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Zusammenfassung: Das Projekt Fachdidaktische Qualifizierung Inklusion an-

gehender Lehrkräfte an der Humboldt-Universität zu Berlin (FDQI-HU) entwi-

ckelt Konzepte für Hochschulseminare, um zukünftige Lehrkräfte auf die Planung, 

Durchführung und Reflexion von inklusivem (Fach-)Unterricht vorzubereiten. In 

diesem Themenheft werden fünf digitale, an Inklusion orientierte Lehr-Lern-Bau-

steine vorgestellt, die als Blended-Learning-Einheit für den Einsatz in der Lern-

plattform Moodle entwickelt und für die Nutzung durch andere lehrkräftebildende 

Akteur*innen didaktisch aufbereitet wurden. Dieses Heft gibt einen Einblick in die 

Nutzungsmöglichkeiten der Bausteine, die Erfahrungen der Lehrenden sowie Er-

gebnisse der Evaluation. Der erste Baustein behandelt das „Didaktische Modell für 

inklusives Lehren und Lernen“ (DiMiLL) und dessen unterrichtlichen Nutzen, die 

Bausteine zwei, drei und vier zielen auf die Entwicklung adaptiver Lehrkompetenz 

von angehenden Lehrkräften, der fünfte Baustein adressiert das Thema Sprachbil-

dung als immanenten Teil von Inklusion. Im Editorial werden anhand des Kon-

strukts der adaptiven Lehrkompetenz die theoretischen Hintergründe des den    

Bausteinen zugrunde liegenden Professionalisierungsansatzes zwischen Kompe-

tenzorientierung und Strukturtheorie erläutert. Es folgen eine Darlegung der di-

daktischen Grundsätze, nach denen die Bausteine entwickelt wurden, sowie eine 

Darstellung der digitalen Einsatzmöglichkeiten unter Beachtung größtmöglicher 

Barrierefreiheit. Abschließend werden die einzelnen Bausteine inhaltlich knapp 

umrissen. 
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1 Aktuelle Anforderungen an zukünftige Lehrkräfte und  

Gegenstand des Themenheftes 

Die Professionalisierung zukünftiger Lehrkräfte lässt sich kaum geradlinig nachzeichnen 

(Helsper, 2021) und birgt komplexe Zusammenhänge mit unterschiedlichen, insbeson-

dere pädagogisch-erziehungswissenschaftlichen sowie psychologischen Bezugsdiszi-

plinen (Meseth & Proske, 2018) – nicht zuletzt, da die Lehrkräfteprofessionalisierung 

einem wechselseitigen und vielgestaltigen Verhältnis von Wissenschaft und Praxis un-

terliegt (Heinrich et al., 2013). Während die Lehrkräfteprofessionalisierung demnach 

grundsätzlich als herausfordernde Aufgabe gilt, eröffnen aktuelle Anforderungen an zu-

künftige Lehrpersonen im Umgang mit heterogenen Lerngruppen (HRK & KMK, 2015; 

KMK, 2019) noch komplexere Fragen an eine entsprechende – universitäre – Professio-

nalisierung. So stellt die Vermittlung inklusionspädagogischer Kompetenzen auch mehr 

als ein Jahrzehnt nach dem Inkrafttreten der UN-Behindertenrechtskonvention Univer-

sitäten vor Herausforderungen, die erst jüngst systematisiert und damit bearbeitbar ge-

macht werden (Frohn & Moser, 2021; Goldfriedrich et al., 2020; Greiten et al., 2017; 

Merz-Atalik, 2017). Deutlich wird dabei einerseits ein Konsens hinsichtlich notwendiger 

Einstellungen und Haltungen von Lehrenden im Umgang mit heterogenen Lerngruppen 

(zusammenfassend siehe z.B. Kullmann & Hülshoff, 2019), andererseits ein Nebenei-

nander unterschiedlicher Bestände an Wissen und Fähigkeiten, die für das Unterrichten 

heterogener Lerngruppen als wesentlich erachtet werden (Moser, 2019). 

Zusätzlich zu dieser diffusen Gemengelage wurde mit Beginn der Covid-19-Pande-

mie die längst geforderte Digitalisierung von Unterricht und Lehrkräftebildung (KMK, 

2019) plötzlich zum Imperativ in Schulpraxis (Fickermann & Edelstein, 2020, 2021) und 

Lehrkräftebildung (Steinl & Vogelsaenger, 2020), wobei auffällt, dass die Potenziale di-

gitaler Lernumgebungen „weitgehend isoliert und kaum im Zusammenhang mit inklusi-

onsorientierten Ausbildungsanteilen verhandelt werden“ (Frohn & Moser, 2021, o.S.). 

Erst in jüngster Zeit werden, z.B. unter dem Schlagwort der „Diklusion“ (Schulz et al., 

2022), diese Versäumnisse aus inklusionspädagogischer Perspektive bearbeitet, auch 

wenn die Überschneidungen, z.B. anhand des Themas assistiver Technologien, schon 

länger den sonderpädagogischen Diskurs mitprägen (Bosse, 2019). 

Ausgehend von dieser knappen Zusammenfassung aktueller Anforderungen an zu-

künftige Lehrkräfte widmet sich dieses Themenheft der Beschreibung und Reflexion   

inklusionsorientierter, digitaler Lehr-Lern-Bausteine, die im Projekt Fachdidaktische 

Qualifizierung Inklusion angehender Lehrkräfte an der Humboldt-Universität zu Berlin 

– Schwerpunkt MINT-Fächer (FDQI-HU-MINT)1 entwickelt wurden, damit diese auch 

von anderen lehrkräftebildenden Akteur*innen „nachgenutzt“ werden können (für eine 

ausführliche Erläuterung der Entstehungsgeschichte dieser Bausteine im Design-based-

Research-Verfahren siehe den Beitrag „Feedback zu den digitalen Lehr-Lern-Bausteinen 

zur Lehrkräfteprofessionalisierung für inklusive Settings“ von Dubiel & Frohn in diesem 

Heft). Zur besseren Einordnung der theoretischen und handlungspraktischen Anregun-

gen in Form der einzelnen Beiträge dieses Heftes wird nachfolgend zunächst das zu-

grunde liegende Professionalisierungskonzept theoretisch umrissen. Darauf folgt die 

knappe Darstellung der Entwicklung und Implementierung der digitalen Lehr-Lern-Bau-

steine sowie der entsprechenden medientechnischen und didaktischen Prämissen für die 

Durchführung der Lehr-Lern-Einheiten. Den Abschluss dieses Editorials bildet ein knap-

per Überblick über die Beiträge in diesem Heft.  

