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Zusammenfassung: Die Entwicklung von Online-Lehrmaterialien erféahrt auch
in der Diskussion um die Professionalisierung angehender Lehrkrafte bezogen auf
Inklusion und Digitalisierung als zentrale Querschnittsaufgaben aktuell Auf-
schwung. Das von der DHNRW geforderte Projekt ,,inklud.nrw* setzt sich zum
Ziel, die Professionalisierungsbereiche digitalisierungsbezogener (KMK, 2016)
und inklusionsorientierter Kompetenzen (LABG, 2022) in der Lehrer*innenbil-
dung zu verknuipfen, und realisiert dies in einer fallbasierten, kohérenten, digitalen
Lehr-Lernumgebung. Mit Abschluss des Projekts steht diese ab voraussichtlich
Ende 2022 auf der Landesplattform ORCA den lehrer*innenbildenden Hochschu-
len Nordrhein-Westfalens zur Verfiigung. Der Beitrag skizziert die hochschul-
didaktische Konzeption unter dem Fokus von zwei grundlegenden theoretischen
Pramissen der entwickelten OER-Lehr-Lernmaterialien, um darauf aufbauend
Herausforderungen in der Materialentwicklung und im Materialeinsatz abzuleiten.
Anhand einer kritisch-reflexiven Diskussion ausgewahlter Materialien zeigt der
Beitrag die zentrale Bedeutung von Reflexionsprozessen hinsichtlich der Entwick-
lung und des Einsatzes von OER-Materialien auf. Der Beitrag pladiert abschlie-
Rend fir die Notwendigkeit von Reflexivitit auf Ebene der Materialbearbeitung
ebenso wie auf der des Entwickler*innenteams.
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1 Inklusion und Digitalisierung in der Lehrer*innenbildung
vernetzen: Das Projekt ,,inklud.nrw*

Das Projekt ,,inklud.nrw* setzt sich zum Ziel, die Professionalisierungsbereiche des Er-
werbs digitalisierungsbezogener (KMK, 2016) und inklusionsorientierter Kompetenzen
(LABG, 2022) in der Lehrer*innenbildung zu verkniipfen. Die Verknupfung dieser zent-
ralen Querschnittsaufgaben in der Ausbildung angehender Lehrkréfte erfolgt Gber den
Ansatz der Fallarbeit (s. Kap. 2.1). Als didaktisches Konzept ist diese in der Lehrer*in-
nenbildung mittlerweile fest etabliert (Hummrich et al., 2016), doch ,,[t]ransferfahige,
evaluierte Konzepte zur digital unterstitzten Fallarbeit unter der Perspektive Inklusion
existieren bislang noch nicht* (Biiker et al., 2021, S. 228). An diese Leerstelle knlpft
das durch das Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen
durch die Forderlinie ,,OERContent.nrw*! unterstiitzte Verbundprojekt ,,inklud.nrw* an
und entwickelt ausgehend von der Paderborner Online-Fallsammlung, dem ,,Viel-
faltstableau (Biiker et al., 2015), eine Lehr-/Lernumgebung. Das OER-fdhige Lehr-
Lernmaterial wird 2022 auf dem nordrheinwestfalischen Landesportal ,,Open Educatio-
nal Resources Campus NRW* (ORCA) verdffentlicht und zeichnet sich durch eine in-
terdisziplindre Verzahnung und Kohérenz von Inhalt (Inklusion und Medienbildung),
Hochschulmediendidaktik (Lehren und Lernen via Onlinephasen und -methoden) und
Technik (Entwicklung einer addquaten, lauffahigen Infrastruktur) aus (vgl. Biker et al.,
2021, S. 228). Ausgehend von Fallbeispielen aus dem ,,Vielfaltstableau, welches Le-
bens- und Lerngeschichten unterschiedlicher Kinder und Jugendlicher exemplarisch
portraitiert, werden vielfaltige Aufgaben und Formate zu zentralen padagogisch-didak-
tischen Fokussen entwickelt. Dozierenden, die die Materialien in ihre Lehrveranstaltun-
gen integrieren, adaptieren und weiterentwickeln kénnen (ORCA.nrw, 2020), stehen u.a.
die Fokusse Bildungsmedien, Gestaltung von Unterrichtssequenzen, Zusammenarbeit in
multiprofessionellen Teams und Beobachtung zur Auswahl. Dies folgt dem Anspruch
maglichst hoher Flexibilitat und Granularitét sowie der grundsatzlichen Eignung fir alle
heterogenitatsorientierten Lehrveranstaltungen des Lehramtsstudiums mit den Studien-
gangsvarianten Grundschule, Grundschule mit Integrierter Sonderpddagogik sowie
Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen. Diverse Aufga-
benoptionen ermdéglichen eine wissenschaftlich fundierte Auseinandersetzung, die ver-
schiedene Perspektiven auf den paddagogisch-didaktischen Fokus erdffnet und damit ver-
bundene lbergeordnete Fragestellungen, z.B. zu Inklusion, aufwirft (vgl. Blker et al.,
2022).

Insgesamt zielt die hochschuldidaktische Konzeption des Projekts auf die Anbahnung
eines reflexiven Habitus als Schliisselkompetenz ab und orientiert sich hierbei zentral an
dem Ansatz der ,, reflexiven Inklusion ““ (vgl. Budde & Hummrich, 2013, 2015a; vgl. auch
Biiker et al., 2022).

Indem wir als Mitarbeitende der inhaltlichen Gestaltung, Materialentwicklung und
Erprobung Auszlige des Materials in seinen theoretischen wie methodisch-didaktischen
Grundannahmen skizzieren (Kap. 2) und vor dem Hintergrund der Erfahrungen der ers-
ten Erprobung analysieren (Kap. 3), mochten wir exemplarisch auf Herausforderungen
und offene Fragen hinweisen, Desiderata flir die Modifikation des Materials aufzeigen
sowie Anregungen zur Implementation und zu dem diesbeziglich kritisch-reflexiven
Einsatz des OER-Materials liefern. Dieser Beitrag basiert auf Beobachtungen, Auswer-
tungen und Reflexionen der Erprobung durch die beiden Autorinnen und stellt eine Er-
ganzung der Evaluation des Projekts dar (vgl. Kamin et al., 2022, im Erscheinen). Damit
leisten wir einen Beitrag zur Diskussion und Qualitatssicherung der Lehr-Lernumgebung
und mochten gemal der Beitragsrubrik zum Nachdenken anregen und einladen. Im Sinne

1 Open Educational Resources (OER).
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des Nachdenkens tber die eigene Lehrpraxis und die Entwicklung von Lehr-Lernmate-
rialien (Huber, 2014) entfaltet sich mit dem Reflektieren tber hochschuldidaktisch auf-
bereitete Reflexionsanldsse auch auf Ebene des Materialentwickler*innenteams die Fi-
gur des reflexiven Habitus.

2 Zentrale Pramissen und Herausforderungen der
hochschuldidaktischen Konzeption

Im Folgenden werden zwei zentrale Prdmissen der hochschuldidaktischen Konzeption der
Lehr-Lernumgebung des Projekts ,,inklud.nrw* eingefiihrt: Fallkonstruktion und Fallver-
stehen (Kap. 2.1) sowie Grundlegung eines weiten, intersektionalen Inklusionsversténd-
nisses (Kap. 2.2). Neben Medienbildung bzw. dem Lernen mit und Gber Medien unter der
Perspektive von Inklusion sowie dem OER-Gedanken, der dem Material weiterhin einge-
schrieben ist, stellen diese zentrale Pfeiler der hochschuldidaktischen Konzeption dar
(vgl. Buker et al., 2022, S. 339), die im vorliegenden Beitrag im Fokus stehen. Auf erste
Herausforderungen wird verwiesen, die in Kapitel 3 ausdifferenziert werden.

