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1.1 Einleitung

Lehrpersonen sind von grundlegender Bedeutung fiir ein inklusives Bildungssystem. Im Unterricht
stehen sie taglich vor der Herausforderung, den Lernbedarfen einer sehr vielfdltigen
Schiler*innenschaft gerecht zu werden, z. B. Schiler*innen mit unterschiedlichen
soziobkonomischen Hintergriinden, kultureller und sprachlicher Vielfalt oder verschiedenen
Behinderungen. Um fir alle einen qualitativ hochwertigen Unterricht zu gestalten, sind geeignete
Unterrichtsmaterialien wie Biicher, Videos oder Arbeitsblatter notwendig. Diese Materialien
werden entweder von den Lehrpersonen selbst auf Grundlage ihrer fachlichen Expertise erstellt
oder iber Online-Plattformen gesucht, gefunden und geteilt. Bei der Nutzung dieser Plattformen
sind Lehrpersonen jedoch mit unterschiedlichen Herausforderungen konfrontiert. Dazu zahlen
Unsicherheiten hinsichtlich des Urheberrechts und der Nutzungsbedingungen, Fragen in Bezug
auf die Anpassung der Materialien an bestimmte Lernende sowie zur Moglichkeit ihrer
Weitergabe. Hinzu kommt die grofle Bandbreite hinsichtlich der Qualitdt der verfligbaren
Unterrichtsmaterialien, die flir Lehrpersonen herausfordernd sein kann.

Viele qualitativ hochwertige und wissenschaftlich fundierte Unterrichtsmaterialien werden
entweder von Lehrpersonen selbst oder im Rahmen nationaler und internationaler Projekte
entwickelt (z. B. Erasmus+-Projekte auf europadischer Ebene sowie zahlreiche Projekte auf
nationaler Ebene). Haufig bleiben diese Materialien jedoch auf den jeweiligen Projektwebseiten
nahezu unsichtbar, gehen durch technische Veranderungen verloren oder werden aufgrund der
Menge an verfligbaren Materialien ibersehen. Darliber hinaus zogern viele Lehrpersonen, ihre
eigenen Materialien zu teilen, da sie nicht wissen, wie oder wo dies moglich ist.
Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass es einerseits an einem international etablierten
System zur Qualitatsbewertung von Unterrichtsmaterialien fehlt und es andererseits an klaren
Leitlinien zur rechtssicheren und legalen Verbreitung mangelt. Zudem bendtigen Lehrpersonen
digitale sowie didaktische Kompetenzen zur Differenzierung und Individualisierung, um solche

Materialien erfolgreich im Unterricht einsetzen zu kénnen.

1.2 Eine Losung: Das EQi-T-Projekt

Um diese Liicke zu schlieRen, wurde das Erasmus+ Teacher Academy Projekt ,European Quality
Development System for Inclusive Education and Teacher Training — EQui-T“ entwickelt und im
Zeitraum von Juni 2023 bis Juni 2026 erfolgreich durchgefiihrt. Ziel des EQui-T-Projekts war es,
Lehrpersonen mit dem Wissen und den Fahigkeiten auszustatten, die notwendig sind, um
qualitativ _hochwertige Unterrichtsmaterialien zu finden, zu erstellen und zu teilen. Diese
Materialien sollen von anderen Lehrpersonen frei genutzt und angepasst werden kdnnen.
Materialien mit diesen Eigenschaften — frei verfligbar, anpassbar und teilbar — werden als Open
Educational Resources (OER) bezeichnet.
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Dank des Potenzials, dass diese Materialien flexibel an unterschiedliche Bediirfnisse
und Lernpraferenzen von Schiiler*innen angepasst werden konnen, sind OER ein
wertvolles Gestaltungsinstrument fir den inklusiven Unterricht. Das Projekt EQui-T
verfolgt daher das lUbergeordnete Ziel der Férderung eines zunehmend inklusiven
Bildungsraums in ganz Europa, indem angehende sowie bereits tatige Lehrpersonen
befahigt werden, qualitativ hochwertige OER fiir inklusives Lehren und Lernen zu
identifizieren, zu entwickeln und zu teilen — sogenannte Open Inclusive Educational
Resources (OIER).

1.3 Welche Ziele verfolgte das EQui-T-Projekt?

Die wichtigsten Aktivitaten des EQui-T-Konsortiums waren:

« Entwicklung eines umfassenden, multiperspektivischen Kriterienkatalogs zur Bewertung der
Qualitat von OIER fir inklusiven Unterricht;

« Entwicklung eines Curriculums sowie entsprechender Fortbildungsangebote fiir angehende
und bereits tatige Lehrpersonen, um innovative Unterrichtsmaterialien in Form von OIER fir
technologiegestiitzten inklusiven Unterricht zu entwickeln und zu erproben;

« Identifikation bewdhrter Verfahren zur Verbreitung von OIER sowie Erstellung von Leitlinien
fiir nachhaltige Disseminationsprozesse; Z

« Aufbau eines nachhaltigen Netzwerks von Lehrpersonen und weiteren Akteur*innen im
Bereich der inklusiven Bildung auf nationaler und internationaler Ebene, um die
transnationale Zusammenarbeit sowie den Austausch bewdhrter Praktiken zu OIER und
digitalen Werkzeugen zu fordern sowie

o Durchfihrung von MobilititsmaBnahmen im Rahmen der Lehrpersonenfortbildungen

innerhalb des Netzwerks.

1.4 Wer sind die Projektpartner und welche Aufgaben haben sie?

Zur Erreichung der Projektziele schlossen sich sieben Projektpartner aus finf Landern zusammen.
Das Konsortium bestand aus Universitdaten und Padagogischen Hochschulen und wurde durch vier
assoziierte Partner erganzt. Die Zusammenarbeit innerhalb dieses multiprofessionellen Teams
ermoglichte es, unterschiedliche Perspektiven auf das Thema OIER einzubringen und zu

bearbeiten.

=
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Das Projekt umfasste sieben Arbeitspakete (Work Packages, WP), die jeweils von einer der
Partnerinstitutionen geleitet wurden (siehe Abbildung 1.1).

WP 1:
Projektmanagement &
-koordination

WP 2:
Entwicklung eines Kriterienkatalogs fiir
Open Inclusive Educational Resources
(OIER)

WP 7:
Dissemination & Nachhaltigkeit

WP 6:
nrichtung eines transnationalen
Kooperationsnetzes flr
Lehrpersonen

WP 3:
Lehrpersonen-Trainingskurs:
Entwicklung & Implementierung

WP 5: WP 4;

Evaluation & Forschung Leitlinien fir erfolgreiche
Dissemination

Universitat Graz: Die Universitdt Graz war fir WP1, die Gesamtkoordination des Projekts,
verantwortlich. Das Team der Universitat Graz leitete das gesamte Projekt, koordinierte die
verschiedenen Aktivitaten, stellte eine effiziente Zusammenarbeit aller Partner sicher und

brachte Beitrage sowie Riickmeldungen zu samtlichen Projektergebnissen und Deliverables ein.

Universitat Granada: Die Universitit Granada tUbernahm WP2 und flhrte eine umfassende
Analyse internationaler und europdischer Rechtsrahmen, Standards und Leitlinien zur
Qualitatssicherung von OIER durch. Dariiber hinaus entwickelte und validierte diese
Partnerinstitution einen Kriterienkatalog zur Uberpriifung der Qualitit offener inklusiver

Bildungsressourcen.

Universitat Tallinn: Die Universitdt Tallinn war hauptverantwortlich fiir die Entwicklung eines

Fortbildungsprogrammes fiir angehende und bereits tatige Lehrpersonen im Rahmen von WP3.
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Ziel der Fortbildung war es, Lehrpersonen dabei zu unterstitzen, innovative
Unterrichtsmaterialien als OIER gemeinsam zu entwickeln, umzusetzen und zu validieren.
Dartber hinaus wurde im Rahmen von WP3 ein Massive Open Online Course (MOQOC) fir

Lehrpersonenbildner*innen zum Thema OIER erstellt.

Universitat Siid-Ost Norwegen: Die Universitdt Siid-Ost Norwegen untersuchte im Rahmen von
WP4 Plattformen zur Weitergabe von Lehr- und Lernmaterialien und identifizierte Good-
Practice-Beispiele fiir die Verbreitung und Dissemination von OIER. Zudem fiihrte diese
Partnerinstitution eine Befragung durch, um den Wissensstand von Lehrpersonen (iber OER zu
erheben, und fasste die Ergebnisse in Landerberichten zusammen. Diese Berichte beinhalten
beliebte Plattformen zum Teilen, Verbreiten und Auffinden von Lehr- und Lernmaterialien.
AbschlieBend entwickelte das Team Leitlinien fir die erfolgreiche Dissemination qualitativ
hochwertiger Lehr- und Lernmaterialien als OIER.

Universitat Padua: Die Universitat Padua war fir WP5, die Evaluation des Gesamtprojekts,
zustandig. Das Team aus Padua evaluierte die vier wichtigsten Projektergebnisse, um deren
bestmogliche Qualitat sicherzustellen. Gegenstand der Evaluation waren die Ergebnisse aus WP2
(Kriterienkatalog), WP3 (Lehrpersonenfortbildung), WP4 (Disseminationsleitlinien) und WP6
(transnationales Lehrpersonennetzwerk). Darliber hinaus trug diese Partnerinstitution zur
Qualitatssicherung der Projektergebnisse bei, indem sie den Feedbackprozess von

Teilnehmenden, Expert*innen sowie Stakeholdern aus verschiedenen Landern koordinierte. Z

Padagogische Hochschule Steiermark: etablierte im Rahmen von WP6 ein nachhaltiges
nationales Netzwerk aus Lehrpersonen, Schulleitungen und weiteren relevanten Akteur*innen
im Bereich der inklusiven und digitalen Bildung zum Austausch bewahrter Unterrichtspraktiken.
Darliber hinaus baute das Team ein internationales Netzwerk auf, um die transnationale
Zusammenarbeit sowie den Austausch von Good-Practice-Beispielen hinsichtlich bestehender
hochwertiger digitaler Tools und Materialien (z. B. OIER) fiur inklusiven Unterricht und deren
Einbettung in inklusive Bildungskontexte zu fordern. Die regelmaRigen Treffen erweiterten die
Erfahrungen und das Wissen der Teilnehmenden zu neuen Anséatzen inklusiven Unterrichts und
digitalen Technologien. Die Lehrpersonen konnten von den Erfahrungen anderer Lander lernen

und sich Giber bewahrte Praktiken im europaischen Kontext austauschen.

Private Padagogische Hochschule Augustinum: koordinierte WP7 und war fiir die Entwicklung
und Ausarbeitung einer nachhaltigen Disseminations- und Kommunikationsstrategie
verantwortlich, um die Wirkung des Projekts zu maximieren. Hierflir wurden unterschiedliche
Verbreitungskandle auf lokaler, nationaler und internationaler Ebene genutzt, darunter
wissenschaftliche Publikationen, praxisorientierte Veroffentlichungen, Netzwerktreffen,
Konferenzen, soziale Medien und digitale Plattformen. In der Disseminationsstrategie wurde

insbesondere auf Plattformen mit hoher Sichtbarkeit unter Lehrpersonen gesetzt.



1.5 Die wichtigsten Projektergebnisse

Der Kriterienkatalog, die Empfehlungen und die Checkliste

Im ersten Schritt des Projekts wurde eine umfassende Analyse nationaler und europaischer
Regelungen zu Inklusion, Barrierefreiheit und Open Educational Resources (OER) durchgefiihrt

und in einem ausfiihrlichen Bericht zusammengefasst. Auf Grundlage dieses Berichts wurden die
Dimensionen und Subdimensionen des EQui-T IA-OER (Inclusive & Accessible OER) Quality
Frameworks abgeleitet. Dieser umfangreiche Kriterienkatalog, der aus finf Kapiteln besteht
(Jiménez Hurtado et al.,, 2025a), wurde anschlieBend zu einer kompakten Sammlung von
Empfehlungen fiir Lehrpersonen verdichtet (Jiménez Hurtado et al., 2025a).

Auf Basis dieser Empfehlungen wurde in einem letzten Schritt eine kurze Checkliste entwickelt
(Jiménez Hurtado et al., 2025b), die pro Dimension die zehn wichtigsten Kriterien fiir eine
schnelle Qualitatsprifung beinhaltet. Darliber hinaus wurde ein Chatbot implementiert, der
Lehrpersonen bei der einfachen Erstellung barrierefreier Materialien unterstiitzt.

Der Entwicklungsprozess des EQui-T-Kriterienkatalogs zur Qualitdtsbewertung von OIER ist in

Abbildung 1.2 dargestellt. Weitere Informationen zum Kriterienkatalog sind in Kapitel 3 zu finden.

Fragebogenstud

zum Wissen Ober
OER & Analyse
zur Erstellung- ftir
und
Nutzungspraxis

Recherche
&
Literaturanalyse

Anpassung
des Pilotierung des
Frameworks Frameworks in

der Pilotierung i
des Anwendung des

von OER im
(inklusiven)
Unterricht

Lehrpersonen- g Frameworks in
trainings der Durehfiihrung
des
Lehrpersonen-
trainings

Abbildung 1.2. Entwicklungsprozess des EQui-T-Kriterienkatalogs zur Qualitatsbewertung von
OIER.

@ Die Fortbildung fiir Lehrpersonen
Das Curriculum der Fortbildung fir Lehrpersonen sowie seine Umsetzung stellen das zweite

zentrale Projektergebnis dar. Das Fortbildungskonzept umfasst fiinf Module: (1) Inklusive Bildung,
(2) Digitale Kompetenzen, (3) Open Educational Resources (OER), (4) Design und
Implementierung von Open Educational Resources in der padagogischen Praxis, (5) Evaluation

und Beurteilung von Lernprozessen.

10
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Ziel der Fortbildung ist es, angehende sowie bereits berufstitige Lehrpersonen mit den
Kompetenzen und dem Wissen auszustatten, die filir die erfolgreiche Gestaltung inklusiver
Lernumgebungen erforderlich sind (siehe Abbildung 1.3).

Durch die Entwicklung hochwertiger inklusiver Lernmaterialien und Unterrichtskonzepte fiir einen
technologiegestiitzten Unterricht erwerben die Teilnehmenden praxisnahe Kenntnisse (iber
inklusive Didaktik sowie Strategien zur Berlicksichtigung der Lernbediirfnisse aller Schiler*innen .

Weitere Informationen zur Lehrpersonenfortbildung finden sich in Kapitel 4.

Wissenstransfer

Trainings- Entwicklung von OIER
kurse

O Materialerprobung

Der MOOC fiir Lehrpersonenausbildende
Um die Nachhaltigkeit der Projektergebnisse liber das Projektende hinaus sicherzustellen, wird

das Curriculum fur die Lehrpersonenfortbildung allen Lehrpersonen in Europa zur Verfligung
gestellt, die die EQui-T-Fortbildung durchfiihren méchten.

Um dies zu erreichen, wurde ein MOOC entwickelt, der einen Uberblick tiber die Kursinhalte
bietet und samtliche erforderlichen Materialien sowie didaktische Hinweise zur erfolgreichen
Durchfihrung der Fortbildung enthalt. Z
Der Kurs besteht aus acht Lektionen, die sich an den Kernmodulen des EQui-T-Curriculums
orientieren:

1 Das Projekt EQui-T
2 Einfiihrung in die inklusive Bildung

« Definition und Reflexion zu Inklusion, Diversitdat und Chancengerechtigkeit
o Geschichte der |Inklusion: internationale Frameworks und bildungspolitische
Entwicklungen
« Haltungen von Lehrpersonen und inklusive Praxis: Vorurteile, Stereotypen und reflexive
Unterrichtsgestaltung
3 Differenzierter und individualisierter Unterricht
 Differenzierung, Individualisierung, Universal Design for Learning (UDL) sowie
unterschiedliche Lernvoraussetzungen und Lernbedarfe
4 Open Educational Resources (OER)
» Lizenzierung
o Qualitat und Barrierefreiheit von OER, Bewertung und Anpassung von Lernressourcen fir
inklusive Bildung: der EQui-T-Kriterienkatalog
« OER-Plattformen und Disseminationsleitlinien
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5 Design und Umsetzung von OIER

o Unterrichtsplanung , ICAP-Modell

« Digitale Kompetenzen, Tools und Einbindung von Technologie in die Entwicklung von OIER
6 Evaluation und Beurteilung in inklusiven Klassen

« Instrumente und Strategien fir eine Evaluation in inklusiven Klassen
7 Erfahrungsberichte von Trainer*innen — Beispiele fiir die Umsetzung

o Ergebnisse und Riickmeldungen der Teilnehmenden der Lehrpersonenfortbildung aus

funf Landern

8 Zusatzliches Material und Informationen
Jedes Kapitel enthdlt Materialien zum Selbststudium (Videos, Texte, Quizzes sowie
Prasentationen fir die Fortbildung der Lehrpersonen ), praktische Aufgaben und Anregungen
zur Reflexion sowie optionale interaktive Elemente (Foren sowie Frage-Antwort-Formate). Die
Bearbeitung des MOOCs dauert etwa acht Stunden. Darliber hinaus haben die Nutzer*innen
die Moglichkeit, bis zu drei Jahre nach Projektende mit dem Projektteam in Kontakt zu treten

und Fragen zu stellen.

Das Handbuch fiir Lehrpersonen

Als letztes Projektergebnis dient das vorliegende Handbuch. Es soll ein Leitfaden fir
Lehrpersonen sein, die ihr Wissen zu Inklusion, Barrierefreiheit, digitalen Technologien im
Bildungsbereich und OIER erweitern mochten. Es biindelt die wichtigsten Projektergebnisse sowie
die im Projekt gewonnenen Erfahrungen.

1.6 Wie geht es weiter?
Nach dem Ende des Projekts werden die folgenden Aktivitdten im Mittelpunkt stehen:

« Die Aufrechterhaltung der nationalen und internationalen Netzwerke,

« die Einbindung der Fortbildungsmodule in universitare Lehrveranstaltungen und Seminare,

« die kontinuierliche Pflege und weitere Verbreitung des MOQOCs, der sowohl in der beruflichen
Weiterbildung als auch fir die eigenstindige professionelle Weiterentwicklung genutzt
werden kann,

« die Verbreitung und Weiterfihrung des auf dem Kriterienkatalog basierenden Chatbots, der
Lehrpersonen bei der Erstellung von Materialien unterstitzt, die an die unterschiedlichen

Lernbedarfe von Schiiler*innen anpassbar sind.
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1.7 Zusammenfassung

Das EQui-T-Projekt méchte die inklusive Bildung in Europa verbessern.

EQui-T ist der Name des Projekts.

Inklusive Bildung bedeutet: Alle Schiler*innen lernen gemeinsam.

An diesem Projekt arbeiten Expert*innen aus fiinf Lindern zusammen: Osterreich, Spanien,
Estland, Italien und Norwegen.

Das Projekt EQui-T soll Lehrpersonen helfen.

Lehrpersonen arbeiten mit vielen verschiedenen Schiler*innen.

Jede*r Schiller*in hat unterschiedliche Lernbediirfnisse.

Lehrpersonen bendtigen gute Materialien, um alle Schiller*innen zu unterrichten.

Ein Beispiel hierfir sind offene Bildungsressourcen.

Offene Bildungsressourcen sind Unterrichtsmaterialien.

Diese Materialien kénnen kostenlos genutzt werden.

Lehrpersonen konnen diese Materialien an die Bedirfnisse ihrer Schiler*innen anpassen.
Lehrpersonen kénnen diese Materialien auch mit anderen Lehrpersonen teilen.

Das EQui-T-Projekt hat eine Checkliste fiir Materialien erstellt.

Diese Checkliste hilft Lehrpersonen bei der Beurteilung: Sind meine Materialien von guter
Qualitat?

Es wurde auRerdem eine Fortbildung angeboten.

In dieser Fortbildung haben Lehrpersonen gelernt, wie man inklusive Materialien erstellt.

Im Projekt EQui-T wurden Richtlinien erstellt, wie man gute Materialien findet und teilt.

Diese Richtlinien helfen Lehrpersonen dabei, offene Bildungsressourcen zu finden. Z
Diese Richtlinien helfen Lehrpersonen, ihre eigenen Materialien zu teilen.

Im Projekt EQui-T wurde ein Netzwerk von Lehrpersonen aufgebaut.

In diesem Netzwerk konnen sich Lehrpersonen und Expert*innen aus allen fiinf Landern
gegenseitig helfen.

Sie kdnnen auch Materialien austauschen.
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2.1 Einleitung
In diesem Kapitel wird eine Einflihrung in inklusive Bildung als rechtebasiertem und

prozessorientiertem Ansatz des Lehrens und Lernens gegeben. Inklusive Bildung verfolgt das Ziel,
allen Lernenden gleichberechtigte Teilhabe zu ermoglichen und Ausgrenzung innerhalb von
Bildungssystemen zu reduzieren. Es werden die theoretischen Grundlagen von Inklusion erldutert
und die historische Entwicklung von Exklusion und Segregation Uber Integration bis hin zur
Inklusion beschrieben. Aufbauend auf internationalen Grundlagendokumenten wie der
Allgemeinen  Erklarung der Menschenrechte, der Salamanca-Erklarung, der UN-
Behindertenrechtskonvention sowie den Sustainable Development Goals der Vereinten Nationen
wird verdeutlicht, dass inklusive Bildung sowohl eine rechtliche Verpflichtung als auch eine
ethische Notwendigkeit darstellt. Ausgehend von einem weiten Verstdandnis von Inklusion wird
die Vielfalt der Lernenden aus einer intersektionalen Perspektive betrachtet und gezeigt, wie
verschiedener Merkmale und Lebenslagen sich gegenseitig beeinflussen und Barrieren fir
Teilhabe schaffen konnen. Dabei wird die Bedeutung von Diversitatsbewusstsein hervorgehoben
sowie dessen Potenzial fiir Lernen, Unterricht und sozial-emotionale Entwicklung dargestellt.
Dariber hinaus werden zentrale Ansdatze fir inklusive Schulentwicklung und
Unterrichtsgestaltung erortert, darunter der Index fir Inklusion, Inclusive Inquiry, Universal
Design for Learning (UDL) sowie Moglichkeiten von Differenzierung und Individualisierung
beschrieben. Bildung fiir alle erfordert Lernumgebungen, die flexibel, zugdnglich und
anpassungsfahig gestaltet sind, wofiir offene Bildungsressourcen (Open Educational Resources —
OER) besonders grof3es Potenzial haben.

2.2 Das Konzept der Inklusion - Wovon sprechen wir eigentlich?

Inklusive Bildung ist ein kontinuierlicher Prozess, der das Ziel hat, sicherzustellen, dass alle
Lernenden, unabhangig von Hintergrund oder individuellen Merkmalen, das Recht auf eine
hochwertige Bildung im Regelschulwesen haben, indem Teilhabe gefordert und auf die Vielfalt
der Lernenden eingegangen wird (Ainscow, 2020; Ainscow et al., 2006). Um dies zu erreichen, ist
eine systemische Transformation des Bildungssystems erforderlich, die (iber den historischen
Fokus auf ,sonderpaddagogische Forderung” hinausgeht. Dies bedeutet, Barrieren zu adressieren
und abzubauen, die in der Vergangenheit die Teilhabe bestimmter Schiller*innen einschrankten,
wie beispielsweise Barrieren von Lernenden mit Behinderungen, aus sprachlichen Minderheiten
stammenden Lernenden oder Lernenden mit vielfaltigen kulturellen Erfahrungen (Slee, 2011). Bei
Inklusion geht es nicht um eine Anderung der Terminologie, sondern um einen grundlegenden
Paradigmenwechsel in der Art und Weise, wie Bildungssysteme konzipiert und gesteuert werden.
Anstatt von den Lernenden zu erwarten, dass sie sich an ein bestehendes System anpassen, geht
es darum, das System an die Bedarfe der Lernenden anzupassen. Nach dem Verstandnis des EQui-
T-Projekts sollte Inklusion weit gefasst gesehen werden, nicht nur in Bezug auf Schiiler*innen mit
Behinderungen (was eine enge Definition ware), sondern als allgemeines soziales Prinzip, das alle
Menschen umfasst. Aus dieser Perspektive befasst sich Inklusion mit den diversen Dimensionen
der Vielfalt, die die Teilhabe an Bildung und Gesellschaft pragen:
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“Nach unserem Verstindnis zielt Inklusion darauf ab, jedem Menschen, unabhdngig von
seinen Fdhigkeiten, seiner Sprache, seiner Kultur, seiner Religion, seinem Geschlecht, seiner
Medienerziehung und seinem Bildungsstand, die Mdéglichkeit zu geben, aktiv an der
Gesellschaft teilzunehmen und eine hohe Lebensqualitéit zu haben. In einem inklusiven
Bildungsumfeld hat jeder Mensch das Recht, Teil eines qualitativ hochwertigen
Bildungssystems zu sein. ‘Das bedeutet, dass die Bildungssysteme eine personalisierte
pddagogische Antwort geben miissen, anstatt zu erwarten, dass der Schiiler/die Schiilerin
in das System passt’ (Ainscow, 2020, S. 8). Alle Schiiler:innen erhalten die Aufmerksamkeit,
Flexibilitéit, Nachhilfe und Anpassungen, die sie in einem unterstiitzenden sozialen Umfeld
bendtigen. Der Kompetenzerwerb der Schiiler:innen profitiert von der vorhandenen,
gelebten und erlebten Vielfalt im Bildungsumfeld”

(EQui-T, 2024, 0.S.).

Die Akzeptanz dieses weit gefassten Verstandnisses von Inklusion hat wichtige Implikationen fir
die Bildung, insbesonderen wenn es um die Gestaltung von Lernumgebungen geht, die die
Vielfalt aller Schiler*innen beriicksichtigt und darauf reagiert. Inklusion in diesem Sinn ist kein
Zustand, der vollstandig erreicht werden kann, sondern ein kontinuierliches Streben (Ainscow,
2020). In unserem EQui-T-Projekt Gbernehmen wir dieses umfassende Verstandnis von Inklusion
und vertreten die Ansicht, dass eine inklusives Lernumgebung ,eine personalisierte
padagogische Antwort bieten muss, anstatt zu erwarten, dass sich die Schiiler*innen dem
System anpassen” (Ainscow, 2020, S. 8).

