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Zusammenfassung: Inklusion stellt ein normatives Leitbild sowie einen (bildungs-)
politisch forcierten Anspruch an Schule dar, der jedoch im Widerspruch zur selektiven
Funktionsweise des Schulsystems steht. Angehende Lehrkréfte miissen entsprechend
im Rahmen ihrer Ausbildung auf den reflektierten Umgang mit paddagogischen Ent-
scheidungen im Spannungsfeld von Inklusion und Exklusion vorbereitet werden. Eine
»Lupenstelle® fiir professionelles Handeln in diesem Spannungsfeld stellen Entschei-
dungen iiber den Beschulungsort dar. Eine Methode, welche in den Sozialwissenschaf-
ten zur Forderung des reflexiven Lernens eingesetzt, in der Lehrkréftebildung bisher
jedoch selten genutzt wird, ist das Planspiel. Planspiele simulieren eine Entscheidungs-
situation, in der konfligierende Positionen durchgesetzt werden sollen. Vor diesem Hin-
tergrund wird im Beitrag ein Planspieldesign mit realitdtsnahem Szenario vorgestellt,
in dem eine Entscheidung iiber die inklusive versus exklusive Beschulung eines Kindes
mit sonderpiddagogischem Forderbedarf im Fokus steht. Es ist untergliedert in eine Vor-
bereitungsphase zur Erarbeitung der Argumentationsstrategie fiir die zu vertretende Po-
sition, eine Spielphase, in welcher die Entscheidungssituation simuliert wird, und eine
Reflexionsphase zur Aufarbeitung des Spielverlaufs sowie zur Anbahnung des Lern-
transfers. Das Planspiel wurde iiber mehrere Semester entwickelt und in der ersten und
zweiten Phase der Lehrkréifteausbildung eingesetzt; entsprechende Materialien sind
dem Beitrag als Online-Supplement beigefiigt. Der Beitrag schildert Phasen, Rollen
und den genauen zeitlichen Ablauf in zwei Seminarsitzungen und veranschaulicht dies
durch Beispiele aus der Praxis. Ergebnisse einer formativen Evaluation werden berich-
tet und Schlussfolgerungen fiir einen phaseniibergreifenden Einsatz gezogen.
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1 Einleitung

Inklusiver Unterricht erfordert eine entsprechende Qualifizierung von Lehrkréften aller
Lehramtsprofessionen (Moser & Demmer-Dieckmann, 2012). Diese kann als Quer-
schnittsaufgabe aller Facher und Phasen in der Lehrkréftebildung betrachtet werden
(Amrhein & Dziak-Mahler, 2014). Hier setzt das vom Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung geforderte Projekt
»The Next Level: Lehrkréftebildung vernetzt entwickeln® der Goethe-Universitét Frank-
furt a.M.! an, welches das Ziel verfolgt, in phasenvernetzenden und fachiibergreifenden
Strukturen, Arbeitsgruppen und digital gestiitzten Ausbildungsschwerpunkten die Pro-
fessionalisierung von (angehenden) Lehrkréften beziiglich des Umgangs mit Heteroge-
nitdt im Unterricht zu unterstiitzen. In diesem Kontext wurde in Kooperation der Diszip-
linen Erziehungswissenschaft und Didaktik der Sozialwissenschaften das Planspiel
,,Forderausschuss* entwickelt, erprobt und evaluiert.> Das Planspiel zielt auf die refle-
xive Auseinandersetzung von Lehramtsstudierenden verschiedener Schulformen und
-facher mit Entscheidungen im Spannungsfeld von Inklusion und Exklusion.

Im Folgenden werden zunéchst die widerspriichlichen Anforderungen, welche mit
dem Inklusionsanspruch einhergehen, skizziert (Kap. 2.1) und aktuelle gesetzliche Vor-
gaben als Rahmung von Entscheidungen iiber den Beschulungsort von Kindern mit
sonderpiddagogischem Forder- bzw. Unterstiitzungsbedarf beschrieben (Kap. 2.2) sowie
empirische Befunde zusammengefasst (Kap. 2.3). Anschliefend werden Merkmale und
Wirkung der Methode ,,Planspiel* (Kap. 3.1) und Potenziale fiir die Lehrkréftebildung
abgeleitet (Kap. 3.2). Nach einer kurzen didaktisch-methodischen Begriindung (Kap. 4.1)
wird der Aufbau des Planspiels beschrieben, und es werden Rollen sowie Phasen vorge-
stellt (Kap. 4.2). Weiterhin werden erste Ergebnisse einer formativen Evaluation des
Einsatzes anhand von Fragebogenitems einer Onlinebefragung berichtet (Kap. 5) und in
Bezug auf Umsetzungsmoglichkeiten diskutiert (Kap. 6).

2 Entscheidungen von Lehrkréaften im Spannungsfeld von
Inklusion und Exklusion

Lehrkrifte stehen in der inklusiven Bildung téglich vor der Herausforderung, Schiiler*in-
nen individuell angepasste Lerngelegenheiten bieten zu miissen, ohne sie gleichzeitig von
bestimmten Inhalten oder Gruppen auszuschlieBen. Eine zentrale ,,Lupenstelle fiir pro-
fessionelles Handeln in diesem Spannungsfeld von Inklusion und Exklusion stellt die Ent-
scheidung tiber den Beschulungsort dar. Dies soll im Folgenden theoretisch und empirisch
gerahmt werden.

Das diesem Beitrag zugrundeliegende Vorhaben wurde im Rahmen der gemeinsamen Qualititsoffensive
Lehrerbildung von Bund und Léndern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
unter dem Forderkennzeichen 01/A1519 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentli-
chung liegt bei den Autor*innen.

An dieser Stelle mochten wir unseren herzlichen Dank aussprechen: Martina Hehn-Oldiges fiir die kon-
zeptionelle Mitarbeit, Dr. May Jehle und Nadine Heiduk fiir die Unterstiitzung im Einsatz und Christian
Buschmann, Dr. Julia Gasterstadt, Michelle Moos, Anna Kistner und Oliver Wolff bei der Expert*innen-
Erprobung des Planspiels, auBerdem Zoe Frind, Lisa-Marie-Schroder sowie Laura Sommer fiir die konti-
nuierliche und hilfreiche Zuarbeit. Ebenso gilt unser Dank insbesondere Monika Gliick-Arndt und Ulrike
Vogt fiir die Gelegenheit, das Planspiel in ihren Studienseminaren durchzufiihren, den Teilnehmerinnen
der ,,AG-Vernetzung* sowie allen weiteren Teilnehmenden an den Erprobungsdurchldufen und allen Kol-
leg*innen, die uns mit Rat und Tat zur Seite standen.
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2.1 Inklusive Bildung als Ziel