                                                           
1 Das diesem Artikel zugrunde liegende Vorhaben wird und wurde im Rahmen der gemeinsamen „Quali-

tätsoffensive Lehrerbildung“ von Bund und Ländern aus Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und 

Forschung (BMBF) gefördert. Die Verantwortung für den Inhalt dieser Veröffentlichung liegt bei den 

Autorinnen. In der ersten Förderphase (2016–2019) lautete das Förderkennzeichen FKZ 01JA1620, in der 

zweiten (2019–2023) FKZ 01JA1920. Die Internetpräsenz des Projektes ist unter folgendem Link abruf-

bar: https://pse.hu-berlin.de/de/forschung-und-lehre/projekte/fdqi-hu 

https://doi.org/10.11576/dimawe-6436
https://doi.org/10.11576/dimawe-6443
https://doi.org/10.11576/dimawe-6443
https://doi.org/10.11576/dimawe-6443
https://pse.hu-berlin.de/de/forschung-und-lehre/projekte/fdqi-hu
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1.1 Adaptive Lehrkompetenz für inklusiven Unterricht? Eine theoretische  

(Neu-)Verortung des Konstrukts 

Anhand des aktuellen Diskurses um den unterrichtlichen Umgang mit heterogenen Lern-

gruppen erscheint „adaptiver Unterricht“ – bei notwendiger kritischer Hinterfragung des 

Begriffs (Simon, 2015; Wischer & Trautmann, 2012) – weiterhin als vielversprechende 

Zieldimension (Dumont, 2019; Gebauer, 2018; Martschinke, 2015; Textor et al., 2014). 

Die für einen solchen Unterricht benötigten Wissens- und Fähigkeitsbestände können 

unter dem Begriff der „adaptiven Lehrkompetenz“ subsummiert werden (Beck et al., 

2008; Brühwiler, 2014; Schmitz, 2017). Obwohl der Begriff bis zur Aptitude-Treatment-

Interaction-Forschung der 1970er-Jahre zurückverfolgt werden kann (Dumont, 2019), 

erscheint er bis heute als „fuzzy concept“: „The need for further research indicates, that 

adaptive teaching competency is, as yet, only partly understood“ (Brühwiler & Vogt, 

2020, S. 138). 

Diese Unklarheit resultiert nicht allein aus der voraussetzungsreichen Messung        

entsprechender Kompetenzen (Schmitz et al., 2020), sondern auch aus der z.T. wider-

sprüchlichen Konnotation des Konstrukts der adaptiven Lehrkompetenz in heterogenen 

Settings. Während nämlich einerseits adaptive Lehrkompetenzen die Anforderungen    

inklusiven Unterrichts zu bearbeiten versprechen, herrscht andererseits ein Passungs-

problem zwischen Definitionsvarianten des Konstrukts adaptiver Lehrkompetenz und 

inklusionspädagogischen Prämissen. Erschwert wird die Passung zusätzlich durch die 

Begriffskomponente „Kompetenz“, sodass hier eine knappe Begriffsverortung erfolgt. 

1.2 Überschneidungen adaptiver Lehrkompetenz und  

inklusionsspezifischer Anforderungen  

Für den Umgang mit Inklusion existieren zahlreiche Wissens- und Kompetenzmodelle 

(vgl. z.B. Moser, 2019). Gemein ist diesen Übersichten neben einer häufigen Fokussie-

rung von Überzeugungen und Werthaltungen oft auch eine Hervorhebung differenzierter 

Lerngelegenheiten, die u.a. auf Individualisierung bzw. individuelle Förderung abzielen 

(Textor et al., 2014; Wischer & Trautmann, 2014).2 Dieser Zielstellung entsprechend 

kann Beck et al. (2008) zufolge adaptive Lehrkompetenz als Fähigkeit einer Lehrperson 

verstanden werden, die Planung und Durchführung des „Unterrichts so auf die individu-

ellen Voraussetzungen und Möglichkeiten der Lernenden anzupassen, dass möglichst 

günstige Bedingungen für individuell verstehendes Lernen entstehen und beim Lernen 

aufrecht erhalten bleiben“ (Beck et al., 2008, S. 47). Damit kann ein „besonderes Au-

genmerk auf individuelle Entwicklungsprozesse [gelegt werden], die durch ein ausge-

wogenes Zusammenspiel von Theorie und Praxis unterstützt werden können (Baumert 

et al., 2011)“ (Fischer et al., 2014, S. 18), sodass adaptive Lehrkompetenz, wenn auch 

z.T. verengt auf adaptive Instruktion (s.u.), als „Sammelbezeichnung für den unterricht-

lichen Umgang mit interindividuellen Differenzen“ gelten kann (Hasselhorn & Gold, 

2009, S. 253). In diesem Sinne „kann die Zielsetzung der unterrichtlichen Adaption letzt-

lich in der bestmöglichen Förderung des einzelnen Lerners durch eine optimale Passung 

von Lernmöglichkeiten und Lernbedingungen gesehen werden“ (Gebauer, 2018, S. 30), 

was eine Kernvoraussetzung inklusiven Unterrichts, nämlich die individuelle Förderung, 

erfüllt. Durch die – ursprünglich von Weinert und Helmke (1997) vorgenommene – Un-

terteilung des Konstrukts in adaptive Sachkompetenz, adaptive diagnostische Kompe-

tenz, adaptive didaktische Kompetenz sowie adaptive Klassenführungskompetenz kann 

z.B. anhand der Fokussierung der diagnostischen Kompetenz in dieser Lesart große 

Nähe zum Inklusionsdiskurs hergestellt werden, indem etwa den damit verbundenen 

                                                           
2 Zur kritischen Begriffsreflexion sowie Abgrenzung zwischen den Konzepten adaptiven Unterrichts, (Bin-

nen-)Differenzierung oder individueller Förderung bzw. Entwicklung siehe z.B. Bohl et al. (2012); 

Dumont (2019). 
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Forderungen nach einem auf didaktischer Diagnostik beruhenden formativen Assess-

ments (Prengel, 2016) Rechnung getragen wird. Gleichwohl stellt sich 

„[a]ngesichts der hohen Anforderungen adaptiven Unterrichts an die diagnostischen und 

methodischen Kompetenzen von Lehrern […] allerdings die Frage, in welchem Ausmaß 

adaptive Formen im normalen Schulalltag überhaupt realisierbar sind“ (Wischer & Traut-

mann, 2012, S. 33) 

– eine Frage, die wiederum auch für den inklusionspädagogischen Diskurs mit Blick auf 

die aktuellen Strukturen von Schule und Unterricht geltend gemacht wird (Simon, 2019). 

1.3 Passungsprobleme adaptiver Lehrkompetenz und  

inklusionspädagogischer Prämissen 

Neben der Frage nach dem Zusammenspiel von Theorie und Praxis zeigen sich trotz der 

dargelegten Überschneidungen gravierende Passungsprobleme im Hinblick auf die Er-

füllung inklusionspädagogischer Prämissen im Konstrukt der adaptiven Lehrkompetenz. 