Korrigieren Sie den Fehler
» Haufiges Missverstandnis: Inklusion ist ein endgultiger Zustand.

 Richtig ist:
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2.3 Der Ursprung von Inklusion: Ein rechtebasierter Ansatz
Das Bekenntnis zur Inklusion wird durch soziale und padagogische Begriindungen gestiitzt. Diese

bilden gemeinsam die ethische Grundlage fir alle Padagog*innen und politischen

Entscheidungstrager*innen.
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» Die padagogische Begriindung: Die Entwicklung flexibler und auf die jeweiligen Bediirfnisse
eingehender Unterrichtsmethoden zur Bericksichtigung individueller Unterschiede
verbessert die Lernerfahrungen und -ergebnisse aller Lernenden, nicht nur derjenigen, bei
denen ein spezifischer Forderbedarf festgestellt wurde (Ainscow, 2020). Die padagogischen
Strategien, die inklusive Bildung erfordert, wie beispielsweise Klarheit, vielfiltige
Vermittlungswege und flexible Leistungstiberpriifung, heben den Standard des Unterrichts fiir
die gesamte Schiler*innengruppe.

» Die soziale Begriindung: Ein inklusives Bildungssystem ist das Fundament fir die Forderung
einer gerechten, gleichberechtigten und demokratischen Gesellschaft. Indem sie
unterschiedliche Lernende zusammenbringen und bekraftigen, dass “every learner matters
and matters equally” (,jeder Lernende zahlt und zahlt gleich viel “; Ainscow, 2024b), stellen
Schulen vorurteilsbehaftete Einstellungen gegeniber Diversitat aktiv in Frage, bekampfen
Diskriminierung und fordern ein Gefiihl der Zugehorigkeit und des gegenseitigen Respekts
(Ainscow, 2020). Aus der Perspektive der Bildungsgerechtigkeit stellt Inklusion sicher, dass der

Zugang zu hochwertiger Bildung nicht von Privilegien oder dem Wohnort abhangt.

2.4 Historische Entwicklung von Exklusion iiber Integration hin zu Inklusion
Betrachtet man Inklusion als einen Prozess, liefert ein historischer Riickblick auf den Wandel von

der Integration (Schiler*innen miissen sich dem System anpassen) hin zur Inklusion (das System
muss eine angemessene Lernumgebung fiir alle Lernenden bereitstellen) wichtige Erkenntnisse.
Im letzten Jahrhundert durchliefen die Bildungssysteme in Europa und weltweit einen
Transformationsprozess von Exklusion, Segregation und Integration hin zu inklusiver Bildung
(siehe Abbildung 2.1).

Exklusion Segregation Integration Inklusion
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2.4.1 Von Ausgrenzung zu Segregation: Bildung als Grundrecht

Die Erfahrungen des Zweiten Weltkriegs und des Holocaust fiihrten zu einem weit verbreiteten
Bewusstsein, dass die Wiirde des Menschen unteilbar ist und universell anerkannt werden muss,
unabhangig von Geschlecht, Nationalitdt, Hautfarbe, Religion, Sprache, sozialem Status, Alter
oder Behinderung. Dieser Grundsatz wurde in der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte
verankert, deren erster Artikel besagt: , Alle Menschen sind frei und gleich an Wirde und
Rechten geboren. Sie sind mit Vernunft und Gewissen begabt und sollen einander im Geiste der
Briderlichkeit begegnen. “ (Artikel 1 der Resolution 217 A (lll) der Generalversammlung vom 10.
Dezember 1948.) Uber diesen Satz muss man nur sorgfiltig nachdenken, um das Kernkonzept der
Inklusion zu verstehen.

Zur Umsetzung dieser grundlegenden Menschenrechte (siehe auch Abbildung 2.2) wurden
weitere internationale Instrumente entwickelt und verabschiedet. Besonders hervorzuheben sind
das Ubereinkommen zur Beseitigung jeder Form von Diskriminierung der Frauen (UN-
Frauenrechtskonvention, 1979) und zehn Jahre spater das Ubereinkommen (iber die Rechte der
Kinder (UN-Kinderrechtskonvention, 1989), das sich auf das Recht der Kinder konzentriert, in
einer gesunden Umgebung aufzuwachsen, ihre eigene Meinung zu dullern und respektiert zu
werden.

Von besonderer Bedeutung ist das Grundrecht auf Bildung (Art. 26 der Allgemeinen Erklarung der
Menschenrechte). Es war das erste globale Dokument, das Bildung als grundlegendes
Menschenrecht anerkannte. Bildung sollte kostenlos und auf der Primarstufe obligatorisch sein,
die vollstandige Entfaltung der Persodnlichkeit férdern und die Achtung der Menschenrechte
gewahrleisten. Es ist wichtig anzumerken, dass bereits in diesem Artikel 26 das Recht der Eltern
festgelegt wurde, die Art der Bildung fir ihr Kind zu wahlen: ,Die Eltern haben das vorrangige
Recht, die Art der Bildung zu wahlen, die ihren Kindern zuteil werden soll“ (UN, 1948, S. 4).

Dieses Dokument legte den Grundstein fir alle nachfolgenden internationalen Mandate zur
inklusiven Bildung (UN, 1948).
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Artikel 26: Recht auf Bildung

Allgemeine Erkldrung der Menschenrechte (UN, 1948)

1. Recht auf Bildung

Jede*r hat das Recht auf unentgeltliche und
grundlegende Pflichtschulbildung.

Der Zugang zur fachlichen und beruflichen Bildung
muss gewahrleistet sein, ebenso wie der Zugang zur
Hochschulbildung, entsprechend den jeweiligen
Fahigkeiten und auf der Grundlage der Leistung.

2. Ziele der Bildung

Die Bildung hat auf die volle Entfaltung der
menschlichen Personlichkeit sowie der Starkung
der Achtung vor den Menschenrechten und
Grundfreiheiten ausgerichtet zu sein. Sie muss
Verstandnis, Toleranz und Freundschaft zwischen
allen Nationen starken und den Einsatz fiir den
Frieden unterstiitzen.

3. Recht der Eltern

Die Eltern haben ein vorrangiges Recht, die Art der
Bildung zu wahlen, die ihren Kindern zuteilwerden soll.

—, -

Abbildung 2.2. Zusammenfassung von Artikel 26 der Allgemeinen Erkldrung der Menschenrechte (UN, 1948).
Infografik erstellt mit ChatGPT (Open Al, 2026).

2.4.2 Segregation: Trennung aufgrund von Unterschieden

Mit der Verabschiedung der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte (AEMR) im Jahr 1948 wurden die
Staaten aufgefordert, allen Kindern unabhangig von Geschlecht, Fahigkeiten oder sozialem Hintergrund
Bildung zu garantieren.

Segregation in Schulen wurde zum ersten gingigen Modell der Bildung fiir alle Kinder, bei dem den
Schiler*innen zwar Zugang gewdhrt wurde, sie jedoch aufgrund wahrgenommener Unterschiede wie
Behinderung, Sprache oder sozialer Herkunft getrennt unterrichtet wurden (siehe Abbildung 2.3).
Segregation zielt darauf ab, homogene Lerngruppen zu schaffen, in denen die Schiiler*innen eine dhnliche
Behandlung erfahren, wahrend Unterschiede zwischen den Einzelpersonen weitgehend ignoriert werden.
Viele Lander flhrten getrennte Schulformen fiir Kinder mit Behinderungen oder solche aus Minderheiten
oder marginalisierten Verhaltnissen ein.



Sonderschulen oder segregierte Klassen galten als praktische Losung
flir den Umgang mit Vielfalt, da sie eine intensive Betreuung und
individuelle Antwort auf die Bedirfnisse der einzelnen Personen
ermoglichten; sie verstarkten jedoch die soziale Trennung und
Ungleichheit, anstatt Inklusion zu foérdern (Florian, 2008; Slee,
2011).

Dieser historische Kontext hilft zu erklaren, warum in der zweiten
Halfte des 20. Jahrhunderts umfangreiche Bewegungen entstanden,
die Reformen fiir Integration forderten: Die Menschen in
unterschiedlichen Landern begannen, die Fairness und Wirksamkeit
der getrennten Schulbildung in Frage zu stellen und suchten nach
Wegen, Kinder in gemeinsame Klassen zusammenzubringen und
gleichzeitig den individuellen Lernbedirfnissen gerecht zu werden.

Reflexionsbox: Das Bildungssystem in lhrem Land
» Gibt es in lhrem Land Forderschulen?

» Wie werden Schiiler*innen mit Behinderungen oder
aus Minderheiten- oder aus marginalisierten

Verhdltnissen unterrichtet?
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2.4.3 Integration: Zusammen, aber immer noch getrennt
Nach Jahrzehnten der Segregation markierte die Integrationsbewegung einen bedeutenden

Schritt in Richtung Bildungsgerechtigkeit. 1977 fihrte Italien das Gesetz 517 ein, das
Sonderschulen abschaffte und einen Wandel hin zur inklusiven Bildung einleitete (Florian, 2008;
Slee, 2011). Diese Reform wurde durch den sozialen Wandel und ein wachsendes Bewusstsein fiir
Diskriminierung, neue Bildungsforschung, die inklusive Praktiken beflirwortete, sowie politischen
Druck von Eltern- und Behindertenrechtsbewegungen, die sich fiir einen gleichberechtigten
Zugang zu Bildung einsetzten, vorangetrieben (Brugger-Paggi, 2015).

Das Hauptziel der Integration war es, Segregation zu beseitigen und eine gemeinsame Schule fir
alle Schiiler*innen zu schaffen. Die Integration zielte darauf ab, mehr Gleichheit zu férdern,
indem Kinder mit und ohne Behinderung gemeinsam lernen konnten. Das Leitprinzip bestand
darin, allen Menschen die groRtmaogliche Selbstverwirklichung durch personliche Autonomie bei
groBtmaoglicher sozialer Integration zu gewadhren.

Die Integration beinhaltete die Anpassung des bestehenden Schulsystems, damit Schiiler*innen
mit unterschiedlichen Bedirfnissen am reguldren Unterricht teilnehmen konnten. Zum Beispiel:

« Schiler*innen mit Behinderungen wurden in Regelklassen statt in separaten Schulen
untergebracht.

o Der Lehrplan wurde flexibler gestaltet, sodass Lehrpersonen den Unterricht und die
Leistungsbewertung anpassen konnten, um alle Lernenden zu unterstitzen.

o Es wurden individuelle Lernplane eingefiihrt, und die Schiler*innen wurden qualitativ
bewertet, anstatt sich ausschlieBlich auf Noten oder Wiederholungen zu stitzen (Brugger,
2016).

Obwoh! die Integration die Schiiler*innen zusammenbrachte, handelte es sich nicht um
vollstandige Inklusion. Zu den zentralen Herausforderungen gehorten Kategorisierungen und
Heterogenitat.

Wie in Abbildung 2.4 zu sehen ist, werden in Integrationssystemen Menschen und Schiiler*innen
nach wie vor in zwei Gruppen unterteilt: diejenigen mit sonderpadagogischem Foérderbedarf und
diejenigen ohne. Dieses Zwei-Gruppen-Modell kdnnte zu Stigmatisierung fihren und die
Wahrnehmung von Unterschieden verstarken (Luder, 2016). Lehrpersonen hatten manchmal mit
der ,Herausforderung der Heterogenitat” zu kdampfen, was bedeutet, dass Unterschiede zwischen
den Schiler*innen eher als Hindernisse denn als Chancen angesehen wurden — teilweise, weil das
Schulsystem selbst nur teilweise angepasst wurde, sodass die Schiler*innen in bestehende
Strukturen integriert wurden, anstatt die Unterrichtserfahrung vollstandig mitzugestalten (Besi¢

etal., 2017).

Trotz dieser Einschrankungen war ein integratives
Schulsystem ein entscheidender Schritt nach vorne. In
diesem System war das Recht aller Schiler*innen auf
gemeinsame Teilhabe anerkannt, wurde der Grundstein
far inklusive MaRRnahmen gelegt und ein Wandel in der

Einstellung zu Vielfalt und Gleichberechtigung im
Bildungswesen eingeleitet.

22



4

« Exklusion (Ausgrenzung) bedeutet, von der uneingeschrankten Teilhabe am sozialen und

Auf den Punkt gebracht: Historische Entwicklung von Segregation zu Inklusion

schulischen Leben ausgeschlossen zu sein.
» Bei der Segregation werden Lernende aufgrund wahrgenommener Unterschiede getrennt,
was Ungleichheit verstarkt.
 Integration bedeutet, dass Schiiler*innen mit und ohne Behinderung gemeinsam im selben
Klassenzimmer lernen, aber die Trennung zwischen Schiiler*innen mit und ohne
sonderpadagogischen Forderbedarf bleibt bestehen.
« Inklusion ist:
o bedeutet die Wertschatzung von Unterschieden und Vielfalt;
o istin den Menschenrechten begriindet und zielt auf die gleichberechtigte Teilhabe aller
ab;
o ist nicht erreicht, wenn Lernende zwar physisch anwesend sind, aber nicht sinnvoll
teilnehmen koénnen;
o meint die Umgestaltung von Systemen, um vielfaltigen Bedirfnissen gerecht zu werden,

und nicht die Anpassung der Lernenden an bestehende Systeme.

Aufgabe
Ordnen Sie Begriffe richtig zu:

1.Lernende werden aufgrund wahrgenommener
A) Ausgrenzung

Unterschiede in verschiedene Gruppen

getrennt.

2.Lernende befinden sich im selben Umfeld,

B) Segregation aber  beispielsweise  Schiler*innen  mit

Behinderungen werden anders behandelt.

C) Integration uneingeschrankt am sozialen und schulischen

Leben teilzunehmen.

4.Das System passt sich an, um

. unterschiedlichen Bedirfnissen gerecht zu
D) Inklusion .
werden, was es allen Lernenden ermdoglicht,

J 3.Lernende werden daran gehindert,

sinnvoll teilzunehmen.

7 QCTJ T4 €V :IYOMLNY
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2.5 Inklusion: Der rechtebasierte Weg

UNESCO-Deklaration “Education for all” (Bildung fiir alle, 1990)

In der UNESCO Deklaration “Bildung fiir alle” wird die Bedeutung von Bildung fir die persoénliche
und soziale Entwicklung hervorgehoben. Es wird zu einer erweiterten Sichtweise und einem
erneuerten Engagement fir die Grundbildung, fiir internationale Zusammenarbeit sowie zu
verstarkten Anstrengungen aufgerufen, um sicherzustellen, dass alle Menschen bis zum Jahr 2000
Zugang zu Grundbildung haben. Diese erweiterte Vision von Bildung geht iber den reinen Zugang
zu Bildung hinaus und konzentriert sich auf Qualitat, Teilhabe und Lernergebnisse (siehe
Abbildung 2.5). Der universelle Zugang zu Bildung, insbesondere flir benachteiligte Gruppen (z. B.
Madchen, Kinder mit Behinderungen, Kinder aus Familien mit niedrigem soziodkonomischem
Status) soll erleichtert werden. Das Ubergeordnete Ziel der Erklarung ist es, die grundlegenden
Lernbediirfnisse aller Menschen zu erfiillen, um die persénliche Entwicklung und den sozialen
Fortschritt zu fordern (UNESCO, 1990).

Weltdeklaration
— Bildung fiir Alle —

1 ) Erweiterte Vision

Denke iiber vorhandene Ressourcen hinaus und
nutze neue Moglichkeiten durch Informations- und
Kommunikationstechnologien, um die Qualitat

der Bildung zu verbessern.

:

Stelle sicher, dass Bildung fiir alle zuganglich ist,
mit besonderem Fokus auf benachteiligte Gruppen,
und beseitige Barrieren fiir ihre Teilhabe.

Beriicksichtige die tatsachlichen Lernergebnisse
und verwende Lernmethoden, die aktives Lernen
und Teilhabe fordern.

Stelle sicher, dass die Lernenden Unterstiitzung
in Bezug auf Erndhrung, Gesundheit und
emotionales Wohlbefinden erhalten und férdere
die Einbindung der Familie und Gesellschaft.

Abbildung 2.5: Zusammenfassung von Artikel 26 Weltdeklaration Bildung fur Alle
(UNESCO, 1990). Infografik generiert mit ChatGPT (OpenAl, 2026).
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Erklarung von Salamanca und Aktionsrahmen (UNESCO, 1994)
Die Salamanca-Erklarung wurde 1994 wahrend der Weltkonferenz der Sonderpadagogik in
Salamanca, Spanien, entwickelt. Es war das erste Dokument, das international anerkannte, dass
Bildung fir alle da sein muss — das bedeutet, dass niemand ausgeschlossen werden darf. Das
Dokument betont, ,,den Ansatz der inklusiven Bildung zu fordern, namlich Schulen in die Lage zu
versetzen, alle Kinder zu unterstiitzen, insbesondere jene mit sonderpadagogischem
Forderbedarf” (UNESCO, 1994, S. Ill). Die Erklarung forderte die Regierungen nachdriicklich auf,
das Prinzip der Inklusion gesetzlich oder politisch zu verankern und alle Kinder in Regelschulen
einzuschreiben, sofern nicht zwingende Griinde dagegen sprechen wiirden.
Das Vermachtnis von Salamanca ist die Feststellung, dass Inklusion nicht auf Behinderung
beschrankt ist, sondern eine globale Notwendigkeit darstellt, um den Bildungsbedirfnissen , jedes
Lernenden” gerecht zu werden (Ainscow, 2024b). Weitere Informationen zu den Artikeln der
Salamanca-Erklarung finden Sie in Abbildung 2.6.

Die Salamanca-Erklarung
(1994)

INKLUSIVE BILDUNG

Jedes Kind hat das grundlegende
Recht auf Bildung. Schulen sollten
alle Schiiler*innen, unabhéngig von
ihrer physischen, kognitiven, sozialen,

emotionalen und sprachlichen 2
Bedingungen aufnehmen.

Jede*r Schiiler*in hat das gleiche
Recht darauf zu Lernen und Zugang
zu einer inklusiven Schule zu haben,
welche die individuellen Bediirfnisse
erfiillt.

Schulen sollten sich darauf konzentrieren,
allen Schiiler*innen beizubringen, wie
man lernt, und dabei individualisiertes
und aktives Lernen in den Mittelpunkt
stellen.

~

Alle Schiiler*innen sollten die
notwendige Unterstiitzung erhalten,
um ihr Potenzial zu erkennen und
zu entfalten.

S —— /
Abbildung 2.6. Zusammenfassung der Salamanca Erklarung (UNESCO, 1994).
Infografik generiert mit ChatGPT (OpenAl, 2026).
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Das Ubereinkommen der Vereinten Nationen iiber die Rechte von Menschen mit
Behinderungen — UNCRPD

Eines der bedeutendsten Rechtsinstrumente zur Starkung des Rechts auf inklusive Bildung ist das
Ubereinkommen der Vereinten Nationen iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen
(UNCRPD) (Vereinte Nationen [UN], 2006). Die UNCRPD wurde 2007 nach einer langen
Vorbereitungsphase verabschiedet. Besonders bemerkenswert an dieser Vorbereitung war, dass
Menschen mit Behinderungen selbst in den Entwurfsprozess einbezogen wurden und
malgeblichen Einfluss auf die endglltige Form dieser Erkldarung hatten. Aus diesem Grund
wurden in der UNCRPD grundlegende Anderungen in der Sichtweise und Definition von
Behinderung umgesetzt (UN, 2006).

Das Ubereinkommen i{ibernahm das soziale Modell von Behinderung (Behinderung entsteht
durch Barrieren in der Gesellschaft, nicht durch den Einzelnen), wobei Behinderung dem sozialen
Umfeld zugeschrieben und sichtbare sowie unsichtbare Behinderungen beriicksichtigt wurden.
Daher definiert die UNCRPD Behinderung wie folgt:

/ “Zu den Menschen mit Behinderungen zdahlen Menschen, die langfristige korperliche, \
psychische, intellektuelle oder Sinnesbeeintrachtigungen haben, die sie in Wechselwirkung
mit verschiedenen Barrieren an der vollen und wirksamen Teilhabe, gleichberechtigt mit

anderen, an der Gesellschaft hindern konnen ”
k (UN, 2006, S. 4)./

Im  Gegensatz zu friheren politischen Dokumenten  verpflichtet die UN-

Behindertenrechtskonvention die Vertragsstaaten, das Recht von Menschen mit Behinderungen
auf Bildung auf der Grundlage der Gleichberechtigung anzuerkennen, wobei ausdriicklich die
Umsetzung eines inklusiven Bildungssystems auf allen Ebenen vorgeschrieben wird. Es ist
besonders wichtig zu betonen, dass es bei dieser Konvention nicht darum geht, Sonderrechte fir
Menschen mit Behinderungen zu erlangen, sondern in erster Linie darum, gleiche Rechte fir alle
zu gewabhrleisten.

Die Konvention umfasst insgesamt 50 Artikel. Fir uns ist insbesondere Artikel 24 zur Bildung von
Bedeutung, der bekraftigt, dass jede Person mit einer Behinderung das Recht auf eine inklusive,
qualitativ hochwertige und kostenlose Bildung auf allen Ebenen hat. Vor allem legt Artikel 24 fest,
dass Menschen mit Behinderungen nicht aufgrund ihrer Behinderung vom allgemeinen
Bildungssystem ausgeschlossen werden diirfen (UN, 2006). Mit anderen Worten: Inklusive
Bildung ist keine Option, sondern ein Recht. Dies erfordert die Schaffung einer inklusiven
Lernumgebung innerhalb des allgemeinen Bildungssystems, in der wirksame, individualisierte
UnterstlitzungsmaBnahmen angeboten werden, um die akademische und soziale Entwicklung zu
maximieren (Ainscow, 2005). Das Kernprinzip des Artikels 24 ist die Ablehnung segregierter
Einrichtungen und die Forderung nach deren Ablésung durch ein System, das darauf ausgelegt ist,

alle Kinder einzubeziehen sowie Vielfalt zu fordern und wertzuschatzen.
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Ein sehr wichtiges Prinzip der UN-Behindertenrechtskonvention ist das Prinzip der angemessenen
Vorkehrungen. Dieser Grundsatz bezieht sich auf die notwendigen und angemessenen
Anderungen und Anpassungen, die keine unverhiltnismiRige oder unzumutbare Belastung
darstellen, wenn sie in einem bestimmten Fall erforderlich sind, um sicherzustellen, dass
Menschen mit Behinderungen alle Menschenrechte und Grundfreiheiten auf gleicher Basis wie
andere genieBen (UN, 2006). Im Bildungskontext (Art. 24) unterscheidet sich eine angemessene
Vorkehrung von der allgemeinen Bereitstellung inklusiver Praktiken. Wahrend das Universal
Design for Learning, (UDL, nahere Informationen dazu in Abschnitt 2.8.2) darauf abzielt, proaktiv
flexible Lehrplane fiir alle zu entwerfen, befasst sich das Prinzip der angemessenen Vorkehrung
mit den spezifischen, nachtraglichen Anpassungen, die erforderlich sind, damit einzelne
Schiler*innen uneingeschrankt am Unterricht teilhaben und Zugang zum Lehrplan erhalten

kdnnen Dadurch werden konkrete, identifizierbare Teilhabebarrieren beseitigt (De Beco, 2014).

Das Ziel von Artikel 24 besteht nicht nur darin, sicherzustellen, dass Schiler*innen mit
Behinderungen die Schule besuchen, sondern dass sie dort wirklich dazugehdren, lernen und sich
entfalten konnen. Dariliber hinaus geht es darum, den Respekt in Bezug auf Unterschiede und
Vielfalt zu fordern und alle Schiler*innen darauf vorzubereiten, gemeinsam in einer inklusiven
Schule und spater auch in einer inklusiven Gesellschaft zu leben und zu lernen (UN, 2006).
Weitere Einzelheiten finden Sie in Abbildung 2.7.
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Ubereinkommen iiber die Rechte von
Menschen mit Behinderungen der Vereinten Nationen

Lehrpersonenfortbildung fiir inklusive Bildung

.
o Lehrpersonen fortbilden

e Staaten sollten Lehrpersonen, einschlieBlich Lehrpersonen
mit Behinderungen, darauf vorbereiten in inklusiven
Lernumgebungen zu unterrichten.

Dazu zahlen Fortbildungen zu Themen, wie:

* Differenzierter Unterricht
e Alternative Kommunikationsmethoden
* Gestaltung unterstiitzender, zuganglicher Klassenzimmer

k_

i
v

;
e Unterstiitzung im Schulsystem

Unterstiitzung muss im Schulsystem verfiigbar sein, z. B. durch:
o Unterrichtsassistenz

e Therapeutinnen und Therapeuten

e Zugangliche Materialien

e |ndividuelle Unterstiitzungsmanahmen

\. J

Abbildung 2.7. Zusammenfassung der wichtigsten Forderungen von Artikel 24 mit Fokus auf die
Lehrpersonenausbildung und schulische Unterstiitzungssysteme (UN, 2006). Infografik generiert mit ChatGPT
(OpenAl, 2026).
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Nachhaltigkeitsziel 4 (SDG 4) und die Bildungsagenda 2030:
Das aktuelle globale Engagement ist in der Agenda 2030 fiir nachhaltige Entwicklung verankert.
Die Agenda 2030 umfasst 17 Ziele fur nachhaltige Entwicklung (Sustainable Development Goals,
SDGs), die bis 2030 erreicht werden sollen. Diese Agenda betont das transformative Potenzial von
Informations- und Kommunikationstechnologien sowie der globalen Vernetzung, um den
menschlichen Fortschritt zu beschleunigen, die digitale Kluft zu Uberbriicken und
Wissensgesellschaften zu fordern (UN, 2015).
Von diesen 17 Zielen fiir nachhaltige Entwicklung (SDG 4) bezieht sich das vierte Ziel darauf, ,eine
inklusive und gerechte hochwertige Bildung zu gewiéhrleisten und Moglichkeiten des
lebenslangen Lernens fir alle zu fordern” (UN, 2015) und konzentriert sich auf den
gleichberechtigten Zugang zu frihkindlicher Bildung, Grund- und Sekundarschulbildung,
beruflicher Bildung und Hochschulbildung, unabhangig von Herkunft, Geschlecht, Behinderung
oder anderen Benachteiligungen.
SDG 4 stellt Inklusion in den Mittelpunkt der gesamten Entwicklungsagenda. Der Begriff
—inklusive und gerechte hochwertige Bildung— signalisiert eine doppelte Anforderung: Bildung
muss nicht nur fir alle zugéanglich sein (Inklusion), sondern auch zu vergleichbaren und sinnvollen
Lernergebnissen fir alle Lernenden fiihren (Gerechtigkeit).
Besonderes Augenmerk wird auf die Notwendigkeit gelegt, Bildungsbarrieren fiir benachteiligte
Gruppen abzubauen (z. B. fiir Kinder mit Behinderungen, Madchen, Flichtlinge und Menschen in
landlichen Gebieten; siehe Abbildung 2.8). Bildung wird als wesentliche Grundlage fur
Entwicklung angesehen und nicht nur als eine sektorspezifische Politik (UN, 2015).

