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Inklusive Unterrichtspraktiken werden in vielen Landern zunehmend ein-
gesetzt, aber deren Potenzial wird noch lange nicht ausgeschdépft, auch
nicht hinsichtlich der Zusammenarbeit zwischen Regellehrpersonen und
Sonderpadagog*innen’. Flir die hier vorgestellte Studie nutzten wir lander-
tbergreifende Videoclubs als vielversprechendes Instrument, um die
Kompetenzen Osterreichischer und schweizerischer Lehrpersonen bei
der Wahrnehmung ihres eigenen inklusiven Unterrichts zu verbessern,
und analysierten die Haufigkeiten und Unterschiede bedeutsamer Merk-
male. Die Ergebnisse zeigen einen starken Fokus auf die Schiler*innen
sowie auf die Organisation des Unterrichts. Die Teamarbeit der Lehrper-
sonen wurde jedoch eher selten wahrgenommen.

Inclusive teaching practices are increasingly used in many countries, but
their potential is far from being fully realised, also in terms of collaboration

between general and special needs teachers. We used cross-national vi-
deo clubs as a promising tool to improve the competencies of Austrian

and Swiss teachers’ perceptions of their own inclusive teaching and anal-
ysed the frequencies and differences of signiftant characteristics. The re-
sults show a strong focus on the pupils and on the organisation of lessons;
however, teamwork between teachers was rarely noticed.

Einflihrung

Die Maglichkeiten in der Schweiz und in Osterreich fir die Integration von
Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf (SPF) sind gut vergleichbar.In
beiden Landern wird etwa die eine Halfte der Kinder mit SPF separativin Sonder-

1 Im Folgenden verwenden wir die fur die Schweiz gebrauchliche Bezeichnung Heilpada-
gog’innen.
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schulen und die andere Halfte integrativ in Regelklassen beschult (Biewer,
2023; Bula et al., 2019). In der Schweiz konnen Schultrager in bestimmten
Kantonen selbst entscheiden, ob sie die Integration anbieten wollen oder
nicht. Wahrend in Osterreich der/die Heilpadagog*in in der Regel die ganze
Wocheinder Klasse anwesend ist, ist dies in der Schweiz oft auf wenige Stun-
den beschrankt. Obwohlim deutschsprachigen Raum viel fur die Férderung
des inklusiven Unterrichts getan wird, gibt es nach wie vor Schwierigkeiten
bei der konkreten Umsetzung der diesbezuglichen Aus- und Weiterbildungs-
massnahmen (Gebhardt et al., 2015; Krahenmann et al., 2019). Neben heraus-
fordernden Arbeitsbedingungen oder Uberlastungséngsten aufseiten der
Lehrpersonen existieren auch unklare Vorstellungen dartber, wie sinnvoller
inklusiver Unterricht aussehen kénnte. Aufgrund dieser Rahmenbedingungen
boten sich die beiden Lander fur die hier vorgestellte Studie «Landertbergrei-
fend inklusive Settings mit Videos entwickeln (LIMIVE)» an.
Hintergrund der vorliegenden Studie war ein Projekt zur Unterrichtsentwicklung
mit dem Ziel, die Zusammenarbeit von Lehrpersonen fur allgemeine und sonder-
padagogische Forderung und die Qualitat inklusiver Lernumgebungen zu ver-
bessern. In beiden Landern wurde wiederholt ein Videoclub (Sherin & van Es,
2009) durchgefuhrt, in dem Szenen aus dem eigenen Unterricht der Lehrperso-
nen angesehen und interpretiert wurden. Videoclubs sind professionelle Weiter-
bildungsformate, in denen Gruppen von Lehrpersonen zusammenkommen, um
eigene Unterrichtsvideos anzusehen und darUber zu diskutieren. Ziel eines
Videoclubsist es, die Lehrpersonen darin zu unterstitzen, zentrale Merkmale von
Interaktionen aller Akteure im Klassenzimmer zu erkennen und zu interpretieren.
Bei der Analyse des Inhalts der Videoclub-Gesprache liessen wir uns von
denfolgenden Fragen leiten: Was fallt den Lehrpersonen auf, wenn sie ihren eige-
neninklusiven Unterricht betrachten, und welche Unterschiede weisen die Video-
clubs der beiden Lander auf?