2.1 Fallkonstruktion und Fallverstehen im Sinne der Kasuistik

Fir die Auseinandersetzung mit Inklusion, Heterogenitat und Differenz in der Ausbil-
dung angehender Lehrkréafte liegt mittlerweile ein breites, hochschuldidaktisches Metho-
denrepertoire vor. Ein Ansatz flir deren systematische Verankerung im Lehramtsstudium
ist die Fallarbeit bzw. Kasuistik. Diese definiert sich als ,,eine an Fillen orientierte Vor-
gehensweise des Lernens, Lehrens, Untersuchens und Forschens, die auf Erziehungs-
und Bildungsprozesse [...] fokussiert ist* (Steiner, 2014, S. 8). Der Ansatz der Fallarbeit
rekurriert auf den Gedanken der Theorie-Praxis-Relationierung und begreift sich als
Instrument der Praxisreflexion (Hummrich et al., 2016). Im Zentrum steht die hand-
lungsentlastende, exemplarische und gedankliche Auseinandersetzung mit qualitativem
Datenmaterial aus der pédagogischen Praxis mit dem Ziel, einen reflexiven und for-
schenden Habitus anzubahnen, der sich in einer an Entdecken und Verstehen orientierten
Haltung konkretisieren lasst (vgl. Schmidt & Wittek, 2020, S. 31). Neben der Anbah-
nung einer professionellen Haltung wird mit dem forschenden Habitus insbesondere an-
gestrebt, die padagogische Arbeit starker an den Methoden des wissenschaftlichen Er-
kenntnisfortschritts zu orientieren. Dazu soll ein systematisches In-Frage-Stellen eigener
Gewissheiten und Theorieangebote getibt werden, und es sollen Situationen aus der pa-
dagogischen Praxis so aufbereitet werden, dass sie wissenschaftlicher Analyse zugéng-
lich sind (vgl. Kullmann, 2011, S. 149).

Das Projekt ,,inklud.nrw* verschreibt sich der Fallarbeit und legt ein komplexes Fall-
verstandnis zu Grunde, in welchem sowohl die Ansétze der rekonstruktiven (Hummrich
etal., 2016; Hummrich, 2020) als auch der problem- und entscheidungsorientierten Fall-
arbeit (Steiner, 2014, S. 16) enthalten sind (vgl. Biker et al., 2022, S. 339, 343-344,
345-347). Die variantenreichen Aufgaben und Materialien des Projekts ermdglichen da-
mit die Rekonstruktion und kritische Reflexion bildungswissenschaftlicher Praxen
ebenso wie die fallbezogene Entwicklung und Erprobung von Gestaltungs- und Hand-
lungsoptionen im Kontext eines heterogenitatsorientierten Unterrichts (Steiner, 2014,
S. 16; vgl. Biker et al., 2021, S. 229), wobei der Schwerpunkt dieses Beitrags auf der
rekonstruktiven Perspektive liegt. Im Zentrum des Formats der rekonstruktiven Kasuis-
tik steht nicht die  Suche nach Erkl&rungen fiir praktische Probleme oder das Finden
von Antworten auf praktische Fragen; ,,[v]ielmehr geht es prioritdr darum, eine Zuwen-
dungshaltung zu kultivieren, die daran interessiert ist, die Praxis auf ihre Verfasstheit hin
zu befragen (Kunze, 2020, S. 34).

Das bedeutet: Eine Gegebenheit oder Situation wird durch eine Person zum Fall ge-
macht, weil sie ihm subjektiv ,,Auffalliges®, ,,.Bedeutsames* zuschreibt (vgl. Hummrich,
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2016, S. 14; Steiner, 2014, S. 9). Anhand der Rekonstruktion von Fallen wird die Logik
der Konstitution des beschriebenen Geschehens als padagogische Praxis freigelegt, wie
sie taglich von den beteiligten Akteur*innen vollzogen wird (vgl. Schmidt & Wittek,
2020). Die Rekonstruktion der Falle, das Fallverstehen, ist deshalb bedeutsam, weil es
Erklarungsvarianten auf Basis subjektiver Theorien und Normalitdtsannahmen aufdeckt
und damit auch die normativen, verstrickten Muster und Logiken von Bildung, Didaktik
und Erziehung herausgearbeitet werden kénnen (vgl. Steiner, 2014, S. 14). Durch das
Fallverstehen im Sinne der rekonstruktiven Kasuistik kann ein auf Entdeckung und Er-
schlieBung gerichteter Blick eingelibt werden, der Fragen aufwirft, anstatt Antworten zu
finden. Es geht darum, ein offenes, Antinomien aufdeckendes, (system-)kritisches Den-
ken in Moglichkeiten zu tben (vgl. Beck et al., 2000; Kunze, 2020, S. 34f.). Dies er-
scheint in Prozessen der Professionalisierung angehender Lehrkréfte insofern relevant,
als dass dartiber eine Reflexion des eigenen padagogischen Handelns angebahnt werden
kann (vgl. Kunze, 2020, S. 33). Eine herausgehobene Stellung kommt jener professio-
nellen Orientierung und der Reflexivitat des eigenen Handelns im Kontext von Inklusion
und dem Ansatz einer so genannten ,, reflexiven Inklusion“ zu (Budde & Hummrich,
2013; 20154, S. 172).

Die Besonderheit der Fallarbeit, wie sie im Lehr-Lernmaterial des Projektes ,,in-
klud.nrw* angelegt ist, besteht in der doppelten Zuschreibung von ,,Bedeutsamem< (vgl.
Steiner, 2014, S. 8). Der GroRteil? des Materials speist sich aus Fallportraits, die wir als
Materialentwickler*innen vorab der bestehenden Paderborner Online-Fallsammlung —
dem ,,Vielfaltstableau“ (Biiker et al., 2015, S. 2) —entnommen haben. Zum einen wurden
diese bereits durch das Autorenteam ,,Vielfaltstableau* (Biiker et al., 2015, S. 2) zum
Fall gemacht. Zum anderen treffen wir im aktuellen Projekt eine Auswahl an zu bearbei-
tenden Féllen aus der Fallsammlung und schreiben diesen somit ein weiteres Mal etwas
,ZAUffélliges®, ,,Bedeutsames* zu (vgl. Steiner, 2014, S. 8). Das bedeutet, wir als Mate-
rialentwickler*innen machen stellvertretend fur die Nutzer*innen etwas zum Fall (vgl.
Buker et al., 2022, S. 345-346; Kamin et al., 2022, im Erscheinen).

Leitend sind daher die Fragen: Was machen wir eigentlich zum Fall? Wem oder was
schreiben wir ,,Bedeutsames®, ,,Auffalliges* zu? Welche subjektiven Theorien und Nor-
malitdtsannahmen verbergen sich mdglicherweise hinter diesen Entscheidungen? Wel-
che Konsequenzen hat unsere Fallauswahl, und wie kénnen wir damit in der weiteren
Materialentwicklung umgehen? Auf die damit angestoRenen Reflexionsprozesse werden
wir exemplarisch im weiteren Verlauf eingehen.