S
Agenda 2030 - Ziel 4

Inklusive und gerechte
hochwertige Bildung fiir alle

Sichere, gerechte und barrierefreie Lernumgebungen

Hochqualifizierte Lehrkrafte und padagogische Ansdtze

¥ Eine angemessene Anzahl an
hochqualifizierten Lehrkréften

. - v Lernendenzentrierte, aktive und
: kooperative padagogische Ansitze

Lernmaterialien und Technologie fiir alle Lernenden

® Nicht diskriminierende, firderliche und
lernendenfreundliche Materialien
® Biicher und offene Bildungsressourcen (OER)

¢ Kontextspezifische, kosteneffiziente und
zugangliche Technologien

Sicherstellung inklusiver, gerechter und hochwertiger Bildung fiir alle Lernenden
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Auf den Punkt gebracht: Der rechtebasierte Weg hin zu inklusiver Bildung
« Inklusive Bildung ist in den internationalen Menschenrechten verankert und hat sich im Laufe
der Zeit weiterentwickelt.

« Wichtige Frameworks haben das Recht auf inklusive und gerechte Bildung schrittweise
gestarkt, darunter:
o Allgemeine Erklarung der Menschenrechte (1948)
o Weltdeklaration ,Bildung fiir alle” (1990)
o Erklarung von Salamanca (1994)
o Ubereinkommen der Vereinten Nationen iiber die Rechte von Menschen mit
Behinderungen (2006)
o Agenda 2030 fir Bildung — Ziel fiir nachhaltige Entwicklung 4 (2015)
« Der Schwerpunkt hat sich vom Zugang zur Teilhabe und weiter hin zu vollstandiger Inklusion
und Chancengleichheit verlagert.
« Inklusive Bildung ist eine rechtliche und ethische Verpflichtung, kein optionaler Ansatz.

Aufgabe
/ Kreuzen Sie das richtige Kastchen an:

x Richtig oder Falsch? Richtig Falsch

1. Inklusive Bildung ist fiir Bildungssysteme optional.

2. Das Recht auf Bildung wurde erstmals in der Allgemeinen

Erklarung der Menschenrechte verankert.

3. Das UN-Ubereinkommen iiber die Rechte von Menschen mit

Behinderungen ist fiir die Vertragsstaaten, die die Erklarung
ratifiziert haben, rechtsverbindlich.

4. Das UN-Ubereinkommen zielt darauf ab, Menschen mit

Behinderungen besondere Rechte zu gewahren.

5. Inklusive Bildung bedeutet, die Lernenden an das bestehende

Bildungssystem anzupassen.

6. Das Konzept der Inklusion hat sich von der Trennung der

Lernenden hin zur gemeinsamen Bildung aller Lernenden

verschoben.
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2.6 Vielfalt und Intersektionalitat im Klassenzimmer

Inklusive Bildung, wie sie seitens der UN-Behindertenrechtskonvention intendiert und von
Wissenschaftler*innen wie Ainscow (2024) definiert wird, erfordert, liber den traditionellen
Fokus auf Behinderung hinauszugehen und ein umfassendes Verstandnis von Vielfalt in der
allgemeinen Schiiler*innenpopulation zu entwickeln. Dieses umfassende Verstandnis von
Inklusion erkennt an, dass die Verschiedenartigkeit der Lernenden die Norm und nicht die
Ausnahme ist und dass Bildungssysteme das gesamte Spektrum menschlicher Unterschiede im
Blick haben miussen.

Fokusfeld: Intersektionalitét

¢ Verschiedene Dimensionen von Vielfalt konnen bei einer einzigen Person
' gleichzeitig zutreffen. Es ist daher wichtig zu verstehen, dass sich
insbesondere dann, wenn einer Person mehrere marginalisierte Identitdten
zugeschrieben werden (z. B. eine weibliche Person, die eine andere
Erstsprache spricht und Lernschwierigkeiten hat), Hindernisse fiir die
Teilhabe haufen kdnnen. Das Konzept, dass sich mehrere soziale Identitdten
Uberschneiden oder kreuzen und so zu einer Kombination aus
Diskriminierung und Privilegien fihren, wird als ,Intersektionalitat”
bezeichnet (Besi¢, 2020; Crenshaw, 1989). Im Bildungsbereich bedeutet
Intersektionalitdt, dass viele Kinder durch das Zusammenspiel mehrerer
Merkmale Diskriminierung erfahren.

Diese Definition macht darauf aufmerksam, dass das Konzept der Vielfalt sich auf verschiedene
kritische Dimensionen bezieht; Vielfalt meint nicht nur die Dimension Behinderung, sondern

umfasst ganz unterschiedliche Merkmale, die ebenfalls von Diskrimierung bedroht sind.

Elemente der in einem Klassenzimmer kénnen umfassen:

« Soziokulturelle Vielfalt: Unterschiede, die sich aus ethnischer Zugehdrigkeit, kulturellem und
sprachlichem Hintergrund (einschlieflich Zwei- und Mehrsprachigkeit), Religion usw. ergeben.

» Kognitive Vielfalt und Vielfalt des Lernens: Unterschiede in Verarbeitungsgeschwindigkeit,
Gedachtnis, exekutiven Funktionen, Vorwissen, Motivation und spezifischen Lernpraferenzen.

» Soziodkonomische Vielfalt: Ungleichheiten, die sich aus dem Familieneinkommen, dem
Zugang zu Ressourcen und dem Sozialkapital ergeben und die die Lernbereitschaft der
Schiler*innen sowie die Bildungsergebnisse erheblich beeinflussen kdnnen.

« Affektive Vielfalt: Unterschiede in der Emotionsregulation, im Temperament und im
psychischen Gesundheitszustand.

« Behinderungen (sichtbare und unsichtbare): Zum Beispiel aufgrund von Mobilitats- oder
sensorischen Behinderungen, Lernschwierigkeiten, neurologischen Entwicklungsstorungen
(Autismus-Spektrum-Stérung, ADHS/ADS) usw.
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Obwohl Vielfalt von Lehrpersonen oft als Herausforderung gesehen wird, ist sie in Wirklichkeit
eine Chance fir die Bildung. In heterogenen Lernumgebungen bedeutet Inklusion daher,
Bedingungen zu schaffen, unter denen die Vielfalt der verschiedenen Schiler*innen anerkannt,
geschdtzt und geférdert wird.

Reflexionsbox: Vielfalt in lhrer Klasse erkennen
o Welche Formen von Vielfalt konnen Sie in lhrer Klasse feststellen?
» Sind manche Formen von Vielfalt sichtbarer als andere?

o Welche Starken und Perspektiven bringen die Schiiler*innen mit, die zur

Lernressource werden konnten?
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Die Anwendung einer intersektionalen Perspektive ist flir Lehrpersonen entscheidend, da sie den
Fehler verhindert, MaRnahmen auf der Grundlage eines einzigen, isolierten Merkmals zu
konzipieren (z. B. , der Bedarf an Unterstiitzung” oder “das Sprachdefizit”). Stattdessen zwingt sie

Padagog*innen dazu:

1.Versteckte Barrieren zu erkennen: anzuerkennen, dass Faktoren wie mangelnder Zugang zu
digitalen Ressourcen, kulturelle Diskrepanzen beim Verstandnis der Lehrplaninhalte und das
Lerntempo (die Lernfahigkeit) zusammenwirken.

2.Gerechte Ergebnisse sicherzustellen: Den Fokus von der Gewahrung gleicher Behandlung
(die bestehende Ungleichheiten ignoriert) auf die Bereitstellung gerechter und
personalisierter MaBnahmen zu verlagern (d.h. die Ressourcen und Unterstlitzung strategisch
auf der Grundlage der individuellen, sich tGberschneidenden Bediirfnisse der einzelnen Person

zuzuweisen) (Besi¢, 2020).

Durch die Ubernahme dieses Ansatzes sind Lehrpersonen besser geriistet, systemische Barrieren
abzubauen und das Kernziel inklusiver Bildung zu verwirklichen: sicherzustellen, dass jeder

Lernende nicht nur zahlt, sondern gleichberechtigt zahlt (Ainscow, 2024a; Ainscow, 2024b).

2.7 Inklusive Schulentwicklung: Der Index fiir Inklusion

Ein wichtiger Rahmen fiir die Umsetzung von Inklusion in Schulen ist der Index fir Inklusion.
Entwickelt von Tony Booth und Mel Ainscow (2002), zielt der Index darauf ab, Schulen bei ihrer 2
Entwicklung hin zu mehr Teilhabe zu unterstitzen. Er ist kein Schritt-flir-Schritt-Leitfaden zur
Umsetzung von Inklusion, sondern vielmehr ein konzeptioneller Rahmen zur Begleitung dieses
Prozesses. Der Index fiir Inklusion konzentriert sich auf drei Bereiche: inklusive Kulturen,
Strukturen und Praktiken.

Inklusive Kulturen werden als Grundlage und Voraussetzung fir die inklusive Entwicklung der
Schule verstanden. Sie beziehen sich auf die Werte und Grundhaltungen aller Beteiligten, der
Schulleitung, der Lehrpersonen, der Eltern und der Schiler*innen. Neben der Entwicklung dieser
Haltungen missen auch die Schulstrukturen umgestaltet werden, um Inklusion aktiv zu
unterstlitzen. Inklusion erfordert die kontinuierliche Entwicklung inklusiver Praktiken, die auf
gelebter Erfahrung beruhen. Im Mittelpunkt steht die Idee, dass die praktischen Erfahrungen der
Beteiligten fir den Prozess von zentraler Bedeutung sind: Neue Erfahrungen, die Tag fir Tag
gesammelt werden, tragen dazu bei, Schulen inklusiver zu gestalten, Barrieren zu lUberwinden
und eine starkere Teilhabe zu ermoglichen. Der Index fiir Inklusion ist in finf Hauptabschnitte
gegliedert (Abbildung 2.9):
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Der Index fiir Inklusion

Der Index fiir Inklusion ist in fiinf Hauptabschnitte unterteilt:

mit den theoretischen Grundlagen und Konzepten,

die dem Rahmen zugrunde liegen

Der Index-Prozess
eine praktische Anleitung fiir den Index-Prozess in fiinf Phasen
mit konkreten Vorschlagen, die jeden Schritt

des Index-Prozesses unterstiitzen

Indikatoren und Fragen

das inhaltsbasierte Kapitel, das alle Dimensionen,

Indikatoren und Fragen abdeckt

Zusammenfassungs- und Fragebogen

mit Fragebdgen zur Unterstiitzung des
Entwicklungsprozesses

Weiterfiihrende Literatur und Glossar
mit Ressourcen fiir weiterfiihrende Auseinandersetzung

(Booth & Ainscow, 2002)

Abbildung 2.9. Abschnitte des Index fir Inklusion (Booth & Ainscow, 2002). Erstellt mit
ChatGPT (OpenAl, 2026).
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Der Index beschreibt den Prozess der Schulentwicklung in finf Phasen: vom Ausgangspunkt tiber

die Beobachtung und Analyse der aktuellen Situation der Schule bis hin zur Erarbeitung eines

Entwicklungsplans, der Festlegung von Priorititen und schlieRlich einer Uberpriifung und

gemeinsamen Reflexion des gesamten Prozesses. Jede Phase wird mit zahlreichen Beispielen

veranschaulicht (siehe Booth & Ainscow, 2002).

Der Rahmen ist in drei Dimensionen gegliedert:

Im

Dimension A — Schaffung inklusiver Kulturen: Aufbau einer Gemeinschaft und Etablierung
inklusiver Werte

Dimension B — Schaffung inklusiver Strategien: Entwicklung der Schule fir alle und
Organisation der Unterstitzung fir Vielfalt

Dimension C — Weiterentwicklung inklusiver Praktiken: Koordination des Lernens und

Mobilisierung von Ressourcen

Mittelpunkt des Index steht ein gemeinsames Verstandnis aller Beteiligten darlber, was

Inklusion in der Praxis bedeutet. Dies umfasst (Booth & Ainscow, 2002, S. 3):

alle Schiler*innen und Mitarbeiter*innen gleichermalRen wertschatzen;
die Teilhabe der Schiler*innen an den Kulturen, Lehrplanen und Gemeinschaften der
ortlichen Schulen starken und ihre Ausgrenzung verringern;

die Kulturen, Richtlinien und Praktiken in den Schulen so umgestalten, dass sie der Vielfalt
der Schiler*innen vor Ort gerecht werden;
Hindernisse fir das Lernen und die Teilhabe aller Schiler*innen abbauen, nicht nur
derjenigen mit Behinderungen oder derjenigen, die als ,mit sonderpadagogischem
Forderbedarf” eingestuft werden;
aus Versuchen zu lernen, wie Hindernisse fir den Zugang und die Teilhabe bestimmter
Schiler*innen Uberwunden wurden, um Verdnderungen zum Nutzen eines breiteren
Schiler*innen kreises zu bewirken;
die Unterschiede zwischen den Schiiller*innen als Ressourcen zur Unterstlitzung des Lernens
zu betrachten, anstatt als Probleme, die es zu Giberwinden gilt;
das Recht der Schiler*innen auf eine Bildung in ihrer Region anzuerkennen;

Schulen sowohl fir die Menschen, die in Schulen arbeiten als auch fir die Schiler*innen zu
verbessern;
die Rolle der Schulen beim Aufbau von Gemeinschaft, bei der Entwicklung von Werten sowie
bei der Steigerung der Leistungen hervorheben;
sich gegenseitig stlitzende Beziehungen zwischen Schulen und Gemeinschaften fordern;

anerkennen, dass Inklusion in der Bildung ein Aspekt der Inklusion in der Gesellschaft ist.
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2.8 Grundsatze fiir inklusive Praxis: Inklusiver Unterricht
Inklusiver Unterricht mit vielfdltigen Lernenden erfordert einen Wechsel von reaktiven

Malnahmen hin zu proaktiver Gestaltung. Dies kann erreicht werden durch:

» Entwicklung von Unterrichtsmodellen, die ,fiir alle funktionieren®, in denen die Lehrpersonen
die Lernprozesse beobachten, die Stimmen der Schiler*innen einbeziehen und den eigenen
Unterrichtsprozess standig evaluieren und anpassen;

» Antizipation der Vielfalt der Lernenden und Gewahrleistung, dass der Unterricht flexibel

genug ist, um dem gesamten Spektrum der Lernbedirfnisse gerecht zu werden.

Laut Prengel (2018) hat die inklusive Didaktik zwei Schlisselkomponenten: obligatorische
Elemente, die fiir alle Schiller*innen klar definiert sein miissen, und optionale Elemente. Um
Chancengleichheit der unterschiedlichen Schiler*innengruppen zu gewidhrleisten, ist ein
Kerncurriculum erforderlich, das sich stark an die individuellen Bediirfnisse anpassen ldsst. Dies
ermoglicht es Lehrpersonen, individualisierte Lernziele festzulegen und den Fortschritt von Kind
zu Kind zu Uberwachen. So konnen alle Schiler*innen innerhalb ihrer Zone der nachsten
Entwicklung (Vygotsky, 1978) lernen und ihre individuellen Kompetenzen erweitern. Um dies zu
erreichen, ist es zunachst notwendig, die Fahigkeiten durch individuelle Beobachtung zu
ermitteln, um darauf die Lernziele und damit die nichsten Schritte aufzubauen. Dieses Modell
lasst sich sowohl fiir begabte Schiiler*innen als auch fir Kinder mit Lernschwierigkeiten

umsetzen. Die optionalen Elemente kdnnen speziellen obligatorischen Teil erganzen.

Diese Art eines inklusiven Unterrichtsansatzes bezieht alle Schiiler*innen ein, nicht nur im
akademischen Sinn, sondern vor allem im Hinblick auf ihre sozial-emotionale Entwicklung.

Die Klassengemeinschaft ist eine der zentralen sozialen Gruppen im Leben von Kindern. In dieser
frihen Entwicklungsphase verbringen die Schiler*innen viele Stunden gemeinsam in einem
Umfeld, das ihre Identitatsentwicklung, ihre Lernmotivation und ihr Zugehorigkeitsgefiihl stark
beeinflusst (Osterman et al., 2000).

Da Emotionen die ,Torwachter des Lernens” sind, ist das sozio-emotionale Wohlbefinden von
Kindern (Bergin & Bergin, 2009). Ihr
Zugehorigkeitsgefihl und das Gefihl, einbezogen zu werden, verbessern ihr Lernen, ihre
Motivation und ihre sozial-emotionale Entwicklung und senken die Rate des Schulabbruchs oder
des Desinteresses (Anderman, 2002; Juvonen, 2006; Roeser et al., 1996). Das Gefuhl der
Zugehorigkeit tragt zu besseren schulischen Leistungen sowie zu einer besseren kérperlichen und
psychischen Gesundheit bei (Baumeister & Leary, 1995), und kann durch inklusive Praktiken

gefordert werden.
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Bessere

GrofRere
Gesundheit

Fahigkeiten

R a w3

-Zugehorigkeit -

Bringt Geborgenheit & Verbindung

Bessere
Beziehungen

Erhohtes
Wohlbefinden

Abbildung 2.10: Das Gefiihl der Zugehorigkeit vermittelt Geborgenheit,
Selbstvertrauen und ein Geflihl der Verbundenheit im taglichen Miteinander
und wirkt sich positiv auf die Gesundheit, die Fahigkeiten, die
zwischenmenschlichen Beziehungen und das allgemeine Wohlbefinden eines
Menschen aus. Erstellt mit ChatGPT (Open Al, 2026).

Wenn Padagog*innen Zugehorigkeit (siehe Abbildung 2.10) durch inklusive Lehrplangestaltung,

kulturell sensible Paddagogik und unterstiitzende Beziehungen im Klassenzimmer férdern, schaffen

sie Rdume, in denen alle Schiller*innen sich akademisch, sozial und emotional entfalten kénnen

(Gay, 2018; Hammond, 2015; siehe Abbildung 2.11).

Die Schaffung eines Klassenklimas, in dem jede/r Schiler*in teilnehmen, einen Beitrag leisten 2
und das Gefiihl haben kann, dass seine/ihre Identitdt und seine/ihre Erfahrungen respektiert

werden, lasst sich in unterschiedlicher Weise erreichen. Ein Modell fiir inklusiven Unterricht ist

das Inclusive Inquiry Model (Ainscow & Messiou, 2025)
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\nklusion geht tiber die Anpassung .

Materialien oder Sitzordnungen hinays.

Es geht darum, ein Klassenklima zu schaffen, in dem:

|hre*seine Beitrige
den Lernprozess
mitgestalten

Jede*r Lernende lhre*seine Stimme
\ wahrgenommen wird | wertgeschatzt wird

Jede*r Lernende i | lhre*seine Stimme
wird
wahrgenommen | ! wertgeschatzt

‘ ; Ihre*seine Beitrige
| wird | | gestalten den i

Lernprozess mit

= R p———— e " == S = e

g —— e

o~ Wenn sich alle zugehérig fiihlen, N
' wird der Lernprozess fiir alle bereichert.

Abbildung 2.11: Die Bedeutung der Schaffung eines inklusiven Klassenklimas. Erstellt mit ChatGPT (Open Al, 2026).
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2.8.1 Das Inclusive Inquiry-Modell
Basierend auf dem Modell der Lesson Study entwickelten Ainscow und Messiou (2025; Messiou &
Ainscow, 2020) das Konzept “Inclusive Inquiry” (inklusive Nachfrage oder Forschung). Es handelt
sich um ein Modell der Unterrichtsentwicklung, das darauf abzielt, den Unterricht so
weiterzuentwickeln, dass alle Schiler*innen daran teilnehmen kénnen. Das Kernprinzip besteht
darin, die beste Art und Weise des Lernens fiir alle Schiler*innen zu finden, wobei ein
besonderer Fokus auf denjenigen liegt, die schwer zu erreichen sind. Diese , Schwierigkeit, sie zu
erreichen”, kann auf sozial-emotionale Faktoren zuriickzufiihren sein oder auch mit der
schulischen Leistung der Kinder zusammenhangen. Das Modell ist so konzipiert, dass es flexibel
an die Bedirfnisse der Schiiler*innen angepasst werden kann. Fiir die Lehrpersonen geht es um
die berufliche Weiterentwicklung der eigenen Unterrichtspraxis, darum, aus Erfahrungen zu
lernen. Ein zentrales Element ist einerseits der Weiterentwicklungsprozess innerhalb eines Teams,
zusammengefasst als Planen Unterrichten Analysieren, und andererseits die Einbeziehung der
Schiler*innen als Expert*innen in partizipativer Form. Die Schiler*innen werden als
Expert*innen fir ihr eigenes Lernen angesehen und tragen als Forscher*innen zur
Weiterentwicklung des Unterrichts bei.
1.Die Planung des Unterrichts: Drei Lehrpersonen bilden ein Team. Der Unterricht wird von
diesem Team aus drei Lehrpersonen gemeinsam vorbereitet. Drei Schiiler*innen aus jeder
Klasse (oder auch manchmal die gesamte Klasse) werden als Schiiler*innenforscher*innen
fir ihr eigenes Lernen geschult.
2.Die Durchfiihrung des Unterrichts: Eine Lehrperson hdlt den Unterricht. Die
Schilerforscher*innen beobachten den Unterricht und sammeln das Feedback ihrer
Mitschiler*innen.
3.Analyse der Unterrichtsstunde: Nach der Unterrichtsstunde findet eine gemeinsame
Reflexion statt, zu der auch die Schiler*innen in ihrer Rolle als Forscher*innen beitragen. Der
Dialog zwischen den Lehrpersonen und den Schiiler*innen nach der Unterrichtsstunde wird
als ,inklusives Forschen” bezeichnet. Im Mittelpunkt dieses Dialogs steht die Frage: Wie
konnen wir die Unterrichtsstunde inklusiver gestalten? Wie kdnnen wir alle Schiler*innen
erreichen, wie kdnnen wir gemeinsam besser lernen und das Lernen unterstitzen? Im
Mittelpunkt steht stets die Beteiligung aller Schiiler*innen am Unterricht. Es geht also nicht
um die Lehrpersonen, sondern vielmehr um die Frage, wie der Unterricht fiir alle zugéanglich
gestaltet werden kann, wie alle in bester Weise teilhaben kdnnen. Nach der gemeinsamen
Reflexion wird der Unterricht Uberarbeitet; die nachste Lehrperson hélt den Unterricht ab,
das Team bespricht ihn erneut gemeinsam, und es werden Verbesserungsvorschlage
erarbeitet.
Das Modell wurde in verschiedenen Landern erprobt und hat sich als sehr effektiv erwiesen, auch
wenn Lehrpersonen berichten, dass sich ihre Arbeitsbelastung durch die gemeinsamen
Diskussionen zur Vor- und Nachbereitung erh6ht hat (Messiou et al., 2020; Messiou & Ainscow,
2020).
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2.8.2 Universal Design for Learning (UDL): Ein proaktiver Rahmen

Ein Ansatz zur Umsetzung inklusiver Padagogik ist der Rahmen des Universal Design for Learning
(UDL). UDL bietet praktische Leitlinien flir die proaktive Gestaltung von Curricula, die von Anfang
an flr ein moglichst breites Spektrum von Lernenden zuganglich sind.

Herkdmmliche Unterrichtsmaterialien und Lehransatze gehen haufig von einem , Einheits-
Lernenden” aus. Wenn der Unterricht auf diese Weise gestaltet wird, stoRen einige Schiiler*innen
unweigerlich auf Hindernisse bei der Teilnahme und beim Lernen. Anstatt auf individuelle
Anpassungen zu setzen, nachdem Hindernisse aufgetreten sind, schlagt UDL einen proaktiven
Ansatz fur die Lehrplangestaltung vor. Es zielt darauf ab, Lernumgebungen zu schaffen, die
flexibel, zuganglich und fiir moglichst viele Lernende nutzbar sind, wodurch der Bedarf an
nachtraglichen Anpassungen oder Sondermafinahmen reduziert wird (Capp, 2017; Seale et al.,
2022).

UDL basiert auf drei Kernprinzipien, die jeweils mit unterschiedlichen Lernprozessen verbunden
sind (CAST, 2018):

L. Betroffene Netzwerke des ~ _
UDL Prinzip . Ziel
Gehirns

Bereitstellung von Inhalten und
Informationen in verschiedenen Formaten
R (z. B. Text, Audio, Video, Lernmaterialien),

Vielfaltige Erkennungsnetzwerke (Das )

um sicherzustellen, dass alle Lernenden
Darstellungsformen Was des Lernens) o ] ]

unabhangig von ihren sensorischen oder

kognitiven Fahigkeiten auf die

Informationen zugreifen kdnnen.

Flexible Mdglichkeiten zum Nachweis von

Wissen (z. B. schriftliche Aufsatze,

Vielfdltige ] mindliche Prasentationen, digitale
Strategische Netzwerke ] ] o ) )

Handlungs- und ) Medienprojekte), damit die Schiiler*innen
(Das Wie des Lernens) ) ) ]

Ausdrucksformen ihre Starken nutzen und ihre Planungs-

und Umsetzungsfahigkeiten fordern

kdnnen.