Theoretischer Hintergrund
Unterrichtsentwicklung mit Videos

Aus der Forschung ist bekannt, dass videobasiertes Wahrnehmen und Reflektie-
ren in Weiterbildungen das Bewusstsein der Lehrpersonen fur ihren eigenen
Unterricht scharft (van Es, 2012). Wahrnehmen oder Noticing wird als eine Kom-
ponente von Lehrpersonen-Expertise beschrieben und nimmt die Form einer
Kompetenz an, die auch als professional visionbezeichnet wird (Sherin & van Es,
2009). Die professionelle Wahrnehmung umfasst die Fahigkeit von Lehrpersonen,
allgemeines padagogisches Wissen mit den Komponenten effektiven Lehrens
und Lernens zu verknupfen, um lernwirksame Merkmale des Unterrichts zu
erkennen und zu bewerten (Seidel & Stirmer, 2014). Dazu zahlen wir auch Merk-
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male inklusiver Unterrichtspraktiken (Faix et al,, 2019). Praktiken sind zu verstehen
als wiederkehrende Routinehandlungen, um typische Anforderungssituationen
innerhalb eines bestimmten Unterrichtskontextes zu bewaltigen (Brungs et al.,
2023).

Aus der Forschung liegen einige fur unser Vorhaben interessante Erkennt-
nisse vor: So zielt die Aufmerksamkeit der Lehrpersonen, wenn sie sich Videos
ihres eigenen Unterrichts ansehen, zunachst eher auf Fragen der Organisation
des Klassenzimmers und allgemeiner unterrichtlichen Praktiken — wie etwa der
Klassenflhrung —anstatt auf das adaptive, fachliche Lernen (Meadows & Canig-
lia, 2018). Gheyssens et al. (2021) verglichen Lehrpersonen, die angaben, besser
in der Lage zu sein, Merkmale integrativer Unterrichtspraktiken zu erkennen, mit
solchen, die meinten, dies weniger gut zu kdnnen. Sie stellten fest, dass erstere
flexiblere Gruppenbildungsstrategien anwenden oder adaptiven Unterricht hau-
figer durchfuhren. Interessant ist auch der Fokus der beobachteten Akteure, auf
die Lehrpersonen beim Betrachten der Videoclips zielen. So scheint die Wahr-
nehmung oft auf die Lehrpersonals Akteur*in gerichtet zu sein, dasie fUr die Lehr-
personen am zuganglichstenist (Sherin & van Es, 2009). Sherin und Han (2004)
beobachteteninihren Videoclubsim Laufe der Zeit eine positive Entwicklung der
Beteiligten hin zu ausfihrlicheren Aussagen Uber das Lernen der Schiler*innen.
Esfand eine Verschiebung der Wahrnehmungin Richtung des Akteurs Schiler*in
statt.

Eine wichtige Rolle in einem Videoclub nimmt der/die Moderator*in ein (van
Es, 2012). Die Herausforderung fur diese Aufgabe besteht darin, ein Gleichge-
wicht zu finden zwischen 1. der Rolle der Diskussionsleitung im Hintergrund und
2. der Rolle, die Lehrpersonen aktiv zu einem Ziel zu fuhren. Wahrend im ersten
Fall die Lehrpersonen den Unterrichtsentwicklungsprozess selbst vorantreiben,
liegt diese Aufgabe im zweiten Fall hauptsachlich bei der moderierenden Person.
EinHindernis bei der Aufnahme einer aktiven Rolle ist, dass Lehrpersonenin Wei-
terbildungskursen vielfach eine passive Rolle als Zuhorende einnehmen. Daher
sind Videoclubs zwar vielversprechende Lernmaoglichkeiten flr Lehrpersonen,
aber es kann auch einige Zeit dauern, bis eine solche Gruppe produktiv wird (van
Es, 2012).