Inklusive Bildung — definiert als die Maximierung von Teilhabe aller Schiiler*innen und
Minimierung von Diskriminierung (vgl. Ainscow, Booth & Dyson, 2006, S. 15; UNES-
CO, 1994) — wird als ,,globale Norm* (Briiggemann, 2016, S. 4) international diskutiert
und stellt einen politisch forcierten Anspruch an Schule dar, der mit dem Recht auf die
gleichberechtigte Teilhabe von Menschen mit Behinderungen am allgemeinen Schulsys-
tem begriindet wird (United Nations, 2006). In Deutschland sowie in vielen anderen Lan-
dern ist die sonderpadagogische Férderung bisher in einem breit ausgefacherten Forder-
schulsystem organisiert (z.B. fiir Deutschland und die USA: Powell, 2016). Empirische
Befunde weisen vielfach darauf hin, dass diese gesonderte Beschulung nicht dazu geeig-
net ist, Benachteiligungen zu reduzieren, bzw. diese teilweise sogar erhoht (Eckhart,
Haeberlin, Sahli Lozano & Blanc, 2011; Fore, Hagan-Burke, Burke, Boon & Smith,
2008; Preuss-Lausitz, 2019). Entsprechend wird die Forderschule als Bildungsinstitution
sowohl aus menschenrechtlichen als auch aus empirischen Griinden in Frage gestellt
(vgl. Ainscow & César, 2006, S. 232). Die vollstindige Umsetzung einer inklusiven
Bildung ist bislang jedoch noch nicht erreicht und variiert international; der Anteil in-
klusiv beschulter Kinder liegt in Deutschland sogar unter dem europdischen Durch-
schnitt (European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2017). Schulsta-
tistische Daten zeigen, dass sich die Exklusionsquote, also der Anteil an Schiiler*innen
mit sonderpddagogischem Foérderbedarf, die an eine sog. Forderschule gehen, seit der
Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention in Deutschland im Durchschnitt
kaum verdndert hat (Klemm, 2015, 2018). Ein Grund fiir die fehlende Transformation
im deutschen Bildungssystem scheint u.a. im komplexen Zusammenwirken verschiede-
ner Ebenen und Akteure zu liegen (Gasterstiadt, 2019), welches von schulgesetzlichen
Vorgaben und Regelungen gerahmt wird.

2.2 Schulgesetzliche Rahmung

Im Anschluss an die Ratifizierung der Konvention {iber die Rechte von Menschen mit
Behinderungen der Vereinten Nationen (UN-BRK, 2009) wurden in Deutschland schul-
gesetzliche Anderungen vorgenommen (vgl. z.B. Blanck, 2014, S. 14). Auch wenn sich
diese in den 16 Bundeslandern erheblich unterscheiden, enthalten doch alle Schulgesetze
Regelungen, die den Vorrang des gemeinsamen Unterrichts von Schiiler*innen mit und
ohne sonderpddagogischen Unterstlitzungs- bzw. Forderbedarf festlegen. Gleichzeitig
halten jedoch — mit Ausnahme von Bremen — alle Bundesldnder ein Forderschulsystem
aufrecht. Der Vorrang des gemeinsamen Unterrichts kann laut der Regelungen durch
einen ,,Ressourcenvorbehalt™ eingeschriankt werden, wie er in elf Bundeldndern besteht
(Déttinger & Hollenbach-Biele, 2015). Dies bedeutet, dass die Beschulung von Kindern
und Jugendlichen mit sonderpiddagogischem Forderbedarf in der Regelschule nur reali-
siert werden muss, wenn die rdumlichen, personellen und séchlichen Voraussetzungen
gegeben sind. In einigen Bundeslindern werden daher schulbezirksiibergreifend be-
stimmte Schulen als fiir Inklusion ausgewiesene Schulen benannt und entsprechend aus-
gestattet (z.B. Bayern, Rheinland-Pfalz) oder Verbiinde von Schulen geschlossen, wel-
che eine unterschiedliche Schwerpunktsetzung und Verteilung entsprechender Félle
vornehmen sollen (z.B. in Hessen). Somit soll moglichst allen Schiiler*innen mit son-
derpiddagogischem Forderbedarf der Zugang zur inklusiven Bildung ermdglicht werden,
wobei dieser nicht unbedingt in der zustindigen Regelschule des Schulbezirks, sondern
an der entsprechend ausgewiesenen Schule umgesetzt werden kann. Fraglich ist, inwie-
fern dies nicht wiederum eine (benachteiligende) Ungleichbehandlung der betroffenen
Schiiler*innen darstellt. In fast allen Bundesldndern entscheidet abschlieBend die Schul-
aufsicht im Einzelfall iiber die Beschulung an einer Regel- oder Forderschule. Dabei
liegt dieser Entscheidung eine Empfehlung zugrunde, welche im Rahmen von sonderpé-
dagogischen Gutachten oder oft auch durch ein spezielles Gremium abgegeben wird
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(vgl. Gasterstddt, Kistner & Adl-Amini, 2020, 0.S.). Die Zusammensetzung eines
solchen Gremiums unterscheidet sich in den Bundesldndern, z.B. mit Blick auf die Be-
teiligung der Erziehungsberechtigten, ebenso wie dessen Bezeichnung (u.a. Aufnahme-
ausschuss, Forderausschuss 0.4.); es sind jedoch zumeist Regelschullehrkrifte, Forder-
schullehrkrifte sowie die Schulleitung anwesend und stimmberechtigt (z.B. HSchG,
2017, § 54, Abs. 3). Selektionsentscheidungen sind somit Aufgabe von Lehrkréften aller
Lehrdmter bzw. werden von diesen beeinflusst.

2.3 Piddagogisches Handeln im Spannungsfeld von Inklusion und
Exklusion

Haufig wird Inklusion als paddagogisch 16sbare Herausforderung gerahmt, der Lehrkrifte
mit der entsprechenden padagogischen Haltung oder differenzierenden Unterrichtsme-
thoden begegnen konnen (Prengel, 2019; Hinz & Boban, 2003). Die Umsetzung von
Inklusion wird jedoch dadurch erschwert, dass diese im Widerspruch zur Selektions- und
Allokationsfunktion von Schule steht (Mecheril, 2015; Wischer, 2015). Professionelle
Akteur*innen sind somit hiufig mit Entscheidungen im Spannungsfeld von Inklusion
und Exklusion konfrontiert. Solche werden in der Literatur vielfach thematisiert, wie
z.B. die Spannungsfelder von Individualisierung und Standardisierung, Selektion und
Chancengleichheit oder das Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma, welche gemill empi-
rischer Studien von Lehrkréften als belastend beschrieben und in unterschiedlicher
Weise bearbeitet werden (Amrhein, 2014; Kottmann, Miller & Zimmer, 2018; Speck-
Hamdan, 2015). Auf Basis einer internationalen Interviewstudie mit 132 Personen aus
der Bildungspraxis und -administration in England, den Niederlanden und den USA
identifiziert Norwich (2008) ,,placement™, d.h. die Frage nach der Entscheidung tiber die
inklusive Beschulung versus Forderschule, als eines der zentralen ,,dilemmas of differ-
ence, inclusion and disabiliy* (Norwich, 2008, S. 287). Demnach wurden solche Ent-
scheidungen als ein Abwigen zwischen der Ermdglichung von Partizipation am Re-
gelschulsystem einerseits und der Gewihrleistung notwendiger Hilfen andererseits
beschrieben, was auf die Komplexitit des Zusammenwirkens der piddagogischen An-
spriiche und institutionellen Gegebenheiten verweist. Entsprechend sollten angehende
Lehrkrifte im Rahmen ihrer Ausbildung auf den professionellen Umgang mit solchen
Widerspriichen vorbereitet werden. Dabei kommt der Reflexion als einer gedanklichen
Vermittlung zwischen praktischen Erfahrungen, professionellem Wissen und Uberzeu-
gungen der Lehrkréfte eine zentrale Bedeutung zu (vgl. Leonhard, Nagel, Rihm, Stritt-
matter-Haubold & Wengert-Richter, 2010, S. 111; Helsper, 2016). Insbesondere im
Kontext inklusiver Bildung wird in diesem Zusammenhang die Reflexion eigener Vor-
stellungen sowie institutioneller Abldufe als relevant betrachtet (Budde & Hummrich,
2013; Hiacker & Walm, 2015). Empirische Befunde zeigen jedoch, dass die Reflexionen
von Lehramtsstudierenden zumeist nur wenige Perspektiven einbeziehen und politische
Rahmenbedingungen selten reflektiert werden (vgl. Hatton & Smith, 1995, S. 41; siehe
auch Korkkd, Kyro-Ammild & Turunen, 2016, S. 204). Problematisch ist zudem, dass
angehende Lehrkrifte noch keine Erfahrung mit dem Treffen von Selektionsentschei-
dungen haben. Entsprechend sind Methoden zur Férderung der Reflexion fiir die Lehr-
kréafteausbildung notwendig, welche (realitdtsnahe) Erfahrungen erméglichen und die
Perspektiveniibernahme sowie die Reflexion der institutionellen Rahmenbedingungen
und Widerspriiche begiinstigen.
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3 Die Methode ,,Planspiel*

Die Planspielmethode ermdglicht ein gefahrloses ,,Probehandeln* und die Reflexion von
komplexen Entscheidungssituationen (Kriz, 2018) und bietet sich somit zur Vorberei-
tung angehender Lehrkrifte auf dilemmatische Situationen im Spannungsfeld von Inklu-
sion und Exklusion an. Im Folgenden wird dies anhand der Merkmale und Wirkung von
Planspielen begriindet.

