbeit als eine
»~Mischform® eingeordnet werden: So unterscheidet Kunze (2020, S. 684) bezogen auf
verstehende Zuginge, die ,,problemerschlieBend” vorgehen, zum einen eine ,,for-
schungsorientierte Kasuistik, in welcher der Fall als ,,Forschungsgegenstand* bezogen
auf , konstitutions- und gegenstandstheoretische Beziige* erschlossen wird. Zum ande-
ren verweist sie auf eine ,,praxisreflexive Fallarbeit®, die den Fall als ,,Anschauungsge-
genstand/Reflexionsanlass® erschlieft und ,,praktische Angemessenheitsfragen® auf-
wirft (Kunze, 2020, S. 684). In dhnlicher Weise unterscheiden Schmidt et al. (2019, S. 3)
idealtypisch u.a. zwischen ,,praxisanalysierende[r]* und ,,rekonstruktive[r] Kasuistik*,
wobei sie auf mdgliche ,,Vermischungen* und flieBende Uberginge zwischen den Typen
verweisen. Die hier vorgenommene Verortung im Kontinuum ,,dazwischen® erscheint
auch dahingehend plausibel, dass in der Grounded-Theory-Methodologie nicht die An-
nahme eines strikten Dualismus von Alltagsdenken und wissenschaftlichem Denken zu

8 Dies wird besonders im Unterschied zur stark vorgegebenen Fokussierung eines illustrierenden Einsatzes

von Fallbeispielen deutlich (vgl. Schmidt et al., 2019, S. 3).
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Grunde liegt (vgl. Strauss, 1998). Als iibergreifendes Merkmal und Anforderung eines
verstehenden, problemerschlieBenden Zugangs erscheint es, die eigenen Selbstverstind-
lichkeiten in Frage zu stellen, was fiir eine inklusive Lehrer*innenbildung als zentral
erachtet wird (vgl. Florian & Black-Hawkins, 2011).

3.2 Zur lehramtsiibergreifenden Variante: (multi-)professionelle
Kooperation als Thema und Format der Lehrer*innenbildung

Eine intensivierte (multi-)professionelle Kooperation riickt nicht nur mit Blick auf in-
klusive Settings, sondern auch im Zuge der Ganztagsschulentwicklung in den Fokus
(vgl. u.a. Helsper, 2016). In Bezug auf die inklusive Bildung gilt die Arbeit in multipro-
fessionellen Teams (vgl. auch HRK & KMK, 2015) — neben einer ,,umfassendere[n]
Ausbildung™ (Demmer, Heinrich & Liibeck, 2017, S. 29) — als Strategie der Professio-
nalisierung, da sich die verdnderten Anforderungen so nicht an die einzelnen Professio-
nellen, sondern das multiprofessionelle Team richten (vgl. Demmer et al., 2017). Gleich-
zeitig wirft die verstdrkte (multi-)professionelle Kooperation im schulischen Kontext
Fragen der (verdnderten) Professionalisierung auf und ist mit Entwicklungen u.a. in der
universitdren Lehrer*innenbildung verbunden: In den letzten Jahren erfahren, u.a. im
Zuge der Qualititsoffensive Lehrerbildung®, Fragen der Zusammenarbeit verschiedener
Lehr- und Fachkrifte verstarkt Aufmerksamkeit. Als Besonderheit dieser Entwicklung
halten Kunze und Rabenstein (2017, S. 4) fest,

,,dass multiprofessionelle Kooperation in der ersten Phase der LehrerInnenbildung derzeit
nicht nur verstarkt zum Thema wird, sondern dass mit dem Thema auch neue Lehrveranstal-
tungsformate entwickelt werden, die auf eine Erprobung (multi-)professioneller Koopera-
tion und deren Reflexion abzielen®.

Die bisherigen Konzeptionen und Erprobungen — bezogen auf Thematisierungen und
Formate (multi-)professioneller Kooperation in der universitdren inklusiven Lehrer*in-
nenbildung — unterscheiden sich sowohl bezogen auf die teilnehmenden Studierenden
als auch Dozierenden hinsichtlich der beteiligten (Teil-)Disziplinen und Studienginge
sowie der curricularen Verankerung (vgl. Kunze & Rabenstein, 2017; Hopmann, Bohm-
Kasper & Liitje-Klose, 2019). Die hier nicht ausfiihrlich betrachteten, unterschiedlichen
konzeptionellen bzw. methodisch-didaktischen Schwerpunktsetzungen umfassen etwa
die Gestaltung von Unterricht im Tandem von Sonderpddagogik- und Regelschullehr-
amt-Studierenden (vgl. Ritter, Wehner, Lohaus & Kramer, 2019), Ansétze des forschen-
den Lernens (vgl. Fabel-Lamla, 2017) oder verbinden in Praxisphasen interdisziplinire
Studienprojekte mit Forschungsfragen (vgl. Falkenstorfer, Keeley & Zepter, 2018). Zu-
dem finden sich, wie in diesem Beitrag, Konzeptionen einer Fallarbeit, z.B. als rekon-
struktive Kasuistik in einem lehramtsiibergreifenden Setting (vgl. Arndt, Bender & Ren-
nebach, 2020) oder als Verbindung von Fallarbeit und Rollenspiel in einem integrierten
Studienmodell (vgl. Te Poel, 2019).