Beim Betrachten von Unterrichtssequenzen im Team ist bedeutsam, dass
Lehrperson und Heilpadagog*in beruflich bedingt einen unterschiedlichen Blick-
winkel einnehmen. Unterricht ist einerseits geplant, andererseits aber auch durch
Offenheit und Unvorhersehbarkeit gekennzeichnet. Die Lehrperson lenkt also
das Geschehen, nimmt aber auch wahr, was geschieht, entscheidet und reagiert
situationsabhangig. Die vielen situativen Entscheidungen wahrend einer Unter-
richtsstunde kdnnen in der Regel nicht zwischen der klassenfUhrenden Lehrper-
son und dem/der Heilpadagog*in besprochen und abgestimmt werden (Mulhol-
land & O'Connor, 2016). Beide gehen bei der Unterrichtsplanung oft aus ihrer
typischen beruflichen Perspektive vor und interpretieren die Situation im Unter-
richt entsprechend (Kuntz & Carter, 2021). Die Klassenlehrperson argumentiert
ofteherin Bezugauf die Unterrichtsorganisation, wahrend die/der Heilpadagog*in
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sichmehrauf denindividuellen Lernweg oder darauf konzentriert, wie der Zugang
zu bestimmten Inhalten erleichtert werden kann (Kuntz & Carter, 2021). Fuir die
Entwicklung desinklusiven Unterrichts mittels Videoclub ist es daher wertvoll, die
beiden Perspektiven zu kombinieren (Mulholland & O'Connor, 2016).

Inklusiver Unterricht

Mit inklusivem Unterricht sollen zwei Ziele erreicht werden: (1) Die Forderung des

Lernens aller Lernenden durch Anpassung der Unterrichtspraxis an die unter-

schiedlichen Bedurfnisse und Fahigkeiten der Schiler*innen und (2) die Bereit-

stellung gemeinsamer Lernsituationen fur alle Schiler*innen in einer Klasse mit

dem sozialen Ziel der gleichberechtigten Teilnahme (Krahenmann et al.,, 2019).

Gemeinsames Lernen wird als die padagogische Umsetzung der allgemeinen

Idee der Inklusion verstanden. Sie besteht darin, eine gemeinsame Lernumge-

bung mit Aktivitaten flr alle zu schaffen (Feuser, 1998). In Bezug auf die Unterrichts-

organisation kann dies sowohl Aktivitaten fur die gesamte Klasse als auch solche
fur heterogene Kleingruppen umfassen. Es sollen jedoch alle Schiller*inneninner-
halb desselben Themenbereichs teilnehmen kénnen. Mit Bezug auf Ziel (1), 1asst
sich auf integrative Ansatze wie Universal Design for Learning verweisen (Rose

& Meyer, 2006). Universal Design for Learning liefert jedoch keine Vorschlage,

wie Schuiler*innen mitund ohne besondere BedUrfnisse aneinem gemeinsamen

Lernziel (Ziel 2) zusammenarbeiten kdnnen (Krdhenmann et al,, 2019).

Suter (2019) schlagt vor, diese beiden Ziele miteinander zu verbinden. Er
beschreibt dreiverschieden zu kombinierende didaktische Méglichkeiten, um auf
die unterschiedlichen Fahigkeiten der Schuler*innen einzugehen:

1. Befahigen: Die Schuler*innen sollten in der Lage sein (oder, falls erforderlich, in
die Lage versetzt werden), sich an den Aktivitaten im Klassenzimmer zu beteili-
genund an aufgabenorientierten Interaktionen teilzunehmen.

2. Involvieren: Die Schiler*innen sollten zur Zusammenarbeit und Kooperation
ermuntert werden (und, falls erforderlich, dabei unterst(tzt werden).