3.1 Merkmale von Planspielen

Im Kontext unterschiedlicher disziplindrer Anséitze und Traditionen existieren verschie-
dene Auffassungen, was unter einem Planspiel als didaktischer Methode zu verstehen
ist. Hier soll der Definition von Reinisch (1980, S. 13) gefolgt werden, wonach Plan-
spiele beschrieben werden als ,,Rekonstruktionen von Realsituationen oder Antizipatio-
nen kiinftig moglicher Realsituationen, in denen verschiedene Gruppen bei einem zu 16-
senden Konflikt ihre Interessen durchsetzen wollen®.

Planspielen im hier definierten Sinne ist eine Dreiteilung eigen (vgl. Capaul & Ulrich,
2003, S. 15): Sie bestehen (1) aus einer Vorbereitungsphase (auch ,,Briefing®), in der die
Teilnehmenden mit dem Szenario sowie den Rollen und Spielregeln vertraut gemacht
werden. Erst danach findet (2) die Simulation® statt, in der die Teilnehmenden in ihre
Rollen wechseln. Wesentlicher Bestandteil des Planspiels ist (3) die Reflexionsphase:
Das sogenannte Debriefing tragt maligeblich zur Ergebnissicherung bei (Kriz & No-
bauer, 2008). Zentral sind hier das Heraustreten aus der Rolle, die Aufarbeitung von
Emotionen im Nachgang der Simulation sowie das Thematisieren von Verkiirzungen der
Realitdtswahrnehmung. Letztere sind aufgrund der didaktischen Reduktion im Planspiel
unausweichlich, weshalb der unmittelbare Vergleich von spielerischem Ereignis und der
Wirklichkeit wesentlich ist (Kriz & Nobauer, 2015).

Der Spielleitung obliegt die gesamte Planung aller Phasen (Kriz, 2018). Es ist ihre
Aufgabe, die Simulationsphase vorzubereiten, indem Rollen verteilt sowie Unklarheiten
und offene Fragen im Briefing beseitigt werden. Wéhrend der Durchfiihrungsphase ist
es zentral, dass sich die Spielleitung so weit wie moglich zuriickhilt. In der Reflexions-
phase koordiniert die Spielleitung die Aufarbeitung des Spielgeschehens (z.B. anhand
von Leitfragen) und verantwortet das Thematisieren der relevanten Aspekte. Ublicher-
weise libernimmt die Seminarleitung diese Funktion des ,,Faciliators* (vgl. Kriz, 2018,
S. 52; siehe auch Bartschat & Ziirn, 2018, S. 63f.).

Zentrales Merkmal von Planspielen ist stets der Entscheidungsdruck, welcher im
Spielszenario iiber verschiedene, nicht konvergente Positionen und das Ziel des Errei-
chens einer gemeinsamen Losung angelegt wird (vgl. Capaul & Ulrich, 2003, S. 14).
Dabei ist es fiir die Teilnehmenden zumeist wichtig, die eigenen Interessen artikulieren
sowie Losungswege aushandeln zu kénnen, Konsequenzen abzuschitzen, ggf. Biind-
nisse einzugehen oder Kompromisse zu schlielen, Alternativen zu entwickeln und zu
tiberzeugen (vgl. Klippert, 1992, S. 240f.). Diese sogenannte Rollenarbeit verlangt einen
Perspektivwechsel. Die Teilnehmenden miissen sich in die ,,eigene®, aber auch die
Position der anderen hineinversetzen (vgl. Engartner, Hedtke & Zurstrassen, 2021,
S. 146ft.). Es handelt sich dabei in Abgrenzung zu verwandten Methoden um transper-
sonale bzw. repréasentative Rollen (vgl. Petrik, 2017, S. 41), bei denen die Position, nicht
die Person im Vordergrund steht (vgl. Massing, 2004, S. 164). Diese konnen innerhalb
einer Spielphase in realitdtsnahen Probehandlungen ausagiert werden, um einen Konflikt
zu 16sen. Dies geschieht innerhalb eines sicheren Umfeldes, das mit unterschiedlichem
Realitédtsgrad und Abstraktionsniveau modelliert sein kann (Hertel & Millis, 2002; Kriz,

3 ,,Simulation soll hier als Teil des Planspiels verstanden werden: die zwischen Vorbereitung und Refle-

xionsphase gelegene, eigentliche Simulation sozialer Systeme, das Plan-,,Spiel* im engeren Sinne (vgl.
Capaul & Ulrich, 2003, S. 16).

HLZ (2021), 4 (1), 309-328 https://doi.org/10.11576/h1z-4281


https://doi.org/10.11576/hlz-4281

MeBner, Adl-Amini, Hardy & Engartner 314

2018; Abt, 1970; Engartner et al., 2021). Entsprechend stellen Planspiele grundsétzlich
Modelle dar (Herz & Blitte, 2000), die vermittels didaktischer Reduktionen zumeist
komplexe Zusammenhénge abbilden (vgl. Massing, 2004, S. 165; Blotz, 2008, S. 14)
und auch die diesen eigenen Dynamiken in den Prozessen der Entscheidungsfindung
erfahrbar machen konnen (Eberle & Kriz, 2017; Petrik, 2017). Dabei gelten stets Spiel-
regeln; nichtsdestotrotz wohnt Planspielen immer eine gewisse Offenheit inne (vgl.
Scholz, 2009, S. 75), d.h., das Ergebnis ist nicht von vornherein absehbar oder festgelegt
— wenngleich im Szenario iiblicherweise eine gewisse Dynamik angelegt ist, die be-
stimmte Abldufe wahrscheinlich macht (vgl. Herz & Blitte, 2000, S. 3).

3.2 Lernwirksamkeit von Planspielen in der Hochschullehre

Planspiele weisen insgesamt eine groe Varianz auf, was insbesondere die Ausgestal-
tung der Spielphase betrifft (z.B. als Brettspiel, rundenbasiert, computergestiitzt etc.).
Grundsitzlich werden Planspielen als innovativen Lehr-Lern-Arrangements multidi-
mensionale Lerneffekte zugeschrieben, sowohl auf personliche und fachliche als auch
auf soziale Fahigkeiten (vgl. Klippert, 1992, S. 240; Geuting, 1992; Schwigele, 2015).
Neben inhaltlichem Wissen werden auch Konfliktfdhigkeit, Reflexionsfdhigkeit, Hand-
lungs- und Problemldsungskompetenz, Ambiguitétstoleranz sowie die Fahigkeit, sich
eine eigene Meinung zu bilden und fiir sie einzustehen, genannt (vgl. Scholz, 2009,
S. 15ff.; siehe auch Reinhardt & Tillmann, 2001, S. 9; Oesterreich, 2001; Kriz, 2018;
Hertel & Millis, 2002). Planspielen werden weiterhin partizipationssteigernde Effekte
zugeschrieben, sodass durch ihren Einsatz gesellschaftliches und politisches Engage-
ment befordert werden konne (vgl. Scholz, 2009, S. 23{f.; siche auch Behne, 2013, S. 44;
Engartner, Siewert, Mefiner & Borchert, 2015).