2.2 Grundlegung eines weiten, intersektionalen Inklusionsverstandnisses

Die Konzeptionierung des OER-Lehr-Lernmaterials im Rahmen des Projekts ,,in-
klud.nrw* erfolgt unter der Pramisse groBtmdglicher Teilhabe aller Schiller*innen an
Schule und Unterricht, die durch die Schaffung entsprechender Rahmenbedingungen die
Teilhabe an der (digitalen) Gesellschaft auch langfristig sichern méchte (Blker et al.,
2021, 2022; Kamin et al., 2022, im Erscheinen). Es orientiert sich damit an einem weiten
Inklusionsverstandnis (vgl. Budde & Hummrich, 2015b, S. 35; Korff & Neumann, 2021,
S. 2; Lindmeier & Lutje-Klose, 2015, S. 7ff.). Wahrend ein enges Inklusionsverstandnis
im Kontext von Schule und Unterricht in erster Linie die gemeinsame Beschulung von
Kindern mit und ohne sonderpadagogischem/n Forderbedarf fokussiert (vgl. Budde &
Blasse, 2017, S. 2), adressiert das weite Verstdndnis unter der Perspektive einer Schule

2 Wenngleich wir Nutzer*innen des Materials durchgehend die Mdglichkeit bieten, Félle aus der eigenen
Praxis einzubringen, besteht ein GroBteil des Lehr-Lernmaterials, wie es aktuell existiert, aus vorab aus-
gewahlten und aufbereiteten Féllen. Auch hier sei darauf hingewiesen, dass die OER-Lehr-Lernumgebung
einem dauerhaften, 6ffentlichen Bearbeitungs- und Weiterentwicklungsmodus unterliegt.
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fur alle® und der Erméglichung von Teilhabe (vgl. Loser & Werning, 2015, S. 17) alle
Kinder einer heterogenen Schiler*innenschaft (Prengel, 2015; 2018, S. 43ff.; vgl. auch
Lindmeier & Litje-Klose, 2015). Im Ruckgriff auf intersektionale Ansétze (Budde,
2021; Budde & Hummrich, 2017) sowie theoretische Ansétze zur Pddagogik der Vielfalt
(Hinz, 2004; Prengel, 2006, 2018) wird erstbenanntes Verstdndnis daher nicht selten als
verkirzt problematisiert (Hinz, 2010; Sander, 2006).

Explizit ist das hier zugrundeliegende Verstandnis nicht auf die Kategorie Behinde-
rung begrenzt und im Hinblick auf Schule und Unterricht auf Kinder mit und ohne zu-
geschriebene sonderpadagogische Unterstlitzungshedarfe beschrankt. Vielmehr finden
verschiedene, teils ineinandergreifende Dimensionen von Heterogenitat Berticksichti-
gung. GemaR des jeweiligen theoretischen Zugriffs auf Heterogenitét (fur einschldgige
Ubersichten s. u.a. Budde, 2012; Sturm, 2016; Trautmann & Wischer, 2011) geraten
Differenz- und Heterogenitatsdimensionen wie Fahigkeiten, Geschlechterrollen, Her-
kiinfte, Erstsprachen, ,,races®, ,,classes als soziale Milieus, Religionen, sexuelle Orien-
tierungen, korperliche Bedingungen und weitere Aspekte in den Blick (vgl. Hinz, 2015,
S. 69). Mit dem Ansatz der Intersektionalitét riicken diese Kategorien in ihrem Gesamt-
zusammenhang (vgl. Hinz, 2015, S. 69) und ihrer potenziellen Verwobenheit (Kopfer et
al., 2021) in den Fokus. Auf friihe Ansétze der Geschlechterforschung, der Critical Race
Theory und des Black Feminism (vgl. Knapp, 2008, S. 34; Walgenbach, 2007, S. 27)
zuriickgehend, zielt Intersektionalitét als Paradigma nach Walgenbach (2021, S. 50) auf
die Analyse sozialer Macht-, Herrschafts- und Normierungsverhaltnisse, in die diese Ka-
tegorien eingelassen sind. Begrifflichkeiten wie ,,Schnittpunkte, Durchkreuzungen, Ver-
schrankungen, Uberschneidungen oder Achsen* (Walgenbach, 2021, S. 51) zeigen auf,
dass diese in ihren Wechselbeziehungen bzw. -wirkungen in die Analyse eingehen. Be-
zogen auf Schule und Unterricht stellen Budde und Blasse (2017) auf Basis der aktuellen
Forschungslage weiterhin heraus,

,,dass Differenzkategorien in der Schule nicht nur wirksam werden, sondern ebenfalls in den
sozialen Praktiken, den Leistungsordnungen, den Orientierungen der Lehrkréfte sowie den
institutionellen Rahmungen reproduziert und dadurch eher stabilisiert werden* (Budde &
Blasse, 2017, S. 4; vgl. auch Walgenbach & Pfahl, 2017, S. 141).

Im Hinblick auf schulische Inklusion und als Zielperspektive des vorliegenden Materials
ist damit nicht nur die Sensibilisierung fiir die Vielfalt innerhalb einer Kategorie wie der
des sonderpadagogischen Forderbedarfs intendiert, sondern die grundlegende theoreti-
sche Pramisse verkniipft, eine Differenzkategorie erst unter Einbezug weiterer exklusi-
onsrelevanter Kategorien (vgl. Budde & Hummrich, 2015a, S. 171) addquat erfassen zu
konnen (vgl. Walgenbach & Pfahl, 2017, S. 141f.). Zugleich liegt dem Projekt ,,in-
klud.nrw* das Verstindnis zu Grunde, Differenz als kulturell gerahmte, von der Be-
obachtungsposition und Bewertung abhangige Unterscheidungspraxis zu fassen (Seitz,
2010). Differenz ist als soziale Konstruktion zu verstehen, nicht als ontologisch be-
stimmbares Merkmal einer Person. Prozesse des ,,Othering®, der Etikettierung, Zuschrei-
bung und Reifizierung, also der Wiederhervorbringung, der Verstetigung und Festschrei-
bung von Differenzen, sind hierbei zentral (Gabriel et al., 2021). Dieses Verstandnis
schliel3t eine kritische Reflexion der als konstruiert verstandenen Kategorien ein und im-
pliziert die Auseinandersetzung mit Prozessen, Wirkzusammenhéngen und Konsequen-
zen von Differenzenkonstruktionen.

8 Zum Verstandnis der Grundschule als Schule fiir alle sowie zur Notwendigkeit der Entwicklung eines
eigensténdigen Inklusionsverstandnisses und der (Neu-)Bestimmung der Grundschule als Schule fir alle
siehe bspw. Gotz et al. (2019), S. 85f.
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Zwischenfazit

Die Sensibilisierung angehender Lehrkrafte fur Inklusion im weiten, intersektionalen
Begriffsverstdndnis sowie fir die aufgezeigten Konstruktionsprozesse sozialer Diffe-
renzkategorien bildet eine Zielperspektive der entwickelten Lehr-Lernmaterialien des
Projekts ,,inklud.nrw*. Hochschuldidaktisch orientiert sich dessen fallbasierte Konzep-
tion an der Perspektive ,reflexiver Inklusion* (Budde & Hummrich, 2013, 2015a) und
der zentralen Stellung der professionellen Orientierungen angehender Lehrer*innen.