Im Jahr 2011 definierten Hardy et al. Adaptivität „als ein Ergebnis optimalen Unterrichts 

[…], welcher zu einer überdurchschnittlichen Leistungssteigerung und einer Reduktion 

der Streuung innerhalb einer Klasse führt“ (Hardy et al., 2011, S. 823). Kritische Per-

spektiven erkennen in dieser Lesart adaptiven Unterrichts ein „defizitorientiertes Förder- 

bzw. Kompensationsmodell […] auf Basis eines normorientierten Heterogenitätsver-

ständnisses“ (Simon, 2015, S. 229) sowie die Ausblendung der „Bedürfnisse, Interessen, 

Wünsche und individuelle[n] Perspektiven der Lernenden“ (Simon, 2015, S. 229). 

Gleichermaßen werde anhand dieser Interpretation des Konstrukts „die Vorstellung der 

Steuerbarkeit schulischen Geschehens […] evident“ (Wiesemann, 2015, S. 38), was ei-

nen zusätzlichen Kritikpunkt am Konstrukt der adaptiven Lehrkompetenz für den inklu-

siven Unterricht eröffnet: So zeige sich in der Interpretation des Konstrukts häufig eine 

Fokussierung auf die Lehrkraft, die als steuernde Instanz einem instruktiven Charakter 

von Unterricht nachkomme (Wischer & Trautmann, 2012), was mit Blick auf Arbeiten 

zur Adaptivität im Unterricht umso deutlicher wird. Zahlreiche, vor allem englischspra-

chige und psychologisch ausgerichtete Arbeiten nutzen – wenn auch unter Verweis auf 

das interaktionale Geschehen im Unterricht3 – in diesem Zusammenhang das Konstrukt 

der „Adaptiven Instruktion“ (Hasselhorn & Gold, 2009) bzw. „adaptive instruction“ 

(Wang & Zollers, 1990) oder „instructional adaptations“ (Parsons et al., 2018), das dem 

konstruktivistischen Charakter inklusiven Unterrichts (vgl. Frohn & Pech, 2019; Reich, 

2014; Wocken, 2016) zuwiderläuft. Hier deuten schon die im Konstrukt selbst stecken-

den Begrifflichkeiten eine mögliche fehlende Partizipation der Lernenden an, die als 

Grundlage inklusiven Unterrichts gilt (Simon & Pech, 2019), etwa anhand von adaptiver 

Lehrkompetenz anstelle von z.B. Unterrichtskompetenz, Klassenführung anstelle von 

Klassendialog – auch wenn einzelne Arbeiten zum adaptiven Unterricht demgegenüber 

insbesondere die partizipatorische Ausrichtung des Konstrukts hervorheben (z.B. Textor 

et al., 2014) oder von Kommunikativer Kompetenz anstelle von Klassenführungskom-

petenz sprechen (Fischer et al., 2014, s.u.). 

Zu guter Letzt muss neben der starken Ausrichtung auf (kognitive) Leistungssteige-

rung eine partielle Vernachlässigung von z.B. ko-konstruktiven und gesellschaftlich-in-

haltlichen Elementen inklusiven Unterrichts im Konstrukt moniert werden, was etwa mit 

dem integrationspädagogischen Idealprinzip der Kooperation am gemeinsamen Gegen-

stand (Feuser, 2013) konfligiert und damit die Passung von adaptiver Lehrkompetenz 

und inklusivem Unterricht infrage stellt. Zusätzlich bedürfe es hier „noch einer Zieldis-

kussion, auch auf normativer Ebene […] [und] es bedarf dringend vor dem Hintergrund 

                                                           
3 “Based on a constructivist understanding of teaching and learning (Brophy, 2002; Reusser, 2006; Parsons 

et al., 2018) teachers are required not only to transmit knowledge but also to adapt their teaching to the 

diverse learning needs of their students“ (Brühwiler & Vogt, 2020, S. 121; zur sozialkonstruktivistischen 

Perspektive siehe auch Hardy et al. (2011, 2019). 
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einer grundlegenden Bildung […] der verstärkten Ergänzung um Ziele der Persönlich-

keitsentwicklung“ (Martschinke, 2015, S. 28). 

1.4 Definition adaptiver Lehrkompetenz für einen inklusiven Unterricht  

Die angesprochene Zieldiskussion erscheint umso notwendiger, als auch der Begriff der 

„Kompetenz“ zunächst als wenig passend im Kontext inklusionsorientierter Lehrkräfte-

professionalisierung erscheinen mag. Im auf den „PISA-Schock“ folgenden DFG-

Schwerpunktprogramm zu Kompetenzmodellen für die Erfassung individueller Lerner-

gebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen etwa definierten Klieme und 

Leutner (2006) Kompetenzen „als kontextspezifische kognitive Leistungsdispositionen, 

die sich funktional auf Situationen und Anforderungen in bestimmten Domänen bezie-

hen“ (Klieme & Leutner, 2006, S. 879), um notwendige Fähigkeiten für zukünftige Lehr-

kräfte zu beschreiben. Die für den inklusiven Unterricht als verkürzt erscheinende Defi-

nition von „Kompetenz“ wurde im Projekt FDQI-HU in Anlehnung an Weinerts (2001) 

Kompetenzbegriff durch eine motivationale, soziale, individuelle sowie ethisch-norma-

tive Dimension von Kompetenz ergänzt (Frohn, 2019; Frohn & Heinrich, 2018), sodass 

auch die im Projekt geförderte adaptive Lehrkompetenz dieser Ausrichtung folgt. Wäh-

rend dieses weite Verständnis von Kompetenz auch differenzierte, überfachliche und 

soziale Konnotationen des Begriffs impliziert, beinhaltet es zugleich – als „Verbindung 

zwischen Wissen und Können“ (Brühwiler, 2014, S. 29) – neben deklarativen und pro-

zeduralen Wissensarten das selbstregulative Wissen, das der „Reflexion über das eigene 

Wissen und der Steuerung des eigenen Denkens und Lernens“ dienen soll (Brühwiler, 

2014, S. 30). Wenngleich genau diese Dimension nur schwerlich empirisch zu fassen ist, 

spielt die Kategorie der Reflexion im Feld der quantitativen Lehr-Lern-Forschung zum 

Thema Adaptivität eine zunehmend prominente Rolle: So arbeiteten jüngst Parsons et 

al. (2018) die für pädagogische Diskurse elementare Kategorie der Reflexion („teacher 

reflection & metacognitition“) als wesentliches Element adaptiven Lehrens und Lernens 

heraus, die im Folgenden aus strukturtheoretischer Perspektive in den kompetenzorien-

tierten Konstruktfacetten adaptiver Lehrkompetenz für den inklusiven Unterricht syste-

matisiert und erörtert wird. 