Empirische Befunde zu Lerneffekten nehmen erst in jiingerer Zeit zu (z.B. Lohmann
& Kranenpohl, 2018; Kriz & Auchter, 2016; Oberle & Forstmann, 2015; Riinz, 2014;
Tafner, 2013) und bilden aufgrund der verschiedenen Planspiel-Definitionen und
Schwerpunkte der Designs ein in Teilen uniibersichtliches Forschungsfeld (z.B. Schede-
lik, 2018; Hofstede, de Caluwé & Peters, 2010; Chin, Dukes & Gamson, 2009). Meta-
studien legen nichtsdestotrotz nahe, dass Planspiele etwa vergleichbare Effekte im Be-
reich der Wissens- und Reflexionssteigerung wie herkdmmliche Lehr-Lern-Methoden
erzeugen, jedoch zusétzlich zu Inhalten beispielsweise Einstellungen und Motivation po-
sitiv beeinflussen und auflerdem langfristige Lernerfolge aufweisen konnen (Cherry-
holmes, 1966; Pierfy, 1977; Schedelik, 2018). Bei einem problem- und erfahrungsba-
sierten Zugang konnen sie somit helfen, eine Liicke zwischen Theorie und Praxis in der
Hochschullehre zu schlielen (vgl. MeBner, Schedelik & Engartner, 2018, S. 12).

Mit Blick auf die Lehrkriftebildung bietet die Methode des Planspiels ebenfalls Po-
tenzial, wenngleich sie noch seltener eingesetzt und evaluiert wird (vgl. Sturm, Weibel
& Wlodarczyk, 2017, 0.S.). Es gibt beispielsweise Hinweise darauf, dass die Rolleniiber-
nahme den angehenden Lehrkréften helfen kann, herausfordernde Unterrichtssituationen
dynamischer zu bewiltigen (Imhof, Starker & Spaude, 2016). Weiterhin 1ésst sich der
Einsatz eines Planspiels in der Lehrkréftebildung als ,,pddagogischer Doppeldecker* be-
schreiben, womit gemeint ist, dass die Lernenden genau mit jenen Methoden unterrichtet
werden, die sie spéter als Lehrende einsetzen (sollen) (Adl-Amini, Mefiner & Hehn-Ol-
diges, 2018; Wahl, 2002, S. 234). Denn auch als Unterrichtsmethode in der Schule schaf-
fen Planspiele fiir einen Grofteil der Schiiler*innen ein vorteilhaftes Lernumfeld (vgl.
Engartner, 2010, S. 148) — gerade fiir Bildungsbenachteiligte sowie Kinder mit Lern-
schwierigkeiten. Entsprechend kann die Methode insbesondere im Umgang mit Hetero-
genitdt gewinnbringend eingesetzt werden (vgl. Schiefer, Schutte & Schlummer, 2015,
S. 219). Verschiedenheit kann im Planspiel genutzt und ein Umfeld generiert werden, in
dem miteinander und voneinander gelernt werden kann. Dariiber hinaus kdnnen Plan-
spiele gezielt eingesetzt werden, um die gegenseitige Perspektiveniibernahme von Schii-
ler*innen mit und ohne Behinderung anzuregen (vgl. Homberg, 2012, 0.S.).
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4  Planspiel ,,Forderausschuss

Die von Lehrkréften als dilemmatisch beschriebene Entscheidung iiber den Beschu-
lungsort kann im Rahmen eines Planspiels reflexiv bearbeitet werden kann. Die entspre-
chende Konzeption des Planspiels ,,Férderausschuss* wird im Folgenden beschrieben.

4.1 Didaktisch-methodische Uberlegungen

Das vorliegende Planspiel zielt auf die Thematisierung von Entscheidungen iiber die
Beschulung in der Regel- oder Forderschule, fiir deren Reflexion im Schulalltag verhélt-
nisméfBig wenig Zeit bleibt, die jedoch von hoher Tragweite fiir die betreffenden Schii-
ler*innen sind. Das Planspiel adressiert insbesondere Lehramtsstudierende und -referen-
dar*innen, aber auch praktizierende Lehrkrifte und Ausbilder*innen, da diese sich
vielerorts mit solchen Entscheidungen betraut sehen. Insofern liegt hier ein Planspiel vor,
das den Teilnehmenden die Mdglichkeit bieten kann, innerhalb eines sicheren Umfeldes
die eigene (kiinftige) Position — oder gerade eine andere — einzunehmen und Handlungen
zu erproben, ohne Konsequenzen flirchten zu miissen. Die ausfiihrliche Reflexion des
Spielverlaufs dient dazu, das Simulierte im Kontext des jeweiligen Lernziels zu bearbei-
ten.

Das Planspiel kann sowohl in Prisenzveranstaltungen als auch digital durchgefiihrt
werden. Die Vorbereitungsphase kann als Selbstlernphase erfolgen; offene Fragen,
Spiel- und Reflexionsphase konnen im Seminar oder in den gédngigen Konferenztools
durchgefiihrt werden. Entsprechende Kommunikationsregeln und Hinweise fiir die digi-
tale Durchfiihrung finden sich im Online-Supplement (siche Begleitmaterial zur Umset-
zung im Online-Supplement).

4.2 Aufbau und Umsetzung des Planspiels Forderausschuss

Nachfolgend soll das Planspiel ,,Férderausschuss* vorgestellt werden. Dabei werden im-
mer wieder explizite Beziige zum beigefiigten Begleitmaterial hergestellt, welches Leh-
rende fiir die Umsetzung nutzen konnen. Zunéichst erfolgt die Beschreibung des Szena-
rios, danach werden Rollen vorgestellt, und im Anschluss daran wird der zeitliche Ablauf
entlang der drei Phasen dargelegt.

4.2.1 Ausgestaltung des Entscheidungsdilemmas im Szenario

Das Planspiel simuliert ein von den realen bundeslandspezifischen gesetzlichen Vorga-
ben abstrahiertes Gremium, das hier ,,Férderausschuss* genannt wird. Dabei handelt es
sich um ein Gremium, in dem eine Empfehlung {iber den Beschulungsort getroffen wer-
den soll, auf deren Basis anschlieBend die Schulaufsichtsbehorde iiber die Zuweisung
eines Schiilers bzw. einer Schiilerin entscheidet. Im Planspiel wird eine Sitzung simu-
liert, bei der es um die Frage der Einschulung von Jonas Miiller (sieben Jahre alt) in die
wohnortnahe Grundschule, die ,,King-Grundschule®, geht. Die Frage wird zugespitzt auf
das Spannungsfeld von Inklusion (,,King-Grundschule) oder Exklusion (,,Astrid-For-
derschule®). Implizit ist eine dritte Variante enthalten, ndmlich die der Buchen-Grund-
schule, die die zugehdrige Schwerpunktschule flir korperlichen und motorischen Forder-
bedarf darstellt und nicht wohnortnah ist. Jonas Miiller wurde jedoch neben korperlichen
Einschrankungen auch eine geistige Behinderung attestiert, sodass der Forderbedarf
Geistige Entwicklung diagnostiziert ist. Die ihm zugeschriebene Behinderungsform
weist bewusst eine Kombination aus mehreren Forderbereichen auf, um eine eindeutige
Zuordnung zu einer (Férder-)Schulform zu vermeiden. Auf diese Weise konnen mit dem
Planspiel verschiedene Aspekte des vorherrschenden Systems kritisch beleuchtet wer-
den.