In den vorangegangenen Abschnitten konnten mit einem reflexiven Blick auf unseren
eigenen Arbeitsprozess insbesondere drei Herausforderungen in der Entwicklung der
OER-Materialien markiert werden:

(1) WEN oder WAS machen wir WIE und WARUM in dem Material zum Fall?

(2) WEN oder WAS stellen wir in dem Material IN WELCHER WEISE dar? Welche
Differenzlinien werden bezogen auf Schule und Unterricht konstruiert?

(3) WIE sind wir selbst in die Reifikation von Differenzen in der Materialentwick-
lung verstrickt und welches Inklusionsverstandnis schreiben wir diesem ein?

Mit diesen Herausforderungen sehen wir uns in der Entwicklung des Materials konfron-
tiert und werden im Folgenden anhand ausgewahlter Materialausziige aufzeigen, inwie-
fern uns diese Herausforderungen auch im Einsatz in der Lehre begegnen.

3 Herausforderungen der Materialentwicklung und dessen
Implementation in heterogenitatsorientierten
Lehrveranstaltungen des Lehramtsstudiums

Die Konzeptionierung der digitalen Lehr-Lernumgebung erfolgte in einem hochschul-
tbergreifenden, interdisziplindren Mitarbeiter*innenteam unter Konsortialfiihrung der
Universitat Paderborn. Im Sommersemester 2021 wurde der Prototyp der entwickelten
Lehr-Lernumgebung an den vier Projektstandorten, den Universitaten Paderborn, Biele-
feld, Duisburg-Essen und Siegen, umfassend erprobt und evaluiert (vgl. Kamin et al.,
2022, im Erscheinen).

Der vorliegende Beitrag geht exemplarisch auf Erfahrungen der Materialentwicklung
und -erprobung ein, indem die Strukturierung und Gestaltung des Materials (Kap. 3.1),
die Auseinandersetzung mit Inklusion, Intersektionalitdt und der eigenen Position
(Kap. 3.2) und Fortlaufende Reflexionsprozesse in Bezug auf die Auswahl und Darstel-
lung der Inhalte (Kap. 3.3) vor dem Hintergrund der formulierten Herausforderungen
und Reflexionsfragen einer kritischen Betrachtung unterzogen werden.

3.1 Strukturierung und Gestaltung des Materials

Die hochschuldidaktisch aufbereiten Materialien sind in einer koharenten, digitalen
Lehr-Lernumgebung angelegt. Die grundlegende Strukturierung ist ausfiihrlich bereits
in Bliker et al. (2022) beschrieben. Auf der Startseite des Online-Kurses sind zunéachst
die zur Bearbeitung anwahlbaren padagogisch-didaktischen Fokusse (vgl. Kap. 1) aus-
gewiesen und jeweils mit einem Einfilhrungstext versehen (vgl. Abb. 1 auf der folgenden
Seite).
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Raumgestaltung
Um den Anspriichen einer inklusiven und digitalisierten Schule (von morgen) gerecht werden zu kénnen,
braucht es mehr als lediglich bauliche Voraussetzungen dahingehend zu schaffen, dass eine Schule
barrierefrei und in allen Rdumen W-LAN zugdnglich ist. Es missen neue R3ume zum gemeinsamen und
individuellen Lernen entwickelt werden, die heterogene Lern- und Bildungsprozesse digitalisiert
unterstitzen. Dieser weite Blick Uber den eigentlichen Klassenraum als Lernraum hinaus soll unter diesem Fokus in
verschiedenen Aufgabenoptionen erméglicht werden.

Textfelder: 13 Glossare: 4 Textseiten: 4 Aufgaben: 5 Foren: 7 Datenbanken: 13 H3P: 1 Ge itige Beurteilung: 1

Mein Bearbeitungsstand: 0/1

Ubergangsgestaltung

~ Ubergénge in der Bildungslaufbahn stehen im Rahmen dieses Aufgabensets im Fokus. Diese werden
insbesondere unter dem Anspruch einer Schule fur alle unter der Perspektive von Teilhabe- und
Partizipationsm&glichkeiten betrachtet. Die Frage danach, wie ein von den Starken und Bedurfnissen des
Kindes und Jugendlichen ausgehender Ubergang insbesondere auch unter Risiko- bzw. erschwerenden
Bedingungen gestaltet werden kann, ist leitend. Es folgt eine Auseinandersetzung mit Transitionsmodellen einschlieflich
der beteiligten Akteurinnen (Institutionen, Eltern, Schiilerinnen, Lehr- und Fachkrafte), deren institutionellen Rahmen
Ubergange zwischen KiTa, Grundschule, Férderschule und weiterfahrenden Schulen bilden.

Textfelder: 12 Glossare: 4 Textseiten: 4 Aufgaben: 9 Foren: 12 Datenbanken: 16 Links/URLs: 2

Bildungsmedien

Ob Arbeitsblatter, Spiele, Apps oder Videos — es gibt die unterschiedlichsten Medien, von und mit denen
Kinder und Jugendliche lernen kdnnen. Ein gutes Bildungsmedium misst sich dabei nicht allein an der
karrekten Vermittlung eines Lerngegenstandes, sondern muss gerade in inklusiven Settings auch daran
gemessen werden, ob es an die individuellen Bildungs-, Entwicklungs- und Lernvoraussetzungen anschliet,
Gemeinsames Lernen erméglicht und zugleich individuelle Lernwege erdffnet. Es gilt Kinder und Jugendliche langfristig zu
motivieren, an Interessen anzuknipfen und eine Vielfalt an Rezeptions- und Ausdrucksformen zu bieten. In dem Fokus
Bildungsmedien geht es daher sowohl um die Konzeption, Gestaltung und Adaption als auch um die Bewertung und
Auswahl geeigneter Medien fur eine Bildung fur alle Kinder und Jugendlichen.

Textfelder: 14 Glossare: 5 Textseiten: 4 Aufgaben: 7 Foren: 7 Datenbanken: 11 Gegenseitige Beurteilungen: 2

Abbildung 1: Ansicht der Startseite der digitalen Lehr-Lernumgebung ,,inklud.nrw*
(eigene Darstellung)

Die hier abgebildeten Fokusse Raumgestaltung, Ubergangsgestaltung und Bildungsme-
dien stellen einen Auszug aus dem Spektrum aktuell anwahlbarer Themenschwerpunkte*
dar. Statistische Kennziffern am rechten unteren Textfeldrand geben Auskunft tber die
jeweils verfiighare Anzahl an Aktivitaten und die entsprechenden Moodle-Tools, die fir
die Bearbeitung vorgesehen sind (z.B. Glossar). Aufgrund der Einbettung von Stan-
dardtools sind der Moodle-Kurs sowie die einzelnen Aufgabenoptionen in die Learning
Management Systeme der lehrer*innenbildenden nordrhein-westfalischen Hochschulen
importierbar.

Ausgehend von einem padagogisch-didaktischen Fokus kann auf der zweiten Gliede-
rungsebene des Materials ein Kinderportrait fur die inhaltliche Bearbeitung angewahlt
werden. Unter dem jeweiligen Namen des Kindes oder des*der Jugendlichen (vgl.
Abb. 2 auf der folgenden Seite) sind die jeweils verfligbaren Aufgabenoptionen® sicht-
bar.