1.5 Adaptive Lehrkompetenz zwischen Kompetenzorientierung und Struk-

turtheorie: ein inklusionsorientiertes Konstrukt als Verbindung  

verschiedener Professionalisierungsansätze 

Die Reflexionsfähigkeit von Lehrkräften gilt als Schlüsselkompetenz für gelungenes 

Lehrkräftehandeln im inklusionsorientierten Unterricht (vgl. Heinrich et al., 2013). Re-

flexion 

„geht im pädagogischen Zusammenhang im Wesentlichen auf Deweys Arbeiten aus den 

1930er Jahren zurück und wird in Abgrenzung zum ‚Zufallsdenken‘ (Dewey, 2002, S. 9) als 

‚kritisch überlegendes Denken‘ und als Forschungs- und Problemlösungsprozess verstanden 

(ebd., S. 56ff.)“ (Capellmann & Gloystein, 2019, S. 46). 

Innerhalb des Diskurses um die Professionalisierung zukünftiger Lehrkräfte kann Refle-

xion zudem als Kern des strukturtheoretischen Ansatzes verortet werden, demzufolge 

Lehrkräfte in alltäglichen, nicht-planbaren Unterrichtssituationen „in konstitutive Hand-

lungsdilemmata involviert [sind], die nicht aufgehoben, sondern nur reflexiv gehandhabt 

werden können“ (Helsper, 2016, S. 528; Hervorh. J.F. & A.-C.L.). 

Analog zu den oben getroffenen Überlegungen – und im Einklang mit der Forderung 

nach einer notwendigen „Meta-Reflexivität“ (Cramer et al., 2019) von (angehenden) 

Lehrkräften – sollte das Konstrukt der adaptiven Lehrkompetenz in der Lehrkräftepro-

fessionalisierung daher als Ausgleich zur starken Kompetenzorientierung auch durch die 
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Frohn & Liebsch 6 

Die Materialwerkstatt (2023), 5 (3), 1–18 https://doi.org/10.11576/dimawe-6436 

im strukturtheoretischen Ansatz begründeten antinomischen Strukturen bzw. Span-

nungsverhältnisse im Lehrkräftehandeln fundiert werden (siehe auch Frohn et al., 2020). 

Demnach wird hier ein erster theoretischer Aufriss dieser Zusammenführung geleistet, 

der als Fundament für die im Projekt entwickelten Bausteine dienen soll. 

Aus kompetenzorientierter Perspektive ist das Konstrukt der adaptiven Lehrkompe-

tenz nach Weinert und Helmke (1997) bzw. Beck et al. (2008) in die vier oben genannten 

Konstruktfacetten zu unterteilen. Auf Basis des parallelen Professionalisierungsdiskur-

ses um antinomische Strukturen im inklusiven Unterricht (Blasse et al., 2019; Korff & 

Neumann, 2020; Reiss-Semmler, 2019) lassen sich diesen einzelnen Kompetenzfacetten 

nun Spannungsfelder im Lehrkräftehandeln zuordnen, deren Reflexion für eine gelun-

gene Lehrkräfteprofessionalisierung in inklusiven Settings unabdingbar erscheint. Da im 

Projekt FDQI-HU die Facette der adaptiven Sachkompetenz jeweils fachspezifisch aus-

zugestalten ist, werden nachfolgend für drei der vier genannten Facetten konstitutive 

Spannungsverhältnisse erörtert. Tiefergehende theoretische Exkurse finden sich in den 

einzelnen Beiträgen zu den betreffenden Bausteinen in diesem Heft, wobei hervorzuhe-

ben ist, dass die Spannungsverhältnisse nicht trennscharf dem einen oder anderen Kom-

petenzbereich zugeordnet werden können und sich z.T. auch gegenseitig bedingen, was 

ganz im Einklang mit der ursprünglichen Definition des Konstrukts der adaptiven Lehr-

kompetenz bzw. dessen einzelnen Facetten steht: So 

„können auch die vier Kompetenzbereiche nicht voneinander getrennt zur Anwendung kom-

men, sondern sind situationsspezifisch aufeinander abzustimmen. ‚Erst durch ihre dynami-

sche, metakognitiv gesteuerte Orchestrierung im konkreten Fall der Vorbereitung und 

Durchführung von Unterricht‘ (Klieme & Warwas, 2011, S. 384) wird eine Lehrkompetenz 

adaptiv“ (Schmitz, 2017, o.S.). 

1.5.1 Adaptive diagnostische Kompetenz 

Nach Brühwiler (2014) wissen 

„Lehrpersonen mit hoher diagnostischer Urteilsgenauigkeit […] sehr genau über den Leis-

tungsstand der einzelnen Schülerinnen und Schüler Bescheid. Diagnostische Expertise im 

umfassenderen Sinne enthält auch methodisches und prozedurales Wissen zur Einschätzung 

von Schülerleistungen sowie konzeptuelles Wissen über Urteilstendenzen und -fehler. Für 

die adaptive Lehrkompetenz sind neben formalen auch informelle Diagnoseleistungen be-

deutsam“ (Brühwiler, 2014, S. 82). 

Obschon hier die Leistungskomponente vordergründig erscheint, definiert der Autor die-

se Kompetenzfacette auch in Ableitung „aus der konstruktivistischen Sichtweise von 

Lehr-Lern-Prozessen“ (Brühwiler, 2014, S. 81), die für FDQI-HU ebenfalls eine wesent-

liche Komponente inklusiven Unterrichts darstellt. Ferner eröffnet insbesondere diese 

Kompetenzfacette zwei grundlegende Spannungsverhältnisse inklusiven Lehrens und 

Lernens: das „Förderungs-Stigmatisierungsdilemma“ (Boger & Textor, 2016) sowie das 

Spannungsverhältnis zwischen allgemeinpädagogischer und lernpsychologischer Diag-

nostik (Gloystein & Frohn, 2020). Hier gilt es, zukünftige Lehrkräfte für diese Span-

nungsverhältnisse sowie die damit einhergehenden Handlungsdilemmata zu sensibilisie-

ren, um der Gefahr vorzubeugen, „dass diese Dilemmata zu paradoxen Verknotungen 

des professionellen Handelns führen“ (Helsper, 2016, S. 528). 

1.5.2 Adaptive didaktische Kompetenz: 

„Lehrpersonen, die über ein reichhaltiges Repertoire an didaktischen Gestaltungsformen zur 

Unterstützung angeleiteten und eigenständigen Lernens verfügen, haben bessere Möglich-

keiten ihren Unterricht adaptiv zu gestalten und flexibel auf Unvorhergesehenes einzuge-

hen“ (Brühwiler, 2014, S. 85). 