Die simulierte Umwelt umfasst eine fiktive mittelgroe Stadt namens Gelbheim, da-
mit die Zahl der dort realistischer Weise angesiedelten Schulen iiberschaubar bleibt, aber
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grof3 genug ist, um das anvisierte Auswahlproblem sinnvoll abbilden zu kénnen. Auf3er-
dem trifft eine solche GroBenordnung des Wohnortes auf verhéltnisméBig viele Einwoh-
ner*innen Deutschlands zu (vgl. Statista, 2020, 0.S.).*

Das ,,Szenario* (siche Begleitmaterial zur Umsetzung im Online-Supplement) bein-
haltet eine kurze Skizze der schulgesetzlichen Regelungen in dem fiktiven Bundesland
»Mittelland, die Beschreibung des Falls ,,Jonas Miiller” mit einem Auszug aus dem
sonderpddagogischen Gutachten und eine Auflistung der am Forderausschuss beteiligten
Personen sowie die Ziele der Sitzung. Die rechtlichen Rahmenbedingungen wurden auf
Grundlage der Vorgaben des Bundeslandes Hessen so abstrahiert, dass das Szenario fiir
einen bundesweiten Einsatz anschlussfahig ist. Mit Ausnahme der UN-Behinderten-
rechtskonvention handelt es sich nicht um real existierende Gesetze. Die verwendeten
»Fachbegriffe* sind so gewahlt, dass sie moglichst pragnant umschreiben und intuitiv
erfassbar machen, woflir sie jeweilig stehen (z.B. ,,Forderzentrum* wie in Bayern statt
,Beratungs- und Forderzentrum™ in Hessen oder ,,Regionale Beratungs- und Unterstiit-
zungszentren Inklusive Schule in Niedersachsen). Fiir das Planspiel wird die komplexe
Ausgangslage der Entscheidungsfindung zwangslaufig verkiirzt. Um der Offenheit und
Dynamik von Planspielen gerecht zu werden, ist ein Entscheidungs- sowie Zeitdruck
angelegt.

4.2.2 Ausgestaltung der Positionen in Rollen

Das Planspiel enthélt sieben Rollen (siehe Tabelle 1), mit deren Hilfe exemplarisch ab-
gebildet werden soll, welche Positionen in der Entscheidung iiber einen Beschulungsort
relevant sind. Die Positionen sind vor diesem Hintergrund teils iiberspitzt dargestellt und
in gewisser Hinsicht stereotypisch. Einzelne Positionen sind ambivalent ausgelegt, was
der Offenheit des Spielverlaufs dienlich ist und die Interpretations- und Handlungsspiel-
rdume betont. Diese bestehen fiir alle Rollen, wenngleich die Gesamtschau der Rollen
manche Verldufe wahrscheinlicher werden lasst als andere. Dadurch besteht auch die
Moglichkeit einer mehrfachen Durchfithrung mit rotierender Rollenverteilung. Alle Per-
sonen sowie die Umstédnde, Orte und Zeiten sind frei erfunden.

Tabelle 1: Rolleniibersicht (eigene Darstellung)

Rolle ,,Name* Aufgabe Stimme Position
1 | FZ-Krafti.A. des Vorsitz & Mo- | stimm- befiirwortet den Inklusionsge-
Schulaufsichtsamts deration; hat berechtigt danken ausdriicklich und sicht
,» Yilmaz* Stellungnahme den eigenen Auftrag in der zu-
verfasst nehmenden Auflésung der For-

derschulen zugunsten der inklu-
siven Beschulung aller Lernen-

den; empfindet die forderpdda-

gogische Expertise als unerléss-
lich fiir eine gute Umsetzung.

2 | Schulleitung ,,King- | Zeit stimm- will das Vorhaben umsetzen, ist
Grundschule® in der berechtigt aber ambivalent; erhofft sich 6f-
Gelbheimer Altstadt fentliche Aufmerksamkeit und
» Weber" positive AuBlendarstellung der

Schule; hat Sorge wegen mogli-
cher Proteste von Erziehungsbe-
rechtigten und Uberlastung von

Lehrkriften.

4 Fiir die Ubertragung auf sehr periphere Gebiete oder GroBstidte sind entsprechende Aspekte im Debrie-

fing aufzunehmen.
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3 | Elternteil ,,Miiller* stimm- will inklusive Beschulung; sieht
berechtigt grof3e Chance in der sozialen
Integration und auch fiir die Zu-
kunft seines bzw. ihres Kindes;
kennt seine bzw. ihre Rechte.

4 | Kiinftige Grund- Beurteilung stimm- offen gegeniiber Inklusionsge-
schullehrkraft Klassensituation | berechtigt danke; skeptisch beziiglich ak-
(,,King-Grund- tueller Bedingungen; fiirchtet
schule* in der Gelb- durch Jonas die heterogene
heimer Altstadt) Klassensituation nicht mehr be-
,,Klose* wiltigen zu kdnnen.

5 | Schultrdger (Stadt- Beurteilung stimm- verfolgt das Konzept inklusiver
schulamt) rdumlicher & berechtigt Schwerpunktschulen im Sinne
,» T1lkowski‘ sdchlicher An- von Ressourcenbiindelung; per-

forderungen sonlich kritisch gegeniiber der

inklusiven Schulentwicklung.

6 | Aktuelle*r Erzie- beratend kennt Jonas gut und ist {iber-
her*in ,,Schiitte® zeugt von seiner positiven Ent-
wicklung im Kindergarten;
skeptisch gegeniiber schulischer
Inklusion; sieht Verlust des
Schonraums fiir Kinder mit Be-
hinderungen.

Fiir die Rollenvergabe gibt es verschiedene Ansétze (siche Begleitmaterial zur Umset-
zung im Online-Supplement), die durch die Spielleitung abzuwégen sind. Bei den bishe-
rigen Durchfithrungen wurden die Rollen unter der Prdmisse der vollstindigen Vertei-
lung nach Priferenzen der Teilnehmenden vergeben. Wihrend grundsétzlich angestrebt
wird, mdglichst alle Personen ,,spielend* zu beteiligen, besteht die Moglichkeit — im
Sinne des Erhalts der Freiwilligkeit sowie aufgrund der Gruppengrofien —, Beobach-
tungsauftrage zu erteilen. Bei parallelen Simulationsphasen grof3er, aufgeteilter Gruppen
sind ggf. Raum- und Spielleitungskapazititen aufzustocken. Die Teilnehmenden werden
gebeten, die Spielregeln einzuhalten und sich nicht auf die Meta-Ebene zu begeben, son-
dern innerhalb der Rollen (und in Sie-Form) zu agieren. Bei Prasenzformaten kann dies
durch Namenskirtchen unterstiitzt werden, in der Online-Durchfiihrung durch Anderung
der Namenseingabe im Konferenztool, um die Rollennamen fiir alle Teilnehmenden und
ggf. Beobachter*innen jederzeit ersichtlich zu halten.