3. Verstarken: Die Schiler*innen sollen das Gelernte fUr inr weiteres Lernen nutzen
(gegebenenfalls mit Unterstiitzung) zum Austausch in der Klasse und in der
Folge zur Reflexion des erhaltenen Feedbacks (dies zum Beispiel im Rahmen
von Gruppenergebnissen, die im Unterricht prasentiert werden).

Umangemessene Lernunterstitzung zu bieten, missen Lehrpersonenalso
die Fahigkeiten der Schuler*innen wahrnehmen und potenzielle Herausforderun-
gen im gemeinsamen Unterricht im Hinblick auf die Fahigkeiten individueller
Schuler*innen identifizieren. Solche Kompetenzen der Wahrnehmung und Inter-
pretation bedeutsamer Lernsituationen und der Unterstitzung der Schiler*innen
durch die Lehrkraft entwickeln sich optimal in professionellen Lerngemeinschatf-
ten, wie zum Beispiel Videoclubs. Dabei sollen die oben erwahnten jeweiligen
unterschiedlichen Blickwinkel des Tandems produktiv zusammenspielen.
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Die spezifischen Forschungsfragen, die im Folgenden analysiert werden, lauten:
Wie oft werden Merkmale voninklusiven Unterrichtspraktiken in Videoclubs wahr-
genommen, und inwiefern zeigen sich diesbezUglich Unterschiede in den Haufig-
keiten zwischen den Landern?

Durchfiihrung der Studie

Die untersuchten Videoclubs stammen aus zwei identischen Studien, welche
zwischen Herbst 2020 und Herbst 2023 durchgeflhrt wurden. Flr den vorliegen-
den Beitrag liegen Datenaus je funf Videoclubs zu unterschiedlichen Zeitpunkten
aus der deutschsprachigen Schweiz (CH) und Osterreich (AU) als Datenbasis vor.
Im ersten Treffen wurde eine Einflhrung in theoretische Ansatze des inklusiven
Unterrichtens nach Feuser,nach dem Konzept Universal Design for Learningund
nach Suter (2019) gegeben. Die Umsetzung der Videoclubs orientierte sich an
Sherin und van Es (2009). Zuerst wurde festgehalten, was wahrgenommen
wurde. Anschliessend konnten die Beteiligten selbst gewahlt zu spezifischen
Wahrnehmungen Interpretationen geben. Es lagen in der Regel keine Vorerfah-
rungen mit Videoclubs vor. Moderiert hat in jedem Land eine Person der Projeki-
leitung der PH aus dem jeweiligen Land.

Die Stichprobe setzte sich aus je fiinf Tandems fiir jedes Land (CH und AU)
zusammen (5 x 2 x 2 ergibt N = 20). Jedes Tandem bestand aus jeweils einem/
einer schulischen Heilpadagog*in und entweder einer Klassenlehrperson oder
einer Fachlehrperson. Insgesamt waren, Uber beide Lander hinweg, zehn schuli-
sche Heilpadagog*innen, acht Klassenlehr- und zwei Fachlehrpersonen dabei.
Bis auf zwei Lehrpersonen waren alle Beteiligten weiblich.

Die Berufserfahrung der Lehrpersonen lag zwischen einem und 25 Jahren
(Md = 20). Die Zahl der Schler*innen lag in der Schweiz zwischen neun und 21
(Md = 15), sie kamen aus den Klassenstufen 1-4 sowie aus Kleinklassen oder
waren im Einschulungsjahr. Vier bis elf Schiler*innen pro Klasse hatten jeweils
einen Forder- und/oder DaZ-Bedarf (Deutschals Zweitsprache) (Md,, .., o= 8
Md,, =5).In Osterreich waren es13 bis 24 Schiller*innen pro Klasse (Md=19), sie
kamen aus der 1.—4. oder 5.—7. Klassenstufe. Davon hatten pro Klasse null bis drei
Schuler*innen Férder- und/oder DaZ-Bedarf (Md., .., ...;= 8 Md,,,=2).