Die hier angesprochene Unvorhersehbarkeit unterrichtlicher Interaktion ist grund-         

legende Annahme des strukturtheoretischen Ansatzes und birgt im Rahmen der didak-
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tischen Kompetenz unterschiedliche Spannungsverhältnisse: Zentral in dieser Kompe-

tenzfacette erscheinen das „Dilemma zwischen den Polen ‚effektiv fördern‘ vs. ‚gemein-

sam lernen‘“ (Moser Opitz, 2014, S. 55) im Sinne der Gefahr, dass eine allzu starke     

Individualisierung das kooperative Lernen verunmöglicht, sowie das oben angespro-

chene unterrichtliche „Spannungsfeld von Offenheit und Struktur“ (Textor et al., 2014, 

S. 75). Während dem instruktionsbasierten, lehrkräftezentrierten Unterricht eine größere 

Strukturiertheit zugesprochen wird, bergen offenere Unterrichtsformen – bei Vorbehal-

ten gegenüber allzu offenen Formaten (Rabenstein & Reh, 2007) – sowohl reformpäda-

gogischen als auch empirischen Arbeiten zufolge das Potenzial, stärker und nachhaltiger 

die Entwicklung allgemeiner Persönlichkeitsmerkmale zu fördern. Umso wichtiger er-

scheint es hier, beide Konzepte als notwendig für den inklusiven Unterricht zu begreifen. 

Als weitere antinomische Strukturen können im Bereich der adaptiven Didaktik zudem 

die Spanungsverhältnisse zwischen standardisierter Leistungs- und individueller Partizi-

pationserwartung sowie zwischen leistungsbezogener Differenzierung und der Anerken-

nung von Subjektivität (Korff & Neumann, 2020) ausgemacht werden, die in der inklu-

sionsorientierten Lehrkräftebildung adäquat zu reflektieren sind. 

1.5.3 Adaptive Klassenführungskompetenz 

Der Bereich der Klassenführung, die neben kognitiver Aktivierung und konstruktiver 

Unterstützung als eine von drei Basisdimensionen qualitätsvollen Unterrichts gilt, be-

trifft zuvorderst den eher lehrkräftegesteuerten, präventiven Umgang mit Störungen im 

Sinne einer effektiven Nutzung der Lernzeit (vgl. Fauth et al., 2014; Kunter & Traut-

wein, 2013). Um diese Fokussierung auf die Lehrkraft aufzubrechen und die unter-   

richtliche Interaktion stärker in den Blick zu nehmen, nutzen Fischer et al. (2014) den 

alternativen Begriff der „Kommunikative[n] Kompetenz: Neben dem Wissen über Klas-

senführung sind in inklusiven Settings v.a. Kenntnisse über Beratung, Coaching, Men-

toring sowie über Teamarbeit wesentlich“ (Fischer et al., 2014, S. 18). Hinsichtlich der 

Teilhabeordnungen inklusiven Unterrichts beschreiben Bender und Rennebach (2021) 

in diesem Zusammenhang auch eine „Differenz zwischen den Normen der sozialen Pra-

xen unterrichtlicher Inklusion und den […] inklusiven moralischen Normen als Struk-

turproblem inklusiver unterrichtlicher Interaktion“ (Bender & Rennebach, 2021, S. 237). 

In ihrer rekonstruktiven Studie arbeiten sie auf dieser Basis eine Delegation der Verant-

wortlichkeiten innerhalb des Klassengefüges heraus, da sich z.B. in Gruppenarbeitspro-

zessen die 

„moralischen Normen von Egalität, Kooperation, gegenseitiger Unterstützung und Hilfe 

[…] innerhalb der Praktiken der Gruppen so nicht einlösen lassen. Die dominante Ordnung 

der sozialen Praxis schreibt sich innerhalb der Gruppen fort. So vollziehen sich die eigentli-

chen Interaktionen – der Paare oder Gruppen – jenseits einer inklusiven moralischen Norm“ 

(Bender & Rennebach, 2021, S. 247). 

Auch im Bereich der Klassenführung ist das „Spannungsfeld von […] Individualität und 

Gemeinschaft“ (Textor et al., 2014, S. 75) zu reflektieren; vor allem aber eröffnet sich 

hier eine Autonomieantinomie nach Helsper (2021, S. 172), die die „Machtdifferenz 

zwischen Professionellen und KlientInnen“ betrifft. So muss in der Professionalisierung 

auch das dem Begriff der Klassenführung inhärente Machtgefälle – auch im Sinne der 

Gegenüberstellung von Lehrkräftezentrierung und Schüler*innenpartizipation – reflek-

tiert werden, um hier adaptive, inklusionsorientierte Ansätze herauszuarbeiten.  
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2 Zur Gestaltung der digitalen Lehr-Lern-Bausteine für eine an 

Inklusion orientierte Lehrkräftebildung 

Um sowohl den beschriebenen professionstheoretischen Anforderungen als auch dem 

Desiderat der mit fachdidaktischer Lehre verknüpfbaren Inhalte zum Thema Inklusion 

zu begegnen, wurden im Projekt FDQI-HU fünf flexibel einsetzbare Lehr-Lern-Bau-

steine entwickelt (vgl. Brodesser et al., 2020).4 Die für den Einsatz in der Lehrkräftebil-

dung konzipierten Bausteine thematisieren zentrale Aspekte eines an Inklusion orientie-

ren Unterrichts, der auf der Grundlage des Didaktischen Modells für inklusives Lehren 

und Lernen (DiMiLL) (vgl. Frohn et al., 2019) entwickelt wird. 

2.1 Digitales Lehren und Lernen 

In Folge der Covid-19-Pandemie und der flächendeckenden Umstellung auf Distanz-

lehre (d.h. synchron, in Gruppen und individuell ortsgebunden) und E-Learning (d.h. 

asynchron, allein und ortsgebunden an einem privaten Lernort) wurden diese Lehr-Lehr-

Bausteine für das Sommersemester 2020 in eine digitale Form überführt und zum Som-

mersemester 2021 noch einmal umfassend überarbeitet. 

Die Bausteine stellen Selbstlerneinheiten basierend auf dem Lernmanagementsystem 

(LMS) Moodle dar, die in ein Konzept des Blended Learning eingebettet sind. Unter 

Blendend Learning wird die Kombination von klassischen Elementen der Präsenzlehre 

(auch auf Distanz) und E-Learning-Angeboten verstanden (vgl. Arnold et al., 2018, 

S. 142f.). E-Learning beschreibt das Lernen mit „elektronisch arrangierten digitalen 

Lernmedien“ in „virtuellen Lernräumen“ (Arnold et al., 2018, S. 22). Zur Gestaltung 

interaktiver Lernangebote wurde auch die freie und lizenzoffene Software H5P genutzt, 

die als Plugin (Software-Erweiterung) u.a. für Moodle bereitgestellt wird. Mit H5P kön-

nen z.B. interaktive Videos, Quizze und kleine Spiele erstellt werden. 

Nicht nur die Pandemiebedingungen verlangten nach einer stärkeren Einbindung di-

gitaler Lernangebote in die Lehrkräftebildung; auch die Studienlage zum Thema Digi-

tale Kompetenzen legt nahe, dass sowohl Studienanfänger*innen als auch Studierende 

in höheren Fachsemestern deutliche Defizite im kompetenten Umgang mit Informations- 

und Kommunikationstechnologien aufweisen (vgl. Senkbeil et al., 2019, S. 1378). Umso 

                                                           
4 Das Material steht als Download zur Verfügung (Online-Supplement 1). Bei der Datei handelt es sich um 

komprimierte Moodle-Backup-Dateien (Dateiformat MBZ), die zur Sicherung und Wiederherstellung von 

Moodle-Kursen gedacht sind. Die Datei enthält den gesamten Kurs, d.h. alle fünf Bausteine, die Einfüh-

rung und das Feedback-Tool inklusive aller Texte, H5P-Anwendungen, Videos, Aufgaben und Bilder. 