Wie in Kapitel 2 dargestellt fokussiert die Lehrkonzeption das Phanomen Rausgehen
aus Schiiler*innensicht. Hierbei werden virulente Fragen der Differenzierung und Dif-
ferenzkonstruktion in der (multi-)professionellen Kooperation in inklusiven Settings
zum Thema gemacht. In der lehramts- und hochschuliibergreifenden Variante wird diese
zudem als Format relevant. Hierin spiegelt sich auch wider, dass in getrennten Studien-
modellen ein ,,Briickenschlag® fiir diese Formate notwendig ist (vgl. auch Arndt et al.,
2017).

Die digitale lehramtsiibergreifende Fallarbeit schlieft an Erfahrungen aus Projektzusammenhingen der
Qualitdtsoffensive Lehrerbildung an: Am Standort Aachen wurde im Projekt LeBiAC die inklusive Leh-
rer*innenbildung konzeptionell im LFG ,,Heterogenitdt“ entwickelt und curricular verankert. Am Standort
Hannover wird an Erfahrungen zur (multi-)professionellen Kooperation als Thema und Format der Leh-
rer*innenbildung im Projekt ,,Leibniz-Prinzip* angeschlossen (vgl. Arndt, Nehring, Schiedek, Schiedek,
Schomaker & Werning, 2017).
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4  Curricularer Kontext und Einbettung der digitalen Fallarbeit
in die Lehrveranstaltungen

Die digitale Fallarbeit wurde sowohl lehramtsiibergreifend an den Standorten Aachen
und Hannover (nachfolgend abgekiirzt: Aachen/Hannover) als auch am Standort Got-
tingen erprobt.'® Angesichts der drei Seminarkontexte ist von heterogenen Lernvoraus-
setzungen seitens der Studierenden auszugehen, sodass nachfolgend jeweils kurz die
(curriculare) Einbettung skizziert wird. Dies ermoglicht eine Kontextualisierung der Ent-
wicklung und Erprobung der Konzeption, auch mit Blick auf die in Kapitel 6 dargestell-
ten studentischen Riickmeldungen. Grundlegend erscheint — im Anschluss an ein Ver-
stindnis von Inklusion als Querschnittsthema in der Lehrer*innenbildung (s.0.) — eine
Auseinandersetzung mit Perspektiven von Schiiler*innen auf das Phianomen Rausgehen
nicht an spezifische (Lern-)Voraussetzungen seitens der Studierenden gebunden, son-
dern zu verschiedenen Zeitpunkten und in verschiedenen Bereichen des Lehramtsstudi-
ums gewinnbringend.

4.1 Lehramtsiibergreifendes Pilotprojekt ,,Digitale Kooperation an den
Standorten Aachen und Hannover

In Aachen/Hannover erfolgte die Erprobung im hochschuliibergreifenden Pilotprojekt
,Fallbasierte Arbeit zu Fragen inklusiver Bildung — Eine digitale Kooperation von Stu-
dierenden des allgemeinen und sonderpddagogischen Lehramtes® (Ann-Kathrin Arndt,
Sina-Mareen Kohler, Rolf Werning).

4.1.1 Aachen

An der RWTH Aachen fand die Erprobung am Institut fiir Erziehungswissenschaft im
Lehr- und Forschungsgebiet ,,Heterogenitit* im Seminar ,,Lehren und Lernen im (inklu-
siven?) Schulsystem* (Seminarleitung: Sina-Mareen Kohler) statt. Die Lehrveranstal-
tung wurde fiir Master-Studierende mit dem Studienziel Lehramt an Gymnasien und Ge-
samtschulen sowie Lehramt an Berufskollegs in einem Modul angeboten, in dem die
Einflihrung in inklusionsbezogene Themen rund um das Schul- und Bildungssystem er-
folgt. Dabei werden In- und Exklusionsprozesse im Zusammenhang mit der interaktiven
Herstellung und sozialen Wirkung von Differenz im Sinne eines weiten Inklusionsver-
stindnisses thematisiert, und daran ankniipfend erfolgt eine Auseinandersetzung mit son-
derpiddagogischen Forderbedarfen im Sinne eines engen Inklusionsverstindnisses (vgl.
Kohler, 2018). In den die einfilhrende Vorlesung vertiefenden Seminaren werden u.a.
die Forderbedarfe ,,Emotionale und soziale Entwicklung* sowie ,,Lernen* behandelt. Im
Sinne einer reflexiven Lehrendenbildung sind diesbeziiglich die aus der organisatori-
schen Verfasstheit von Schule in der Spatmoderne resultierenden Spannungsverhéltnisse
ebenfalls Gegenstand (vgl. Katzenbach, 2015).

4.1.2 Hannover

An der Leibniz Universitidt Hannover wurde die Konzeption in der Abteilung Inklusive
Schulentwicklung am Institut fiir Sonderpddagogik im Seminar ,,Férderung von Kindern
und Jugendlichen mit Lernbeeintrdchtigungen: internationale Forschungsbefunde und
padagogische Handlungsansétze™ (Seminarleitung: Rolf Werning) erprobt. Die Lehr-
veranstaltung richtete sich an Studierende des Masterstudiengangs Lehramt fiir Sonder-
padagogik mit der Fachrichtung Piddagogik bei Beeintrdchtigungen des schulischen
Lernens. Die Schwerpunkte der Veranstaltung umfassten: a) die Merkmale und Kenn-
zeichen der Gruppe der Schiiler*innen mit Lernbeeintrachtigungen, b) Forschungsstand

10 Diese Variation zielte nicht auf eine ,,Vergleichsstudie* o.4. ab, sondern ergab sich aus der kurzfristigen
Umstellung auf Online-Lehre im Sommersemester 2020.
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und praktische Konzepte der Unterrichtung und Forderung sowie ¢) Forschungsstand
und schulische Modelle der inklusiven Foérderung.