Auf die Interessen der Lernenden

R eingehen, sie angemessen herausfordern
Vielfdltige ] s ] ]
L . Affektive Netzwerke (Das und Wahlmaoglichkeiten anbieten, um
Moglichkeiten der ] o
Lo Warum des Lernens) Selbstregulierung und Motivation zu
Einbindung . )
fordern, damit das Lernen relevant und

nachhaltig ist.
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Die konsequente Anwendung der UDL-Prinzipien transformiert den Lehrplan von einer starren
Vorgabe in einen flexiblen Rahmen und stellt sicher, dass Vielfalt als Ressource genutzt und nicht
als Hindernis betrachtet wird (Bacon, 2026).

2.8.3 Differenzierung und inklusiver Unterricht

Wahrend UDL einen Rahmen fir die Lehrplangestaltung bietet, konnen auf Klassenebene
Individualisierung und Differenzierung Lehrpersonen helfen, den Unterricht an die Bediirfnisse
aller Lernenden anzupassen. Differenzierung und Individualisierung sind zwei zentrale Konzepte,
um unterschiedliche Lernende zu beriicksichtigen. Differenzierung kann intern (innerhalb des
Klassenzimmers, z. B. die Einteilung der Schiiler*innen in Gruppen fir bestimmte Aufgaben) oder
extern (auBerhalb des Klassenzimmers, z. B. Sonder- und Regelklassen) erfolgen. Interne
Differenzierung kann sich auf verschiedene Bereiche konzentrieren: die proaktive Anpassung des
Inhalts (was gelernt wird), des Prozesses (wie gelernt wird) oder des Produkts (wie das Lernen
bewertet wird) auf der Grundlage einer fortlaufenden Einschatzung der Leistungsbereitschaft, der
Interessen oder des Lernprofils der Schiler*innen durch die Lehrperson. Differenzierung
beinhaltet typischerweise Anpassungen fiir Gruppen oder die gesamte Klasse (Jaworska &
Jaroszewska, 2024; Trautmann & Wischer, 2011).34

Individualisierung hingegen bedeutet, dem individuellen Lernprozess jedes/r einzelnen
Schiilers/in zu folgen. Dazu gehort die Erstellung spezifischer, genau zugeschnittener Lernziele,
die oft durch ein rechtliches Dokument (z. B. einen individuellen Bildungsplan) formalisiert
werden, fir eine/n Schiiler*in, dessen Bedurfnisse durch differenzierten Unterricht nicht erfullt 2
werden kénnen. Responsiver Unterricht, der an die individuellen Bediirfnisse der Schiler*innen
angepasst ist, erfordert, dass die Lehrperson standig diagnostische Einschatzungen nutzt, um
Anpassungen in Echtzeit vorzunehmen und sicherzustellen, dass der Unterricht an die Zone der

nachsten Entwicklung des Schiilers angepasst wird (Vygotsky, 1978).
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2.9 Offene Bildungsressourcen

Die Umsetzung inklusiver padagogischer Praktiken durch Differenzierung, Individualisierung
und/oder das Universal Design for Learning erfordert Unterrichtsmaterialien, die flexibel,
editierbar und anpassbar sind (Wiley & Hilton Ill, 2018). Traditionelle, urheberrechtlich
geschitzte Ressourcen (z. B. Lehrbiicher, bei denen alle Rechte vorbehalten sind) weisen oft feste
Inhalte, starre Formate und eine einzige Darstellungsform auf, was strukturelle Barrieren fiir die
Teilhabe schaffen kann (Baugher, 2025).

Open Educational Resources (OER) bieten eine Losung. Per Definition sind OER Lehr-, Lern- und
Forschungsressourcen, die den Nutzern die 5R-Rechte gewahren: Retain, Reuse, Revise, Remix
und Redistribute (UNESCO, 2019; Wiley, o. J.; Wiley & Hilton 1ll, 2018). Diese Flexibilitat
ermoglicht es Lehrpersonen, Ressourcen proaktiv anzupassen, um den vielfaltigen Bediirfnissen
der Lernenden gerecht zu werden, anstatt festgelegte Materialien nachtraglich zu adaptieren
(Capp, 2017).

OER bieten nicht nur einen wirtschaftlichen Vorteil, da sie kostenlos sind, sondern sind auch eine
padagogische Notwendigkeit. OER koénnen Lehrpersonen bei ihrem inklusiven Unterricht
unterstitzen, denn:

« die Anpassungsfahigkeit von OER ermoglicht es Lehrpersonen, den Unterricht zu
differenzieren und Materialien auf die Bediirfnisse von Gruppen oder Einzelpersonen
zuzuschneiden;

» Lehrpersonen kdnnen Inhalte Gberarbeiten oder neu zusammenstellen (z. B. durch die
Umwandlung von Text in audiovisuelle Materialien), um Lernenden mit unterschiedlichen
Fahigkeiten und Lernprofilen vielfaltige Darstellungs-, Handlungs- und
Beteiligungsmoglichkeiten zu bieten;

» Lehrpersonen kénnen Ressourcen an kulturelle und sprachliche Gegebenheiten anpassen und
so die Zuganglichkeit fur Schiler*innen mit unterschiedlichem Hintergrund verbessern
(Hilton 111, 2016; Wiley & Hilton 11, 2018).

Die rechtliche und praktische Flexibilitdit von OER bietet Lehrpersonen die strukturelle
Unterstiitzung, um UDL und Differenzierung effektiv umzusetzen und so das ethische Gebot der
Inklusion in die praktische Realitdt des Unterrichts zu Ubertragen.

Auf den Punkt gebracht: Grundsatze fiir inklusive Praxis: Inklusiver Unterricht

e Inklusiver Unterricht verbessert das Lernen, indem er den Unterricht besser auf die
Bedirfnisse der Lernenden abstimmt.

« Eine intersektionale Perspektive hilft dabei, komplexe Barrieren fir die Teilhabe zu
identifizieren.
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o Gerechter Unterricht beinhaltet die Zuweisung von Ressourcen und Unterstiitzung auf der
Grundlage der Bedirfnisse der Lernenden.

» Differenzierung und Individualisierung ermoglichen einen bedarfsgerechten Unterricht.

o Universal Design for Learning (UDL) unterstitzt eine flexible und barrierefreie

Lehrplangestaltung und verhindert nachtragliche Anpassungen.

Aufgabe
Vervollstandigen Sie den Satz:

Inklusiver Unerricht bedeutet nicht, alle Schiiler*innen gleich zu behandeln.

Es bedeutet, auf Bedirfnisse auf eine Weise einzugehen.

uaJaideas nz asI9\ 93Yyda4a8 Jne 3ssiupNPag aYdI|PalydIsIalun jne
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. 2.10 Schlussfolgerung

Die zentrale These dieses Kapitels lautet, dass inklusive Bildung kein optionaler padagogischer
Ansatz ist, sondern ein auf Rechten basierender Auftrag sowie ein ethischer Imperativ. Der
konzeptionelle Rahmen, der sich auf Wissenschaftler*innen wie Ainscow (2024; Ainscow et al.,
2006) stutzt, definiert Inklusion als einen fortlaufenden Prozess, der darauf abzielt, Barrieren zu
beseitigen, die Teilhabe aller Lernenden schrittweise zu erhdéhen und alle Formen der
Ausgrenzung im Blldungssystem abzubauen. Das Bekenntnis zu einer Transformation hin zu einem
inklusiven Bildungssystem wird rechtlich durch Artikel 24 der UN-Behindertenrechtskonvention
(UN, 2006) untermauert und durch die globale Gleichstellungsagenda von SDG 4 (UN, 2015)
bestatigt.

Um diese Prinzipien in die Praxis umzusetzen, miissen Lehrpersonen sich aktiv mit der Vielfalt im
Klassenzimmer aus einer intersektionalen Perspektive auseinandersetzen. Dies bedeutet,
Perspektiven, die sich auf einzelne Defizite konzentrieren, zu erweitern und anzuerkennen, wie
verschiedene Dimensionen der ldentitdt — wie Fahigkeiten, Sprache und sozio6konomischer
Hintergrund — zusammenwirken und Barrieren fiir das Lernen schaffen kdnnen. Der Umgang mit
dieser Komplexitit erfordert einen Wandel in der Piddagogik und die Ubernahme innovativer
Gestaltungsprinzipien wie UDL (CAST, 2018), Differenzierung sowie Individualisierung von
Unterrichtsmaterialien und -strategien. Die Einbeziehung der Stimmen der Schiiler*innen, um
Bildungsbarrieren abzubauen und die Unterrichtspraxis zu verbessern, hat sich als eine
erfolgreiche Strategie erwiesen. Diese Ansdtze ermoglichen es Lehrpersonen, durch
kontinuierliche Anpassungen der Lerninhalte und -prozesse auf die Bedirfnisse der Lernenden

einzugehen.
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Eine effektive Umsetzung hangt jedoch von der Flexibilitdit der Unterrichtsmaterialien ab.
Traditionelle Materialien, die fix vorgegeben und nicht anpassbar sind, konnen die Fahigkeit der
Lehrpersonen einschranken, das Lernen individuell zu gestalten und auf Vielfalt einzugehen.
Inklusive Padagogik ist daher nicht nur eine Frage der Unterrichtsstrategien, sondern auch der
Gestaltung und Zuganglichkeit von Ressourcen. Das folgende Kapitel exploriert, auf welche Weise
Open Educational Resources (OER) die notige Flexibilitat bieten, um inklusiven Unterricht und die
Entwicklung hochwertiger, anpassbarer und gerechter Lernerfahrungen fiir alle Lernenden zu

unterstitzen.

« Paradigmenwechsel: Inklusion als Prozess
Inklusion in einem System kann niemals vollstandig oder dauerhaft erreicht

werden. Der Schwerpunkt sollte auf der Steigerung der Teilhabe und der

Verringerung von Ausgrenzung innerhalb der Kultur, Politik und Praxis des
Systems liegen (Ainscow, 2024a).

« Gesetzlicher Auftrag: Rechtsbasierter Rahmen
Inklusive Bildung ist eine gesetzliche Verpflichtung, die in internationalen
Frameworks wie dem Ubereinkommen der Vereinten Nationen lber die
Rechte von Menschen mit Behinderungen (Artikel 24; UN, 2006) und dem
Ziel fur nachhaltige Entwicklung Nr. 4 (UN, 2015) verankert ist und allen
Lernenden den gleichberechtigten Zugang zu hochwertiger Bildung
gewahrleistet.

« Umfang der Vielfalt: Intersektionalitat
Lernende koénnen aufgrund mehrerer Identitdtsdimensionen (z. B.
Fahigkeiten, Sprache, soziobkonomischer Hintergrund) mit sich
Uberschneidenden Barrieren konfrontiert sein, was eine differenzierte und
kontextsensitive Unterstlitzung erfordert.

« Padagogische Strategie: Proaktives Design (UDL)
Lernumgebungen und -materialien sollten von Anfang an so gestaltet sein,
dass sie grundsatzlich fir alle Lernenden zuganglich sind, basierend auf den
drei Prinzipien (Repradsentation, Aktion/Ausdruck, Engagement).

« Ressourcenanforderung: Flexibilitdt und Anpassungsfahigkeit
Die erfolgreiche Umsetzung von UDL und Differenzierung erfordert
Unterrichtsmaterialien, die rechtlich Uberarbeitet und neu
zusammengestellt werden koénnen, wodurch OER zu einer strukturellen

Notwendigkeit fiir Inklusion werden (Berger et al., eingereicht).
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2.11 Zusammenfassung

Alle Schiiler*innen haben das Recht, zur Schule zu gehen.

Inklusion bedeutet: Alle Schiiler*innen lernen gemeinsam.

Schulen missen sich an die Schiler*innen anpassen.

Schiler*innen miissen sich nicht an die Schule anpassen.

Inklusion ist ein Prozess.

Dieser Prozess ist nie abgeschlossen.

Friher durften manche Kinder keine Regelschulen besuchen.

Heute mochten wir, dass sich alle Schiler*innen willkommen fuhlen.

Vielfalt ist etwas Positives fiir jede Klasse.

Vielfalt bedeutet: Alle Schiler*innen unterscheiden sich voneinander.

Lehrpersonen sollten den Schiiler*innen vielfaltige Lernmdoglichkeiten bieten.
Schiiler*innen kdnnen auch voneinander lernen.

Dies ist moglich, wenn Lehrpersonen offene Bildungsressourcen nutzen.

Offene Bildungsressourcen sind Unterrichtsmaterialien, die kostenlos genutzt werden kénnen.
Lehrpersonen kdnnen diese Materialien anpassen, um ihren Schiiler*innen zu helfen.
Jede/r Schiler*in ist wichtig.
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3.1 Einleitung

Was meinen wir, wenn wir von Barrierefreiheit sprechen?

/ Barrierefreiheit bezieht sich auf die Gestaltung und Bereitstellung von Produkten, \
sodass sie von allen Menschen genutzt werden kdnnen. Wenn Barrierefreiheit
erreicht ist, ist die Benutzerfreundlichkeit — also die Leichtigkeit und Effektivitat der
Nutzung — fir alle gegeben. Personen kdnnen sich barrierefrei in Raumen bewegen,
Technologien nutzen und auf Informationen zugreifen, und zwar in etwa mit dem
gleichen Zeit- und Arbeitsaufwand wie ihre Mitmenschen.

Fir Open Educational Resources (OER) ist dieses Prinzip von entscheidender
Bedeutung: Alle Lernenden miissen in der Lage sein, sie zu nutzen, unabhangig von

ihren Lebensumstianden oder Fahigkeiten. OER sind barrierefrei, wenn sie
Informationen und Aktivitdten beinhalten, die fiir alle Lernenden leicht wahrnehmbar

und verstandlich sind, unabhangig von ihren individuellen Anforderungen oder

\ Fahigkeiten. j

Dieses Kapitel bietet einen Uberblick tiber die Empfehlungen zur Barrierefreiheit aus dem EQui-T-
Kriterienkatalog fiir die Erstellung oder Anpassung von OER. Weitere Informationen zu OER

finden Sie in Kapitel 4.

Anwendung des EQui-T-Frameworks fiir die Erstellung und Bewertung barrierefreier OER
Verstehen, was Barrierefreiheit erfordert, ist ein wesentlicher erster Schritt, doch die Umsetzung
dieses Verstandnisses in die Praxis erfordert ein strukturiertes, zuverldssiges Werkzeug. Genau
das bietet der EQui-T-Kriterienkatalog.

Der Kriterienkatalog wurde im Rahmen des Erasmus+-Projekts EQui-T in internationaler
Zusammenarbeit zwischen europdischen Universitaten und Hochschulen entwickelt und soll
Lehrpersonen dabei unterstlitzen, OER zu bewerten und zu erstellen, die wirklich barrierefrei,
inklusiv und an die Bedurfnisse aller Lernenden anpassbar sind — einschlie8lich derjenigen mit
Behinderungen oder spezifischen Bildungsbedarfen.

Das Framework gliedert sich in vier Kerndimensionen: inklusive Didaktik, technische und
technologische Dimension, Sensibilitat flr Diversitdt und Barrierefreiheit. Gemeinsam decken
diese Dimensionen das gesamte Spektrum an Uberlegungen ab, die dafiir entscheidend sind,
wieweit sich OER fir den Einsatz im inklusiven Unterricht eignen. Die Dimension der
Barrierefreiheit — der Schwerpunkt dieses Kapitels — umfasst sensorische, kognitive und
technologische Barrierefreiheit. Sie bietet Orientierungshilfen zu konkreten Praktiken wie
Audiodeskription, Untertitelung, Alternativtext und Easy Language. Jede Dimension im
Kriterienkatalog wird von pragnanten, evidenzbasierten Empfehlungen, anschaulichen Beispielen
aus der Unterrichtspraxis und einer herunterladbaren Checkliste begleitet, die Lehrpersonen zur

Unterstlitzung ihrer Reflexion und Umsetzung nutzen kdnnen.
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Der Kriterienkatalog ist fiir zwei sich erganzende Verwendungszwecke konzipiert:

o Bei der Erstellung neuer OER dient er als Leitfaden fir die Gestaltung, der es den
Ersteller*innen ermdglicht, die Empfehlungen fir jede Dimension Schritt flir Schritt
umzusetzen. Wenn bereits bei der Erstellung potenzielle Barrieren bericksichtigt werden, ist
dies fast immer weniger zeitaufwandig als die Anpassung einer bestehenden Ressource.

o Bei der Bewertung bestehender OER dient der Kriterienkatalog als Prifungsrahmen mit
Checklisten, die es den Nutzer*innen ermoglichen, jede Dimension systematisch
durchzugehen, Licken zu identifizieren und zu entscheiden, ob die Ressource angepasst

werden muss, bevor sie verwendet werden kann.

In beiden Fallen fordert der Kriterienkatalog einen reflektierenden statt eines vorschreibenden
Ansatzes. Jede Dimension kann als eigenstindige Referenz gelesen werden, doch zusammen
bilden sie einen koharenten Ansatz zur Erstellung von OER, die wirklich allen Lernenden dienen.
Nicht jede Empfehlung gilt gleichermaRen fiir jede Art von Ressource oder jeden
Unterrichtskontext, und der Katalog ist nicht dazu gedacht, eine Bewertung nach dem Prinzip
,bestanden oder nicht bestanden” zu generieren. Vielmehr ist er ein Werkzeug fiir eine
strukturierte fachliche Beurteilung — ein Mittel, um sicherzustellen, dass die Barrierefreiheit von
Materialien die nachhaltige, prinzipientreue Aufmerksamkeit erhalt, die inklusive Bildung

erfordert.

3.2 Inklusion durch Technologie: Usability und Zuganglichkeit fiir OER

Damit OER im schulischen Umfeld niitzlich sind, ist es unerlasslich, dass sie benutzerfreundlich
und visuell ansprechend gestaltet sind und sich an die unterschiedlichen Bedirfnisse der
Schiiler*innen anpassen lassen.

Die Erstellung barrierefreier, klarer und nutzbarer OER erfordert die Beriicksichtigung mehrerer
wichtiger Gestaltungsaspekte, damit jede/r Schiler*in die Bildungsziele selbststandig und effektiv
erreichen kann. Die wichtigsten zu beachtenden Elemente sind im Folgenden aufgefiihrt.

« Anpassbarkeit und Flexibilitat: Inhalte und Aktivitditen missen sich an die individuellen
Bediirfnisse der Schiiler*innen anpassen. Sie sollten leicht modifizierbar, neu
anordnungsfahig oder erweiterbar sein, um unterschiedlichen Lerntempi gerecht zu werden.
Die Auswahl bearbeitbarer Formate und die Gewahrleistung des Zugangs zu den
erforderlichen technischen Ressourcen ermoglichen es Lernenden mit besonderen Bedarfen,
die OER voll und ganz zu nutzen.

o Format: Ressourcen sollten immer mit verschiedenen Geraten (Tablets, Computer, interaktive
Whiteboards usw.) kompatibel sein, in unterschiedlichen Lernumgebungen einsetzbar sein

und sowohl online als auch offline zuganglich sein.
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« Visuelles Design: Ein einfaches, klares und einheitliches visuelles Design fesselt die
Aufmerksamkeit der Lernenden und lenkt den Fokus auf die wichtigsten Inhaltselemente. Die
Einbindung von Uberschriften, Farben, Bildern, Meniis, Symbolen und abwechslungsreicher
Typografie (Schriftart und -grofRe) sowie einer vertrauten Sprache schafft ein angenehmes,
barrierefreies Erlebnis.

» Navigation: Navigation sollte intuitiv sein. Die Lernenden miissen stets wissen, wo sie sich
befinden, welche Optionen verfligbar sind und wie sie sich innerhalb einer Ressource
vorwarts oder rlickwarts bewegen konnen. Eine einfache, effektive und logische Struktur

verhindert Zeitverschwendung und unterstiitzt das Lernen.

3.2.1 Technologische Barrierefreiheit

Technologische Barrierefreiheit bezieht sich auf die Gestaltung und Entwicklung digitaler
Produkte, Gerate, Software und Dienste (Websites, Apps), damit alle, einschlieRlich Menschen mit
Behinderungen, diese selbststandig und barrierefrei nutzen konnen. Technologische
Barrierefreiheit strebt nach Gleichberechtigung beim Zugang zu Informationen und Funktionen,
indem Technologie an die Bediirfnisse jedes einzelnen Nutzers angepasst wird. Wenn Lernende
die Endnutzer*innen sind, missen die im Unterricht verwendeten Ressourcen, Materialien,
Inhalte und Plattformen technologisch barrierefrei sein.

Dieser Abschnitt gibt einen Uberblick {iber Richtlinien, die sich auf das Format von im Unterricht
verwendeten Multimedia-Materialien konzentrieren, sowie Uber spezifische Empfehlungen fir
Websites und Apps.

3.2.2 Die Barrierefreiheit fiir einfachen Text

Lesbarkeit und Verstandlichkeit bilden die Grundlage fiir barrierefreien Text in OER. Mehrere
Schlisselprinzipien stellen sicher, dass alle Lernenden effektiv mit schriftlichen Inhalten
umgehen kdnnen:

« Serifenlose Schriftarten mit angemessenem Zeichenabstand und linksbiindiger Ausrichtung
sorgen flir angenehmes Lesen. Kursiv- und Fettdruck sollten im FlieBtext auf ein Minimum
beschrankt werden.

o Ein deutlicher Kontrast zwischen Text- und Hintergrundfarbe in Kombination mit einer
anpassbaren TextgroBe beseitigt visuelle Barrieren fir Leser*innen mit Sehbehinderungen.

» Sprachspezifikationen fir Screenreader ermoglichen es assistiven Technologien, Inhalte
korrekt darzustellen.

» Vielfdltige Formen der Informationsvermittlung — die Kombination von Text mit Audio,
Bildern und Grafiken — vertiefen das Verstindnis und tragen unterschiedlichen
Lernpraferenzen Rechnung.

o Visuelle Anordnung und Ausrichtung kdonnen neben oder anstelle von reinem Text
Bedeutung vermitteln.
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Beispiele fiir barrierefreien und nicht barrierefreien Text

Beispiel 1: Barrierefrei fiir Lernanfanger*innen
Tannen sind hohe Baume aus der Familie der
Kieferngewachse. Sie haben nadelartige Blatter und
Zapfen, in denen die Samen sitzen. Man kann sie von
anderen Baumen dadurch unterscheiden, wie ihre
Nadeln an den Zweigen sitzen: einzeln und mit einer
kreisférmigen Basis. Auch ihre Zapfen unterscheiden

sich, da sie wie Kerzen aufrecht auf den Zweigen stehen.

\

Beispiel 2: Nicht barrierefrei (fiir Kinder zu komplex; unzureichender Kontrast; iibermaRige
Fettformatierung)

Tanne | Beschreibung, Verwendung und Arten | Britannica

Die Tanne (6attung Abies) ist eine Gattung mit mehr als 40 Arten immergriner
Bdume aus der Familie der Nadelbdume Pinaceae. Obwohl mehrere andere
Nadelbdume gemeinhin als Tannen bezeichnet werden - z. B. die Douglasie
(Pseudotsuga), die Hemlocktanne (siehe Hemlock) und die Joint-Tanne (siehe
Ephedra), sind echte Tannen in Nord- und Mittelamerika beheimatet. Sie
unterscheiden sich von anderen Mitgliedern der Kieferngewdchse dadurch, dass
ihre nadelartigen Bldtter einzeln mit einer kreisformigen Basis an den Zweigen
sitzen, sowie durch ihre Zapfen, wie Kerzen aufrecht
auf den Zweigen stehen und bei Reife zerfallen.

3.2.3 Strukturierung von Tabellen und Listen

« Tabellen profitieren von klaren Uberschriften, die sich auf jeder Seite wiederholen, wenn
eine Tabelle mehrere Seiten umfasst — dies ermoglicht es Screenreadern, die Struktur zu
erkennen und die Leser*innen bei jedem neuen Abschnitt neu zu orientieren.
Zusammengefiihrte Zellen und leere Zellen sollten vermieden werden, um Klarheit und
Konsistenz zu gewahrleisten.

o Mit der Funktion ,Liste erstellen” erstellte Listen ermoglichen es Screenreadern, sowohl
die Anzahl der Elemente als auch deren Reihenfolge zu erkennen, was eine systematische
Navigation unterstutzt.

« Die Dokumentstruktur stiitzt sich auf einheitliche Uberschriftenstile, um Abschnitte zu
kennzeichnen und zu nummerieren. Dieser Ansatz generiert automatisch ein
Inhaltsverzeichnis in den aus dem Dokument erstellten PDF-Dateien und ermoglicht es

Screenreadern, hierarchisch durch den Inhalt zu navigieren.
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3.2.4 Welche Bilder sollten verwendet werden

Bilder ergdanzen und verdeutlichen Text effektivy wenn sie bestimmte Qualitats- und

Barrierefreiheitsstandards erfiillen. Die folgenden Merkmale stellen sicher, dass Bilder allen

Lernenden dienen:

Hohe Qualitat und gute Auflésung mit klaren visuellen Details

Ausreichender Kontrast zwischen Vorder- und Hintergrund

Angemessene GroRe, damit Details sichtbar sind

Kein eingebetteter Text

Alternativtext, der das Bild beschreibt und von Bildschirmleseprogrammen gelesen werden

kann.

Abbildung 3.1. Bilder von Fichtenasten. Quelle: Pixabay Content Licence.

In Abbildung 3.1 weist das Bild auf der linken Seite eine angemessene Qualitdt auf; das mittlere

Bild ist aufgrund seiner unklaren und kleinen Darstellung ungeeignet; das rechte Bild ist ebenfalls

ungeeignet, da es Text enthalt, auf den Screenreader nicht zugreifen kdnnen. Der Alternativtext

fiir eine barrierefreie Version wiirde lauten: ,Foto: Ein Fichtenzweig mit Nadeln.”