 Zum Einpflegen der MBZ-Datei in einen bestehenden Moodle-Kurs müssen Sie über die entsprechenden 

Rechte verfügen; wenden Sie sich gegebenenfalls an die Administrator*innen Ihrer lokalen Moodle-Platt-

form. Unter dem folgenden Link können Sie nachlesen, wie eine Kurswiederherstellung bzw. das Impor-

tieren der Kurs-Datei in einen bestehenden Kurs funktioniert: https://docs.moodle.org/401/de/Kurswie 

derherstellung. 

 Aufgrund der CC-BY-SA-Lizenz können Sie den importierten Kurs für Ihren Kontext adaptieren, d.h. 

einzelne Elemente löschen, Ergänzungen vornehmen oder nur Teile weiterverwenden. Bitte beachten Sie, 

dass bestimmte Funktionen in Ihrer Moodle-Version gegebenenfalls nicht oder nur eingeschränkt funkti-

onieren. Prüfen Sie daher jedes einzelne Element vor der Weitergabe an Studierende auf seine Funktions-

fähigkeit. Zwei Elemente sollten Sie in jedem Fall für Ihr Seminarkonzept individualisieren, da diese 

Platzhalter enthalten: der „Image Hotspot“ „Willkommen im Kurs“ und das Moodle-Buch Arbeiten mit 

dem Moodle-Kurs; beide sind Teil der Einführung. 

 Für die Erstellung des Kurses wurde die Moodle-Version 4.1 verwendet. In dieser Version wird bei der 

Kurswiederherstellung zwar der H5P-Inhaltsspeicher übertragen, nicht aber die korrekte Verlinkung der 

einzelnen Anwendungen. Im Kurs selbst finden Sie nur Platzhalter und es wird ggf. ein Fehler angezeigt; 

daher müssen Sie diese Verlinkungen manuell vornehmen. Die H5P-Anwendungen sind eindeutig be-

schriftet, sodass eine Zuordnung leicht möglich ist. Hier können Sie nachlesen, wie Sie H5P einbetten: 

https://docs.moodle.org/401/de/H5P#H5P-Aktivit.C3.A4t_im_Kurs_anlegen. Bitte beachten Sie, dass Ihr 

Text-Editor anders strukturiert sein kann; z.B. können H5P-Elemente auch über „Medien einfügen“ ein-

gebettet werden. Wenden Sie sich gegebenenfalls an die Administrator*innen Ihrer lokalen Moodle-Platt-

form. 

https://doi.org/10.11576/dimawe-6436
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https://creativecommons.org/licenses/by-sa/3.0/de/
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wichtiger erscheint es, dass Lehramtsstudierende im Verlauf ihrer universitären Ausbil-

dung mit digitalen Lernangeboten in Kontakt kommen, die ihnen als mögliche Beispiele 

für ihre spätere Unterrichtstätigkeit dienen können. 

Obwohl die Gestaltung von E-Learning-Angeboten im Zeitalter der Daten als zentrale 

Herausforderung gesehen wird (vgl. Kergel & Heidkamp-Kergel, 2020, S. 1), hat durch 

die bzw. trotz der Einbindung digitaler Medien bisher kaum Reorganisation von (Hoch-

schul-)Lehre stattgefunden (vgl. Arnold et al., 2018, S. 32). Stattdessen wurden die be-

stehenden Konzepte oft lediglich digitalisiert, d.h., dass z.B. Vorlesungen virtuell aufge-

nommen oder Seminartexte als PDF zur Verfügung gestellt werden. Im Projekt wurde 

demgegenüber eine Gestaltung der Lehr-Lern-Bausteine angestrebt, die „kommunika-

tive Lehr- und Lernprozesse nicht ersetzen, sondern diese in ihrer Qualität, Offenheit 

und Ergebnisorientierung unterstützen und weiterentwickeln“ (Arnold et al., 2018, S. 33) 

soll. 

Hier waren drei Strategien entscheidend: erstens Blended Learning, zweitens ein so-

genannter didaktischer Doppeldecker (vgl. Wahl, 2013, S. 64ff.) und drittens die Be-

rücksichtigung aktueller Studienergebnisse zu förderlichen Aspekten für den subjektiven 

Lernerfolg von Lehramtsstudierenden (vgl. Krammer et al., 2020): 

1) Durch die Rückkopplung der im virtuellen Lernraum Moodle erarbeiteten Inhalte an 

die Präsenzveranstaltungen wird den Studierenden die Möglichkeit zum intensiven 

Austausch eröffnet. Die Diskussion und die Weiterverarbeitung im Seminar durch u.a. 

kooperativ zu bearbeitende Aufgaben ermöglichen eine vertiefende Auseinanderset-

zung und damit intersubjektive Erkenntnisprozesse. 

2) Die Idee des didaktischen Doppeldeckers beruht auf der Annahme, dass „das Medium 

gleichzeitig die Botschaft [ist], d.h. in Kurs, Seminar oder Unterrichtsstunde geschieht 

genau das, worüber reflektiert wird“ (Wahl, 2013, S. 64). In diesem Fall wird auf die 

im DiMiLL beschriebenen Prozessmerkmale Partizipation, Kommunikation, Koope-

ration und Reflexion als inklusionspädagogische Prämissen (vgl. Frohn et al., 2019, 

S. 40–52) rekurriert. So werden beispielsweise Kommunikation und Kooperation 

durch Partner*innnen- bzw. Gruppenaufgaben gefördert. Weiterhin wird durch unter-

schiedliche mediale Zugänge zu den Inhalten Partizipation ermöglicht, indem unter-

schiedliche Lerner*innentypen angesprochen werden. Außerdem beinhalten alle Bau-

steine eine Feedback-Sektion, deren Inhalte in den Folgesitzungen aufgegriffen und 

gemeinsam reflektiert werden können; zudem stellt die Reflexion widersprüchlicher 

Anforderungen an das Lehrkräftehandeln im Sinne einer strukturtheoretischen Heran-

gehensweise eine inhaltliche Grundausrichtung der Bausteine zur Förderung adapti-

ver Lehrkompetenz dar. 