4.2 Digitale Fallarbeit am Standort Géttingen

An der Georg-August-Universitit Gottingen fand die Erprobung in dem Seminar ,,Inklu-
sive Schulentwicklung im Sekundarbereich statt, welches an die Module ,,Gegenwir-
tige Herausforderungen fiir Schule und den Lehrer*innenberuf™, , Innovieren* sowie das
Modul ,,Bildungsreform und Schulentwicklung® gekniipft ist. Die Lehrveranstaltung war
am Arbeitsbereich Inklusiver gymnasialer Fachunterricht des Instituts fiir Erziehungs-
wissenschaft verortet (Seminarleitung: Jessica M. Loser). Das Seminar richtete sich an
Studierende mit dem Studienziel gymnasiales Lehramt in der Master-Phase. Die inhalt-
lichen Schwerpunkte umfassten aktuelle Fragen der inklusiven Schul- und Unterrichts-
entwicklung im Sekundarbereich unter Beriicksichtigung des relevanten Theorie- und
Forschungsstands.

5 Digitale (lehramtsiibergreifende) Fallarbeit zu Perspektiven
von Schiiler*innen auf das Rausgehen — Konkrete
Durchfiihrung

Die digitale Fallarbeit umfasste zwei Sitzungen bzw. Wochen (siehe zur Ubersicht iiber
den Ablauf sowie die Supplements: Abb. 1).

Digitale (lehramtsiibergreifende) Fallarbeit
1. Woche: jede*r fiir sich

Text lesen und Frage beantworten:
Laubner (2014) ,,Deutungsmuster von Schiilern zum Zwei-Lehrer-System*

Interviewmaterial bearbeiten (5.1)
- Supplement 1: Interviewmaterial aus dem Projekt ReLInk

2. Woche: digitaler Austausch

Videokonferenz in Vierer-/Fiinfergruppen mit Diskussionsimpulsen (5.2)
- Supplement 2: Diskussionsimpulse fiir den digitalen Austausch

Riickmeldung mittels kurzer Online-Umfrage (6)

Abbildung 1: Uberblick iiber die Lehrkonzeption

In der ersten Woche arbeiteten die Studierenden ,,jede*r fiir sich®. Zu Beginn erfolgte
eine Auseinandersetzung mit dem Text von Laubner (2014) zu ,,Deutungsmuster[n] von
Schiilern zum Zwei-Lehrer-System*.!! Der Leseauftrag lautete: ,,Fassen Sie bitte kurz in
eigenen Worten zusammen, welche Rolle/Funktion die Schiiler*innen den Lehrkréften
zuschreiben. Dies diente als Einstieg in die Arbeit mit dem Interviewmaterial (s.
Kap. 5.1). Darauf aufbauend erfolgte in der zweiten Woche ein digitaler Austausch unter

" Dieser fokussiert die Schiiler*innenperspektive sowie die mit der Zusténdigkeitsverteilung der Lehrkrifte
verbundenen Differenzkonstruktionen (s. Kap. 2).

HLZ (2021), 4 (1), 135-157 https://doi.org/10.11576/hlz-4045


https://doi.org/10.11576/hlz-4045

Arndt, Becker, Kohler, Loser, Urban & Werning 145

Studierenden in Vierer- bzw. Fiinfergruppen mittels Videokonferenz auf Basis von Dis-
kussionsimpulsen (s. Kap. 5.2). Zur Dokumentation konnten die Studierenden ein digi-
tales Pad bzw. Whiteboard nutzen. In Kapitel 6 wird auf die studentischen Riickmeldun-
gen eingegangen.

5.1 Interviewmaterial aus dem Projekt ReLInk

Das Interviewmaterial aus dem Projekt ReLInk (s. Supplement 1) umfasst eine kurze
Projektvorstellung sowie Hinflihrung zum Phédnomen ,,Rausgehen”. Zudem erfolgt eine
kurze Kontextualisierung der Interviewausschnitte.

Auf Basis der Analyse im Projekt erfolgte die Auswahl von Ausschnitten aus den
Schiiler*inneninterviews. Grundlegend fokussieren wir das Phdnomen Rausgehen in
Schulkontexten, in denen auch Schiiler*innen mit sonderpiddagogischem Forderbedarf
im Schwerpunkt Lernen unterrichtet werden. Im Anschluss an die fiir die Grounded-
Theory-Methodologie grundlegenden Vergleichsprozesse (vgl. Strauss & Corbin, 1996)
basiert die Auswahl der Interviewausschnitte auf verschiedenen Kontrastierungen, die
zu einer intensiven Auseinandersetzung anregen sollten: Das Material umfasst zum ei-
nen Perspektiven auf das Rausgehen anderer Schiiler*innen und auf das eigene Rausge-
hen. Zum anderen wurden Schulkontexte einbezogen, die sich hinsichtlich der Relevanz
duflerer Differenzierung unterscheiden. Zudem wurde eine Variation z.B. dahingehend
beriicksichtigt, wie Lernende fiir sich selbst die Situation in der Kleingruppe gegeniiber
dem Klassenverband bewerten. Im Einzelnen umfasst das Interviewmaterial (Supple-
ment 1) Ausschnitte aus dem Interview mit der Schiilerin Julia'? aus der 6. Klasse der
Gesamtschule B sowie mit der Schiilerin Merle aus der 7. Klasse des Gymnasium D, die
sich auf das Rausgehen anderer Schiiler*innen beziehen. Aus den beiden Lerngruppen
folgt jeweils ein Interviewausschnitt mit den Schiilern Karim sowie Ben, die sich zum
eigenen Rausgehen duflern. Fiir die Auseinandersetzung mit Perspektiven auf das eigene
Rausgehen wurde zudem aus einem weiteren Schulkontext der Gesamtschule A ein Aus-
schnitt aus dem Interview mit dem Schiiler Tim einbezogen. Letzteres ermdglicht eine
Erweiterung der relevanten Aspekte, insbesondere bezogen auf Fragen des Schulab-
schlusses und der Unterscheidung erfolgreich/nicht erfolgreich.'?