Die Unterrichtssituation unterschied sich zwischen den Landern: Wahrend
die Schuler*innen in Osterreich im Teamteaching unterrichtet wurden, fand der
Unterrichtin der Schweiz je nach Tandem inklusiv oder separativ statt. Allerdings
wurden alle gefilmten Unterrichtslektionen in der Schweiz klassenubergreifend
durchgefuhrt, zum Beispiel im Teamteaching mit der Einflhrungs- und Regel-
klasse gemeinsam. Diese verstarkte Heterogenitat bot sich als Lern- und Erfah-
rungsgelegenheit fur die Lehrpersonen an.

Die Filmmaterialien wurden anhand einer qualitativen Inhaltsanalyse mit
induktiv und deduktiv gebildeten Haupt- und Subkategorien ausgewertet (Kuck-
artz & Radiker, 2019). Das Kodiermanual beinhaltet auf Grundlage der For-
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schungsfrage drei Hauptkategorien: Akteur*in, Unterricht und Kooperation (s.

Tabelle 1). Die Analyse fand mithilfe des Computerprogramms MAXQDA statt. Fir
die Intercoderreliabilitat der beiden Kodiererinnen konnte ein gutes Kappavon.74
erreicht werden. Die unsicheren Stellen wurdenim Sinne einer Konsenskodierung
sowohl zwischen den Kodiererinnen als auch unter Hinzunahme der Projektlei-
tung besprochen.

Mit einem Chi-Verteilungstest wurde geprtift, ob sich die in der Stichprobe
vorkommenden Haufigkeiten der Wahrnehmung in den beiden Landergruppen
signifikant von einer erwarteten Gleichverteilung unterscheiden. Diese Erwartung
beruht auf unserer Vorlauferstudie LINSE (Taras et al,, 2022), in der sich keine
generellen Unterschiede zwischen den Landern zeigten. Die beobachteten Hau-
figkeiten wurden mit den erwarteten Haufigkeiten bei Gleichverteilung verglichen
und Abweichungen in den Verteilungen gepruft.

Kategorie Definition Literaturverweis
Akteur*in
Klassenlehr- Der/die Akteur*in bezieht sichaufden Fokus | Sherin &vanEs,
person (KLP) der Diskussion und wird immer doppelko- 2009
", diert mit Unterricht oder Kooperation.
Schuler*innen
(SuS)
Schulische
Heilpadagoge*in
(SHP)
Unterricht
Inhalte des Die Inhalte des Unterrichts bertcksichtigen De Vroeyetal,
Unterrichts das Universal Design for Learning,z.B.,obes | 2016;Rose &
einan SuS mit Forderbedarf angepasstes Meyer,2006
Unterrichtscurriculum gibt.
Lernmaterialien Die Materialien weisen unter anderem Rose & Meyer,
Folgendes auf: breite Nutzbarkeit, Flexibilitat | 2006
in der Benutzung, Fehlertoleranz, sensorisch
wahrnehmbare Informationen.
Unterrichts-/ Die Organisation bezieht beispielsweise De Vroey etal.,
Lernorganisation Folgendes ein: Routine und Effizienz, 2016
Peer-Assisted Learning und Co-Teaching,
Individualisierung, Selbstinstruktion,
Unterrichtsorganisation, SuS-Organisation
(z.B.in Gruppenarbeiten).
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Kategorie Definition Literaturverweis

Unterricht

Befahigen Die SuS fur die Aktivitatenim Unterricht Suter, 2019
befahigen.

Involvieren Die SuSindie Arbeit involvieren, aktive
Partizipation und Einbindung gewahrleisten.

Verstarken Die Arbeit der SuS verstérken und nutzbar

machen fur die Entwicklung von kommunika-
tiven Kompetenzen und Kooperation zur
Problemldsung.

Strategien SuS Beinhaltet das Vorgehen und die Arbeitswei- | Sherin & vanEs,

sender SuS bei einer gestellten Aufgabe. 2009
Diagnose des Den Lernstand der SuS und/ oder deren Sherin&vankEs,
Lernens Denken, Argumentation undldeenwahrneh- | 2009

men.
Lernklima Die Lernbeteiligung der SuS, inr Engagement

beiden gestellten Aufgaben wird diskutiert.