4.2.3 Ausgestaltung der Phasen im Zeitverlauf

Briefing | Vorbereitung > Briefing Il >> Spielphase >> Debriefing >
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Abbildung 1: Ubersicht zeitlicher Ablauf (eigene Darstellung)

Das Design wurde so konzipiert, dass es — zuziiglich der Einfiihrung und individuellen
Vorbereitung — innerhalb von zwei Zeitstunden durchgefiihrt werden kann. Der idealty-
pische zeitliche Ablauf ist in Abbildung 1 dargestellt.
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Briefing:

Die Vorbereitungsphase (Briefing) des Planspiels ,,Forderausschuss™ gliedert sich in
zwei Teilschritte. Im ersten Schritt findet die Rolleneinteilung statt; der Vorbereitungs-
auftrag wird ausgefiihrt (Lesen des Szenarios und der Rollenmaterialien sowie Erarbei-
ten der Argumentationsstrategie fiir die Simulation). Im zweiten Schritt wird der Simu-
lationsphase unmittelbar eine etwa zehnminiitige Phase vorgeschaltet, in der offene
Fragen zu kléren sind und insbesondere die Spielregeln nochmals verdeutlicht werden
(siehe Begleitmaterial zur Umsetzung im Online-Supplement).

Die Vorbereitung kann nach der Rollenverteilung im Blended-Learning-Format asyn-
chron stattfinden. Dazu miissen alle ndtigen Materialien zur Verfiigung gestellt werden
(siche Begleitmaterial zur Umsetzung im Online-Supplement). In den bisherigen Durch-
fiihrungen wurden diese in einer digitalen Lerneinheit zusammengefligt, welche auf der
moodlebasierten Lernplattform VIGORS? bearbeitet werden kann und perspektivisch den
Studienseminaren als Moodle-Version verfiigbar gemacht werden soll. Abbildung 2
zeigt einen Screenshot aus der Lerneinheit.

R e

Planspiel als Methode in heterogenen/inklusiven Lerngruppen

Planspiel Forderausschuss - Szenario

Ziel des Forderausschusses im Auszug aus der Stellungnahme
Planspiel:

Lern- und Arbeitsverhalten:
n Kann st

Abbildung 2: Beispielseite aus der digitalen Lerneinheit zur Vorbereitung des Plan-
spiels (eigene Darstellung)

Simulationsphase:

In der Spiel- oder Simulationsphase treten die Teilnehmenden in ihre Rolle ein, und et-
waige Beobachter*innen ziehen sich an den Rand des Geschehens zuriick (oder stellen
in digitaler Runde Bild und Ton aus). Die Moderationsaufgabe {ibernimmt im Planspiel
,,Forderausschuss* die Person mit ,,Rolle 1 FZ-Kraft“, da ihr der Vorsitz zukommt. Mit
Blick auf die zeitlichen Vorgaben hat es sich als sinnvoll erwiesen, zundchst von allen
Spielenden Eingangsstatements einholen zu lassen, woran eine durch den Vorsitz mode-
rierte Diskussion anschlieBt. Wegen der grundsétzlichen Offenheit des Spielverlaufs
konnen die in den Rollen angelegten und selbst recherchierten Argumente unzihlige
Verlaufsoptionen ergeben. Der transkribierte Ausschnitt aus einer Spielphase in einer
Studienseminargruppe gibt ein Beispiel fiir einen solchen Verlauf (siche Abbildung 3
auf der folgenden Seite).

Die Diskussionszeit ist auf 40 Minuten beschrinkt.® Um die Zeitvorgabe einzuhalten,
kann sich die Spielleitung kurz vor Schluss als Sekretér*in der Schulleitung einschalten

Gemeint ist die Online-Plattform ,,Videographic online recorder” (VIGOR) (auf der Basis der Software
Moodle) zur Nutzung digitaler Lerneinheiten (Autor*innensystem LernBar) und Einbindung von Videos
mit technischem Support durch studiumdigitale (vgl. https://vigor.studiumdigitale.uni-frankfurt.de).

¢ Es ist grundsitzlich moglich, die Spielphase ldnger zu gestalten. Hierbei ist dann zu beachten, dass
auch das Briefing und insbesondere das Debriefing proportional verldngert werden sollten.

HLZ (2021), 4 (1), 309-328 https://doi.org/10.11576/h1z-4281


https://doi.org/10.11576/hlz-4281
https://vigor.studiumdigitale.uni-frankfurt.de/

MeBner, Adl-Amini, Hardy & Engartner 319

und auf einen dringenden Folgetermin hinweisen. Auf diese Weise kann der Zeitdruck
erhoht und die Diskussion einem Ende entgegengebracht werden, ohne die Teilnehmen-
den aus dem Spielmodus zu reiflen.

Transkriptauszug aus der Simulationsphase des Planspiels ,,Forderausschuss“
(Video 3) in einer Studienseminargruppe

Schulleitung (Frau Weber): #00:00:00# Das &h Problem ist, dass wir einfach auch
an den Lehrplan gebunden sind, was die Inhalte angeht. Und dhm bei Ihrem Sohn es
sehr wichtig ist, dass er lebenspraktische Erfahrungen macht quasi lernt, selbststin-
dig zu werden, was auch fiir das spitere Leben von groBer Bedeutung ist und ich
denke auch fiir Sie ein grofes Ziel ist, dass Sie Ihrem Sohn ein mdglichst selbststin-
diges Leben erfiillen. #00:00:20#

Erziehungsberechtigte (Frau Miiller): #00:00:20# Was ist denn selbststindiger?
Ob mein Sohn eigenstindig mit dem Bus oder zu Full zur Schule geht, um beispiels-
weise auch im Stralenverkehr &hm Sicherheit zu erlangen, oder Zuhause abgeholt
wird, in einen Bus steigt und in der Férderschule wieder aussteigt. #00:00:31#

Schulleitung (Frau Weber): #00:00:31# Aber zum Beispiel, dass er lernt, einkau-
fen zu gehen, mit Geld umzugehen. Das sind leider Sachen, die wir nicht leisten
konnen in unserem Schulalltag, weil wir eben an den Lehrplan gebunden sind und
wir mit dem Stoff durchkommen miissen in einem Schuljahr. #00:00:42#

BFZ-Lehrkraft (Herr Wissent): #00:00:42# Das wire ja der Ansatz, den man su-
chen miisste. Weil auch &h Kinder in der Regelschule profitieren von einem hand-
lungsorientierten Mathematikunterricht und statistisch l&sst sich ja tatséchlich sagen,
dass Jonas hochst wahrscheinlich ein besseres Selbstkonzept erarbeiten wird, wenn
er weiterhin die Moglichkeit hat, an einer Regelschule &hm unterrichtet zu werden.
Und dort vermutlich auch bessere oder gleich gute Leistung erzielen wird wie an der
Forderschule. #00:01:12#

Forderschullehrkraft (Frau Schiitte): #00:01:12# Wenn es anders lduft als aktuell
an den Regelschulen. #00:01:15-0#

BFZ Lehrkraft (Herr Wissent): #00:01:15# Da haben wir ja den Vorteil, dass die
Frau Schiitte und auch die Frau Klose beide sehr motiviert sind, zusammen zu arbei-
ten und sich da einzufuchsen. #00:01:20#

Regelschullehrkraft (Frau Klose): #00:01:20# Aber der Zusammenarbeit sind ja
auch Grenzen gesetzt, zeitliche Grenzen und das ist eben unser Problem und wir
briauchten mehr Stunden. #00:01:24#

Abbildung 3: Transkriptauszug Planspiel-Forderausschuss (Version 1)’

Debriefing:

Fiir die Gestaltung der Reflexionsphase (Debriefing) hat sich ein Ablauf mithilfe zentra-
ler Leitfragen etabliert (vgl. z.B. Bartschat & Ziirn, 2018, S. 63f.). Fiir das Planspiel
,Forderausschuss® wird der Debriefing-Leitfaden von Kriz und Nobauer (2015) verwen-
det, auf dem auch der zusitzlich eingesetzte Reflexionsbogen fulit. Sein Einsatz bietet
allen die Moglichkeit, zunéchst allein und anonym ein Mindestmal3 an Reflexion zu
durchlaufen (siehe Begleitmaterial zur Umsetzung im Online-Supplement). Beispielhaft
ist in Abbildung 4 auf der folgenden Seite ein Ausschnitt aus einem Reflexionsbogen
abgebildet.