4 Zur Auswahl stehen die Fokusse Bildungsmedien, Beobachtung, Gestaltung von Unterrichtssequenzen,
Raumgestaltung, Ubergangsgestaltung sowie Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams.

5 Unter dem jeweiligen Namen sind die verfiigharen Aufgabenoptionen eingeblendet. Damit versuchen wir,
das Zusammendenken der Falle auf technischer Ebene anzulegen und zu vermeiden, auf untergeordnete
Webseiten zu gelangen.
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Emma

“Wenn ich meine Blcher lese, kann ich immer alles verstehen - ich lese ganz gerne und so viel und so schnell, wie ich will, Auf @

meine Blcher kann ich mich verlassen.

Emma kennenlernen

Sandra

o
E)
"Ich bin schon gespannt darauf, was ich in der Schule alles lernen kann. Ich bin sehr neugierig und habe immer viele eigene Ideen.”

Abbildung 2: Aufgabenoptionen des Kinderportraits Emma (eigene Darstellung)

Zunéchst erfolgt Gber Das Kind kennenlernen (hier: Emma kennenlernen) eine grund-
stdndige fallspezifische Auseinandersetzung. Diese bildet die Grundlage der Fokusbezo-
genen Aufgabenstellungen. Es stehen jeweils diverse Aufgabenoptionen zur Verfligung.

Anhand dieser Strukturierungsentscheidung ist im Rekurs auf die Herausforderung
Wen oder was stellen wir im Sinne eines weiten Inklusionsverstandnisses WIE dar? (vgl.
Kap. 2) beispielhaft aufzuzeigen, wie dem Material ein (eher) weites Inklusionsverstand-
nis eingeschrieben werden soll: Als Ergebnis intensiver Diskussionen im Entwickler*in-
nenteam ist die inhaltliche Auseinandersetzung mit den padagogisch-didaktischen Fo-
kussen als erste Gliederungsebene prominent gesetzt. Der Inklusionsbegriff wird als
Querstruktur verstanden, der dem Material grundsétzlich und jedem dieser Fokusse in-
hérent ist. In Anlehnung an Budde und Hummrich (2013) soll einer Engfiihrung des In-
klusionsverstéandnisses und der Konzipierung spezifischer padagogisch-didaktischer Fo-
kusse im Sinne einer ,,Besonderungspddagogik* (Budde & Hummrich, 2013, S. 35) kein
Vorschub geleistet werden. Zwar legt die fallspezifische Auseinandersetzung zunachst
die Konzentration auf das jeweils gewéhlte Fallkind nahe und impliziert damit ein eher
enges (Forder-)Verstandnis. Gleichzeitig gewéhrleisten die Bezugnahme auf mehrere
Kinderportraits (vgl. Abb. 2: iber Emma hinaus ist in dem gewahlten Ausschnitt bereits
Sandra eingeblendet) und weitere Querverbindungen zwischen den Aufgabenoptionen,
systematisch Ideen fiir eine als heterogen vorausgesetzte Lerngruppe zu entwickeln. In-
dem nicht von den Kinderportraits auf der ersten Gliederungsebene ausgegangen wird,
soll zudem verhindert werden, dass vermeintliche Merkmale eines Individuums respek-
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tive ein zugeschriebener sonderpadagogischer Forderbedarf als zentrales Auswahlkrite-
rium herangezogen werden. Neben dem Portraitfoto ist je ein Zitat des Kindes abgebildet
(vgl. Abb. 2). Diese Informationen stellen den ersten fallbezogenen Zugang dar.

Das hier abgebildete Kinderzitat Emmas

,, Wenn ich meine Biicher lese, kann ich immer alles verstehen — ich lese ganz gerne und so
viel und so schnell, wie ich will. Auf meine Biicher kann ich mich verlassen.

entstammt dem Vielfaltstableau, in dem ein breites Spektrum weiterer Zitate zur Verfi-
gung stand, wie zum Beispiel:

., Ich wollte gerne Handball spielen, aber ich hére nicht, was die anderen Spielerinnen sich
wahrend des Spiels zurufen, und kann deshalb nicht schnell genug reagieren. Deshalb gehe
ich jetzt zum Turnen. Das ist auch ok.

., Ich kriege immer eine Pause mehr als die anderen, damit sich meine Ohren auch mal aus-
ruhen kénnen. Aber eigentlich will ich keine Extrawurst. “ (Autorenteam Vielfaltstableau,
0.J., Fallbeispiel Emma Study-Edition)

Die Beeintréchtigungen des Portraitkindes Emma im Sinne einer medizinisch diagnosti-
zierten Horbeeintrachtigung werden in diesen Zitaten expliziert. GemaR der in Kapitel 2
formulierten Herausforderungen WEN oder WAS machen wir zum Fall? sowie WEN
stellen wir WIE dar? wirden diese der Logik und dem Narrativ festgeschriebener son-
derpéadagogischer Unterstiitzungsbedarfe folgen.

Abweichend von dem zugrundeliegenden Vielfaltstableau ist dieser Darstellungs-
ebene der Lehr-Lernumgebung von ,,inklud.nrw* nun keine Information Uber einen
zugewiesenen sonderpadagogischen Forderbedarf zu entnehmen. Bewusst geben die
ausgewahlten Kinderzitate lediglich implizit Hinweise und riicken stattdessen ressour-
cenorientiert individuelle Interessen und Sichtweisen in den Mittelpunkt. Diese als Aus-
gangspunkt flr eine teilhabeorientierte Forderung, die Identifizierung und den Abbau
péadagogischer wie schulstruktureller Barrieren zu nutzen, ist Uber diese Gestaltung des
Materials somit grundgelegt.

Exemplarisch wird anhand der Strukturierung (hier: Padagogisch-didaktischer Fokus
als erste Gliederungsebene) sowie der zunéchst zugénglichen Informationen zu den Fél-
len (hier: Kinderzitate) die Intention erkennbar, dem Material auf der Gestaltungsebene
ein weites Inklusionsverstandnis einzuschreiben und Anregungen zu liefern, Differenzen
als konstruiert und als in spezifischen Kontexten wirksam zu verstehen.

3.2 Auseinandersetzung mit Inklusion, Intersektionalitat und der eigenen
Positionierung in der Gesellschaft

Bevor sich Studierende mit den Féllen befassen und das Kind ,,kennenlernen® (vgl.
Abb. 2), schlagen wir als Materialentwickler*innen eine grundstandige Auseinanderset-
zung mit dem Inklusions- und Intersektionalitatsbegriff vor (vgl. Kap. 2.2).

Dies erfolgt iiber drei Aufgaben, die 1. eine Auseinandersetzung mit dem Begriff ,,In-
klusion* und dahinter liegenden Konzeptionen und verschiedenen Verstehensweisen
(Hinz, 2015; Lindmeier, 2017; Loéser & Werning, 2015; Quante & Wiedebusch, 2018;
Werning, 2014) erméglichen, die 2. Reflexionsanldsse anbieten, die eigene Position in
einem inklusiven Gesellschaftssystem zu reflektieren (Budde & Hummrich, 2019; Wal-
genbach, 2021), und die 3. explizit ein Angebot schaffen, mit dem Begriff und Konzept
von ,,Intersektionalitit™ (Budde, 2021; Walgenbach, 2021) vertraut zu werden.