Soziales Klima Beinhaltet das emotionale Klima, z.B.den De Vroeyetal,
informellen Peer-Support, das gegenseitige 2016

Helfen, aber auch Klassenflihrung der
Lehrperson zur Aufrechterhaltung eines
sozialenKlimas.

27
Kooperation
Kooperationim Meint die Kooperation wahrend des Mulholland &
Unterricht Unterrichts, z.B. Austausch, Absprache. O'Connor, 2016
Kooperation Kooperation ausserhalb des Unterrichts
ausserhalb des berticksichtigt z.B. Planung, Austausch
Unterrichts ausserhalb des Unterrichts, Reflexion.
Rollen-/ Aufga- Weist z.B. die arbeitsteilige Kooperation,
benverteilung Wahrnehmung hinsichtlich der Verteilung

von Rollen und Aufgaben auf.

Tabelle 1: Kategorien flr die Auswertung der Videoclubs (Beschreibung in Kurzform)

Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Subkategorien fur die drei Hauptkate-
gorien Akteur*in, Unterricht und Kooperation dargestellt (s. Tabelle 2). In beiden
Landernkommtinder Hauptkategorie Akteur*inam haufigsten die Subkategorie
der Schiler*innen mit knapp der Halfte aller Nennungen in Osterreich (4818 %)
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und mit 61.91 Prozent in der Schweiz vor. Dies ist auch die einzige Subkategorie in

dieser Hauptkategorie, die sich signifikant von einer Gleichverteilung unterschei-
det. Am wenigsten findet sich in beiden Landern die Subkategorie Schulische*r
Heilpadagoge*in (CH =18.30 %, AU = 23.96 %).

AU % CH % | Chi-Wert
Akteur*in
Klassenlehrperson (KLP) 107 | 2786 93 1979 098
Schler*innen (SuS) 185 | 4818 291 6191 2361
Schulische*r Heilpadagog*in (SHP) 92 | 2396 86 | 1830 0.20
Total 384 100 470 100
Unterricht
Inhalte des Unterrichts 63 13.32 24 507 1748*
Lernmaterialien 18 3.81 24 507 0.86
SuS befahigen 28 592 45 951 3.96*
SuSinvolvieren 24 507 4 867 445*
SuSinihrer Arbeit verstarken 18 381 32 6.77 3.92*
Unterricht
Unterrichtsorganisation 13 | 2389 16 | 2452 0.04
Strategien SuS 7 148 15 317 291
Diagnose des Lernens 52 10.99 64 1353 124
Lernklima 105 | 2220 68 = 14.38 791*
Soziales Klima 45 951 44 9.30 0.01
Total 473 100 473 100
Kooperation
Kooperationim Unterricht 8 24.24 13 5417 119
Kooperation ausserhalb des 5 1515 4 16.67 o
Unterrichts
Rollen-/Aufgabenverteilung 20 60.61 7 2917 6.26"
Total 33 100 24 100

Tabelle 2: Haufigkeit der Kategorien getrennt nach Landern; Anmerkung: Annahme gleich-
haufiger Verteilung; df =1, *p < .05

Als Néachstes prasentieren wir die Haufigkeiten der Hauptkategorie Unterricht.
Sowohl in Osterreich (23.89 %) als auch in der Schweiz (24.52 %) wird am hau-
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figsten die Unterrichts-/Klassenorganisation besprochen. Weitere oft genannte

Themen fir Osterreich sind Lernklima (22.20 %) sowie Inhalte des Unterrichts

(13.32 %). Bei den Schweizer Lehrpersonen sind es Lernklima (14.48 %) und Dia-
gnose des Lernens (13.53 %). Was hervorsticht, sind die drei wichtigen Aspekte —
befahigen, involvieren, verstarken —, die nicht so haufig wie die anderen bereits

erwahnten Themen wahrgenommen wurden. Jedoch fallt auf, dass sich diese

drei Kategorien in den beiden Gruppen signifikant von einer Normalverteilung

unterscheiden, und zwar mit einer grosseren Haufigkeit in der Schweiz. Dies trifft

ebenfalls auf die Kategorien Lernklima und Inhalte des Unterrichts zu. Ausserdem

stichthervor, dassinbeiden Landern die Strategien der Schiler*innenam wenigs-
ten genannt wurden (CH = 317 %, AU =148 %).