7 Der Transkriptauszug bezieht sich auf eine friihere Version des Planspiels, in der der Férderausschuss

beim Wechsel auf die weiterfithrende Schule verortet war. Auch die Rollennamen wurden inzwischen
angepasst.
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Auswertungsbogen Planspiel Reflexionsbericht (nach Kriz/Nébauer 2015%):

Bitte fiillen Sie die folgenden Fragen stichpunktartig aus.
1. Wie haben Sie sich wahrend des Planspiels gefiihlt

A.) persénlich?

Messe

B.) in lhrer Rolle?

Steess | ,‘Zukuwsﬂmaw \ Gupalbos

2. Wie verlief die Entscheidungsfindung im Ausschuss?
Nocheinomdss irdomw. Meinumeen bumd krﬁ:mmk ausge-
Jousclit, au Bude wirde wg K eing Stiume §egem ] luboqualiy

3. Was waram Pi.anspiel realistisch? Was war unrealistisch?
>Diskassion ;
> scMuelle E«b&uduugyﬁ'udu\ﬁ

4. Konnten Sie das zuvor Gelernte im Planspiel wiederfinden und anwenden?

)Jm Aidm budle i\fl Seiney Bsllo.

5. Was haben Sie im Planspiel gelernt?

> ineiuvisehen i frewde Fesson + dassen W.\'nu;trj vertrelen

6. Welche Konsequenzen ergeben sich fiir Sie persénlich aus dem Planspiel?

2 sohmi.n'caes Thawa wit vl Pikussiousporenkiol

7. Welche der im Planspiel angeschnittenen Themenbereiche/Inhalte finden Sie besonders
interessant und sollten vertieft werden?

out vl Gl sl fir de lnkc(raﬁou oivas  haless
iveshal uwodeu ? -
> Fordossdundon odw lutmxgimsgzdaukw

Abbildung 4: Ausschnitt Reflexionsbogen von Lehramtsstudierenden (kombiniert, ano-
nymisiert und verfremdet)

Daran anschlieBend erfolgt eine gemeinsame Reflexion im Plenum, wobei auch die
Spielverldufe paralleler Simulationsphasen vergleichend diskutiert werden kdnnen. Die
Spielleitung ibernimmt die Moderation, sollte aber auch hier offen sein fiir die Aspekte,
die in der jeweiligen Gruppe besondere Relevanz erfahren, und kann besonders kritische
Stellen bei Bedarf selbst ansprechen. Auch das Thematisieren von Emotionen ist ein
wesentlicher Bestandteil, um mogliche Frustrationen bei der Umsetzung des Planspiels
aufzuarbeiten (vgl. Kriz, 2018, S. 52). Die Reflexion bietet die Moglichkeit, eigene Ein-
stellungen sowie systemimmanente Handlungslogiken zu reflektieren, welche den Ar-
gumentationen oder getroffenen Entscheidung zugrunde lagen. Die Bedeutung der Ent-
scheidung fiir die vertretenen Positionen sowie damit einhergehende ethisch-moralische
Konsequenzen konnen in den Fokus gestellt werden. Ebenso sollen Riickbeziige auf the-
oretische, empirische und juristische Aspekte des Themas ,,Inklusion“ hergestellt und
Kontroversen sowie Widerspriiche reflektiert werden. Erfahrungsgemil werden insbe-
sondere die jeweilige Gesetzeslage, die Abstimmungsmodalitidten sowie Perspektiven
auf Kooperation im multiprofessionellen Team thematisiert. Dabei sollen Simulation
und Realitdt in ein Verhiltnis gesetzt und die relevanten Aspekte zur anschlieBenden
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Vertiefung ermittelt werden. Auf diese Weise wird das Debriefing als Raum genutzt, um
den Lerntransfer vorzubereiten (Schwigele, 2015). Es bietet sich dariiber hinaus an, ein
Meta-Debriefing anzuschlieBen, in dem das Planspiel an sich reflektiert wird, wodurch
auch weitere Einsatzmdglichkeiten der Methode als solcher besprochen werden kénnen.

5 Formative Evaluation

Das Planspiel ,,Forderausschuss® wurde bisher in mindestens zwolf Lehrveranstaltungen
der Bildungswissenschaften und der Didaktik der Sozialwissenschaften der Goethe-Uni-
versitit Frankfurt a.M. und in mehreren Studienseminargruppen im Raum Frankfurt am
Main eingesetzt. Die universitiren Lehrveranstaltungen wurden von Lehramtsstudieren-
den verschiedener Fachsemester der Studiengénge Grund-, Haupt-/Real-, Gymnasial-
und Forderschullehramt sowie verschiedener Facher besucht. Nach der Umsetzung in
den ersten drei Lehrveranstaltungen wurden die Studierenden jeweils um Riickmeldung
gebeten sowie auf Basis dieser Riickmeldungen und des Verlaufs der Diskussionen
Uberarbeitungen vorgenommen. AnschlieBend wurde das Planspiel in weiteren drei
Lehrveranstaltungen eingesetzt und formativ evaluiert.

Um die wahrgenommene Lernforderlichkeit der Methode sowie die selbsteinge-
schitzte Methodenkompetenz zu evaluieren, wurde nach der Durchfiihrung des Planspiels
,Forderausschuss® ein Online-Fragebogen mit geschlossenen Items im Querschnittdesign
eingesetzt. An der Evaluation waren 28 Studierende aus drei Lehrveranstaltungen, zwei
in den Bildungswissenschaften und einer in der Didaktik der Sozialwissenschaften, betei-
ligt. Die Teilnahme an der Befragung war freiwillig. Die Befragung enthielt neun ge-
schlossene Items mit viertstufigem Antwortformat, davon sechs zur wahrgenommenen
Lernforderlichkeit der Planspielmethode (o = .79) — diese Skala wurde mit Bezug zu plan-
spielbezogenen Theorien und empirischen Befunden eigens fiir die Evaluation entwickelt.
Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass das Planspiel in Bezug auf die Lernforderlichkeit
insgesamt positiv beurteilt wurde, M = 3.52; SD = 0.61 (siche Tabelle 2).

Tabelle 2: Deskriptive Ergebnisse der Items in der Online-Evaluation des Planspiels
(adaptiert nach Rebmann, 2001, S. 325f.)

Items der Skala zur wahrgenommenen Lern- N M SD | Min | Max
forderlichkeit von Planspielen

Mit Planspielen kann Wissen erworben wer- 28 | 3.39 10786 | 1 4
den.

Planspiele ermdglichen einen Perspektivwech- | 27 | 3.89 | 0.32 3 4
sel.

Planspiele fordern die Kooperationsfahigkeit. 27 | 3.67 | 0.48 3 4

Planspiele fordern die Fahigkeit zur Urteilsbil- | 27 | 3.59 | 0.57 2 4
dung.

Planspiele fordern die Problemlosefahigkeit. 27 | 359 | 0.50 3 4

Planspiele erhdhen mein Interesse am Thema. | 27 | 3.48 | 0.58 2 4

Anmerkung: Likert-Skala 1 = stimme iiberhaupt nicht zu; 4 = stimme voll zu.