Die Aufgaben zur Bearbeitung der Interviewausschnitte (s. Supplement 1) umfassen
Folgendes: Nach einem ersten Lesen der Interviewmaterialien werden die Studierenden
aufgefordert, erste Gedanken, Eindriicke und Fragen zu notieren. Anschlielend sollen
sie einen Fall zur vertieften Bearbeitung auswéhlen, wenn sie diesen z.B. als besonders
spannend oder iiberraschend empfanden. Gegeniiber der Moglichkeit, nur einen Inter-
viewausschnitt zur Verfligung zu stellen, zielt das gewéhlte Vorgehen darauf, dass die
Studierenden vor dem Hintergrund eines ersten Eindrucks von verschiedenen Fillen eine
Auswahl nach ihrem Interesse treffen. Neben Fragen, die auf Reaktionen seitens der Stu-
dierenden zielen, umfassen die Anregungen zur vertieften Bearbeitung eines Falls Stra-
tegien, die auf die Analyse einer einzelnen Passage zielen. Diese orientieren sich an Stra-
tegien aus der Grounded Theory zur Erhohung der theoretischen Sensibilitét (vgl. Strauss
& Corbin, 1996, S. 56f.). Damit die Studierenden auch angesichts unterschiedlicher Vor-
erfahrungen in der Auseinandersetzung mit Interviewmaterial einen konkreten Eindruck
von diesen Strategien bekommen, gibt es ein kurzes Beispiel. Nach einer Biindelung zu
dem Interviewmaterial erfolgt der Riickbezug zum Text von Laubner (2014). Abschlie-
Bend folgt eine Frage, die darauf zielt, die zukiinftige Rolle als Lehrkraft antizipierend
einzunehmen: ,,Gibt es etwas, was flir Sie als Lehrkraft problematisch wére, und, wenn
ja, wie wiirden Sie damit umgehen?*

Hier und im Interviewmaterial aus dem Projekt ReLInk (Supplement 1) sind die Namen anonymisiert.
Hierbei wurde an die bisherigen Erfahrungen aus dem Projekt ReLInk angeschlossen: So liegt zu diesem
Ausschnitt aus dem Interview mit Tim eine didaktisch verdichtete Sequenz vor, die orientiert an einer
sequentiellen praxisreflexiven Kasuistik im Rahmen der Aus- und Fortbildung erprobt wurde (vgl. Arndt
etal., 2021).
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5.2 Diskussionsimpulse fiir den digitalen Austausch

Die Diskussionsimpulse fiir den digitalen Austausch'* fokussieren zunichst das Inter-
viewmaterial aus dem Projekt ReLInk und schlieBen an die Aufgaben zur individuellen
Bearbeitung aus der ersten Woche an. Die Studierenden sollen sich gegenseitig den je-
weils vertieft bearbeiteten Fall vorstellen und Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwi-
schen den Fillen diskutieren. Da — im Unterschied z.B. zur Methode des Gruppenpuzzles
— nicht vorgegeben ist, dass jede*r einen unterschiedlichen Fall vertiefend bearbeitet,
erfolgt der Hinweis, ggf. einen weiteren Fall gemeinsam einzubeziehen. Im Anschluss
sind die Studierenden aufgefordert, zentrale Diskussionspunkte zusammenzufassen. Da-
ran anschlieBend erfolgt ein kurzer theoretischer Impuls zur Bezugsgruppentheorie
(Werning & Liitje-Klose, 2016, S. 215). Dieser zielt darauf, den Studierenden eine ver-
tiefte Auseinandersetzung mit der im Interviewmaterial relevanten Unterscheidung
»kleine/grofle Gruppe® zu ermdglichen. Im Weiteren fokussieren die Diskussionsim-
pulse die Konsequenzen fiir das piddagogische Handeln und adressieren die Studierenden
in ihrer zukiinftigen Rolle als Lehrkraft. Hierbei wird u.a. die Diskussionslinie in der
Peer-Forschung aufgegriffen, inwiefern Lehrkrifte auf die Peerbeziehungen einwirken
und wie sie dadurch selbst zum ,,Thema“ der peer culture werden koénnen, also in Aner-
kennungs- und Missachtungsszenarien verstrickt sind (vgl. Kohler, Goldmann, Zapf &
Bunert, 2017, S. 327; Kohler, 2014, S. 398). Zudem wird ausgehend von Laubner (2014,
S. 29) zur Diskussion gestellt, inwiefern Lehrkrifte es vermeiden kdnnten, zum ,,Diffe-
renzmarker zu werden. Als Ergebnissicherung werden die Studierenden abschliefend
aufgefordert, die zentralen Punkte zum Rausgehen in Form einer Mindmap zu biindeln.