3.2.5 Digitale Lernressourcen im Audioformat
Bei Audiodateien — wie Musik oder Podcasts — muss besonders auf Klarheit und Barrierefreiheit

geachtet werden. Die folgenden Empfehlungen stellen sicher, dass alle Lernenden effektiv auf

Audioinhalte zugreifen kénnen:

Klare Audioaufnahmen mit angemessener Tonqualitdt, Dauer und Lautstarke;

Funktionen zur Reduzierung von Hintergrundgerdauschen oder Musik ermdglichen es den
Zuhorer*innen, sich auf den gesprochenen Inhalt zu konzentrieren.

Eine gute Aussprache und Deutlichkeit der Sprecher*innen sowie ausreichende Pausen
unterstlitzen das Verstandnis, wenn mehrere Sprecher*innen beteiligt sind.

Transkripte der Audioaufnahmen ermdoglichen Lernenden mit Horbeeintrachtigungen den
Zugang zu den Inhalten. Transkripte kénnen zudem iibersetzt, vereinfacht oder fiir Ubungen

verwendet werden.
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Videos sind weit verbreitete Bildungsressourcen, die Lernende einbinden, Neugier und sinnvolles

3.2.6 Digitale Lernressourcen im Videoformat

Lernen anregen, die Beteiligung der Schiler*innen fordern und partizipative sowie kritische
Unterrichtsaktivitdten erleichtern. Die folgenden Empfehlungen unterstiitzen die Barrierefreiheit:
o Hochwertige Bild- und Tonqualitat bilden die Grundlage barrierefreier Videoressourcen.
« Audiodeskription stellt sicher, dass Lernende mit Sehbehinderungen den Stoff verstehen
kénnen.
o Texttranskripte, Untertitel und Gebardensprache unterstiitzen Lernende mit
Horbeeintrachtigungen.
« Die Anpassung an verschiedene Altersgruppen und die Verfligbarkeit in mehreren Sprachen

erweitern die Reichweite der Ressource auf ein vielfaltiges Publikum.

proteins it is the wall around the cell
it keeps important

Abbildung 3.2: Beispiel fiir ein barrierefreies Video lber Zellen. 9

Abbildung 3.2 veranschaulicht, wie ein Lernvideo, das auf die Bedirfnisse verschiedener
Lernender — insbesondere von Kindern — zugeschnitten ist, Untertitel, Gebardensprache und eine
Transkription des Audios enthalten kdnnte, die die Lernenden parallel zur Beschreibung des
Inhalts durch den/die Sprecher*in lesen konnen.

Auszug aus der Transkription des Beispiels:

3:05 Das fliissige Zytoplasma verleiht den Zellen ihre Form

3:08 und halt alles an seinem Platz. Die Zellmembran

3:11 besteht aus Fetten und

3:14 Proteinen. Sie ist die Wand um die Zelle herum und halt wichtige
3:18 Dinge wie Nahrstoffe im Inneren und

3:20 unerwiinschte Dinge wie.....
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3.2.7 Webseiten und Apps
Das World Wide Web Consortium (W3C) stellt Richtlinien zur Barrierefreiheit bereit, die bei der

Entwicklung barrierefreier Web- und Mobilanwendungen beachtet werden missen. Im

Folgenden sind die wichtigsten Richtlinien aufgefiihrt, ergdnzt durch Beispiele fir

Bildschirmansichten aus einer barrierefreien App.

Anwendungen missen einfach und tbersichtlich sein.

Es ist wichtig, in der gesamten Anwendung Konsistenz bei der Kennzeichnung und
Darstellung (Form, GroRe, Farbe, Position) von Elementen beizubehalten, die dieselbe
Funktionalitat haben (Links, Symbole, Schaltflachen).

Alle Bildschirme sollten einen beschreibenden Titel haben, der ihren Zweck oder ihre
Funktion angibt.

Interaktive Elemente wie Schaltflachen, Listen oder Menis sollten grof8 sein und Bilder
enthalten; sie sollten ausreichend Abstand zueinander haben und bei Interaktion
hervorgehoben werden.

Bei Hyperlinks muss stets deutlich gemacht werden, wohin sie flihren.

Es sollten Optionen zum Anhalten, Stoppen oder Ausblenden von Informationen
bereitgestellt werden, die sich bewegen, blinken, automatisch aktualisieren oder scrollen.
Die Lernenden sollten selbst entscheiden kénnen, wie viel Zeit sie bendtigen, um Inhalte zu
lesen, anzusehen, anzuhdren, zu verstehen oder eine Aktion auszufiihren.

Es muss sichergestellt sein, dass alle Inhalte und Funktionen der Anwendung mit assistiven
Technologien wie Screen-readers, Drucktasten oder Blicksteuerungsgerdaten kompatibel

sind.

Die Lernenden sollten ihren Fortschritt Giberprifen kénnen und Feedback sowie Bestatigung zu

den Ergebnissen ihrer Handlungen erhalten.

GEFUHLE WAHLE: FROHLICH WAHLE DEINE  (©

LIEBLINGSFARBE
fagS
l @ \’

=15 =
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Abbildung 3.3 zeigt drei Screenshots einer App. Die Bildschirme sind einfach gestaltet, alle tragen
einen Titel, der ihren Zweck verdeutlicht. Die Schaltflachen befinden sich an derselben Stelle und
sind im gleichen Stil gestaltet. Alle interaktiven Elemente verfiigen liber Alternativtext oder Audio,
der abgespielt werden kann, wenn der/die Nutzer*in mit ihnen interagiert. Der Bildschirm auf der
rechten Seite ist jedoch fliir Menschen mit Schwierigkeiten bei der Farbdifferenzierung nicht
vollstandig barrierefrei. AuBerdem ist die Schriftart, in der die Farbnamen geschrieben sind, fiir
Menschen mit Sehbehinderung zu klein. Auch die Optionsfelder sind zu klein, um mit ihnen zu

interagieren, was den Zugang fiir Menschen mit motorischen Einschrankungen erschwert.

3.2.8 Lernspiele

Lernspiele fordern die ganzheitliche Entwicklung, indem sie Spall mit Lernen verbinden, die
Motivation steigern und soziale, emotionale sowie kognitive Fahigkeiten wie Gedachtnis,
Aufmerksamkeit und das Verstandnis komplexer Konzepte fordern. Ein barrierefreies Lernspiel
sollte bestimmte Zuganglichkeits-Merkmale aufweisen:

« Seine Ziele missen fur alle Lernenden leicht verstandlich sein.

« Es muss leicht zu erlernen, aber schwer zu meistern sein, ohne die Spieler*innen kognitiv
oder motorisch zu sehr zu belasten.

« Seine Benutzeroberflache und Interaktionsmethoden miissen anpassbar sein.

o Es muss Untertitel und Audiodeskriptionen enthalten, um mehr Lernende zu erreichen,
einschlielRlich Stereo-, binauralem oder Surround-Sound zur Lokalisierung von Elementen auf
dem Bildschirm.

» Die Lernenden missen das Gefiihl haben, dass ihre Handlungen sinnvoll sind, eine direkte
Auswirkung haben und eine sofortige Rlickmeldung erhalten, damit sie ein Gefiihl der
Kontrolle entwickeln.

o Die Herausforderungen des Spiels missen so strukturiert sein, dass die Lernenden das aus

friheren Aufgaben gewonnene Wissen anwenden, um die nachsten Aufgaben zu I6sen.

3.3 Sensorische Barrierefreiheit
3.3.1 Barrierefreie OER fiir blinde und sehbehinderte Lernende

1. Audiodeskription statischer Bilder in offenen Bildungsressourcen

Bilder sind aus Bildungsmaterialien nicht wegzudenken — Fotos, Diagramme, lllustrationen,
Karten, Infografiken, Folien. Fiir sehende Lernende kdnnen diese Ressourcen abstrakte Ideen
greifbar machen, Kontext liefern und das Interesse aufrechterhalten. Fir Lernende mit
Sehbehinderungen bleibt ein Bild ohne begleitende verbale Beschreibung jedoch praktisch
unsichtbar. Die Audiodeskription (AD) schlief3t diese Liicke, indem sie visuelle Informationen in
gesprochene oder geschriebene Sprache (ibersetzt und so allen Lernenden den Zugang zu
denselben Inhalten ermoglicht. Eine gut gestaltete AD stellt sicher, dass Lernende mit
Sehbehinderungen gleichberechtigt mit den Materialien arbeiten kdnnen, und kommt Ubrigens
oft auch Lernenden mit anderen Bediirfnissen zugute, beispielsweise solchen, die in Umgebungen
mit geringer Netzwerk-Bandbreite auf Inhalte zugreifen.

57



Das im Rahmen dieses Projekts entwickelte EQui-T-Framework enthalt eine Reihe strukturierter,
evidenzbasierter Empfehlungen fir die Erstellung von Audiodeskriptionen, die fiir den Einsatz im
Bildungsbereich mit jungen Zielgruppen geeignet sind und auf etablierten AD-Standards sowie
Forschungsergebnissen basieren. Lehrpersonen werden dazu ermutigt, bei der Erstellung ihrer
ADs das vollstandige Framework-Dokument heranzuziehen; dieser Abschnitt bietet eine

Einflhrung in die zugrunde liegenden Prinzipien.

Die Zielgruppe kennen: Der Ausgangspunkt jeder AD ist ein klares Verstandnis dafir, fir wen sie
bestimmt ist. Beim Verfassen von Beschreibungen fiir Schiiler*innen sollten sowohl die Sprache
als auch die Lange der Beschreibung auf deren Entwicklungsstand und Vorwissen abgestimmt
werden. Eine hilfreiche Frage: Wirde ein*e Schiler*in in der Klasse jedes Wort dieser
Beschreibung verstehen, ohne etwas nachschlagen zu missen? Falls nicht, sind eine
Vereinfachung oder eine kurze Erklarung erforderlich.

Was und wie beschreiben: Eine effektive Audiodeskription ist zielgerichtet und nicht
erschopfend: Das Ziel besteht nicht darin, jedes Element im Bild zu benennen, sondern die fir das
Verstandnis wichtigsten Informationen zu vermitteln. Mehrere Grundsatze leiten diese Arbeit:

o Die Art der Ressource zuerst zu beschreiben — ob Foto, Diagramm, lllustration, Karte oder
Folie — gibt den Zuhdérer*innen eine Orientierung, bevor Einzelheiten vorgestellt werden.

« Zentrale Informationsfragen pragen eine effektive Beschreibung: Wer ist zu sehen, was
geschieht, wo und wann spielt sich die Szene ab und wie sind die Elemente angeordnet oder
miteinander verbunden?

« Eine einheitliche raumliche Reihenfolge — typischerweise von oben nach unten und von links
nach rechts — bietet den Zuhorer*innen einen verlasslichen gedanklichen Rahmen, sofern das
Bild dies zuldsst.

o Die reprasentativsten visuellen Informationen tragen im padagogischen Kontext die
Kernbedeutung und verdienen besondere Beachtung.

o Farbe und Farbton vermitteln Bedeutung, wo dies relevant ist. Anstatt einfach nur ,blau” zu
vermerken, konnte eine nitzlichere Beschreibung lauten: ,ein blasses, fahles Blau, das auf
Alter oder Entfernung hindeutet.”

« Der gesamte im Bild vorhandene Text — Beschriftungen, Bildunterschriften, Uberschriften,

Anmerkungen — muss transkribiert und in die AD aufgenommen werden.

Neutralitat ist von grundlegender Bedeutung. Audiodeskriptionen sollten vermitteln, was
vorhanden ist, nicht die Interpretation des Beschreibenden. Meinungen, Bewertungen und
Interpretationen gehoéren nicht hierher. Eine AD, die ein wissenschaftliches Diagramm als
ykompliziert” beschreibt, bringt den Standpunkt der Lehrpersonen in eine eigentlich objektive

Darstellung ein. Die Lernenden verdienen die Moglichkeit, sich ihre eigenen Eindriicke zu bilden.
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Sprache: Die Sprache einer AD ist ebenso wichtig wie ihr Inhalt. Der Kriterienkatalog enthalt dazu

klare sprachliche Empfehlungen:

o Einfache, direkte Satze im Prdasens vermitteln einzelne Informationen. Lange Satzgefiige
erschweren das Verstandnis im Audiokontext.

» Analogien und Vergleiche, die sich auf die Alltagserfahrungen der Lernenden beziehen,
fordern das echte Verstiandnis — zum Beispiel: ,Die Insel ist ungefdahr so groR wie ein
FuRballfeld.” oder ,,Die Form der Zelle dhnelt einem Spiegelei.”

o Ein abwechslungsreicher Wortschatz innerhalb einer Beschreibung halt die Aufmerksamkeit
aufrecht und verhindert Monotonie, sofern dadurch keine Mehrdeutigkeiten entstehen.

« Fachbegriffe kommen nur dann vor, wenn die Lernenden wahrscheinlich damit vertraut sind.
Wenn sich ein Fachbegriff als unvermeidbar erweist, unterstlitzt eine kurze Erklarung

innerhalb der Beschreibung das Verstandnis.

Stimme: Wenn alternative Beschreibungen akustisch vermittelt werden — in Video- oder Audio-
Ressourcen —, spielt die Stimme, die die Beschreibung vortragt, eine wesentliche Rolle fir die
Rezeption. Das Framework empfiehlt eine menschliche Stimme mit ausdrucksstarker, modulierter
Vortragsweise, die der Art des Bildes und dem Alter des Publikums angemessen ist. Ein warmer,
gesprachiger Ton ist im Allgemeinen ansprechender als ein monotoner, roboterhafter. Sofern die
Ressourcen es zulassen, ist es ratsam, eine/n professionelle/n Sprecher*in zu engagieren. Bei
schriftlicher Audiobeschreibung (wie z. B. Alternativtexten in digitalen Dokumenten) ist die
Stimme weniger relevant. 3

Anwendung des Frameworks: Bei der Uberpriifung von Materialien ist es niitzlich, sich fir jedes

Bild folgende Frage zu stellen: ,Wenn ein Lernender dies nicht sehen kénnte, was wirde ihm
entgehen?” Die Antwort bestimmt sowohl, ob eine alternative Beschreibung erforderlich ist, als
auch, wie detailliert diese sein sollte. Nicht alle Bilder erfordern denselben Detailliertheitsgrad
der Beschreibung; das Verstdndnis dieser Unterscheidung spart Zeit und Aufwand.

Ein dekoratives Bild ohne Informationswert — beispielsweise eine allgemeine Hintergrundtextur —
benotigt moglicherweise nur eine kurze Anmerkung oder gar keine. Ein Diagramm, das die Phasen
der Zellteilung zeigt, ist dagegen fiir das Lernziel von zentraler Bedeutung und erfordert eine
grindliche, sorgfaltig gegliederte Audiobeschreibung.

Das Erstellen hochwertiger Audiobeschreibungen ist eine Fahigkeit, die sich mit der Praxis
entwickelt. Unsicherheit dariiber, was aufgenommen und was weggelassen werden soll — oder die
Sorge, dass Beschreibungen entweder zu kurz oder zu ausfihrlich sind —, ist flir AD-Neulinge ganz
naturlich. Das Framework ist genau darauf ausgelegt, bei diesen Entscheidungen Orientierung zu
bieten. Mit einem oder zwei Schlisselbildern aus einer vorhandenen Ressource zu beginnen, das
Framework methodisch anzuwenden und Feedback einzuholen — wenn méglich von einer Person
mit Sehbehinderung oder Erfahrung im Bereich Barrierefreiheit —, flihrt zu Fortschritten. Der
Aufwand, der in die sorgfaltige Beschreibung eines Bildes investiert wird, ist fiir Lernende kein

nebensachliches Detail, sondern ein bedeutender Akt der Inklusion.
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Beispiele:

Um zu veranschaulichen, wie das EQui-T-Framework in realen Bildungskontexten angewendet
werden kann, zeigt Abbildung 3.4 zwei Beispiele fir Audiobeschreibungen aus OER. Diese
Beispiele veranschaulichen, wie Beschreibungen an das Lernziel, die Art des Bildmaterials und das

Alter der Zielgruppe angepasst werden kdnnen.

WeiBpappel (Naturwissenschaften, 2. Klasse) Iberischer Krieger (Geschichte, 9. Klasse)

Das Bild zeigt eine Schwarz-WeiR-lllustration einer
WeilRpappel. Der Baum steht aufrecht und ist

Dieses Relief zeigt einen jungen iberischen Krieger
hoch gewachsen. Sein gerader Stamm verbreitert

im Profil. Er tragt einen Helm mit einem Kamm
sich zum unteren Ende hin leicht. Ab etwa der

Mitte des Stammes verzweigen sich zahlreiche
Aste nach auRen und oben und bilden eine breite,
rundliche Baumkrone mit dichten, kleinen
Blattern. Das Laub bildet ein strukturreiches
Blatterdach, das sich weiter ausdehnt als der
Stamm selbst. Der Boden unter dem Baum ist nur
leicht angedeutet und vermittelt den Eindruck von

aus Borsten oder Pferdehaar an der rechten Seite
sowie eine eng anliegende Lederjacke, die mit
einem breiten Glrtel befestigt ist. In seiner linken
Hand hélt er einen groRen ovalen Schild und in
seiner rechten eine Falcata, ein nach vorne
gebogenes Schwert, von dem nur der Griff und
der Anfang der Klinge sichtbar sind. Diese gesamte

Ausristung ist typisch fir die iberische Kultur.
Gras oder Erde, wahrend der Hintergrund

Uberwiegend leer bleibt.

Abbildung 3.4. Zwei Beispiele fur Audiodeskriptionen von statischen Bildern. Bildquelle: Pappel. CCO. Relief: Von
Miguel Hermoso. Creative Commons BY SA 4.0.
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2. Audiodeskription von bewegten Bildern

Die Audiodeskription von bewegten Bildern oder dynamischen visuellen Elementen — sei es in
Form von audiovisuellen Ressourcen oder videobasierten Unterrichtsmaterialien — ist eine der
tragenden Saulen, um sicherzustellen, dass OER fiir blinde und sehbehinderte Lernende wirklich
inklusiv und barrierefrei sind. Die Audiodeskription erweitert den Zugang zu audiovisuellen
Inhalten, indem sie eine zusatzliche Erzahlung bereitstellt, die die wesentlichen visuellen
Elemente vermittelt, die das Publikum nicht vollstandig wahrnehmen kann. Die Audiodeskription
ist keineswegs nur ein einfaches Vorlesen dessen, was auf dem Bildschirm erscheint, sondern
umfasst einen analytischen, padagogischen und narrativen Prozess, der sprachliche, sensorische,
kognitive und emotionale Kriterien integrieren muss, um sicherzustellen, dass die vermittelten
Informationen klar, aussagekraftig und dem Entwicklungsstand der Lernenden angemessen sind.

Im OER-Kontext gewinnt dies zusatzlich an Bedeutung, da diese Ressourcen fiir ein breites und
vielfaltiges Publikum mit unterschiedlichem Alter, Bildungsniveau und spezifischen Bediirfnissen
erstellt werden. Eine angemessene AD ermoglicht es Lernenden mit Sehbehinderungen, unter
ahnlichen Bedingungen wie ihre Altersgenossen teilzunehmen, was die Chancengleichheit beim
Lernen fordert und Barrieren beseitigt, die andernfalls den Zugang zu wichtigen Bildungsinhalten
einschranken konnten. Um dies zu erreichen, ist es unerlasslich, verschiedene Dimensionen zu
bericksichtigen, die vom Sprachgebrauch lGber den Umgang mit Emotionen, das Tempo und das
Timing bis hin zur Klarheit reichen, mit der wichtige, fliir das Verstandnis relevante visuelle

Elemente identifiziert werden.

Sprache und Entwicklungsangemessenheit: Ein Kernprinzip der Audiodeskription (AD) fur
dynamische Bilder — bekréaftigt durch ISO/IEC TS 20071-21 und UNE 153020:2005 - ist die
Verwendung einer einfachen, direkten und altersgerechten Sprache. Richtlinien empfehlen,
Klarheit vor stilistischer Komplexitat zu priorisieren und Fachjargon sowie schwer verstandliche
Metaphern zu vermeiden. Wenn sich die AD an Kinder richtet, spielt auch der Tonfall eine Rolle:
Ein warmer, einnehmender Stil fordert die Aufmerksamkeit und das Verstandnis.

Beispielsweise konnte in einer OER fir Kinder Uber Tiere eine trinkende Giraffe wie folgt
beschrieben werden: , Die groRe Giraffe senkt ihren langen Hals, um aus dem See zu trinken.” Im
Gegensatz dazu ist ,,Die Giraffe fiihrt ein komplexes biomechanisches Mandver durch ... unnoétig
technisch und fur ein junges Publikum ungeeignet.

Fokus auf visuelle Schliisselelemente: Effektive AD ist selektiv. Anstatt alles zu beschreiben, sollte

sie Informationen priorisieren, die fir das Verstandnis der Szene und das Erreichen der Lernziele
wesentlich sind: Hauptaktionen, Mimik, raumliche/zeitliche Verschiebungen, relevante
Bewegungen, auffdllige Farben und Schllsselobjekte.

In einem Wissenschaftsvideo vermittelt , Lucia lasst eine Brausetablette in ein Glas Wasser fallen.
Ihre Augen weiten sich, als Blasen aufsteigen” sowohl die Handlung als auch die beobachtbare
Reaktion. Eine vage Beschreibung wie ,Lucia fihrt ein Experiment durch” lasst entscheidende

Hinweise fir das Verstandnis aus.
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Tempo, Pausen und kognitive Verarbeitung: Das Timing hat starken Einfluss auf die

Zuganglichkeit. Zu schnelle AD kann die Zuhorer*innen Uberfordern; zu langsame AD kann aus
dem Takt mit dem Video geraten. Richtlinien empfehlen daher, Informationen (iber natirliche
Pausen zu verteilen und lange Detailfolgen zu vermeiden, insbesondere bei jiingeren Lernenden.

Beispiel: ,,Der Junge 6ffnet die Schachtel. (Pause.) Darin befindet sich ein buntes Puzzle.” Eine
gehetzte Version (,,...0ffnet die Schachtel und findet ein Puzzle und lachelt und...”) verringert die

Verstandlichkeit und verlangert die Verarbeitungszeit.

Einbeziehung_sensorischer Beschreibungen: Wo es angebracht ist, kdnnen kurze sensorische

Hinweise das Verstandnis bereichern und die Vorstellungskraft unterstitzen. Hinweise auf
Gerdusche, Texturen oder andere nicht-visuelle Informationen kénnen das, was auf dem
Bildschirm gezeigt wird, erganzen.

In einer Natursequenz liefert ,Jetzt hort ihr das Platschern des Flusses, wahrend die Blatter

rascheln.” den Kontext, den ,,Ein Wald taucht auf.” nicht bietet.

Emotionen,_Gesten und Korpersprache: In Bildungssituationen signalisieren Emotionen und

Gesten oft Absicht, Ermutigung oder Feedback. Die auditive Beschreibung sollte sichtbare
Ausdrucksformen und Korpersprache klar beschreiben, dabei ein einfaches emotionales
Vokabular verwenden und spekulative Interpretationen vermeiden.

Beispielsweise ist , Die Lehrerin lachelt, wahrend sie die Zeichnung zeigt.” einer interpretativen
Formulierung wie ,Sie wirkt zufrieden, aber leicht gleichgiiltig. vorzuziehen, da Letzteres
Mehrdeutigkeit ausdriickt und tiber das hinausgeht, was visuell Gberprifbar ist.

Beschreibung von Bildschirmtext, Symbolen und grafischen Elementen: Wenn Text, Symbole
oder Grafiken fiir den Unterricht wichtig sind, sollten sie verbal beschrieben werden. Dies ist
besonders relevant bei MINT- und Geschichtsmaterialien, bei denen die Bedeutung von
Beschriftungen, Gleichungen oder Schliisselwortern abhangen kann.

Wenn also auf einer Folie ,Wasser ist lebenswichtig” steht, sollte die Audiobeschreibung dies laut

vorlesen; nur zu sagen , Auf dem Bildschirm ist Text zu sehen”, reicht nicht aus.

Szeneniiberginge und narrative Kohdrenz: Um die Kontinuitdit zu wahren, sollte der
Audiokommentar Wechsel von Ort, Zeit oder Schauplatz mit prignanten Ubergangshinweisen
markieren (z. B. ,Jetzt sind wir ...“, ,Spater ...“, ,Die Szene wechselt zu ...“). Diese Signale helfen
Kindern, der Handlung oder der Abfolge von Schritten zu folgen.

Beispiel: ,Jetzt wechselt die Szene zum Schulhof. Man sieht Kinder spielen.”

62



Anpassungsfdhigkeit, Personalisierung_und unterschiedliche Fahigkeiten: Da das Publikum von

OER hinsichtlich Alter und Fahigkeiten variiert, sollte die auditive Beschreibung in Bezug auf
Lange, Wortschatz und Detailgrad anpassbar sein. Eine Version fir jlingere Kinder kann sich auf
grundlegende Handlungen und einfache Emotionen konzentrieren; eine dltere Gruppe profitiert
moglicherweise von zusatzlichem Kontext oder themenspezifischen Informationen. Die
Richtlinien warnen zudem davor, automatisch generierte auditive Beschreibungen ohne fachliche
Uberpriifung, insbesondere durch Fachleute und Nutzer*innen mit Sehbehinderungen, zu

verwenden.

3.3.2 Barrierefreie OER fiir gehorlose und schwerhorige Lernende

Fiir gehorlose und schwerhorige Lernende (DHH) sind Videos eines der gangigsten Formate in
modernen OER — und zugleich eines der ausgrenzendsten, wenn sie ohne angemessene
Barrierefreiheitsfunktionen produziert werden. Untertitel beheben dieses Problem. Indem sie
Sprache und Ton in synchronisierten geschriebenen Text umwandeln, ermdglichen sie DHH-
Lernenden den Zugang zu denselben Informationen wie ihren hérenden Kommilitonen — zur
gleichen Zeit und innerhalb derselben Ressource. Untertitel sind in der inklusiven Bildung kein
“nice to have”, sondern eine Notwendigkeit.