Des Weiteren wurden die Studierenden zu ihrer selbsteingeschétzten Methodenkompe-
tenz befragt. Dazu wurden zwei geschlossene Items mit ebenfalls vierstufigem Antwort-
format zur theoretischen und praktischen Vertrautheit mit der Methode ,,Planspiel* vor
und nach dem Planspiel eingesetzt und verglichen sowie die Studierenden nach der
Durchfiihrung anhand von einem Item dazu befragt, ob sie sich den Einsatz der Methode
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im Unterricht zutrauen wiirden. Die Ergebnisse zeigen, dass sich die selbsteingeschétzte
Vertrautheit mit der Methode ,,Planspiel” verbesserte (t=4.47, p <.01 (theoretisch);
t=4.61, p<.01 (praktisch)). Die deskriptiven Werte lassen darauf schlieen, dass sich
Studierende vor dem Planspiel ,,Férderausschuss® im Mittel nur geringfiigig mit der Me-
thode vertraut fiihlten (theoretisch prd M = 1.65, SD = 1.65; praktisch prd M = 1.74,
SD = 0.92); nach dem Planspiel schitzten sie sich im Durchschnitt als mit der Methode
vertraut ein (theoretisch post M = 2.48, SD = (0.73; praktisch post M = 2.65, SD = 0.76).
Zudem konnten sie sich vorstellen, die Methode auch im Unterricht einzusetzen
(M =3.59; SD=0.5).

6 Diskussion und Ausblick

Das hier vorgestellte Planspiel ,,Férderausschuss® zielt im Rahmen der inklusionsorien-
tierten Lehrkriftebildung auf die Reflexion von padagogischem Handeln im Spannungs-
feld von Inklusion und Exklusion. Dabei setzt es an einer ,,Lupenstelle” und typischen
dilemmatischen Entscheidungssituation aus der inklusiven Bildung an: der Einzelfall-
entscheidung iiber inklusive Beschulung versus Forderschule (vgl. Norwich, 2008,
S. 287). Im Szenario wird somit die Férderschule als Beschulungsort zur Diskussion ge-
stellt, was vor dem Hintergrund der globalen Norm ,,Inklusion* (vgl. Briiggemann, 2016,
S. 4) kritisch hinterfragt werden kdnnte. Dennoch, ungeachtet der nicht in Frage zu stel-
lenden menschenrechtlichen Begriindung des Inklusionsanspruchs, besteht die Option
einer Forderschule in der Praxis aktuell fort und stellt Lehrkréfte in der Praxis damit vor
dilemmatische Entscheidungen, die zu unterschiedlichsten Losungen und Begriindungs-
mustern fiihren und somit Potenzial flir Diskriminierung bieten (Kottmann et al., 2018).
Um in der Aus- und Fortbildung eine kritische Reflexion zu ermdglichen, wurde das
Szenario entsprechend gewihlt. In Anerkennung der ,,realen® Situation der Lehrkréfte
sollen die Teilnehmenden die Mdglichkeit erhalten, ,,gefahrlos* einen solchen Entschei-
dungsprozess zu simulieren und einer Reflexion zu unterziehen. Das Planspiel bietet so-
mit die Moglichkeit zur Thematisierung stark formalisierter Abldufe, innerhalb derer
Lehrkrifte im Schulalltag Entscheidungen von hoher Reichweite fiir individuelle Schii-
ler*innen treffen miissen. Die gesetzlichen Ausgangslagen dazu unterscheiden sich in
den Bundeslidndern aktuell teils stark (Gasterstédt et al., 2020): Regional unterschiedli-
che rechtliche Vorgaben sowie sich etwaig verindernde Gesetzeslagen miissen daher
durch eine entsprechende Bearbeitung in der Vorbereitung und vor allem in der Reflexi-
onsphase aufgegriffen werden. Grundsétzlich kann das Planspiel vor dem Hintergrund
der gewihlten Lernziele in unterschiedlichen Kontexten reflektiert werden: Thematisch
anschlussfahig sind dann beispielsweise weitere Spannungsfelder, wie das Etikettie-
rungs-Ressourcen-Dilemma oder auch die bildungspolitische Frage der Partizipations-
rechte durch die UN-BRK sowie ihre aktuelle Umsetzung(spraxis).

Durch die im Planspiel angelegten konfligierenden Interessen und kontroversen Ar-
gumente konnen angehende Lehrkréfte zur mehrperspektivischen Reflexion unter Ein-
bezug institutioneller Rahmenbedingungen angeregt werden, und es kann somit eine
zentrale Kompetenz von Lehrkriften adressiert werden (Hacker & Walm, 2015). Das
vorgestellte Format bietet zudem die Moglichkeit, eine Lehrmethode einzusetzen, wel-
che von den zukiinftigen Lehrkréiften — im Sinne eines pddagogischen Doppeldeckers
(vgl. Wahl, 2002, S. 234) — selbst im Unterricht genutzt werden kann. Wie die Ergeb-
nisse der formativen Evaluation zeigen, wurde die Methode ,,Planspiel* nach dem ersten
Einsatz in universitiren Lehrveranstaltungen der Bildungswissenschaften und der Di-
daktik der Sozialwissenschaften von den Studierenden in Bezug auf die Lernforderlich-
keit positiv eingeschitzt. Zudem konnte die wahrgenommene Methodenkompetenz der
Teilnehmenden erweitert werden. Dies kann als Hinweis auf eine positive Nutzer*innen-
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wahrnehmung des Planspiels im Lehramtsstudium gedeutet werden. Uber eine Kompe-
tenzsteigerung kann anhand der eingesetzten Fragebogen keine Aussage gemacht wer-
den; dies wird jedoch derzeit in einer Evaluationsstudie gepriift.

Bislang wurde das Planspiel vorwiegend in der ersten Phase der Lehrkréftebildung
eingesetzt und evaluiert. Eine Anpassung fiir Lehramtsanwérter*innen ist in Koopera-
tion mit Lehrenden der zweiten Phase aktuell in Arbeit. Da das Projekt ,, The Next Level:
Lehrkriftebildung vernetzt entwickeln“ die Vernetzung aller drei Lehrkréftebildungs-
phasen zum Ziel hat, soll das Planspiel alsbald auch in der dritten Lehrkréftebildungs-
phase mittels (Online-)Fortbildungen Anwendung finden und entsprechend evaluiert
werden. Mit den entwickelten Materialien und Instruktionen in diesem Beitrag soll die
Umsetzung des Planspiels auch anderen Lehrenden ermdglicht werden.
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Title: Simulation Game “Support Committee”. Conception and Materials for
Analogue and Digital Use in the Context of an Inclusion-oriented Teacher Educa-
tion

Abstract: Inclusive education that aims at achieving equity among students with
heterogeneous individual predispositions has become a normative as well as polit-
ical objective, despite the general operational mechanisms within selective school
systems. Within these conflicting conditions, teachers need to deal with specific
dilemmas of difference as in the ones of identification, curriculum and school
placement. As simulation games are defined as reconstructions of real-life situa-
tions or the anticipation of future situations, where groups with conflicting interests
have to solve a problem, they could be an appropriate method to foster reflection
and change of belief in teacher education. This paper presents a simulation game
that prompts realistic decision-making processes of inclusive school placement
practices. It consists of three phases: the preparatory stage “briefing”, which aims
at collecting suitable information and developing arguments for the respective
roles, the simulation phase, which allows participants to act out their lines of argu-
mentation within a scenario, and the concluding reflective discussion, which serves
as systemic debriefing of the simulation part. We report on the roles used in the
simulation, the different phases and the implementation in pre-service teacher ed-
ucation, including the results of a formative evaluation in university classes. This
article contains a supplement with a manual and the required documents for imple-
mentation.

Keywords: simulation game, teacher education, inclusive education, dilemmas
of difference
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