6 Riickmeldungen der Studierenden zur digitalen
(Iehramtsiibergreifenden) Fallarbeit

Im Rahmen der Erprobung wurden studentische Riickmeldungen erhoben. Im Anschluss
an eine Vorstellung des Vorgehens und der {ibergeordneten Einschétzung u.a. der Mate-
rialien (Kap. 6.1) wird zum einen standortiibergreifend die Auseinandersetzung mit
Schiiler*innenperspektiven in Bezug auf Zuschreibungen und gruppenbezogene Diffe-
renzsetzungen (Kap. 6.2), zum anderen auf Basis der Standorte Aachen/Hannover das
lehramtsiibergreifende Format (Kap. 6.3) betrachtet.

6.1 Studentische Riickmeldung: Vorgehen und iibergeordnete Einschitzung

Zum Abschluss der digitalen Fallarbeit wurden die Studierenden gebeten, in Form von
einer kurzen Online-Befragung eine Riickmeldung zu geben. Die Teilnahme an der ano-
nymen Umfrage war freiwillig und stand nicht mit Studien- oder Priifungsleistungen im
Zusammenhang. Die Umfrage umfasste vier offene Fragen.!> Zusitzlich wurde — das
Einverstidndnis der Studierenden vorausgesetzt — in Aachen und Hannover der Hoch-
schulstandort erfragt. Bezogen auf das Iehramtsiibergreifende Pilotprojekt Aachen/Han-

Die Diskussionsimpulse umfassten in Aachen/Hannover ergénzend einen kurzen Einstieg zum Kennen-
lernen in der neuen Gruppe. In Verbindung u.a. mit den deutlich unterschiedlichen Anteilen an Lehramts-
studierenden an beiden Standorten wurden die Fragen aufgeworfen: ,,Was ist fiirs Studieren in Aachen/
Hannover typisch?* sowie ,,Warum hast du dich fiir das Studium entschieden?* Die letzte Frage schlief3t
an Erfahrungen aus Warm-up-Runden in studiengangsiibergreifenden Sitzungen am Standort Hannover
an (vgl. zu Unterschieden bezogen auf die Berufsmotivation zu Studienbeginn u.a. Lindmeier & Laubner,
2016).

Was nehmen Sie aus der digitalen Kooperation in den beiden Wochen mit? (Erkenntnisse, Irritationen,
ankniipfende Fragen ...); Was hat Thnen gefallen? (inhaltlich, auf das Material oder Format bezogen);
Haben Sie sich selbst mit einem Aspekt unabhingig von den gestellten Aufgaben gedanklich linger be-
schiftigt und, wenn ja, worum ging es?; Mit Blick auf mogliche Weiterentwicklungen: Was hétten Sie
sich anders gewlinscht bzw. was sollte verdndert werden?
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nover liegen Riickmeldungen von sechs Studierenden aus Aachen und acht aus Hanno-
ver vor (bei insgesamt 29 Teilnehmenden). Fiir den Standort Gottingen liegen fiinf, ver-
gleichsweise ausfiihrliche Riickmeldungen vor (bei insgesamt 15 Teilnehmenden).'® Die
studentischen Riickmeldungen wurden in MAXQDA mittels offener bzw. thematischer
Kodierstrategien ausgewertet (vgl. Strauss & Corbin, 1996; Flick, 2009).

Insgesamt wird sowohl in Aachen/Hannover als auch in Géttingen eine positive Riick-
meldung zur digitalen Fallarbeit zu Perspektiven der Schiiler*innen auf das Rausgehen
deutlich. Im Folgenden wird zunéchst kurz auf die studentische Einschétzung — bezogen
auf das digitale Format, die Materialien, Aufgaben und Diskussionsimpulse — eingegan-
gen. Auf den digitalen Austausch wird z.B. dahingehend positiv Bezug genommen, dass
die Diskussion ,, ergiebig “ oder ,, angenehm und [...] dadurch auch deutlich linger als
gedacht” gewesen sei. Mit dem Online-Format wird in Verbindung mit der zeitlichen
Flexibilitdt eine Erleichterung des Austauschs verbunden. Zudem wird darauf verwiesen,
dass ,, neben den fachlichen Aspekten [...] auch die Technikkompetenz der Studierenden
sehr gefordert” worden sei. Neben einer Erleichterung des Auffindens der Links wird
als technisch-organisatorische Verbesserungsmoglichkeit eine kiirzere Einfiihrung in die
technische Umsetzung benannt. Bezogen auf die Materialien, Aufgaben und Diskussi-
onsimpulse zeigen sich positive Einschdtzungen wie z.B. ,, sehr gute strukturierte und
verstindnisvolle Aufgaben* oder dass ,,den Studierenden alles an die Hand gegeben
[wurde], was sie fiir die digitale Kooperation in der geplanten Form bendtigten . Die
Impulse bzw. ,, Leitfragen “ fiir den Austausch werden als hilfreich fiir die Diskussion
beschrieben. Verbesserungspotenziale werden in Bezug auf die Ergebnissicherung (u.a.
Wunsch nach starkerer Vorstrukturierung) sowie die Reduktion von Dopplungen der
Fragen benannt. Die inhaltliche Schwerpunktsetzung bezogen auf den zu Grunde geleg-
ten Text (Laubner, 2014) und das Interviewmaterial aus dem Projekt ReL.Ink werden
z.B. dahingehend positiv bewertet, dass der Text und das Interviewmaterial ,, eine super
Grundlage [waren], um sich mit dem Phinomen Rausgehen auseinanderzusetzen . Das
Interviewmaterial bzw. die ,, Arbeit mit den Transkripten wird als ,,spannend’ bzw.
,,interessant " eingeordnet.