3) Eine aktuelle Studie zu lernförderlichen Aspekten von Online-Lehre, die unter Lehr-

amtsstudierenden durchgeführt wurde, brachte u.a. folgende Punkte zutage, die für 

den subjektiven Lernerfolg sowie die Lern- und Leistungsmotivation von Bedeutung 

sind und entsprechend Berücksichtigung bei der Entwicklung der Bausteine fanden: 

Bereitstellung einer „Lernplattform mit unterschiedlichen Aufgaben, Diskussionsfo-

ren“, „Audiodateien/Videos zum wiederholten Abspielen“, „Unterschiedliche, ab-

wechslungsreiche Lehr-/Lernmethoden“ und „Übersichtliche Struktur“ (Krammer et 

al., 2020, S. 344). 

An dieser Stelle soll auch deutlich werden, dass digitale Settings ähnlichen Qualitätskri-

terien wie analoge unterliegen (exemplarisch vgl. Kunter & Trautwein, 2018) und der 

(hochschul-)didaktischen Reflexion bedürfen, um den Lernerfolg der Studierenden zu 

unterstützen. 
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2.2 Barrierefreiheit in der Online-Lehre 

Spätestens seit Beginn der Covid-19-Pandemie und der damit verbundenen Umstellung 

auf Online-Lehre spielt die Umsetzung von Barrierefreiheit im digitalen Raum eine zent-

rale Rolle bei der Gestaltung von Lehrveranstaltungen an Universitäten und Hochschu-

len. Dieser Fokus bietet neue Chancen, da durch „barrierefrei gestaltete digitale Ange-

bote – Webseiten, Lernmaterialien, Veranstaltungsaufzeichnungen usw. – […] ein 

erheblicher Beitrag zum Nachteilsausgleich und zur Inklusion von Studierenden mit Be-

hinderungen geleistet werden“ (e-teaching.org, 2022, o.S.) kann. Darüber hinaus können 

durch den achtsamen Umgang mit potenziellen Barrieren die Teilhabemöglichkeiten für 

alle Studierenden verbessert werden. Hier sind die synchrone und asynchrone Lehre 

gleichermaßen von Bedeutung. Im Kontext dieses Themenhefts soll aber das E-Learning 

im Vordergrund stehen. 

Als Orientierung für die Erstellung barrierefreier Webinhalte gelten die Web Content 

Accessibility Guidelines (WCAG 2.1), die für ihre Erfüllung unterschiedliche Konfor-

mitätsstufen ausweisen: A (niedrigste), AA und AAA (höchste) (vgl. Arnold et al., 2018, 

S. 217f.), wobei eine Internetseite „dann als barrierefrei [gilt], wenn sie problemloses 

Lesen und Navigieren mit den derzeit zur Verfügung stehenden Hilfsmitteln ermöglicht“ 

(Arnold et al., 2018, S. 218). 

Die wichtigsten Bereiche des E-Learnings, in denen auf eine möglichst barrierearme 

Gestaltung geachtet werden sollte, sind die Lernmaterialien (vor allem Dokumente und 

grafische Elemente wie Bilder oder Videos) sowie das LMS selbst (wie etwa Moodle). 

Die z.T. umfangreichen Maßnahmen können hier nicht in Gänze dargestellt werden; es 

existieren aber zahlreiche Handreichungen zu diesen Themen, z.B. von der Technischen 

Universität Dresden (über diesen Link gelangen Sie zur Handreichung der TU Dresden). 

Das verwendete LMS Moodle ist komplex und setzt sich aus vielen einzelnen Modulen 

zusammen, sodass keine globale Aussage über die Zugänglichkeit von Moodle-Inhalten 

getroffen werden kann (vgl. moodle.org, o.J.). Daher sollte bei der Erstellung der jewei-

ligen Aktivitäten stets geprüft werden, inwiefern Barrierefreiheit gegeben ist. Die Soft-

ware H5P strebt dagegen die Konformitätsstufe AA für alle Inhalte an, wobei noch Un-

terschiede zwischen den einzelnen Elementen bestehen (vgl. h5p.org, 2022, o.S.), sodass 

auch hier eine sorgfältige Prüfung notwendig ist. 

Folgende Grundsätze, die der Verringerung der Barrieren dienen, wurden bei der Ge-

staltung der Lehr-Lern-Bausteine umgesetzt, wo immer dies mit vertretbarem Aufwand 

möglich war: unterschiedliche mediale Zugänge zu den Inhalten (z.B. Video und Text), 

Alternativtexte für bildliche Darstellungen, beschreibende Hyperlinks, Untertitelung von 

Videos, eine deutlich erkennbare Struktur sowohl des gesamten Moodle-Kurses als auch 

innerhalb der einzelnen Aktivitäten, eine durchgängige Verwendung einer serifenlosen 

Schrift und starke Kontraste (vgl. Koordinierungsstelle Studium mit Beeinträchtigung, 

2021, S. 3ff.). Außerdem wurde das sogenannte Zwei-Sinne-Prinzip berücksichtigt, nach 

dem Informationen immer mit mindestens zwei von drei Sinnen (Hören, Sehen, Tasten) 

erfasst werden können müssen. 

Grundsätzlich bleibt zu betonen, dass ein E-Learning-Angebot die Hürden für be-

stimmte Studierende herabsetzen kann (z.B. fallen Mobilitätseinschränkungen weniger 

ins Gewicht); gleichzeitig werden darüber aber auch neue geschaffen (z.B. für Studie-

rende mit Sehbeeinträchtigungen, wenn verbale Anteile in schriftliche Formate überführt 

werden). Barrieren können also nicht vollumfänglich vermieden, aber deutlich vermin-

dert werden, wenn auf eine barrierearme Gestaltung digitaler Lehr-Lern-Gelegenheiten 

geachtet wird. 

https://doi.org/10.11576/dimawe-6436
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3 Die Lehr-Lern-Bausteine von FDQI-HU 

Die Bausteine werden von den Studierenden selbstständig und eigenverantwortlich im 

Rahmen der jeweiligen Seminarveranstaltung zur Vorbereitung auf eine synchrone Sit-

zung genutzt, wobei ihnen die Lerninhalte in Form von Texten, Grafiken und Abbildun-

gen, Videos sowie interaktiven Tools (z.B. H5P-Anwendungen) in einer strukturierten 

Lernumgebung zur Verfügung gestellt werden. 

Die Studierenden bearbeiten die Bausteine sowohl in Einzelarbeit als auch durch ko-

operative Aufgaben. Eine Selbstlerneinheit benötigt je nach Umfang zwischen 35 und 

175 Minuten Bearbeitungszeit (dabei handelt es sich um eine – durch das Feedback der 

Studierenden weitgehend bestätigte – Schätzung, die u.a. die Lesezeit für die Texte, die 

Länge der Videos und die Bearbeitungszeit der Aufgaben einbezieht); insgesamt sollten 

zur individuellen Bearbeitung aller Bausteine zwölf Zeitstunden eingeplant werden. 