Zum Schluss soll noch auf die Kooperation der beiden unterrichtenden Lehr-
personen eingegangen werden. Im Vergleich zu den Kategorien Akteur*in und
Unterricht finden sich hier deutlich weniger Nennungen. Innerhalb der Kategorie
Kooperation jedoch wird ersichtlich, dass in Osterreich mit 60.61 Prozent aller
Nennungen die Rollen-/Aufgabenverteilung am haufigsten diskutiert wurde. Sie
unterscheidet sich auch als einzige Kategorie signifikant in den beiden Landern.
In der Schweiz hingegen ist dies die Kooperation im Unterricht (5417 %). Am
wenigstenwar in beiden Landern die Kooperation ausserhalb des Unterrichts ein
Thema (CH =16.67 %, AU =1515 %).

Diskussion

Die Ergebnisse zeigen, dass in unseren Videoclubs Lehrpersonen aus beiden

Landern ahnliche Merkmale von inklusiven Unterrichtspraktiken, wie sie in ande-
ren Studien (De Vroey et al,, 2016; Finkelstein et al., 2021) genannt werden, wahr-
nahmen. Die Konzentration auf die Schiler*innen in der ersten Hauptkategorie

Akteur*inistinsofernerfreulich, als die teiinehmenden Lehrpersonen das Handeln

der Schuler*innenin den Mittelpunkt zu stellen schienen und nicht sich selbst, wie

es zu Beginn von Videoclubs haufig der Fallist (Colestock & Sherin, 2009).

Dass in der zweiten Hauptkategorie Unterricht die Unterrichtsorganisation
am haufigsten genannt wurde, deckt sich in gewissem Masse mit den Ergebnis-
sen von Colestock und Sherin (2009), wonach Lehrpersonen in den ersten Aus-
tauschrundenihre Aufmerksamkeit vor allem auf Fragen der Organisationrichten.
Erwahnenswert ist, dass als Aspekt Universal Design for Learning wahrgenom-
men wurde, wenn die Schuler*innen Verantwortung Gbernahmen und sich in
zugeteilten Gruppen selbst organisierten, beispielsweise bei der gegenseitigen
UnterstUtzung in Gruppenarbeiten.

Ein herausfordernder Befund ist, dass die wichtigen inklusiven Unterrichts-
praktiken beféahigen, involvieren und verstarken (Suter, 2019) nicht so haufig
genannt wurden, wie mittels des theoretischen Inputs am ersten Treffenintendiert
worden war. Die Differenzierung des Lernmaterials, um Schuler*innen mit beson-
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deren Bedurfnissen zu befahigen, am Unterricht teilzunehmen, gehért bis zu
einem gewissen Grad bereits zum Repertoire der Lehrpersonen, wie sichin den
Diskussionen zeigte. Im Gegensatz dazu zeigt sich aber hinsichtlich der Unter
stltzung beim gemeinsamen Lernen im Teamteaching, etwa beim individuellen
Scaffolding, um alle Schiler*innen zu involvieren oder um ihre Kommunikations
fahigkeiten zu verstarken, noch Entwicklungsbedarf. Ein Grund daftir kdnnte sein,
dassdie Lehrpersonen es noch nicht gewohnt waren, heterogene Kleingruppen
aktivitaten inklusiv zu planen und bei solchen Aktivitaten noch zu wenig auf indi
viduelle Unterstitzung durch die Lehrperson oder Heilpadagog*in geachtet wird.
Hier bieten sich Chancen fur die vermehrte videobasierte Unterrichtsentwicklung,
in der Wissen und Handeln noch gezielter verknUpft werden (Faix et al., 2019).
Letzteres fordert die professionelle Wahrnehmung, welche notwendigist,um das

fachliche Lernen aller Schiler*innen starker in den Blick zu nehmen.