6.2 Auseinandersetzung mit Schiiler*innenperspektiven und der Relevanz
von Zuschreibungen und gruppenbezogenen Differenzsetzungen

Mit Blick auf die (Interview-)Materialien wird der ,, Fokus auf der SchiilerInnenperspek-
tive“ in den studentischen Riickmeldungen positiv hervorgehoben und als ,, durchaus
selten in der Lehrerbildung“ eingeordnet. Hiermit wird u.a. ein ,, Perspektivenwechsel
von Lehrersicht zu SuS-Sicht verbunden, z.B. dahingehend, dass sich Schiiler*innen
,,Stark an ihnen zugeteilten Labeln (Inklusions- vs. Nicht- Inklusionskinder) “ orientieren,
womit auch ,, Limitierungen *“ verbunden werden.

Die Bedeutung der Auseinandersetzung mit Labeln, Zuschreibungen und gruppenbe-
zogenen Differenzsetzungen im Zusammenhang mit dem Rausgehen wird insgesamt in
den studentischen Riickmeldungen deutlich, v.a. ausgehend von der Frage nach einem
Aspekt, der sie langer beschiftigt hat. So wird u.a. auf die ,, Selbst- und Fremdzuschrei-
bung“ verwiesen: Sich mit den ,,,guten " bzw. ,,,schlechten’* Schiiler*innen ,,in der
Klasse* zu vergleichen, erscheint als damit verbunden, sich, ,,, besser ‘ oder ,schlechter’
[...] als die anderen* zu fiihlen. Hierbei kann ,, das Rausgehen diese Zuschreibung ver-
stdrken . Fur die Studierenden geht damit u.a. einher, sich ,, nochmals Gedanken um den
Umgang mit Labeln“ zu machen. Ausgehend davon, dass ,, Schiiler*innen die Erwach-
senensprache nutzen (z.B. die Inklusionskinder) “, wird fiir eine*n Studierende*n ,, deut-
lich [...], wie sehr die eigene Sprache und Wortwahl zu sprachlichen Ausgrenzungen

Iy

16 In Aachen/Hannover entschieden sich vier Personen gegen die Teilnahme. Zudem waren hier sieben Ant-

worten unvollstindig bzw. ,,leer, in Gottingen zwei. Letzteres koénnte auf technische Fallstricke verwei-
sen. Ebenso kdnnten sich Studierende, die eher unzufrieden mit der digitalen Fallarbeit waren, eher gegen
eine Umfrage entschieden haben.
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fiihren kann . Riickt hier das eigene Handeln in den Fokus, wird an anderer Stelle betont,
,, wie wichtig die Einstellung der Schule zum Thema der Inklusion dafiir ist, wie Schiiler
dariiber berichten . Auch in Verbindung mit der Auseinandersetzung mit der Orientie-
rung der Schiiler*innen an leistungsbezogenen Differenzsetzungen und Labeln werden
Fragen von Erfolg bzw. Misserfolg und damit verbunden von Férderung und Selektion
relevant, beispielsweise dahingehend, dass ,, sonderpddagogische Férderung mit Miss-
erfolg gleichgesetzt wurde . In zwei hier etwas ausfiihrlicher betrachteten Riickmeldun-
gen wird explizit auf den Fall Tim (s. Supplement 1) Bezug genommen: Dieser konne
ausgehend von der ersten studentischen Riickmeldung ,, zwar besser in der Kleingruppe
lernen *, wiirde ,, aber dennoch in der grofien Gruppe unterrichtet werden wollen . Dass
dieser davon ausgehe, nur einen Hauptschulabschluss zu erreichen und deswegen
schlechtere Chancen auf dem Arbeitsmarkt zu haben, wird als ,, interessant“ beschrie-
ben. Zudem wird ,, Mitleid“ mit dem Schiiler geduBert. In der zweiten studentischen
Riickmeldung zu dem Fall Tim riickt die Auspridgung der Selektion in den Fokus:

[...] mich hat der Fall Tim aus dem Interview Material sehr nachdenklich gemacht. Mir ist
die Selektion im Schulalltag einer inklusiven Schule bewusst, allerdings nicht, dass das Emp-
finden zwischen groffer Gruppe=leistungsstark=guter Schulabschluss und gute berufliche
Chancen, Fordergruppe=leistungsschwach=schlechter Schulabschluss und schlechte be-
rufliche Zukunft so stark ausgeprdgt ist.

In einer weiteren Riickmeldung werden in Verbindung mit dem Aufteilen ,,in ,Schwa-
che ‘und ,Starke ““bzw. dem ,, Labeln von Individuen “ Fragen auf der gesellschaftlichen
Ebene aufgeworfen: ,, Wenn man schon bei Kindern anfingt sie aufgrund ihrer fiir Au-
Jfienstehende ersichtlichen Leistung zu unterteilen, kann es dann jemals eine Gesellschaft
geben, die Vielfalt und Diversitdt als etwas Positives ansieht? “ In Verbindung damit
werden die Verbesserungswiinsche in dieser Riickmeldung nicht auf die digitale Fallar-
beit bzw. das Studium bezogen, sondern es riickt iibergeordnet die Frage der Schulform
in den Blick: ,, Eigentlich diirfte es keine Gymnasien geben ... “. Vielmehr riicken ,, Ge-
samtschulen” in den Fokus. In einer anderen studentischen Riickmeldung wird fiir die
Fallarbeit bzw. die weitere ,, Thematisierung “ im Seminar eine Auseinandersetzung mit
Alternativen zum Rausgehen gewiinscht:

In unserer Gruppe hatten wir viele Ideen, wie man das ,, Rausgehen * vielleicht verdndern
konnte, damit es weniger diese leistungsorientierte Selektierung im Schulalltag gibt. An die-
ser Stelle wire es interessant zu wissen, inwieweit diese Ideen fiir die schulische Umsetzung
auch realistisch sind.