Fur die Reflexion der eigenen gesellschaftlichen Positionierung schlagen wir die
Ubung ,,Power Flower” (Anti-Bias-Werkstatt, 2015) vor. Studierende markieren zu-
néchst auf einer abgebildeten Blume mit inneren und duleren Blitenblattern ,.ihre Zu-
gehorigkeit* in Bezug auf ausgewéhlte, gesellschaftlich relevante Kategorien. Insgesamt
werden 16 in Gesellschaft wirkméchtige und gleichzeitig konstruierte Kategorien darge-
stellt. In Kleingruppenarbeit und im Plenum kdnnen Studierende daraufhin ihre eigene

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (1), 79-97 https://doi.org/10.11576/dimawe-5810


https://doi.org/10.11576/dimawe-5810

Stets & Vielstadte 88

Position in der Gesellschaft reflektieren, sich mit Macht- und Ohnmachtspositionen, Pri-
vilegien und De-Privilegierungen auseinandersetzen und auch eine kategorial-dualisti-
sche Darstellungsweise, wie in der ,,Power Flower“ angelegt, kritisch hinterfragen ler-
nen. Die dualistische Darstellungsweise bildet die vielfaltige Lebensrealitat in
Gesellschaft nicht ab. Im Rahmen der Ubung kann jedoch ein Bewusstsein dafiir ge-
schaffen werden, dass sich Privilegien und Machtverhéltnisse in der Gesellschaft genau
an diesen bindren Dualismen orientiert verteilen und aus der Privilegierung des einen
Pols die De-Privilegierung des anderen Pols resultiert. Mit Hilfe dieser Ubung kénnen
gesellschaftliche Machtasymmetrien entlang verschiedener, sozial konstruierter Diffe-
renzierungskategorien thematisiert werden. Der soziale Konstruktionscharakter von Dif-
ferenzen kann somit abseits einer theoretischen Auseinandersetzung veranschaulicht und
diskutiert werden (Anti-Bias-Werkstatt, 2015).

In Bezug auf die in Kapitel 2 dargestellten Herausforderungen wird anhand dieser
Aufgabe exemplarisch deutlich, dass wir versuchen, eine Materialstruktur anzulegen, die
Mdglichkeiten und Anlasse zur Selbstreflexion und zur Reflexion gesellschaftlicher Sys-
teme und von deren Funktionsweisen bietet. Damit kann ein offenes, (system-)kritisches
Denken in Mdglichkeiten angebahnt werden (Schmidt & Wittek, 2020).

3.3 Fortlaufende Reflexionsprozesse in Bezug auf die Auswahl und
Darstellung der Inhalte

Als zentraler Anspruch an und gleichzeitige Herausforderung fiir Materialentwicklung
und -einsatz stellt sich das Erméglichen fortlaufender Reflexionsprozesse in Bezug auf
die Auswahl und Darstellung der Inhalte heraus. Dieser findet sich zentral auf zwei Ebe-
nen wieder: Zum einen sieht das Team der Materialentwicklung sich fortwéhrend mit
dem Anspruch konfrontiert (vgl. Kap. 1); zum anderen findet sich dieser auch auf der
Ebene der Bearbeitung und Auseinandersetzung mit den Inhalten durch die Nutzer*in-
nen selbst wieder.

Anhand des folgenden Beispiels der Aufgabenoption ,,Emma anhand einer Portrait-
karte kennenlernen (vgl. Abb. 3 auf der folgenden und Abb. 4 auf der Uberndchsten
Seite) sollen die intendierten Reflexionsprozesse studentischer Nutzer*innen bei der
Auswahl und Darstellung der Inhalte illustriert werden. Die skizzierte grundstandige
Auseinandersetzung mit dem Inklusionsverstdndnis und der eigenen Positionierung
(siehe Kap. 3.2) ist dieser Aufgabenoption vorangestellt und kann fortan als Analysefolie
und Reflexionsangebot genutzt werden.

Im Anschluss an eine erste Auseinandersetzung mit der Portraitkarte und den dort
bereitgestellten Informationen (vgl. Abb. 4) in Einzelarbeit liegt der Fokus darauf, in
einem gemeinsamen Forum mit der gesamten Seminargruppe Uber auszugsweise fol-
gende Fragen ins Gesprach zu kommen (vgl. Abb. 3):

e Wenn Sie sich nun an die Aufgabe ,,Auseinandersetzung mit Inklusion* und
»Power Flower* zuriickerinnern: Wie schétzen Sie die Darstellung der Informati-
onen des Kinderportraits ein?

o Welches Verstandnis von Inklusion wird hier sichtbar?

e Welche Informationen, zusatzlichen Reiter oder Darstellungsweise wirden Sie
wéhlen bzw. ergdnzen, um einem weiten, intersektionalen Inklusionsverstéandnis
gerecht zu werden?

Deutlich wird, dass hier ein Reflexionsangebot in Verbindung zu den bereits erarbeiteten
Inhalten geschaffen wird. Das Verstandnis von Inklusion und Intersektionalitat wird als
Analysefolie flr die Darstellung und Bearbeitung der Inhalte weiter genutzt.

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (1), 79-97 https://doi.org/10.11576/dimawe-5810


https://doi.org/10.11576/dimawe-5810

Stets & Vielstadte

89

Aufgabenoption 1: Emma anhand einer Portraitkarte
kennenlernen

Ungefahre Zeitangabe: 1 Seminarsitzung
Empfohlene Sozialformen: Einzelarbeit

Hinweise: Es bietet sich an die Aufgaben "Auseinandersetzung mit Inklusion"” und "Power Flower" flir diese
Aufgabenoption bereits bearbeitet zu haben, dies ist aber nicht zwingend vorauszusetzen.

Ziel der Aufgabe:

Das Ziel dieser Aufgaben ist es zun&chst Emma anhand des Vielfaltstableaus differenziert kennenzulernen
und Einblicke in ihre Lebens- und Bildungsbiographie aus unterschiedlichen Perspektiven zu bekommen.

Aufgabe:

Emma ist 10 Jahre alt und besucht die 4. Klasse einer Grundschule des gemeinsamen Lernens.

Lesen Sie sich in Einzelarbeit die bereitgestellte zusammenfassende , Portraitkarte Emma” genau durch, die
aus dem im Vielfaltstableau zu findenden Hintergrundinformationen des Reiters Steckbrief und Umfeld flr
Emma aus der Study Edition zusammengestellt wurde.

Diskutieren Sie anschlieBend gemeinsam im Forum zu folgenden Fragen:

* Was mag die Verfasser*innen der Portraitkarte dazu bewogen haben, gerade diese Informationen flr die
Portraitkarte auszuwéhlen?

¢ Welche Informationen haben aus Ihrer Sicht eine besondere Bedeutung flr den Fokus Raumgestaltung?

* Wenn Sie sich nun an die Aufgabe "Auseinandersetzung mit Inklusion" und auch die “Power Flower"
zurlick erinnern: Wie schitzen Sie die Darstellung der Informationen des Kinderportraits ein?

¢ Welches Verstandnis von Inklusion wird hier sichtbar?

» Bedenken Sie in Ihren Uberlegungen, dass das Vielfaltstableau im Jahr 2014 entstanden ist. Uberlegen Sie
inwiefern dieser zeitliche Aspekt Einfluss auf das vorzufindende Inklusionsversténdnis genommen haben
kénnte.