Uber DHH-Lernende hinaus kommen Untertitel auch Studierenden zugute, die in lauten
Umgebungen zuschauen, denen, die in einer Zweitsprache lernen, sowie Lernenden, denen es
leichter fallt, Informationen zu verarbeiten, wenn sie neben dem Zuhoren auch mitlesen. Wie das
EQuiT-Framework feststellt, ist Individualisierung — die Moglichkeit fir Lernende, je nach Bedarf 3
zu entscheiden, ob sie Untertitel aktivieren oder deaktivieren mochten — ein Kennzeichen
barrierefreier OER-Gestaltung. Gut gestaltete Untertitel erweitern die Reichweite einer
Ressource, ohne deren Wert fir irgendeine/n Lernende/n zu mindern.

Nicht alle Untertitel dienen demselben Zweck, und diese Unterscheidung ist entscheidend fiir die
inklusive Gestaltung von OER. Standarduntertitel — die typischerweise zur Wiedergabe von
Sprache in einer Fremdsprache verwendet werden — gehen davon aus, dass der Zuschauer
Hintergrundgerausche, Musik und Umgebungsgerdusche horen kann. Untertitel fir Gehorlose
und Schwerhorige (SDH) hingegen sind speziell fir Zuschauer konzipiert, die Uberhaupt keinen
Zugang zur Tonspur haben. SDH-Untertitel transkribieren nicht nur die gesprochene Sprache,
sondern vermitteln auch nonverbale akustische Informationen, die fir das Verstandnis des Inhalts

von Bedeutung sind.

Grundprinzipien guter Untertitelung:

Genauigkeit und Vollsténdigkeit: Die wichtigste Anforderung an SDH-Untertitel ist, dass sie das

Gesagte und Gehorte originalgetreu wiedergeben. Das EQui-T-Framework ist in diesem Punkt
eindeutig: Untertitel sollten so wortlich wie moglich sein und den Originalinhalt ohne unnétige
Vereinfachung, Neutralisierung oder Kirzung vermitteln. Wenn raumliche oder zeitliche

Einschrankungen eine Verdichtung erfordern, kdnnen sorgfiltig abgewogene Anpassungs-
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techniken angewendet werden — dies sollte jedoch eher die letzte Moglichkeit als die
Standardvorgehensweise sein. Rechtschreibung und Grammatik missen den Konventionen der
verwendeten Sprache entsprechen, und jeglicher fiir den Inhalt relevanter Bildschirmtext sollte

neben dem gesprochenen Dialog transkribiert werden.

Synchronisation: Untertitel missen zeitlich so abgestimmt sein, dass sie mit der Sprache und den

Tonen, die sie wiedergeben, lGbereinstimmen. Im Framework wird darauf hingewiesen, dass jeder
Untertitel synchron zu den entsprechenden Lippenbewegungen und der Sprache erscheinen und
verschwinden sollte. In der Praxis bedeutet dies, eine Lesegeschwindigkeit anzustreben, die ein
bequemes Lesen ohne Eile erméglicht: Das empfohlene Maximum liegt bei 12 Zeichen pro
Sekunde flr ein allgemeines Publikum, und Plattformnormen fiir Schiler*innen der
Sekundarstufe legen nahe, dass ein etwas langsameres Tempo angemessen ist. Jeder Untertitel

sollte nicht mehr als zwei Zeilen umfassen, in Ausnahmeféillen bei Lehrmaterialien auch drei.

Lesbarkeit: Schriftart, Kontrast und Zeilenldnge: Die Lesbarkeit ist unverzichtbar. Das Framework

empfiehlt eine klare serifenlose Schriftart — wie beispielsweise Arial —, die proportional zur
Videoauflosung skaliert wird. Farbe und Kontrast sind entscheidend: Ein hoher Kontrast lasst sich
am besten mit weiBem Text auf dunklem Hintergrund oder gelbem Text auf schwarzem
Hintergrund erzielen, da diese Kombinationen die Augen am wenigsten ermiiden. Wenn der Text
der Untertitel mit einem hellen oder dynamischen Hintergrund zu kollidieren droht, kann ein
halbtransparenter farbiger Rahmen hinter dem Text die Lesbarkeit gewahrleisten.

Fir die Zeilenlange werden maximal 42 Zeichen empfohlen, was sowohl der spanischen Norm
UNE 153010 als auch den Praktiken grofRer Streaming-Plattformen entspricht. Untertitel sollten
standardmaflig am unteren Bildschirmrand angezeigt werden, kdénnen jedoch nach oben
verschoben werden, wenn der Bildschirminhalt sonst verdeckt wird.

Komplexe Satzzeichen wie Semikolons oder kombinierte Frage- und Ausrufezeichen sollen
vermieden werden. Kursivschrift hat eine spezifische Funktion — sie kennzeichnet Voice-overs,
Sprecher*innen auBerhalb des Bildschirms, Stimmen aus elektronischen Medien oder Liedtexte —

und sollte nicht zur allgemeinen Hervorhebung verwendet werden.

Sprecheridentifikation: Wenn mehrere Sprecher*innen anwesend sind, bendtigen die Zuschauer

klare Hinweise, um zu erkennen, wer gerade spricht.

Das Framework empfiehlt die Verwendung eines Bindestrichs, gefolgt von einer neuen Zeile, um
Sprecher*innen innerhalb eines einzelnen Untertitels voneinander zu trennen, wobei
sichergestellt wird, dass pro Zeile nicht mehr als ein/e Sprecher*in vorkommt. Bei
wiederkehrenden Sprecher*innen kann eine Farbcodierung angewendet werden, wobei weilSer
Text die Ubersichtlichere und barrierefreiere Wahl bleibt. Sprecher*innen aullerhalb des
Bildausschnitts oder Voice-Overs sollten durchgehend durch Kursivschrift oder eine Bezeichnung
(z. B. [ERZAHLER]) gekennzeichnet werden.
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Kontextbezogene paralinguistische Details — wie z. B., wenn eine Figur schreit, mit einem
bestimmten Akzent spricht oder eine Zweitsprache verwendet — sollten in Klammern vor dem

entsprechenden Text angegeben werden.

Soundeffekte und Musik: Dieser Aspekt der Untertitelung wird in Bildungsmaterialien oft

Ubersehen, obwohl er fiur gehorlose Lernende von entscheidender Bedeutung ist. Relevante
Soundeffekte — wie beispielsweise ein klingelndes Telefon in einer Szene, ein Feueralarm in einer
Sicherheitsdemonstration oder die Gerdausche einer historischen Schlacht im Geschichtsunterricht
— miussen in eckigen Klammern mit einem GroRRbuchstaben am Anfang genau in dem Moment
beschrieben werden, in dem sie auftreten. Beispiele hierfir sind [Es klingelt an der Tiir] oder
[Beifall].

Ebenso sollte Musik, die den Inhalt bereichert — sei es durch die Schaffung einer Atmosphare oder
durch aussagekraftige Liedtexte —, mit Beschreibungen wie [Spannungsgeladene Orchestermusik]
oder [Ein beschwingter Popsong setzt ein] gekennzeichnet werden. Rein dekorative

Hintergrundmusik, die keinen informativen Mehrwert bietet, kann weggelassen werden.
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Praktische Hinweise: Tools und Arbeitsabldufe fiir Lehrpersonen: Das Hinzufiigen von

Untertiteln zu Video-OER erfordert keine speziellen technischen Kenntnisse, und es steht eine
Reihe kostenloser Tools zur Unterstiitzung von Lehrpersonen zur Verfligung. Bei auf YouTube
gehosteten Videos ist die einfachste Methode die Verwendung des integrierten Untertitel-Editors
von YouTube, der es Erstellern ermdoglicht, Untertiteldateien direkt in ihre Videos hochzuladen.
Fiir Videos, die auf anderen Plattformen gehostet werden, ist Amara (amara.org) eine kostenlose,
browserbasierte Plattform, mit der Nutzer*innen Untertitel fiir YouTube- und Vimeo-Inhalte
erstellen, bearbeiten und synchronisieren kdnnen, ohne Software installieren zu miissen. Amara
wird im Bildungsbereich gerade deshalb hdufig genutzt, weil es keine speziellen Kenntnisse
erfordert und den Export in Standard-Untertitelformate (SRT und .VTT) unterstitzt.

Lehrpersonen, die Offline-Tools bevorzugen, kdnnen ,Subtitle Edit“ nutzen, eine kostenlose
Open-Source-Anwendung fir Windows, die eine feinere Steuerung des Untertitel-Timings, der
Berechnung der Lesegeschwindigkeit und der Formatkonvertierung ermoglicht. Bei einfachen
textbasierten OER oder Prasentationen mit Voiceover ist die Erstellung eines Transkripts im
Klartext als Begleitdokument ein wertvoller erster Schritt — noch bevor eine vollstindig

synchronisierte Untertiteldatei erstellt wird.

Die Grenzen automatisch generierter Untertitel: Die automatische Untertitelung, die von

Plattformen wie YouTube, Microsoft Stream und verschiedenen Kl-gestiitzten Tools angeboten
wird, hat sich in den letzten Jahren erheblich verbessert und kann als hilfreicher Ausgangspunkt
dienen. Das EQui-T-Framework warnt jedoch ausdriicklich davor, automatisch generierte
Untertitel ohne sorgfiltige Uberpriifung und Korrektur durch Menschen als Inhalt zu verwenden.

Automatische Untertitel interpretieren Eigennamen und fachspezifische Terminologie regelmafig
falsch — genau jene Sprache, die in padagogischen OER am wichtigsten ist. AuBerdem versaumen
sie es meist, Soundeffekte und Musik zu beschreiben, identifizieren Sprecher*innen nicht und
kdnnen Text erzeugen, der schlecht segmentiert und zeitlich schwer mit dem Ton abzustimmen

ist.

Qualitatsprifung: Sobald Untertitel erstellt oder korrigiert wurden, empfiehlt das Framework,

das Ergebnis vor der Veroffentlichung von einer Person mit einschlagiger Fachkompetenz priifen
zu lassen. Soweit moglich, sollte zu diesen Priifern auch eine Person mit Horbeeintrachtigung
gehoren, da deren Erfahrungen aus erster Hand mit untertitelten Inhalten den zuverldssigsten
MaBstab fiir die Qualitat darstellen.

Zumindest sollten Lehrpersonen ihr Video mit aktivierten Untertiteln ansehen, um
sicherzustellen, dass jedes gesprochene Wort und jeder relevante Ton korrekt wiedergegeben

wird und dass das Timing ein angenehmes Mitlesen wahrend der gesamten Dauer ermdoglicht.
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Beispiele fiir bewahrte Praktiken bei OER: Mehrere weit verbreitete Plattformen weisen

vorbildliche Untertitelungspraktiken auf und eignen sich als Referenzmodelle. Die Khan Academy
(khanacademy.org) bietet in ihrer umfangreichen Bibliothek an Lehrvideos von Menschen
gepriifte Untertitel an, die Inhalte aus den Bereichen Mathematik, Naturwissenschaften und
Geisteswissenschaften fir Lernende der Sekundarstufe abdecken.

Die Plattform BBC Teach (bbc.co.uk/teach) befolgt fur ihre 6ffentlich zuganglichen Bildungsvideos
die detaillierten Untertitelungsrichtlinien der BBC, die eng an den Empfehlungen des EQui-T-
Frameworks ausgerichtet sind.

TED-Ed (ed.ted.com) bietet Transkripte und Untertitel fiir alle seine Lektionen an und ermoglicht
es Community-Mitgliedern, die Untertitel in andere Sprachen zu Ubersetzen, was die Plattform
besonders relevant flir mehrsprachige OER-Kontexte macht.

Diese Beispiele haben ein gemeinsames Grundprinzip: Untertitel werden als grundlegender
Bestandteil der Produktion betrachtet und nicht als nachtraglicher Einfall. Dies steht im Einklang
mit dem Ethos, das das EQui-T-Framework fordert — Barrierefreiheit von Anfang an zu planen,

anstatt sie erst spater nachzurusten.

3.3.3 Gebardensprachdolmetschen in OER

Fur viele gehorlose Lernende bieten Untertitel allein keinen vollstandigen sprachlichen Zugang zu
Bildungsinhalten. Das liegt daran, dass Gebardensprachen — die britische Gebardensprache (BSL),
die amerikanische Gebardensprache (ASL), die spanische Gebardensprache (LSE) und die vielen
anderen nationalen und regionalen Gebardensprachen — vollig eigenstandige natlrliche Sprachen
mit eigener Grammatik, Syntax und eigenem Wortschatz sind. Sie leiten sich nicht von den
gesprochenen Sprachen ab, mit denen sie koexistieren, und die Beherrschung einer
Gebardensprache bedeutet nicht automatisch, dass man die Schriftsprache einer gesprochenen
Sprache flieRend beherrscht.

Fiir eine betrachtliche Anzahl gehorloser Studierender ist ihre Gebardensprache die
Muttersprache, und geschriebener Text — einschlieBlich Untertiteln — ist ein Medium der
Zweitsprache. Fir manche Lernende bedeutet dies, dass Untertitel zwar vom Format her
barrierefrei sein mogen, sprachlich jedoch eine Herausforderung darstellen.

Die Bereitstellung von Inhalten in Gebardensprache tragt dieser Realitdit Rechnung und
respektiert sie. Das EQui-T-Framework, gestitzt auf Forschung zur Barrierefreiheit und die Web
Content Accessibility Guidelines (WCAG) des W3C, empfiehlt, wichtige Informationen, Ideen und
Prozesse in padagogischen OER nach Moglichkeit in Gebardensprache verfligbar zu machen. Dies

ist kein Ersatz fiir Untertitel, sondern eine zusatzliche, erganzende Form des Zugangs.
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Grundprinzipien fiir die Integration von Gebardensprache in OER
Sichtbarkeit und Bildausschnitt:

Das EQui-T-Framework legt klare visuelle Anforderungen fiir Gebardensprachinhalte fest. Der
Dolmetscher oder Gebardensprachler muss vollstandig sichtbar und gut erkennbar sein, wobei
der Bildausschnitt mittelgrof¥ oder mittellang sein sollte — typischerweise von der Taille aufwarts
—, damit sowohl die Handzeichen als auch die nicht-manuellen Merkmale (Mimik und
Mundbewegungen, die in Gebardensprachen grammatikalische Bedeutung tragen) deutlich zu
erkennen sind.

Die Kleidung der Gebdrenden sollte sich vom Hautton abheben und eine schlichte Textur
aufweisen; Muster oder dekorative Elemente, die von den Gebarden ablenken konnten, sind zu
vermeiden. Die Beleuchtung muss gleichmaRig und ausreichend sein, ohne harte Schatten im
Gesicht oder auf den Handen. Bei Verwendung eines Chroma-Key-Hintergrunds (Griinfond) muss
sich der Dolmetscher deutlich von der gewahlten Hintergrundfarbe abheben.

Synchronisation und Platzierung: Das Gebardensprachvideo muss prazise mit dem Audio- oder
gesprochenen Inhalt der OER abgestimmt sein. Das Framework betont, dass jede Verzogerung
zwischen Audio und Gebardensprache fiir Nutzer, die auf beide Kanale angewiesen sind, zu einer
verwirrenden Erfahrung fihrt.

Wenn auch Untertitel vorhanden sind, muss die Platzierung des Gebardensprachdolmetschers
sorgfiltig geplant werden, um Uberschneidungen zu vermeiden. In der Regel wird der
Dolmetscher in einer Ecke des Bildschirms positioniert, wobei die Untertitel entsprechend
angepasst werden.

Das Framework weist zudem darauf hin, dass bei der Verwendung von Fingersprache (der
manuellen Buchstabierung von Wortern, die nicht im Gebardenlexikon enthalten sind) die

schriftliche Form des buchstabierten Wortes gleichzeitig im Untertitel erscheinen sollte.

Sprachwahl und Zielgruppe: Gebardensprache ist nicht universell. Eine Lehrperson, die OER fir

Lernende in einem nationalen Kontext erstellt, sollte die Gebardensprache der Gehorlosen-
Community dieses Landes als primdares Medium verwenden. Sind die Ressourcen fir
verschiedene Zielgruppen oder fiir den internationalen Vertrieb bestimmt, ist der Einsatz
internationaler Gebarden als ergdnzende Option einer Uberlegung wert.

Das EQui-T-Framework weist zudem darauf hin, dass, wenn das Ausgangsmaterial nicht an die
Zielgruppe angepasst wurde — beispielsweise wenn das Sprachniveau zu fortgeschritten ist —, eine
gebardensprachliche Version bereitgestellt werden sollte, die angepasst und nicht nur tbersetzt
ist.

Praktische Moglichkeiten fiir Lehrpersonen: Die Erstellung von Gebardensprachinhalten von

Grund auf erfordert den Zugang zu einem qualifizierten Dolmetscher oder einer gehorlosen
Gebadrdensprachlerin und Ubersteigt wahrscheinlich die Kapazitdaten einzelner Lehrpersonen, die
alleine arbeiten. Es gibt jedoch mehrere praktische, skalierbare Ansatze, um den Zugang zur
Gebardensprache im typischen Kontext der Sekundarstufe zu ermdglichen.
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Die nachhaltigste Option ist die Zusammenarbeit mit einem Spezialisten: einem qualifizierteh
BSL- oder LSE-Dolmetscher (oder einem gleichwertigen Fachmann im jeweiligen nationalen
Kontext) oder — wie das EQui-T-Framework ausdriicklich empfiehlt — einem gehdrlosen
Ubersetzer, der sowohl iber Fachkenntnisse im jeweiligen Themenbereich als auch iiber
Kenntnisse der Gebardensprache verfiigt. Diese Zusammenarbeit flihrt nicht nur zu qualitativ
hochwertigeren Inhalten, sondern gewahrleistet auch, dass die kulturellen und sprachlichen
Normen der Gehorlosengemeinschaft respektiert werden.

Sofern es die institutionellen Budgets zulassen, ist selbst eine kurze Zusammenfassung der
Schlisselkonzepte in Gebardensprache innerhalb eines Videos oder einer Unterrichtsmaterialie
weitaus wertvoller als gar kein Gebardensprachangebot.

Fiir Lehrpersonen mit begrenzteren Ressourcen stehen mehrere andere Optionen zur Verfligung.

« Die Gebéardensprache-Avatar-Technologie — digitale, animierte Gebardensprachler, die durch
Text- oder Notationseingaben gesteuert werden — ist eine aufkommende Option, die von
Plattformen wie SignAll und verschiedenen europdischen Barrierefreiheitsprojekten
angeboten wird. Die Qualitit variiert jedoch, und eine Uberpriifung durch einen gehérlosen
Gebardensprachler bleibt unerlasslich.

« Ein weiterer praktischer Ansatz besteht darin, direkt von OER auf extern produzierte
Gebardensprachversionen von Inhalten zu verlinken: zum Beispiel Gebardensprach-Glossare
oder Gebardensprach-Erklarungen von Begriffen, die von Organisationen fir
Gehorlosenbildung erstellt wurden. Die Plattform ,The World Around You“ bietet Video-
Bilderbiicher in mehreren Gebardensprachen an und kann als Erganzung zu OER im Bereich

Sprache und Lese- und Schreibkompetenz dienen.

Beispiele fiur bewadhrte Praktiken: Die ,Open Course Library” der Gallaudet University

(clerccenter.gallaudet.edu) erstellt OER fir die Gehorlosenbildung, die durchgehend die
amerikanische Gebardensprache integrieren und damit das Prinzip der gemeinsamen Gestaltung
mit der Gehdrlosengemeinschaft vorleben.

Im europdischen Kontext zeigen nationale 6ffentlich-rechtliche Rundfunkanstalten — darunter die
BBC, die gebardensprachliche Versionen von Bildungs- und Nachrichteninhalten produziert — wie
Gebardensprache als standardmaRiger Bestandteil der barrierefreien Inhaltsproduktion integriert
werden kann und nicht nur als nachtraglicher Einfall dient.

Fiir Lehrpersonen der Sekundarstufe, die nach einer fertigen Referenz suchen, bietet ASLCORE
(aslcore.org) frei zugangliche gebardensprachliche Vokabeln und Erkldarungen fiir akademische

Fachbereiche, die vollstandig von gehorlosen Fachexperten erstellt wurden.

69



3.4 Kognitive Barrierefreiheit
3.4.1 Einfache Sprache und klare schriftliche Formulierungen

Kognitive Vielfalt ist in jedem Klassenzimmer Realitdt. Einige Schiler*innen haben aufgrund
intellektueller Behinderungen oder neurologischer Entwicklungsstérungen Schwierigkeiten beim
Lesen und Verstehen, wahrend andere Sprachverstandnisstorungen aufweisen. Auch
kontextbezogene Faktoren spielen eine bedeutende Rolle. Das Lernen in einer anderen Sprache als
der Muttersprache oder ein soziodkonomisch benachteiligter Hintergrund kénnen das
Leseverstandnis erheblich beeintrachtigen. Eine Bildungsressource ist kognitiv barrierefrei, wenn
sie diesen unterschiedlichen Lernprofilen Rechnung tragt und sicherstellt, dass alle Schiler*innen
Zugang zu den Inhalten haben und diese verstehen kénnen.

»,Einfache Sprache” ist ein vereinfachter, strukturierter Ansatz fiir den Sprachgebrauch, der durch
kurze Satze, einen einfachen Wortschatz und eine logische Gliederung Klarheit und Verstandlichkeit
unterstiitzt (AENOR, 2018). Wahrend die Forschung weiterhin daran arbeitet, zu prazisieren,
welche Richtlinien in verschiedenen Sprachen und Kontexten am wirksamsten sind — da einige
davon sprachabhdngig sind (z. B. die Verwendung des Mediopunkts im Deutschen bei
zusammengesetzten Wortern) —, stellen die folgenden Empfehlungen weit verbreitete Standards
dar, die auf bewdhrten Praktiken basieren. Dieser Abschnitt bietet praktische Anleitungen zum
Erkennen hochwertiger, barrierefreier OER in ,Easy Language” oder zur Anpassung lhrer eigenen
Ressourcen an Schiler*innen mit unterschiedlichen Lernbedarfen. Die Empfehlungen sind in vier
Schlisselbereiche gegliedert: Wortschatz, Grammatik und Syntax, Gestaltung sowie visuelle
Unterstltzung.

Empfehlungen zur kognitiven Barrierefreiheit
Wortschatz:

o Verwendung eines einfachen und einheitlichen Wortschatzes. Auswahl haufig verwendeter
Worter und wiederholte Verwendung desselben Begriffs bei der Erdrterung desselben
Konzepts. Diese Einheitlichkeit hilft den Lernenden, Verstandnis aufzubauen.

 Die Erlauterung schwieriger Worter ist unerlasslich, wenn Fach- oder technische Begriffe nicht
vermieden werden kdnnen. Es gibt zwei Ansatze: die Aufnahme von Definitionen in ein Glossar
am Anfang oder Ende des Dokuments oder die Verwendung von Erlauterungen — kurze
Erklarungen, die direkt neben dem Begriff im Text eingefligt werden. In beiden Fallen sollte der
Begriff zur Hervorhebung fett gedruckt werden.

» Bei der Verwendung von Abkiirzungen und Akronymen ist deren Einsatz auf ein Minimum zu
beschranken; bei der ersten Erwdhnung sollte stets die vollstandige Bezeichnung

ausgeschrieben und die Abkiirzung in Klammern angegeben werden.
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Grammatik und Syntax:

o Satze sollen kurz und einfach geschrieben sein. Das Kombinieren mehrerer Gedanken in
einem einzigen Satz erhoht die Komplexitat und sollte vermieden werden.

o Das Gliedern von Gedanken in klare Absdtze beinhaltet das Gruppieren verwandter
Gedanken, ohne den Text zu Uberladen. Zudem stort das Aufteilen von Absatzen Uber Seiten
hinweg den Lesefluss und sollte vermieden werden.

o Die Verwendung positiver Formulierungen und einfacher Zeitformen bedeutet, nach
Moglichkeit die Gegenwartsform zu wahlen und Satze positiv zu formulieren (z. B. ,Fligen Sie
Bilder ein“ statt ,Lassen Sie Bilder nicht weg“).

o Die Verwendung der aktiven Form macht den Text direkter und leichter verstandlich. Satze
mit klarem Handelnden (z. B. ,Der Lehrer erklart” statt ,,Das Konzept wird erklart”) férdern

ein besseres Verstandnis.

Design und Layout:

« Um einen ausreichenden Kontrast zu gewadhrleisten, sollten einfarbige Hintergriinde mit
starkem Textkontrast verwendet und Rot-Griin-Kombinationen vermieden werden, da diese
fiir farbenblinde Leser*innen eine Herausforderung darstellen. Ein Kontrastrechner oder die
Barrierefreiheitseinstellungen einer Software kdnnen die Angemessenheit liberprifen.

o Fir eine bessere Lesbarkeit sollen serifenlose Schriftarten verwendet werden (Arial, Calibri,
Verdana). SchriftgroRen zwischen 12 und 16 Punkt eignen sich gut fir gedruckte oder Online-
Dokumente, wobei bei Prasentationen gegebenenfalls Anpassungen vorgenommen werden
sollten. GroBbuchstaben sollten nicht zur Hervorhebung verwendet werden; Fettdruck eignet
sich besser fur Schlisselbegriffe und definierte Begriffe. In Sprachen mit GroB- und
Kleinbuchstaben sollten GroRbuchstaben nur am Satzanfang, in Titeln, bei Eigennamen und
an Positionen nach Punkten erscheinen.

« Die richtige Textausrichtung erfordert in Sprachen mit lateinischem Alphabet eine
linksbiindige Ausrichtung und in zeichenbasierten Sprachen einen Blocksatz.

o Zur Optimierung des Zeilenabstands sollte ein Mindestabstand von 1,5 eingehalten werden,
angepasst an die SchriftgroRe und daran, ob der Text gedruckt oder digital vorliegt.

o Das Vermeiden von Silbentrennung an Zeilenenden bewahrt den Lesefluss, indem
Worttrennungen mit Bindestrichen am Zeilenende verhindert werden.

« Eine klare Seitennummerierung erfordert die Verwendung von SchriftgrofRen, die deutlich
grofler sind als die des FlielStextes, damit Seitenverweise leicht zu finden sind.