6.3 Lehramtsiibergreifender Austausch

In Verbindung mit den bereits erwéhnten positiven Bezugnahmen auf eine z.B. als ,, er-
giebig ““ eingeordnete Diskussion unter den Studierenden wird iibergreifend eine positive
Einschétzung des lehramtsiibergreifenden Austauschs deutlich, die z.B. als ,, duflerst ge-
winnbringend “ beschrieben wird. Neben Bezugnahmen auf die andere Hochschule wird
insbesondere auf die unterschiedlichen Lehramtsstudiengidnge bzw. den Austausch zwi-
schen Studierenden des ,, Regelschullehramts “ und der ,, Sonderpddagogik “ verwiesen.
Dieser Austausch wird z.B. in einer Riickmeldung aus Aachen als ,, sehr seltene Mog-
lichkeit “ positiv hervorgehoben. Hinsichtlich des gemeinsamen Austauschs zu Inklusion
erscheinen unterschiedliche Perspektiven relevant: So wird es z.B. als ,, sehr interessant
beschrieben, ,, auch mal die andere Perspektive zu horen* oder ,,zu erfahren, wie Inklu-
sion von unterschiedlichen Professionen und in unterschiedlichen Studiengdngen bewer-
tet wird ‘. Zudem wird auf Unterschiede hinsichtlich der (inklusionsbezogenen) Inhalte
im jeweiligen Lehramtsstudiengang Bezug genommen: So wird z.B. in einer Riickmel-
dung aus Aachen mit dem Austausch verbunden, dass dieser ,, viele Aspekte vermittelt
[hat], die wir nicht so genau gelernt haben . In einer weiteren wird das Kennenlernen
der ,, Perspektive von angehenden Sonderpddagoginnen* dahingehend positiv bewertet,
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dass diese ,, eine grofere fachliche Grundlage [hatten], was mir viel gebracht hat*. In
einer Riickmeldung aus Hannover kann auch eine gewisse Erniichterung deutlich wer-
den, die mit einer Kritik an der Lehrer*innenbildung verbunden wird:

[...] mal wieder, dass den Studierenden auf Regelschullehramt nicht richtig klar ist, welche
Funktion wir [aus der] Sonderpddagogik im Schulalltag iibernehmen. Es kam die Frage auf:
,» Was macht eigentlich konkret ein Sonderpddagoge . Das soll kein Vorwurf sein, sondern
zeigt einfach, dass die Studienginge zum Regelschullehramt kaum inklusive Bestandteile
haben.

In einer weiteren Riickmeldung wird eine starkere Verantwortung der Lehrpersonen ge-
wiinscht, ,, sich selbst zu reflektieren und ihr eigenes Verhalten grundlegend zu dndern .
Hierfiir wird der ,, Austausch zwischen den Studiengdngen* als ,,sehr wichtig* einge-
schétzt.

In Verbindung mit der Erkenntnis, dass eine ,, gréflere/] Zusammenarbeit von beiden
Seiten wiinschenswert “ ist, wird eine weitere Austauschsitzung bzw. ein ldngerfristiger
Austausch ,, iiber mehrere Sitzungen *“ gewiinscht. Uber die hier priisentierte digitale Fall-
arbeit hinaus wird sowohl in Aachen z.B. der Wunsch nach ,,mehr/ldngere[n] [...] Ko-
operationsprojekten gedullert als auch in Hannover z.B. die Einschitzung, dass der
., Austausch mit den Regelschullehrdimtern [...] generell [...] sinnvoll [ist] und in seiner
Haufigkeit im Studium [...] noch ausbaufihig“. In einer Riickmeldung wird angemerkt,
dass ,,mehr tiber die Thematik als tiber die Kooperation mit einer anderen Universitdt
mitgenommen wurde und die unterschiedlichen Hochschulstandorte und Lehramtsstudi-
enginge fir den Austausch ,, keine Relevanz“ hatten. Damit wird die Frage nach dem
,»Mehrwert hinter einer solchen Kooperation " aufgeworfen. Die ,, Thematik “ erscheint
passend, ,,da es auch um die Rolle der Sonderpdidagog*innen und Regelschullehrkrdfte
ging ““, wozu eine Diskussion ,, sinnvoll “ wire, jedoch lag der ,, Fokus* ,, vermehrt auf
Schiiler*innenperspektiven. Wahrend dies als Verbesserungsvorschlag fiir die Diskussi-
onsimpulse erscheint, wird in einer anderen Riickmeldung eher positiv auf die ,, iiberra-
schende Ahnlichkeit” der Einschiitzungen Bezug genommen:

Ich habe es als duferst hilfreich empfunden, gemeinsam mit Studierenden des Regelschul-
lehramtes in einen Austausch zu kommen. Wihrend unserer digitalen Kooperation und in
Auseinandersetzung mit den zu bearbeitenden Fallbeispielen haben wir erstaunlicherweise
sehr hdufig dhnliche Gedanken und Empfindungen in Bezug auf das ,, Rausgehen ** gedufSert.