Bei der Erarbeitung des Baustein-Moodle-Kurses wurde Wert auf eine deutlich er-

kennbare Struktur, abwechslungsreiche Lehr-Lern-Methoden und vielfältige Aufgaben-

formate gelegt. Darüber hinaus beinhaltet der Kurs auch eine allgemeine Einführung und 

ein Feedback-Konzept.5 Die Einführung dient der Orientierung – sowohl im Hinblick 

auf die Struktur und Arbeit mit dem Moodle-Kurs als auch in Bezug auf das übergeord-

nete Ziel, die Studierenden in das Konstrukt der adaptiven Lehrkompetenz einzuführen 

und dieses mit dem inklusiven Fachunterricht und der Sprachbildung zu verknüpfen.6 

Die Bausteine stellen untereinander Bezüge her, wobei eine lineare Bearbeitung vor-

geschlagen wird. Grundsätzlich ist es aber auch möglich, einzelne Bausteine in ein be-

stehendes Lehr-Lern-Konzept einzubinden. 

Jeder Baustein, der je einen Abschnitt im Moodle-Kurs umfasst, beginnt mit einem 

kurzen Einführungsvideo, das die Lernenden auf die Bearbeitung der Inhalte einstimmen 

soll. Darauf folgen verschiedene, von unterschiedlichen Medien gestützte Aufgaben. 

Alle Bausteine enden mit einem kurzen digitalen Feedbackbogen (s.o.). 

Der Baustein-Kurs umfasst fünf Lerneinheiten zu folgenden Themen: 

 I. Das Didaktische Modell für inklusives Lehren und Lernen (DiMiLL) 

 II. Adaptive diagnostische Kompetenz 

 III. Adaptive didaktische Kompetenz 

 IV. Adaptive Klassenführungskompetenz 

 V. Sprachbildung 

Der erste Baustein thematisiert das DiMiLL, das die inklusionspädagogische Grundlage 

für die weiteren Inhalte bildet. Die Bausteine 2, 3 und 4 behandeln Facetten der adaptiven 

Lehrkompetenz nach Beck et al. (2008). Der fünfte Baustein widmet sich der Sprachbil-

dung als immanentem Teil von Inklusion (zum Inhalt und zur Umsetzung der Bausteine 

                                                           
5 Jeder Baustein beinhaltet eine Moodle-Aktivität, die es den Teilnehmenden ermöglicht, sich selbst einzu-

schätzen sowie den Lehrenden Rückmeldung über mögliche Herausforderungen oder Besonderheiten in 

der Arbeit mit dem Baustein zu geben. Eine abschließende Evaluation am Ende des Kurses regt zum 

Nachdenken über den gesamten Lernprozess an und kann im synchronen Teil der Bearbeitung aufgegrif-

fen werden. Es wird mit einer Likert-Skala und offenen Items („Hier ist Platz für Begründungen, Kom-

mentare, Wünsche o.ä.“) gearbeitet. Eine detaillierte Ergebnisdarstellung erfolgt im Beitrag „Feedback zu 

den digitalen Lehr-Lern-Bausteinen zur Lehrkräfteprofessionalisierung für inklusive Settings“ von Dubiel 

& Frohn in diesem Heft. 
6 Die Einführung kann von den Teilnehmenden in etwa 30 Minuten bearbeitet werden. Als motivierender 

Einstieg und besonderer Blickfang wird ein „Image Hotspot“ (H5P) verwendet. Mit einem „Image Hot-

spot“ können Informationen auf einem Bild platziert werden, die mit einem Klick auf ein Symbol sichtbar 

werden. Für die Bausteine wurde so ein Klassenzimmer gestaltet, das die Studierenden in den Kurs einlädt. 

Ein fünfminütiges Einführungsvideo bildet den Startpunkt in die Auseinandersetzung mit den Inhalten. 

Darüber hinaus können im „Image Hotspot“ u.a. ein Seminarplan, der Zugang zu einem digitalen Mee-

tingraum oder ein Reader platziert werden. In zwei Moodle-Büchern erhalten die Studierenden außerdem 

Informationen u.a. zur Funktionsweise der Moodle-Aktivitäten, zum Datenschutz und zur Barrierefreiheit 

sowie zum Konzept Adaptiver Unterricht. 

https://doi.org/10.11576/dimawe-6436
https://doi.org/10.11576/dimawe-6443
https://doi.org/10.11576/dimawe-6443
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siehe die Beiträge „Das Didaktische Modell für inklusives Lehren und Lernen (Di-

MiLL)“ von Liebsch, Marsch & Frohn, „Adaptive diagnostische Kompetenz 2.0“ von 

Gloystein, Liebsch & Bechinie, „Adaptive didaktische Kompetenz 2.0“ von Frohn, 

Liebsch & Marsch, „Adaptive Klassenführungskompetenz 2.0“ von Frohn, Mayer & 

Liebsch und „Sprachbildung 2.0“ von Rödel & Mayer in diesem Heft). 

Die Bausteine bieten Raum für die Anbindung an fachdidaktische Inhalte: Die Auf-

gaben können stets mit fachlichen Themen verknüpft werden, indem etwa fachspezifi-

sche (Unterrichts-)Beispiele zur Anwendung kommen (z.B. im Baustein Sprachbil-

dung). Die Umsetzung der Bausteine wird in diesem Themenheft jeweils am Beispiel 

einer MINT-Didaktik (Biologie, Mathematik und Physik) in Bezug auf den synchronen 

Lehr-Lern-Teil beschrieben, und es werden Erfahrungen in der Bausteinnutzung aus der 

individuellen Fachperspektive geteilt. 

Alle Beiträge in diesem Heft in der Rubrik „Zum Nacherfinden“ folgen dem Konzept 

der dieser Zeitschrift zugrundeliegenden Gliederung: Einleitung und Hinführung zum 

Material, didaktischer Kommentar, Material, theoretischer Hintergrund, Erfahrungen. 

Als Teil des Materials werden in allen Texten knappe Verlaufspläne vorgestellt, die u.a. 

mit Screenshots und weiterführenden Erklärungen vertieft werden. Dabei gilt je der erste 

Verlaufsplan der digitalen Selbstlerneinheit; im zweiten werden exemplarische Hand-

lungsoptionen für die mögliche synchrone Nutzung präsentiert. Die Autor*innen der ein-

zelnen Baustein-Texte waren alle an der Weiterentwicklung aller Bausteine beteiligt, 

was ein übergreifendes Verständnis der Vorgehensweise ermöglichte und zu einer inter-

disziplinären Herangehensweise (durch Vertreter*innen der Rehabilitationswissenschaf-

ten, der allgemeinen Didaktik, der digitalen Medienbildung und der Sprachbildung als 

Querschnittsdisziplinen für inklusionsorientierte Fragen sowie der Biologie-, Physik- 

und Mathematikdidaktik für die Verknüpfung mit fachdidaktischen Inhalten) beigetra-

gen hat. 

In der Sektion „Zum Nachdenken“ werden Evaluationsmaßnahmen des Projekts – mit 

Blick auf das Feedback der Studierenden, die Messung möglicher Veränderungen der 

adaptiven Lehrkompetenz sowie die Motivation der Studierenden – vorgestellt. 
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