» Die visuelle Strukturierung von Inhalten sorgt fiir eine klare Gliederung auf jeder Ebene.
Informationen sollten in bis zu drei hierarchischen Uberschriftsebenen gegliedert werden, mit
mindestens einer Uberschrift pro Seite, angemessenen Abstinden der Absitze und

Aufzahlungszeichen fir Listen innerhalb von Absatzen.
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Visuelle Unterstiitzung und Bilder:

o Der gezielte Einsatz von Bildern beinhaltet, dass Fotos, Zeichnungen und Illustrationen nur
dann verwendet werden, wenn sie den Text ergdnzen und verdeutlichen. Bilder verbessern
das Verstandnis des Inhalts und dienen nicht lediglich dekorativen Zwecken.

» Eine strategische Platzierung von Bildern positioniert diese in der Ndhe des relevanten Textes,
ohne die Lesbarkeit oder den Lesefluss zu storen.

o Die Wahrung visueller Konsistenz férdert das Lernen, indem jedes Konzept im gesamten
Dokument einheitlich dargestellt wird. Fir denselben Gedanken sollte immer dasselbe Bild
verwendet werden, um die kognitive Belastung zu verringern.

o Die Priorisierung der Bildqualitat gewahrleistet Klarheit und Interesse durch hochauflésende,
farbige Bilder, wann immer dies moglich ist.

« Die Bereitstellung von Alternativtext unterstiitzt blinde oder sehbehinderte Schiler*innen
durch die Einbindung von Alt-Text in digitale Dokumente.

« Die Bericksichtigung zusatzlicher visueller Hilfen umfasst die Verwendung von visuellen
Hilfsmitteln und Piktogrammen fir Schiler*innen mit schweren Kommunikations- oder
motorischen Schwierigkeiten, um sicherzustellen, dass umfassende

Barrierefreiheitsstrategien vorhanden sind.

Lernen aus validierten Materialien:

Frei verfligbare, angepasste Materialien kénnen als nitzliche Ausgangspunkte fir Lehrpersonen
dienen, die auf Englisch, Deutsch oder Spanisch unterrichten. Plena Inclusién, ein Netzwerk
spanischer Organisationen, das sich fiir die Rechte von Menschen mit intellektuellen und
entwicklungsbedingten Behinderungen einsetzt, unterhdlt eine Bibliothek mit etwa 1.000
Dokumenten, die an nationale oder internationale ,Easy Language“-Standards angepasst sind
(2026).

Viele dieser Dokumente tragen das , Easy-Read-Logo” — ein Symbol, das eine lachelnde Figur zeigt,
die ein Buch liest und dabei den Daumen hochhilt. Dieses Logo weist darauf hin, dass ein

Ill

Dokument dem Standard ,Information for All“ (2010) entspricht, der von Inclusion Europe
entwickelt wurde, einer europaischen Organisation von Selbstvertreter*innen und Angehorigen
von Menschen mit intellektueller Behinderung. Dokumente mit diesem Logo wurden offiziell
validiert, was bedeutet, dass mindestens eine Person mit Schwierigkeiten beim Leseverstandnis
(obwohl Validierungsgruppen in der Regel aus zwei bis funf Personen bestehen) den Text
Uberprift hat, um dessen Verstandlichkeit und Benutzerfreundlichkeit zu bewerten. Diese Priifer
geben dem Verfasser des Dokuments Feedback, was oft zu einer zweiten Uberarbeitung vor der
endgliltigen Freigabe fiihrt.

Dieser Validierungsprozess zeigt, dass Barrierefreiheit sowohl die Einhaltung etablierter
Richtlinien als auch den Beitrag von Menschen erfordert, die selbst Erfahrungen mit
Leseschwierigkeiten haben. Die Erstellung barrierefreier Materialien ist oft mit einem Prozess des
Ausprobierens verbunden. Es ist erwahnenswert, dass nicht alle Dokumente in der Plena

Inclusion-Bibliothek jede Richtlinie perfekt einhalten, dennoch wurden sie von Menschen mit tat-
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tsachlichen Verstandnisbedarfen genehmigt. Dies spiegelt einen wichtigen Grundsatz wider:
Barrierefreiheit ist ein gemeinschaftlicher, sich weiterentwickelnder Prozess und keine Frage der

strikten Befolgung von Regeln.

»Easy Language” als Stiitze, nicht als Obergrenze

Fachleute betrachten ,Easy Language” nicht als starre Formel, sondern als ein Spektrum mit
unterschiedlichen Komplexitatsstufen. Insbesondere im Bildungskontext sollte es eher als , Leiter
zum Wissen” (Plena Inclusidn Espafia & Universidad Auténoma de Madrid, 2019) verstanden
werden denn als fester Standard. Richtlinien zur Einschrdankung abstrakter Konzepte und
Fachbegriffe zielen nicht darauf ab, Schiler*innen von der Auseinandersetzung mit komplexen
Ideen — wie beispielsweise wissenschaftlichen Konzepten — auszuschlieRen, sondern sollen
vielmehr eine schrittweise Unterstiitzung bieten, die es ihnen ermdglicht, Verstandnis nach und
nach aufzubauen. Dieser Ansatz verhindert, dass Schiler*innen von komplexer Syntax und
abstrakter Sprache (berfordert werden, und ermoglicht es ihnen, sich zu immer

anspruchsvolleren Themen vorzuarbeiten.

3.4.2 Piktogramme fiir Lernende mit besonderen Bedarfen in der padagogischen
Forderung

Der Einsatz von Piktogrammen bei der Erstellung barrierefreier OER sollte nicht lediglich als
Hinzufligen isolierter visueller Hilfsmittel betrachtet werden, sondern als strategischer Ansatz zur
Neugestaltung der Darstellung von Inhalten — um sicherzustellen, dass diese fiir alle Lernenden
verstandlich sind, insbesondere fir diejenigen mit besonderen Bedarfen.

In der Praxis bedeutet dies, dass Lehrpersonen nicht nur die theoretischen Grundlagen des
Piktogrammeinsatzes verstehen, sondern diese auch effektiv im realen Unterrichtsumfeld
anwenden sollten. Dies erfordert maRgeschneiderte Strategien, die auf die individuellen Bedarfe 3
ihrer Schiler*innen abgestimmt sind.

Im Rahmen des ,Universal Design for Learning” (UDL) stehen Piktogramme im Einklang mit dem
Prinzip der vielfaltigen Darstellungsformen. Dieses Prinzip betont die Bereitstellung von
Alternativen zur verbalen Sprache, um das Verstandnis von Informationen zu verbessern (CAST,
2018). Beispiele aus der pdadagogischen Praxis zeigen, wie dieser Ansatz umgesetzt werden kann.
So lassen sich beispielsweise komplexe Lehrplaninhalte in visuell zugdngliche Formate
umwandeln. Wie Redondo Prieto (2020) veranschaulicht, lassen sich Themen der Sozialkunde —
wie die Franzosische Revolution oder die Industrielle Revolution — durch Piktogrammsequenzen
vermitteln. Diese Sequenzen ersetzen oder ergdnzen den geschriebenen Text und machen den

Stoff flir Schiiler*innen mit besonderen Bedarfen zuganglicher.
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Diese Anpassung tragt dazu bei, die kognitive Belastung der Lernenden zu verringern, sodass sie
sich darauf konzentrieren kdnnen, den Inhalt zu erfassen, anstatt die Sprache zu entschliisseln.
Darliber hinaus zeigen praktische Erfahrungen im Unterricht, dass diese Art der Darstellung das
Verstandnis abstrakter Konzepte verbessert, indem sie diese in greifbaren visuellen Elementen
verankert.

Piktogramme dienen zudem einem weiteren Zweck: der Strukturierung von Aufgaben und der
Steuerung der Handlungen der Schiiler. So kdnnen sie beispielsweise komplexe Aktivitdaten
vereinfachen, indem sie langwierige mindliche Anweisungen durch visuelle Schritt-flir-Schritt-
Sequenzen ersetzen. Anstatt Aufgaben mindlich zu erklaren, kdnnen Lehrpersonen eine visuelle
Anleitung verwenden, um Handlungen wie ,lesen”, ,unterstreichen”, ,beantworten” und
»,abgeben” zu verdeutlichen.

[2] Diese Methode der Abfolgeplanung geht Uber spezifische Aufgaben hinaus. Sie spielt auch
eine Schlisselrolle bei der Organisation der Lernumgebung und der Unterstiitzung der
Verhaltensregulierung. Durch die Verwendung von Abfolgen zur Darstellung der Tagesaktivitdten
konnen Schiiler*innen vorhersehen, was passieren wird, was Unsicherheit verringert und die
Selbstregulierung fordert (Mesibov & Howley, 2010). Dieser Ansatz hat sich insbesondere fiir
Schiiler*innen mit einer Autismus-Spektrum-Storung (ASD) als vorteilhaft erwiesen, da er ihnen

hilft, Aufgaben vorauszusehen, und Angste abbaut.
Ablaufplan Logopadie
[E8] GESCHICHTE
[S ARBEITSBLATT
&8 SPIEL
TABLET

0
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***Eine weitere wichtige Funktion von Piktogrammen im Bildungsbereich besteht darin, sowohl
den Ausdruck als auch die Bewertung des Lernens zu unterstiitzen. Piktogramme erleichtern nicht
nur das Verstandnis, sondern bieten den Schillern - insbesondere denen mit
sonderpadagogischem Forderbedarf — auch barrierefreie Moglichkeiten, das Gelernte zu

artikulieren.
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Beispielsweise ermdoglichen Lerntagebilicher oder Portfolios, die Piktogramme enthalten, den
Schiler*innen, Emotionen zu vermitteln, Gber ihre Fortschritte zu reflektieren und sich selbst
einzuschatzen, ohne sich ausschlieBlich auf die Schriftsprache verlassen zu missen.
Piktogramme konnen auch die formative Beurteilung verbessern, insbesondere wenn sie in
digitale Tools eingebettet sind. Bei quizbasierten Aktivitdaten (z. B. Kahoot) kann die Reduzierung
der Anzahl der Antwortmaoglichkeiten und die Integration von Piktogrammen:

» das Verstdandnis der Fragen vereinfachen.

o Lernende mit Leseschwierigkeiten unterstitzen.

o Eine gerechtere Teilhabe fordern.
Solche Anpassungen stehen im Einklang mit den Prinzipien des , Universal Design for Learning”
(UDL) (CAST, 2018), da sie Zugangsbarrieren beseitigen, ohne die Lernziele zu beeintrachtigen.
Eine effektive Nutzung erfordert jedoch eine durchdachte Anpassung. Lehrpersonen sollten
Folgendes berlicksichtigen:

» Nicht alle Konzepte lassen sich durch ein einziges Piktogramm darstellen.

« Abstrakte Ideen (z. B. Revolution, Respekt) erfordern oft Kombinationen von Symbolen (z. B.

Veranderung + Menschen + Konflikt).
» Die Bedeutung sollte schrittweise anhand konkreter und beobachtbarer Elemente entwickelt

werden.
Das Lernen wird gestarkt, wenn verbale und visuelle Informationen kombiniert werden. Daher

sollte der Einsatz von Piktogrammen als fortlaufender, anpassungsfahiger Prozess betrachtet
werden, der auf die Lernenden, den Kontext und die Ziele zugeschnitten ist. Es gibt keinen 9
einzigen ,richtigen” Ansatz; stattdessen hdngt eine effektive Praxis von kontinuierlicher
Bewertung und reflektierendem Unterricht ab (Redondo Prieto, 2020).
In diesem Zusammenhang geht die Gestaltung barrierefreier Materialien mit Piktogrammen tber
die technische Umsetzung hinaus. Sie beinhaltet die Nutzung ihres padagogischen Potenzials in
verschiedenen Funktionen, darunter:

 Inhalte darstellen

« Aufgaben strukturieren

« Den Ausdruck erleichtern

« Lernumgebungen organisieren
Somit spielen Piktogramme eine zentrale Rolle bei der Foérderung kognitiver Barrierefreiheit und

inklusiver Bildung.

Das EQui-T-Framework unterstreicht zudem die Bedeutung visueller Hilfen (Piktogramme,
[llustrationen und Grafiken) bei der Reduzierung sprachlicher Anforderungen sowie zur
Unterstlitzung des Gedéachtnisses und der Orientierung. Es skizziert Schlisselprinzipien fiir deren
effektiven Einsatz:
o Altersangemessenheit: Vermeiden Sie fiir &ltere Lernende zu stark vereinfachte
Darstellungen.
o Kulturelle Relevanz: Passen Sie Symbole an den Kontext der Lernenden an.

« Barrierefreiheit: Achten Sie auf angemessene GroRe, Klarheit und Kontrast.
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» Konsistenz: Verwenden Sie durchgehend dasselbe Piktogramm fiir dasselbe Konzept.
» Selektivitat: Stellen Sie Schlisselideen dar, anstatt Text Wort fur Wort zu tibersetzen.
o Explizite Vermittlung: Fiihren Sie Piktogramme ein und erkldren Sie sie, bevor Sie deren

selbststandige Nutzung erwarten.

Insgesamt sind Piktogramme am effektivsten, wenn sie strategisch, konsistent und mit klarer
padagogischer Absicht eingesetzt werden, um sicherzustellen, dass sie vielfiltige Lernende

tatsachlich unterstitzen, anstatt unnotige Komplexitat zu schaffen.

3.5 AbschlieBende Bemerkungen

Barrierefreie OER kdnnen Lernumgebungen verdandern. Sie sind ein wirkungsvolles Mittel, um das
Lernen fir alle Lernenden inklusiver und gerechter zu gestalten. Wie dieses Kapitel gezeigt hat,
umfasst Barrierefreiheit viele miteinander verbundene Dimensionen, von technologischer und
sensorischer Barrierefreiheit bis hin zu kognitiver Barrierefreiheit und klarer Kommunikation. Das
Hinzufliigen von Untertiteln, das Verwenden einer einfachen Sprache, das Bereitstellen von
Alternativtext, die Verbesserung der Navigation sowie die Einbindung von Audiodeskriptionen
und visuellen Hilfen kdnnen die Hindernisse fiir die Teilnahme und das Verstidndnis dessen, was
wir unseren Lernenden vermitteln missen, erheblich verringern.

Das EQui-T-Framework bietet Lehrpersonen einen praktischen und flexiblen Leitfaden, um diese
Aspekte bei der Erstellung oder Anpassung von OER zu berlicksichtigen, ohne dabei einen starren
oder perfektionistischen Ansatz zu fordern. Barrierefreiheit ist ein Prozess der Reflexion und
Verbesserung, der von den tatsachlichen Bedirfnissen der Lernenden und ihrem Bildungskontext
gepragt ist. Lehrpersonen missen nicht alle ihre Materialien auf einmal umgestalten; schon
wenige umsetzbare Anderungen kénnen erhebliche Auswirkungen haben.

Barrierefreie OER kdnnen allen zugutekommen. Lernende mit Behinderungen oder spezifischen
Bildungsbediirfnissen gewinnen an Autonomie und Teilhabe, wahrend alle Schiler*innen von
einer klareren Kommunikation und multimodalen Lernmoglichkeiten profitieren — was in der
heutigen Welt immer wichtiger wird. Durch die Integration von Barrierefreiheit in den
Unterrichtsalltag tragen Lehrpersonen dazu bei, dass Vielfalt im Klassenzimmer als natlrlicher
und wertvoller Bestandteil des Lernens behandelt wird. Inklusive Bildung entsteht durch viele
kleine, wohllUberlegte Entscheidungen, und barrierefreie OER sind eines der wirksamsten

Instrumente, Uber die Lehrpersonen verfiigen, um diese Vision Wirklichkeit werden zu lassen.
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3.6 Zusammenfassung

Kurz gesagt: So machen Sie lhre OER barrierefreier und ansprechender

» Beseitigen Sie Barrieren. Stellen Sie sicher, dass jeder Schiler*innen dieselbe Ressource
nutzen kann.

« Verwenden Sie einfache Formate, die Sie bearbeiten konnen und die auf verschiedenen
Geraten funktionieren.

« Sorgen Sie fiir einfache Nachvollziehbarkeit: klares Layout, eindeutige Uberschriften, einfache
Navigation.

« Machen Sie den Text leicht lesbar: klare Formulierung, guter Kontrast, gut lesbare
Schriftarten und Abstande.

» Machen Sie Bilder und Medien fir alle nutzbar: Alternativtext und Audiodeskription fir
Bilder, Transkripte fir Audioinhalte, Untertitel und Audiodeskription fiir Videos.

o Reduzieren Sie die kognitive Belastung: Verwenden Sie kurze Satze und, wenn hilfreich,
Piktogramme.

« Nutzen Sie die EQui-T-Checkliste, die Sie Schritt fiir Schritt durch Ihre OER fihrt!
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4.1 Einleitung — Was sind offene Bildungsressourcen?
IIn den vorangegangenen Kapiteln haben Sie bereits etwas lber ,offene Bildungsressourcen”
gelesen. Nehmen Sie sich einen Moment Zeit, um dariiber nachzudenken, was Sie bereits mit

diesem Begriff verbinden, und schreiben Sie alles auf.

Was verbinden Sie mit OER?

So definiert die UNESCO Open Educational Resources (OER):

Offene Bildungsressourcen (OER) umfassen Lern-, Lehr-
und Forschungsmaterialien in jedem Format und auf
jedem Triger, unabhdngig davon, ob sie gemeinfrei
oder urheberrechtlich geschiitzt sind, und die unter
einer offenen Lizenz veréffentlicht werden, die den
freien Zugang, die Wiederverwendung, die Anpassung

und die Weiterverbreitung durch Dritte erlaubt
(UNESCO, 2022)

Kurz gesagt lasst sich sagen, dass jede Art von Lehr- und Lernmaterial eine OER sein kann — dies
ist nicht auf digitale Ressourcen beschrankt, auch Lehrbiicher und Arbeitsblatter konnen OER
sein. Was OER als solche ausmacht, sind besondere Merkmale und Nutzungsrechte, die OER von

anderen Inhalten unterscheiden.
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David Wiley (2014) definierte fiinf Hauptmerkmale
von OER, die,,5 R’s“:

das Recht, Kopien des Inhalts anzufertigen, zu besitzen

und zu kontrollieren

das Recht, den Inhalt auf vielfaltige Weise zu nutzen (z. B. im

Unterricht, in einer Lerngruppe, auf einer Website, in einem Video)

das Recht, den Inhalt selbst anzupassen, zu andern oder
umzugestalten (z. B. den Inhalt in eine andere Sprache zu Ubersetzen)

das Recht, den urspriinglichen oder {(iberarbeiteten Inhalt mit
anderen offenen Inhalten zu kombinieren, um etwas Neues zu

schaffen (z. B. den Inhalt in ein Mashup einzubinden)

das Recht, Kopien der Originalinhalte, Uberarbeitungen oder Remixe
mit anderen zu teilen (z. B. einem Freund eine Kopie der Inhalte zu
geben)

Die 5 R’s geben uns einen Vorgeschmack darauf, was wir mit OER tun diirfen und welche Vorteile

damit verbunden sind. Um diese Vorteile nutzen zu kénnen, bendtigt man geeignete Lizenzen.

Offene Lizenzen sind eine grundlegende Voraussetzung dafiir, dass Materialien als OER eingestuft

werden konnen.

Und hier ist der Grund dafur:

Eine offene Lizenz bezeichnet eine Lizenz, die die geistigen

Eigentumsrechte des Urheberrechtsinhabers respektiert und

der

Offentlichkeit die Rechte zum  Zugriff,  zur

Wiederverwendung, zur Umnutzung, zur Anpassung und zur

Weiterverbreitung von Bildungsmaterialien gewdhrt.
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Die Frage lautet: Wenn Lernmaterialien kostenlos verfligbar sind, sind sie dann nicht automatisch
,offene Bildungsressourcen”?

Und die Antwort lautet: Nein!

Tatsachlich gibt es einen klaren Unterschied zwischen kostenlosen und offenen
Bildungsressourcen:

Kostenlose Bildungsressourcen sind kostenlos verfligbar, aber das bedeutet nicht zwangslaufig,
dass Nutzer*innen die Materialien verandern, anpassen oder wiederverwenden dirfen.

Beispiel: PDF-Dateien konnen oft kostenlos gelesen werden, dirfen aber nicht verdandert oder
weiterverbreitet werden.

sind ebenfalls kostenlos verfligbar, jedoch mit einer Lizenz versehen,

die ausdriicklich festlegt, was man mit den Materialien tun darf, d.h. dass sie genutzt, angepasst,
weiterverbreitet und verandert werden dirfen.

Kostenlose Bildungsressourcen Offene Bildungsressourcen

kostenloser Zugang & keine Informationen o
kostenloser Zugang & offen fiir die

Anpassung, Wiederverwendung und 4
Neugestaltung der Materialien

tiber die Erlaubnis zur Anderung,
Anpassung oder Weiterverbreitung der
Materialien

keine Lizenz zur Sicherung der Rechte offene Lizenz sichert die Rechte

Wie oben erwahnt, sind geeignete Lizenzen eine grundlegende Voraussetzung dafiir, die Vorteile
von Open-Source-Materialien voll ausschopfen zu kénnen.

OER sind Materialien, die gemeinfrei (d.h. frei verfligbar, nicht dem Urheberrecht unterliegen)
sind oder unter einer offenen Lizenz stehen, die den kostenlosen Zugriff, die Wiederverwendung,
die Umnutzung, die Anpassung und die Weiterverbreitung durch andere erlaubt.

Schauen wir uns diese Lizenzen einmal genauer an und warum Lizenzen so wichtig sind.

Fur Lehrende kénnen bestimmte MaRnahmen beim Teilen von OER von Vorteil sein. Eine davon
ist die Veroffentlichung Ihrer OER unter klaren und transparenten Bedingungen fir die Nutzung,
Anpassung und Weiterverbreitung von Materialien, Code und anderen Ressourcen durch Dritte.
Lizenzen teilen anderen Lehrenden genau mit, was sie mit den selbst erstellten und offen
veroffentlichten Materialien tun duirfen.
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Es ist wichtig, zwischen Lizenzen und Urheberrecht zu unterscheiden:

schitzt die Rechte der

Urheber*innen, regeln die Nutzungsrechte fir

2. B. bei einem Bild Materialien, Code, ...

Es gibt verschiedene offene Lizenzen fiir Code, Software, Multimedia-Material oder OER. Der
Unterschied besteht darin, dass sie nicht alle gleichermaRen offen sind, obwohl sie das gleiche
Ziel verfolgen: die Foérderung von Innovation, Zusammenarbeit und freien Zugang zu Ressourcen.
Im Zusammenhang mit Open-Source-Lizenzen gibt es zwei Hauptkategorien: Copyleft-Lizenzen
und permissive Lizenzen.

verlangen, dass modifizierte oder abgeleitete Werke unter derselben Copyleft-
Lizenz wie das Originalwerk veroffentlicht werden. Dies stellt sicher, dass das Originalwerk Open
Source bleibt.

sind flexibler und erlauben die Nutzung des lizenzierten Codes auch in
proprietaren Projekten.

4.2 Beispiele fiir offene Lizenzen

Sehen wir uns die gangigsten Moglichkeiten offener Lizenzen an:

4.2.1 Creative Commons (CC-Lizenzen)

...ist eine internationale gemeinniitzige Organisation, die 2001 gegriindet wurde. Sie setzt sich
dafir ein, dass Menschen das gemeinsame Gut an geteiltem Wissen und gemeinsamer Kultur
aufbauen, weiterentwickeln und nachhaltig erhalten kénnen. Dieses Gemeingut bildet eine
wichtige Grundlage, um die drangendsten Herausforderungen der Welt zu bewadltigen und eine

bessere Zukunft fur alle zu gestalten..

...wird am haufigsten fiir Texte, Bilder, Videos, Bildungsinhalte usw. verwendet...
Beispiel: Wikipedia-Artikel werden unter einer CC-Lizenz veroéffentlicht. Die Informationen zur

Lizenz finden Sie am Ende eines Wikipedia-Textes.

...bietet sechs wichtige Lizenzen mit unterschiedlichem Grad an Offenheit an. Der Grad der
Offenheit einer Lizenz lasst sich anhand der Symbole auf der Lizenz ableiten:

O

You can find all Creative Commons Licenses under the
C’ following link: https://creativecommons.org/share-
your-work/cclicenses/
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https://creativecommons.org/mission/downloads/

Auf der rechten Seite sehen Sie das Creative-
Commons-Spektrum von den am wenigsten
(unten) bis zu den am meisten (oben) offenen
Lizenzen.

Dies zeigt, dass nicht alle Lizenzen als offen
gelten. Wenn Lizenzen beispielsweise das
Symbol  ,Keine  Bearbeitungen“  (ND)
enthalten, sind keine Bearbeitungen erlaubt.
In diesem Fall gelten sie eher als geschlossen
denn als offen. Am anderen Ende des
Spektrums bedeutet eine CCO-Lizenz, dass
andere das Werk unabhangig vom Zweck frei
weiterverarbeiten, verbessern oder
wiederverwenden dirfen. Das Werk kann
ohne Einschrankungen nach dem Urheber-
oder Datenbankrecht genutzt werden.

Fiir OER sind neben der Public Domain (oben)
oder der CCO-Lizenz vor allem die Lizenzen
CC-BY und CC-BY-SA von Bedeutung. Aber
auch CC-BY-NC und CC-BY-NC-SA werden

haufig als fur OER geeignet angesehen.

©O

cco

©®

SlO©

| @08
| ©9O

am otiencien

U3IBINEeIS We

alle Rechte
vorbehalten

Q|

wjuelyssiduie

Here is what these most common licenses mean:

SA: Share Alike

NC: Non-Commercial

ND: No Derivates

WHE®

BY: Attribution »

v 4+ 1
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Die Urhebenden miissen genannt werden.

Adaptationen miussen unter den gleichen

Bedingungen geteilt werden.

Nicht kommerzielle Verwendung der
Werke erlaubt.