7  Ausblick

In der in diesem Beitrag vorgeschlagenen digitalen (Iehramtsiibergreifenden) Fallarbeit
wurde das Phanomen Rausgehen aus Sicht von Schiiler*innen ins Zentrum geriickt. Das
konzipierte kasuistische Material zeigt die von Artiles, Kozleski, Dorn & Christensen
(2006) beschriebenen Dimensionen inklusiver Bildung — Anwesenheit, Akzeptanz, Par-
tizipation sowie Lern- und Leistungsentwicklung — als spannungsvoll miteinander ver-
schrinkt. Fragen der Anwesenheit in Schule und damit verbundener verstirkter Un-
gleichheiten erfahren im Zuge und in Folge der Pandemiesituation eine grundlegende-
re Relevanz (vgl. u.a. Eickelmann & Gerick, 2020; Huber et al., 2020). Stellte die mit
der Pandemiesituation verbundene Online-Lehre den konkreten Anlass fiir die Lehr-
konzeption dar, reichen entsprechende Fragen der ,,Education in a Post-COVID World*
(UNESCO, 2020, S. 3) iiber die hier vorgenommene Fokussierung hinaus. Trotz dieser
Begrenzungen hoffen wir, dass die Konzeption zu Adaptionen in der digitalen wie in der
Prisenzlehre anregt.

Auch ausgehend von den studentischen Riickmeldungen zur digitalen (Ilehramtsiiber-
greifenden) Fallarbeit kdnnte bei zukiinftigen Adaptionen eine zeitliche ,,Entzerrung™ —
iiber zwei Sitzungstermine hinausgehend — eine vertiefte Auseinandersetzung erleich-
tern. Dies kdnnte z.B. damit verbunden werden, die in der Konzeption der Fallarbeit
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,vermischten” Anregungen ausgehend von forschungsmethodischen Strategien und der
Auseinandersetzung mit den Konsequenzen fiir das (zukiinftige) padagogische Handeln
starker zu entkoppeln und z.B. als jeweilige Schwerpunktsetzungen fiir einen Austausch
unter den Studierenden iiber zwei Sitzungstermine zu nutzen. Zudem kdnnte in einer
Erweiterung eine weitreichendere theoretische Sensibilisierung im Sinne einer stirkeren
Auseinandersetzung mit Verstdndnissen von Inklusion ermdglicht werden. Begriindet
sich dies in dem skizzierten grundlegenden ,,dilemma of difference” (Minow, 1990,
S. 20), bietet auch eine konkrete studentische Riickmeldung Anlass zu diesen Uberle-
gungen: In dieser Riickmeldung wird im Kontext einer Kritik an der fehlenden Beriick-
sichtigung von Inklusion, Rassismus und Diskriminierung im eigenen sonderpiddagogi-
schen Studium sowie insbesondere im Gymnasial- und Berufsschullehramt eine starkere
Positionierung der ,, Texte und Diskussionsinhalte* gewiinscht: Diese sollten ,, nicht
mehr zu Debatt[e] stellen, ob Inklusion * realisiert werden soll. Hierin kann sich wider-
spiegeln, dass in Diskussionen um Inklusion in Folge der UN-Konvention iiber die
Rechte von Menschen mit Behinderungen aufgrund der menschenrechtlichen Veranke-
rung verstarkt eine Fokussierung der ,,Wie“-Fragen eingefordert wird (vgl. Dyson,
1999). Im Sinne eines Impulses zur Weiterentwicklung bzw. Adaption der hier vorge-
stellten digitalen (lehramtsiibergreifenden) Fallarbeit konnte als theoretische Sensibili-
sierung z.B. der Ansatz der trilemmatischen Inklusion nach Boger (2015, 2019) zu einer
vertieften Auseinandersetzung mit den Verstdndnissen von Inklusion anregen. Mit Blick
auf die duBlere Differenzierung verweist Boger (2015, S. 60) — iiber die hier gewihlte
Fokussierung hinausgehend — auf eine ,,selbst gewéhlte dullere Differenzierung™ als Ver-
weigerung von Normalisierung.

Sowohl die damit aufgeworfene Dimension der Mitbestimmung als auch die grundle-
genden Fragen der Differenzkonstruktion lassen sich dariiber hinaus ebenso bezogen auf
die innere Differenzierung und Individualisierung als ,,via regia inklusionsorientierter
Unterrichtsgestaltung®™ (Emmerich & Moser, 2020, S. 80) stellen, da auch ,,im gemein-
samen Unterricht [...] aus padagogischer Differenzierung differenzielle Partizipations-
chancen folgen und ,,entsprechend als Reflexionsaufgabe im Kontext der Professiona-
lisierung angehender Lehrkréfte mitzufithren sind (Emmerich & Moser, 2020, S. 80).
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between special and general education courses at the Universities of Aachen and
Hannover as well as within an advanced secondary education course at Gottingen
University. In the first week, students engaged with case materials individually.
Based on this, online meetings in small groups took place in the following week.
Drawing on empirical results of the project ReLInk, the case-based learning fo-
cuses on secondary students’ views on pull-out situations in the context of ability
grouping linked to special education need categorization. In accordance to previous
research, we refer to an understanding which emphasizes the role of school in
(re)producing difference. With our cased-based learning, we aim to encourage re-
flective practices in pre-service teacher education which address the construction
of difference in schools. While our concept for cased-based learning is inspired by
Grounded Theory, we do not concentrate on research methods or research-oriented
learning. Hence, our concept can be regarded as a mixed-form with respect to given
distinctions between cased-based learning formats. By focusing on pull-out, we
join current attempts to increase considerations of (inter-)professional collabora-
tion within pre-service teacher-training. In our paper, we present materials, tasks
and impulses as well as students’ feedback.

Keywords: inclusive teacher education, cased-based learning, secondary-school
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