¢ Welche Informationen, zusatzlichen Reiter oder welche Darstellungsweise wiirden Sie wahlen
beziehungsweise ergénzen, um einem weiten, intersektionalen Inklusionsverstandnis gerecht zu werden?

Abbildung 3: Ansicht der Aufgabenoption ,,Emma anhand einer Portraitkarte kennen-

lernen* in der Lehr-Lernumgebung (eigene Darstellung)
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Zwischen der kritisch-reflexiven Auseinandersetzung, die tber die Diskussions- bzw.
Reflexionsimpulse intendiert ist, und einigen Bearbeitungen der Studierenden, in denen
ein tiefergehendes Verstandnis des intersektional informierten Inklusionsbegriffs nicht
oder kaum erkennbar wird, zeigt sich im Rahmen der Erprobungsphase die besondere
Herausforderung der Erarbeitung eines kritisch-reflexiven Habitus und eines reflektier-
ten, professionellen Zugangs (vgl. Hacker, 2019; Hinzke, 2020; Reh et al., 2021). Bezo-
gen auf das verfolgte Inklusionsverstandnis ware es erforderlich, die Normativitét des
Systems als solches zu hinterfragen, um ein systemkritisches Denken in Moglichkeits-
rdumen zu Uben (vgl. Kunze, 2020, S. 34f.; s. auch Kap. 1).

Im Folgenden werden Ausziige einer Studierenden aus dem Moodle-Tool ,,Forum‘
herangezogen, die diese Herausforderungen eindrilicklich portraitieren und fur uns als
Materialentwickler*innen bedeutsame Hinweise auf mdgliche Modifizierungsbedarfe
liefern.

Zugunsten eines moglichst umfénglichen Einblicks wird an dieser Stelle auf eine aus-
fiihrliche Analyse und Interpretation der einzelnen Sequenzen verzichtet und ein analy-
tisch-reflexiver Zugriff in enger Bezugnahme auf die herausgestellten Herausforderun-
gen gewahlt.

Was mag die Verfasser*innen der Portraitkarte dazu bewogen haben, gerade diese
Informationen fiir die Portraitkarte auszuwahlen?

Die Portraitkarte mochte dem Leser wichtige Informationen auf einen Blick vermitteln und
einen ersten Eindruck des Kindes geben. Dort stehen alle wichtigen Informationen in Bezug
auf Kompetenzen, Interessen, (Sozial-)Verhalten bis hin zur medizinischen Diagnostik und
zu der Forderdiagnostik von Emma. Die Portraitkarte zeigt dem Leser alle wichtigen Infor-
mationen, die derjenige Gber Emma wissen muss, wenn sie beispielsweise in eine neue
Klasse oder in eine andere Schule kommit.

Die Studierende misst den Informationen eine hohe Relevanz bei, indem sie diese als
, wichtig[] “, effektiv (,, auf einen Blick “) und ausreichend markiert — es sind schlieBlich
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,alle [...] Informationen, die derjenige wissen muss ““. Dabei rezipiert sie die kategoria-
len Darstellungen (,, Kompetenzen, Interessen, [...] “) der Portraitkarte. Diese scheinen
insgesamt hochst bedeutsam fiir die Handlungsanforderungen als angehende Lehrkraft.

Die Wirk- und Deutungsmachtigkeit der stellvertretenden Fallgebung (Herausforde-
rung 1) durch uns als Materialentwickler*innen wird hier eindriicklich aufgezeigt:
,»Wichtig® ist, was schriftlich fixiert auf der Portraitkarte bereitgestellt ist. Eine Proble-
matisierung der kategorialen Beschreibungsweise und der Reifizierung von Differenz
(Herausforderung 3) bleibt aus.

Inwieweit es Uber die in der Aufgabenstellung angelegten Reflexions- und Diskussi-
onsimpulse und die vorangehende Auseinandersetzung mit Inklusion und Intersektiona-
litat gelingt, einen metareflexiven Habitus anzubahnen, erscheint fraglich. Grundlagen
fir eine an den individuellen Kompetenzen und Beddrfnissen ansetzende, individuelle
Forderung Emmas hingegen scheinen durchaus geschaffen.

Die zentrale Rolle jener individuellen Bediirfnisse der Schiillerin Emma manifestiert sich
auch im zweiten Abschnitt. Auf die explizite Frage nach dem Verstandnis von Inklusion,
das in der Portraitkarte sichtbar wird, schreibt die Studierende:

Welches Verstandnis von Inklusion wird hier sichtbar?

Inklusion l&sst sich in der Portraitkarte gut widerspiegeln, da hier auf die individuellen Be-
dirfnisse des Schilers mit sonderpadagogischem Forderbedarf in Horen und Kommunika-
tion eingegangen wird und auch thematisiert wird, wie die Klassengrofe, Raumgestaltung,
Raumakustik auszusehen hat. Nur so haben die Schuler eine Chance dem Unterricht zu fol-
gen oder auch aktiv daran teilzunehmen.

Die Darstellungsweise sowie das nicht naher bestimmte Verstandnis von Inklusion be-
wertet die Studierende als ,, gut “ und setzt dieses in direkte VVerbindung mit dem sonder-
padagogischen Unterstiitzungsbedarf. Die ,, individuellen Bediirfnisse “ sowie deren Be-
rticksichtigung werden als konstitutiv fiir die Teilnahme am Unterricht markiert (,, Nur
so haben die Schiiler eine Chance dem Unterricht zu folgen ).

Mit der letzten Frage ist das Anstof3en von Reflexionsprozessen bezuglich der Auswahl
und Darstellung der Inhalte auf der Portraitkarte explizit gefordert. Diese Frage rekurriert
unmittelbar auf die grundsténdige Auseinandersetzung uber die Aktivitat der Power Flo-
wer.

Welche Informationen, zusétzlichen Reiter oder welche Darstellungsweise wiirden
Sie wéhlen beziehungsweise erganzen, um einem weiten, intersektionalen Inklusi-
onsverstandnis gerecht zu werden?

Prinzipiell ist die Portraitkarte von Emma ausfiihrlich und gut Gbersichtlich. Man lernt
Emma in ,3 Minuten lesen  kennen. [...]

Die Portraitkarte sowie deren Informationen sind fir die Studierende ,, ausfiihrlich“,
,,gut tibersichtlich®, wobei insbesondere die Verbalisierung ,,man lernt Emma in ,3 Mi-
nuten lesen ‘ kennen “ darauf hindeutet, dass diese unhinterfragt wahrgenommen und da-
mit wahr-gesprochen werden.

Alle drei Herausforderungen — Was machen wir als Materialgeber*innen zum Fall
(1), Wen oder was stellen wir im Sinne eines weiten Inklusionsverstandnisses (2) und im
Bewusstsein um die Reifizierung von Differenz wie dar (3) — kulminieren hier. Zuge-
spitzt ware die Hypothese abzuleiten: Mehr als diese Portraitkarte braucht es nicht.

Die drei Ausziige kénnen vor dem Hintergrund der intendierten Auseinandersetzung mit
Inklusion, Intersektionalitat und der eigenen Position als (zu sehr) am segregierenden
System ausgerichtete Reflexionsprozesse gedeutet werden. Beabsichtigt war, die Prob-
lematisierung der kategorialen Darstellungen der Portraitkarte durch die vorangehende
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Auseinandersetzung mit dem Inklusionsverstandnis und dem Ansatz der Intersektiona-
litdt anzuregen und theoretisch zu fundieren. Weiterhin héatten die Darstellungen der
Portraitkarte ihrerseits bereits als Rekonstruktion und Fallgebung identifiziert werden
sollen, nicht jedoch als realitatsgetreues Abbild und hinreichende Darstellung der Lern-
ausgangslage Emmas.