Eine mogliche Erklarung fur die wenigen Nennungen in der dritten Hauptka-
tegorie Kooperationist eventuell die Erwartung der Beteiligten, sich auf Beobach-
tungenim Unterricht konzentrieren zu missen und weniger auf die Einschatzung
der Zusammenarbeitim Team. Weitere Uberlegungen kdnnten dahin gehen, dass
die Zusammenarbeit aus Sicht der Lehrpersonen bereits gut funktioniert oder
dass das Potenzial der Teamarbeit fur die Unterrichtsqualitat allenfalls zu wenig
gesehenwird. Am haufigsten wurde in der Schweiz die Kooperationim Unterricht
diskutiert, was damit zusammenhangen kénnte, dass die Lehrpersonenim Alltag
(noch) nicht im Co-Teaching-Modell arbeiten und die Kooperation wahrend des
Unterrichts (noch) nicht alltaglich ist. Die signifikanten Unterschiede, die sich hier
zu Osterreich zeigen, unterstltzen diese Vermutung. In den Videoclubs in Oster-
reich, indenen Inklusion gesetzlich landesweit implementiert ist und weitgehend
durchgefuhrt wird, wurde innerhalb der Kategorie Teamwork am haufigsten die
Rollen- und Aufgabenverteilung besprochen.

Eine Einschrankung unserer Studie zeigt sichinder eher kleinen Stichprobe,
so dass keine Generalisierungen vorgenommen werden kénnen. Zudem sind die
gefilmten Lektionen aus methodischer und inhaltlicher Sicht sehr unterschiedlich.
Ausserdem hangen die Haufigkeit und das, was von den Lehrpersonen in den
Videoclubs bemerkt wird, von der Auswahl der Unterrichtssequenzen ab, die die
Moderierenden getroffen haben. Auch wenn sich die Moderierenden mit der Lei-
tung der Diskussion zurUckhielten, bestand ihre Aufgabe darin, hin und wieder
einen Anstoss zu geben, um die Diskussion produktiv zu machen. Somit hatten
die Moderierenden einen Einfluss auf die Auswahlund Haufigkeit der Themen. Es
bleibt eine Herausforderung fir die Forschung, den Einfluss der Moderierenden
auf die Haufigkeiten der Wahrnehmungen herauszufiltern.

Ruckblickend kannin der durchgefihrten Weiterbildung als Erfolg gewertet
werden, dass alle Lehrpersonen die Beseitigung von Hindernissen fur die Teil-
nahme von Schuler*innen mit besonderen Bedurfnissen an Unterrichtsaktivita-
ten unterstutzten und dies als Ziel anerkannten. Die Beteiligten entwickelten fur
die Videoclubs bewusst Lektionen mit gemeinsamen Lernsituationen. Das Poten-
zial von Videoclubs wurde aber nicht in vollem Umfang ausgeschoépft. Es zeigte
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sich, dass eine inhaltlich selbstbestimmte Austauschrunde fUr die Lehrpersonen
anspruchsvoll ist. Von Lehrpersonen selbst geleitete Videoclubs sind noch zu
etablieren (Grimm, 2023). Es konnte sein, dass mehr didaktische Auftrage fir die
Umsetzung erforderlich sind, damit die Teiinehmenden die Mdglichkeiten der
videounterstUtzten Unterrichtsentwicklung optimal nutzen. Aus Sicht der For-
schung geht es in einem weiteren Schritt darum, Veranderungen in den Haufig-
keiten Uber die Zeit anzuschauen. Auch liessen sich spezifisch noticings von

Klassenlehrperson und Heilpadagog*in getrennt untersuchen.
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