4  Fazit und Ausblick

Unter der Pramisse der heterogenitats- und inklusionssensiblen Materialentwicklung im
Rahmen des Projekts ,,inklud.nrw* zeigt dieser Beitrag herausfordernde Aspekte der Ma-
terialerprobung auf.

Exemplarisch konnte herausgestellt werden, dass (1) eine kritisch-reflexive Auseinan-
dersetzung Uber die skizzierten Strukturierungsentscheidungen im Material, den Aufga-
benstellungen sowie darin eingebetteten Reflexionsimpulsen angelegt ist. Gleichzeitig
sind diese voraussetzungsreich und kein Selbstlaufer (2). Wenngleich im Material
diverse Reflexionsanlasse eingebettet sind, eignet sich dieses nicht als bloRes Selbst-
lernmaterial. Das zeigt sich auch in dem auszugsweise betrachteten Forumsbeitrag der
Studierenden. Fiir die Anbahnung eines reflexiven Habitus auf Grundlage einer theorie-
geleiteten und Uber die Fallportraits zugleich praxisorientierten Auseinandersetzung
scheinen der Austausch mit Peers sowie die Begleitung der Lern- und Reflexionspro-
zesse durch die Dozierenden unabdingbar. Darauf weisen auch erste Ergebnisse der Usa-
bility- und Evaluationsstudie hin (vgl. Kamin et al., 2022, im Erscheinen).

Weiterhin sind dem Material selbst, hier der Portraitkarte, spezifische Differenzkate-
gorien (3) eingeschrieben. Obschon diese im Rahmen der Aufgabenoptionen, hier der
Forumseintrage, reflexiv aufgegriffen werden sollen, reifizieren auch wir, indem wir be-
stimmte Kategorien in Bild und Sprache nutzen.

Die Wirk- und Deutungsmacht des Materials, dessen Gestaltung und die Konsequen-
zen fur das transportierte (Inklusions-)Verstandnis werden in den oben abgebildeten stu-
dentischen Forumseintragen erkennbar. Inwieweit die diesbeziiglichen Ausziige aus dem
Forumsbeitrag einer Studierenden reprasentativ flr die im Rahmen der Materialerpro-
bung im Sommersemester 2021 eingereichten Bearbeitungen in den Lehrveranstaltun-
gen gelten kénnen, kann an dieser Stelle nicht beurteilt werden, sensibilisiert jedoch fir
potenzielle Modifikationsbedarfe des Materials.

Welche Konsequenzen sind aus diesen ersten Erfahrungen der Erprobung im Hinblick
auf die (Weiter-)Entwicklung sowie die Einspeisung des Lehr-Lernmaterials in die Lan-
desplattform ORCA abzuleiten?

Als ein zentrales Desiderat ist die systematische Verankerung der hochschuldidakti-
schen Konzeption in der digitalen Lehr-Lernumgebung zu markieren. Zum Beispiel im
Format eines How-to-Use ist diese differenziert zu beschreiben und deutlich herauszu-
stellen, dass die Bearbeitungen der Studierenden Anlass zur Diskussion und Reflexion,
zum Ausgangspunkt fur fachliche Klarungen werden missen und die Lehr-Lernumge-
bung dementsprechend kein bloRes Selbstlernmaterial darstellt. Uber die exemplarisch
abgebildeten Forumseintréage ist zu folgern, dass die Aufgabe der Dozierenden u.E. zent-
ral auch darin besteht, die studentischen Einreichungen im gemeinsamen Diskurs aufzu-
arbeiten, gezielt nachzufragen, Uberlegungen weiterzufiihren und Beziige zu den voran-
gehenden Aktivitaten explizit einzufordern.

Erkennbar werden zudem die hohen Anforderungen, die die reflexive Auseinander-
setzung an die Studierenden stellt: Hier kann es durchaus ungewohnt, umstandlich oder
auch frustrierend sein, wenn gerade keine ,,Rezepte oder richtigen Losungen erarbeitet
werden kdnnen und wenn die Portraitkarte, die erst erarbeitet wurde, wieder de- und re-
konstruiert werden muss. Das Einliben systemkritischen Denkens in Anlehnung an
Schmidt und Wittek (2020) und die damit verbundene Distanzierung respektive das Hin-
terfragen von bekannten Systemstrukturen bestétigen sich (insbesondere im Kontext der
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Entwicklung eines inklusiven Schulsystems; vgl. Seitz & Wilke, 2021) als herausfor-
dernd.

Wir selbst als Materialentwickler*innen sollten uns weiterhin das Spannungsfeld
vergegenwartigen und prifen: Belassen wir es bei der Portraitkarte und versuchen, die
Reflexionsimpulse insofern auszuschérfen, als dass die Verkniipfung mit den vorange-
henden Aufgabenstellungen noch deutlicher herausgestellt wird? Welche Darstellungs-
weisen koénnten alternativ genutzt werden? Wirden diese einem weiten Inklusions- und
Intersektionalitatsbegriff eher entsprechen?

Dem Grundgedanken von OER und der damit verbundenen ,,Kultur des Teilens* (vgl.
Mayrberger et al., 2018, S. 15) folgend, unterliegt die Lehr-Lernumgebung einem fort-
laufenden Bearbeitungs- und Weiterentwicklungsmodus, woraus spezifische hochschul-
didaktische Fragen resultieren, die zukinftig noch stérker diskutiert und reflektiert wer-
den mussten. Letztlich haben wir als Materialentwickler*innen weder Einfluss darauf,
wie genau das Material eingesetzt noch wie dieses weiterbearbeitet wird. Fir die Zukunft
von OER-Materialien wird und bleibt dies eine spannende Herausforderung. Hierbei
konnte, so stellen wir abschlieBend die These auf, dem selbstreflexiven Blick auf OER-
Materialentwicklung und dessen Einsatz in der Lehre zukiinftig eine Schliisselstellung
zukommen. Am Beispiel des Projekts ,,inklud.nrw* konnte gezeigt werden, welch kriti-
sche Auseinandersetzung und umfassende (Selbst-)Reflexion komplexe Themen wie In-
klusion und die Anbahnung bzw. Entwicklung eines reflexiven Habitus von der Ent-
wicklung bis zum Einsatz von Lehr-Lernmaterial erfordern. Dabei wurde deutlich, wie
mit Hilfe eines eigenen reflexiven Habitus der Materialentwickler*innen Herausforde-
rungen und Fallstricke in dem Vorhaben, den reflexiven Habitus angehender Lehrkrafte
anzubahnen, aufgedeckt werden konnten. Perspektivisch erfillt sich hierin nicht nur ein
Beitrag zur Professionalisierung angehender Lehrkréfte, sondern es konnte aufgezeigt
werden, wie qualitativ hochwertige Lehr-Lernmaterialien durch das systematische Nach-
denken Uber die eigene Lehre und hochschuldidaktische Arrangements weiterentwickelt
werden kénnen. Die fortlaufende Weiterentwicklung und Adaption steht in Ubereinstim-
mung mit den Grundgedanken von OER (Mayrberger et al., 2018).
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