Keine Abwandlungen oder Adaptionen der
Werke sind erlaubt.


https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Creative_commons_license_spectrum.svg
https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Creative_commons_license_spectrum.svg
https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Creative_commons_license_spectrum.svg
https://creativecommons.org/mission/downloads/
https://creativecommons.org/mission/downloads/

Um die Entscheidung fiir eine geeignete Lizenz unter Beriicksichtigung bestimmter Materialien
und Anforderungen zu unterstiitzen, stellt Creative Commons ein Tool zur Verfligung, den Lizenz-
Selektor:_https://creativecommons.org/chooser/

Wenn man die Schritte befolgt, wird die Lizenzempfehlung angezeigt:

1 Do you know which

license you need? Recommended Choice

) Yes

2 No

© (® (@ ccBY-sA40

2 Require attribution for . . .
Creative Commons Attribution-

your work? ; ;

i ShareAlike 4.0 International

. This license requires that reusers give credit

to the creator. It allows reusers to distribute,
3 Allow others to use your remix, adapt, and build upon the material in

work commercially? any medium or format, even for commercial

& Vos purposes. If others remix, adapt, or build upon
) No the material, they must license the modified

material under identical terms.

8 Weitere Hintergrundinformationen:_https://creativecommons.org/

4.2.2 Lizenzen von Wikimedia Commons

... ist eine Sammlung frei nutzbarer Medien (Bilder, Videos, Audiodateien, ...)

/ ... ist mit Wikipedia und anderen Wikimedia-Projekten verknipft.
&
_—
WIKIMEDIA

N \

... besteht seit dem 7. September 2004 und bietet mehr als 110 Millionen Medien an.

... basiert groRtenteils auf CC-Lizenzen oder Public Domain.

o Weitere Hintergrundinformationen:_https://de.wikipedia.org/
& wiki/Wikimedia_Commons

84


https://de.wikipedia.org/wiki/Wikimedia_Commons
https://de.wikipedia.org/wiki/Wikimedia_Commons
https://creativecommons.org/chooser/
https://creativecommons.org/
https://en.wikipedia.org/w/index.php?curid=33285463
https://en.wikipedia.org/w/index.php?curid=33285463

EQUlT

4.2.3 GNU-Lizenzen (GNU General Public License, GPL)

...wird in erster Linie fir Software verwendet.

...bot die ersten Copyleft-Lizenzen an - alle Anderungen miissen unter der
GPL veroffentlicht werden, was bedeutet, dass es den Nutzer*innen
freisteht, die Software zu nutzen, zu verdndern und weiterzuverbreiten
(Bedingung: abgeleitete bzw. verdnderte Versionen miissen offen bleiben).

...schiitzt die Freiheit — der freie Zugang und die Offenheit der Software sind
geschitzt (zum Beispiel: Linux-Kernel).

Abbildung 4.10. ,GNU-

p . ...Nachteile - Kompatibilitdtsprobleme mit proprietarer
Symbol von einem

unbekannten  Autor st Software/Code/Programmen, da offene und nicht-offene Lizenzen nicht

lizenziert unter CC BY-ND* kombiniert werden kbnnen (das resultierende Produkt darf nicht unter zwei

verschiedenen, sich  moglicherweise  widersprechenden  Lizenzen

vero6ffentlicht werden). (Free Software Foundation, 2025)

Weitere Hintergrundinformationen:_https://www.gnu.org/gnu/

gnu.html.en

Reflexionsfragen: lhre personlichen Erfahrungen mit OER
« Haben Sie schon einmal mit OER gearbeitet?
o Sind die Materialien, mit denen Sie arbeiten, lizenziert?
o Konnen Sie sich vorstellen, die von Ihnen erstellten
Materialien zu lizenzieren? Warum / warum nicht?
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4.3 Die OER-Bewegung — Ziele, Aktivitaten und relevante Akteure

Die weltweite OER-Bewegung griindet auf dem Menschenrecht auf Zugang zu hochwertiger
Bildung. Bei diesem Wandel in der Bildungspraxis geht es nicht nur um Kosteneinsparungen und
den einfachen Zugang zu offen lizenzierten Inhalten, sondern auch um Teilhabe und
Mitgestaltung.

Die OER-Bewegung begann in den friihen 2000er Jahren, insbesondere mit dem Start der MIT
OpenCourseWare (OCW)-Initiative im Jahr 2001, deren Ziel es war, samtliche Lehrmaterialien des
MIT online frei zuganglich zu machen.

Im Jahr 2002 wurde wahrend eines UNESCO-Forums in Paris der Begriff ,,Open Educational
Resources” (OER) offiziell eingefiihrt, der eine gemeinsame Vision von Bildung als globales
offentliches Gut widerspiegelte.

Die Bewegung wurde durch technologische Fortschritte, steigende Bildungskosten, Inspiration
durch die Freie-Software-Bewegung und den weltweiten Bedarf an einem gerechteren Zugang zu

gualitativ hochwertiger Bildung vorangetrieben.

Zu den Hauptzielen der OER-Bewegung gehoren:
o der weltweite Ausbau des Zugangs zu Bildung
» die Forderung des lebenslangen Lernens
» die Forderung der gemeinsamen Wissensschaffung
o die Senkung der Bildungskosten durch die Fo6rderung frei verfligbarer Lehr- und
Lernressourcen
Wichtige Aktivitaten innerhalb der OER-Bewegung sind:
» die Entwicklung und Veroéffentlichung von Bildungsmaterialien unter offenen Lizenzen
 die Erstellung und Pflege von Plattformen und Repositorien fiir den Austausch von OER
« Sensibilisierung und Kapazitatsaufbau durch Workshops und Schulungen
o Durchfilhrung von Forschungsarbeiten zur Bewertung der Auswirkungen von OER auf
Bildungssysteme
Die relevanten Akteur*innen, die am OER-Okosystem beteiligt sind, sind:
» Hochschulen (z. B. das MIT)
« internationale Organisationen (insbesondere die UNESCO und die OECD)
o Regierungen durch die Verabschiedung von Richtlinien zur Férderung von OER
» NGOs und Stiftungen, wie beispielsweise die William and Flora Hewlett Foundation, die OER-
Initiativen finanzieren
« Padagog*innen und Lernende, die OER in der Praxis sowohl erstellen als auch nutzen
Zu den bedeutenden Meilensteinen zahlen die Ankilindigung des MIT OCW im Jahr 2001, das
UNESCO-Forum 2002, der OECD-Bericht ,,Giving Knowledge for Free” aus dem Jahr 2007 sowie
die Pariser OER-Erklarung von 2012, in der sich die UNESCO-Mitgliedstaaten offiziell dazu
verpflichteten, OER als Instrument fir eine inklusive und gerechte Bildung zu fordern.
Heute gilt die OER-Bewegung weltweit als wichtiger Motor fiir eine inklusivere, barrierefreiere
und erschwinglichere Bildung mit dem Ziel, den Einzelnen zu stiarken und gerechte,

wissensbasierte Gesellschaften aufzubauen.
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Weitere Hintergrundinformationen zur Geschichte der OER:
https://h5pstudio.ecampusontario.ca/content/4804

4.4 Die Bedeutung von OER im Bildungskontext
Frei zugangliche Lernmaterialien sind Teil eines Konzepts, das Bildung als Grundrecht anerkennt
(wie in Kapitel 2 dargelegt) und sie als Schlissel zur individuellen und gesellschaftlichen

Entwicklung versteht:

D Zugang zu hochwertiger Bildung weltweit: Ausweitung des Zugangs zu qualitativ hochwertigen
Bildungsmaterialien weltweit, insbesondere fiir benachteiligte Bevélkerungsgruppen.

D Forderung der Bildungsgerechtigkeit: flir Lernende und Bildungseinrichtungen.

b Forderung von Innovation im Lehren und Lernen: Anpassung, Neugestaltung und individuelle
Gestaltung, um den vielfaltigen Lernbediirfnissen gerecht zu werden.

b Forderung des lebenslangen Lernens: die Ressourcen sind fiir die Lernenden jederzeit und
Uberall zuganglich.

DGrenzﬁberschreitende Zusammenarbeit: Starkung der Zusammenarbeit und des Austauschs 4

zwischen Bildungseinrichtungen, Fachdisziplinen und Landern.

Die Nutzung offener Bildungsressourcen bietet Padagog*innen konkrete Vorteile:

Flexibilitdt: Lehrende konnen Materialien an die Bedirfnisse ihrer Schiler*innen anpassen
(Sprache, kultureller Kontext, Lernniveau).

Kreative Freiheit: OER ermdglichen die Anderung, Kombination und Verbesserung von Inhalten
ohne rechtliche Risiken.

Fachliche Zusammenarbeit: Der Austausch und die gemeinsame Erstellung von OER fordern den
fachlichen Austausch und die berufliche Weiterentwicklung.

Zeitersparnis: Verfligbare Ressourcen helfen Lehrenden, den Zeitaufwand fiir die Erstellung
neuer Unterrichtsmaterialien zu reduzieren

Kosteneinsparungen: Kostenlose Ressourcen helfen Schulen und Lehrpersonen, Kosten fir
Lehrblicher und Lizenzen zu senken.

Aktualisierung der Materialien: Lehrende kénnen veraltete Inhalte tiberarbeiten, ohne auf neue
Ausgaben der Verlage warten zu missen.

©©e 06 006 6

Unterstiitzung fiir inklusive Bildung
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Was denken Sie dariiber?

Ausgehend von dem, was wir bisher behandelt haben, ...

Inwiefern konnten OER fiir inklusiven Unterricht und inklusives Lernen von
Nutzen sein?

Inwiefern konnten OER in lhrem eigenen Lehr- oder Lernkontext relevant oder , V
von Nutzen sein? <,
o

Wie wiirde sich der Einsatz von OER auf lIhre Flexibilitdt oder lhre Zusammenarbeit
im Bildungsumfeld auswirken?
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EC i
4.5 OER und inklusive Bildung

Insgesamt ermoglichen OER Lehrenden, besser auf die vielfdltigen Bedarfe der Lernenden
einzugehen (z. B. unterschiedliche Sprachen, Behinderungen, Lerntempi).
Im Einzelnen férdern OER Inklusion (UNESCO, 2017) durch folgende Mdglichkeiten:

Barrierefreiheit: OER kdnnen so gestaltet werden, dass sie unterschiedlichen Anforderungen an
Barrierefreiheit gerecht werden (z. B. Screenreader-kompatible Formate, Videos mit Untertiteln,
Alternativtext fur Bilder) — Dies unterstiitzt Lernende mit Behinderungen oder spezifischen
Lernbedarfen.

Anpassungsfdhigkeit: Lehrende kénnen OER an unterschiedliche sprachliche, kulturelle und
kognitive Kontexte anpassen — Materialien konnen Ubersetzt, vereinfacht oder kulturell
angepasst werden, was eine bessere Inklusion marginalisierter Gruppen ermaglicht.

Erschwinglichkeit: OER konnen kostenlos genutzt und angepasst werden, wodurch
Kostenbarrieren beseitigt werden, von denen benachteiligte Studierende (berproportional
betroffen sind.

Vielfaltige Reprasentation: Lehrende und Lernende kdnnen OER erstellen oder anpassen, die ein
breites Spektrum an Hintergriinden, Erfahrungen und Identitdten besser widerspiegeln — Dies
unterstitzt einen kulturell responsiven und geschlechtersensiblen Unterricht.

Flexibilitdt beim Lernen: OER unterstiitzen selbstbestimmtes und differenziertes Lernen und
bericksichtigen so unterschiedliche Lernstile und Lebenssituationen (z. B. Teilzeitlernende,
Fernlernende, Personen mit Fluchterfahrung, etc. ).

Befahigung und Teilhabe: Lernende kéonnen OER nicht nur nutzen, sondern aktiv zu deren
Erstellung beitragen, was Eigenverantwortung und Eigeninitiative im eigenen Bildungsprozess
fordert.

Bei genauerer Betrachtung erkennen Sie...
die Vision von OER - Offenheit,
Zusammenarbeit und Chancengerechtigkeit —
stimmt mit den Grundprinzipien inklusiver
Bildung Uberein. Daher gilt die OER-
Bewegung als eine treibende Kraft fur eine
inklusivere, zuganglichere und
erschwinglichere Bildung weltweit. Ziel ist es,
Menschen durch Bildung zu starken und den
Aufbau gerechter, wissensorientierter

Gesellschaften zu unterstitzen.
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4.6 Fazit — Die Vorteile von OER auf den Punkt gebracht

sind vielfaltige Lehr- und

[ 2N 2N 2B
WEr sind offene Bildungsressourcen " Lernmaterialien, die in unterschiedlichen
und wir... Formen vorliegen (z. B. Bicher, Videos,

Audiodateien).
» » »\ sind offen lizenziert (z. B. CC BY SA), was

~ die rechtssichere Nutzung ermdglicht.
beinhalten die Erlaubnis, es zu behalten,

wiederzuverwenden, zu (berarbeiten,
neu Zu kombinieren und/oder
weiterzuverbreiten (die 5 R’s) (UNESCO,
2019; Wiley, o. J.; Wiley & Hilton llI,

v *2018).
helfen lhnen, bei der Erstellung von

Unterrichtsmaterialien Zeit zu sparen.
» » » \ bieten Flexibilitdt zur Unterstltzung inklusiven Unterrichts, da es lhnen freisteht, uns
anzupassen, um den vielfaltigen Bedarfen der Lernenden gerecht zu werden.

'.--:j ermoglichen weltweit den Zugang zu hochwertiger Bildung und fordern

Bildungsgerechtigkeit.

» » » \ fordern Innovation im Lehren und Lernen sowie grenziiberschreitende berufliche

Zusammenarbeit.

"+ » &\ sind kostenlos.

4.7 Zusammenfassung

Offene Bildungsressourcen ( OER) sind kostenlose Lernmaterialien wie Biicher, Arbeitsblatter,
Bilder und Videos, die von allen genutzt werden konnen. OER verfiigen Uber offene Lizenzen, die
es Nutzer*innen ermoglicht, Materialien herunterzuladen, zu teilen, anzupassen und
wiederzuverwenden. OER machen das Lernen fir Lehrende und Lernende flexibler, da
Anpassungen der Materialien an unterschiedliche Lernbedarfe méglich sind. Zudem fordern sie
die Zusammenarbeit zwischen Lehrenden, die ihre Materialien austauschen und gemeinsam
weiterentwickeln kénnen.

Aufgrund ihrer freien Verfligbarkeit im Internet fordern OER den gleichberechtigten Zugang zu
Bildung und tragen dazu bei, Lernen fir alle inklusiver, kreativer und zuganglicher zu gestalten.
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In diesem Kapitel stellen wir Leitlinien vor, um Lehrpersonen bei der Suche, Anpassung und

5.1 Einleitung

Weitergabe inklusiver offener Bildungsressourcen (Open Educational Resources, OER) zu
unterstiitzen. Diese Leitlinien sind das Ergebnis verschiedenster Bestrebungen im Rahmen des
EQui-T-Projekts und wurden durch Erkenntnisse aus der Fachliteratur sowie durch vorliegende
Erkenntnisse aus der Forschung und Praxis erganzt. Wir unterteilen den Prozess der Suche,
Anpassung und Weitergabe von OER in zwei Hauptbereiche, die zwei unterschiedlichen
Positionen beziehungsweise Situationen entsprechen, in denen sich Lehrpersonen typischerweise
wiederfinden: 1. die Suche nach OER und deren Bewertung; 2. die Erstellung und Weitergabe von
OER wie in Abbildung 5.1 dargestellt. Die hier dargestellten Leitlinien wurden bewusst
vereinfacht, um die praktische Anwendung zu erleichtern. Gleichzeitig erkennen wir an, dass die
Suche, Identifikation, Anpassung und Weitergabe inklusiver offener Bildungsressourcen komplex
und haufig in Schleifen verlaufen.

In den folgenden Abschnitten wird zunachst kurz beschrieben, was diese Leitlinien sind und wie
sie entwickelt wurden. AnschlieRend werden die praxisorientierten Leitlinien in Abschnitt 5.2
vorgestellt. Zuletzt werdenn in Abschnitt 5.3 Beispiele aus der Praxis von Lehrpersonen
vorgestellt. Diese Fallbeispiele veranschaulichen, wie die Leitlinien in der padagogischen Praxis

genutzt werden kénnen sowie ihre Relevanz fir den Unterrichtsalltag haben.

————————— e e

Suche und Erstellung und
Bewertung Veroffentlichung
von OER

von OER 5

Abbildung 5.1. Eine Lehrperson und die beiden Ansatze: das
Suchen und Bewerten von OER sowie das Erstellen und Teilen
von OER

5.1.1. Was sind diese Leitlinien und wofiir sind sie gedacht?

Die Leitlinien sind als ein Instrument anzusehen, das Sie und andere Lehrpersonen bei der Suche
nach OER, bei der Evaluation ihrer Qualitdt sowie bei der Erstellung und Weitergabe von OER
unterstiitzt. Auch wenn dies auf den ersten Blick einfach erscheinen mag, sind zur Bewaltigung
dieser Aufgaben zahlreiche Schritte und Kompetenzen erforderlich. Die Leitlinien basieren auf
verschiedenen Wissensbereichen, darunter Open Educational Resources (OER), inklusive Bildung,
Qualitatsevaluation, Plattformen/Repositorien, fachliches Wissen von Lehrpersonen und digitale
Kompetenzen. Darliber hinaus greifen die Leitlinien verschiedene Modelle und Frameworks aus

diesen Wissensbereichen auf, die, soweit relevant, vereinfacht und praxisorientiert aufbereitet
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wurden. Ziel ist es, eine hilfreiche und umsetzbare Orientierung fiir den Umgang

mit diesem stark interdisziplindren Themenfeld zu bieten (siehe Abbildung 5.2).

Zu den herangezogenen Modellen und
Konzepten gehoren unter anderem das Modell

des  Technological Pedagogical Content
Knowledge (TPACK; Koehler et al., 2013), das
Konzept des Universal Design for Learning (UDL;
Meyer & Rose, 2024), das ICAP-Modell (Chi &
Wylie, 2014) sowie Konzepte zur Kl-Kompetenz
(Al Literacy) (Miao & Cukurova, 2024; Miao et o

1ssen von
al., 2024). Lehrpersonen

Leiine”

Qualitats-
bewertung

Eine Lehrperson muss beispielsweise wissen, wie
und wo nach OER gesucht werden kann, wie die

Qualitdt einer Ressource bewertet wird,

inwieweit eine Ressource filir die eigenen

. . . . . Inklusive
Unterrichtsziele und die Bedlrfnisse der Bildung sammhmg

jeweiligen Lerngruppe geeignet ist, in welchem
Ausmal eine Ressource tatsachlich ,offen” ist
und inwieweit sie als ,inklusiv’ betrachtet

Abbildung 5.2: Die den Leitlinien zugrunde
werden kann. Dariber hinaus zogern manche liegenden Wissensbereiche, Frameworks und
Lehrpersonen, ihre eigenen Modelle.
Unterrichtsmaterialien zu veroffentlichen,
obwohl diese fiir andere Lehrpersonen von groRem Nutzen sein kdnnten. Andere Lehrpersonen
verfligen moglicherweise nicht Uber die notwendigen digitalen Kompetenzen, um Materialien zu
teilen und aktiv zur Community of Practice beizutragen. Demnach sollen diese Leitlinien
Lehrpersonen dabei unterstiitzen, ihr Wissen im Bereich OER fiir inklusive Bildung zu erweitern, ihre
Praxis weiterzuentwickeln, OER zu suchen, zu bewerten, anzupassen, zu erstellen und mit anderen zu
teilen. Auf diese Weise fordern die Leitlinien sowohl die professionelle Weiterentwicklung von

Lehrpersonen als auch die Verbreitung hochwertiger, offener und inklusiver Bildungsressourcen.

5.1.2. Woher stammen die Leitlinien?

Diese Leitlinien sind das Ergebnis verschiedener Aktivitaten und Arbeitspakete des EQui-T-
Projekts sowie wissenschaftlicher Erkenntnisse und Fachliteratur aus diesem Forschungsbereich.
Mit anderen Worten: Die Leitlinien stellen eine Zusammenfiihrung und Synthese der Arbeiten
dar, die im gesamten EQui-T-Projekt durchgefiihrt wurden (siehe Abbildung 5.3). Sie basieren auf
einer umfassenden Literaturrecherche, die zugleich zur Entwicklung des Kriterienkatalogs gefiihrt
hat sowie auf den Landerberichten, die auf Interview- und Fragebogenerhebungen aus den fiinf

Partnerlandern des Projekts (Osterreich, Estland, Italien, Norwegen und Spanien) beruhen und
zur Veroffentlichung der Empfehlungen fir die Dissemination von Unterrichtsmaterialien gefihrt
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hat sowie auf den Landerberichten, die auf Interview- und Fragebogenerhebungen aus den flinf
Partnerlandern des Projekts (Osterreich, Estland, Italien, Norwegen und Spanien) beruhen und

zur Veroffentlichung der Empfehlungen fiir die Dissemination von Unterrichtsmaterialien gefiihrt

haben. Neben den empirischen Daten und der wissenschaftlichen Literatur flossen auch
Erfahrungsberichte von Lehrpersonen sowie Good-Practice-Beispiele in die Entwicklung der
Leitlinien ein. Diese wurden wahrend der Fortbildungsangebote, Workshops und
Trainingsmallnahmen des EQui-T-Projekts gesammelt und ermoglichen eine gezielte Ausrichtung
der Leitlinien auf die Bedirfnisse der Hauptzielgruppe: Lehrpersonen der Primar- und

Sekundarstufe.

" Léanderberichte

Leitlinien 5

Abbildung 5.3: Die verschiedener Aktivitdten und
Arbeitspakete, die zu diesen Leitlinien gefiihrt haben.

5.2 Leitlinien fiir Lehrpersonen

Im Folgenden prasentieren wir die praxisorientierten Leitlinien fiur die Suche, Bewertung und
Weitergabe von Open Educational Resources (OER). Die folgende Abbildung gibt einen Uberblick
Uber die zwei zentralen Handlungswege innerhalb der Leitlinien: Suche nach und Weitergabe von

Bildungsressourcen (siehe Abbildung 5.4).

Suche nach OER
Wofiir werden Wie kdnnen
Wer sind lhre Sie die Auswahl einer Bm{t:':id Sie die
Bei der Suche Lernenden? Ressource Plattform [:::s;:ur;r Ressource
nutzen? nutzen"
nach oder
Weitergabe :
8 Weitergabe von OER
von OER
Ressource Lizenz Plattform Ressource
beriicksichtigen auswéhlen auswahlen beschreiben

Abbildung 5.4. Uberblick tber die Leitlinien, unterteilt in die Phasen der Suche und Bewertung sowie der Erstellung
und Weitergabe von OER.
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Da das Suchen, Auswahlen, Anpassen, Erstellen und Teilen von OER nicht immer linear verlaufen
und haufig wiederholt sowie weiterentwickelt werden, weisen die Pfeile in der Abbildung Pfeile
auf die verschiedenen Richtungen hin. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit und Anwendbarkeit
werden die Leitlinien in diesem Kapitel dennoch als linearer Prozess dargestellt. Bitte beachten
Sie, dass die Leitlinien flexibel genutzt werden kénnen. Es muss nicht zwingend beim ersten
Schritt angesetzt werden, denn auch ein Einstieg bei einem Abschnitt, der Ihrer aktuellen
Situation und lhren konkreten Bedirfnissen entspricht, ist moglich. In den folgenden
Unterkapiteln wird die in Abbildung 5.4 dargestellte Ubersicht in zwei Teilbereiche gegliedert.

Jeder dieser Handlungswege wird anschlieBend ausfiihrlich beschrieben.

5.2.1 Suche nach Ressourcen
Der Prozess der Suche nach digitalen Lehr- und Lernressourcen bis hin zu deren tatsachlichem
Einsatz im Unterricht umfasst mehrere Schritte (siehe Abbildung 5.5).

; Wofiir werden . Bewertung der Wie kénnen
Wer sind lhre Sie die R Auswahl einer Qualitiit d Sie die R
I ie die Ressource — uali er ie die Ressource
nutzen? Ressource nutzen?

Bevor Sie mit der Suche nach einer digitalen Lehr- oder Lernressource beginnen, reflektieren Sie

vermutlich erstmal Uiber die Zusammensetzung lhrer Gruppe von Lernenden. Wie nachfolgend in
Abbildung 5.6 dargestellt, lautet die erste zentrale Frage, die Sie sich stellen konnten: Wer sind
meine Lernenden? Mit anderen Worten: Welche Vielfalt gibt es in lhrer Klasse? Befinden sich
leistungsstarke Lernende, Lernende mit Lernschwierigkeiten, Lernende mit sprachlichen
Schwierigkeiten, Lernende mit Behinderungen oder Lernende mit besonderem
Unterstlitzungsbedarf in Ihrer Klasse? Darliber hinaus sollten Sie Gberlegen, ob es Barrieren gibt,
auf die lhre Lernenden bei der Nutzung digitaler Lernressourcen stoBen kdnnten. Solche
Barrieren konnen beispielsweise fehlende digitale Kompetenzen oder physische Barrieren wie
eingeschrankter Zugang zu geeigneter Software (z. B. Vorlesefunktionen oder Text-zu-Sprache-
Anwendungen) sein. Ebenso relevant ist die Frage nach dem Hintergrund lhrer Lernenden. lhre
Klasse kann sehr heterogen sein und Lernende mit unterschiedlichen sprachlichen, kulturellen,
sozialen oder soziotkonomischen Hintergriinden umfassen. In Abbildung 5.6 werden die drei

ersten relevanten Schritte und die dazugehorigen Leitfragen hervorgehoben.
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Wofiir werden Sie die
Ressource nutzen?

Sie mochten die Ressource
verwenden als:

eine lllustration fiir ein Thema

den Hauptteil der Unterrichtseinheit

eine Aktivitat flr einige
Lernende

eine Aktivitat fiir alle Lernenden
Hausaufgabe

\_

J

~

Kennen Sie lhre Lerngruppe und
ihre Lernbedirfnisse:

Wer sind lhre Lernenden?

* Vorwissen?

» Bedarf an zusatzlicher
Unterstitzung?

» Maogliche Barrieren?

Auswabhl einer Plattform\

Identifizieren Sie eine Plattform
fiir lhre Suche:

« offizielle nationale Plattformen?
« fachbezogene Plattformen?

» Repositorien fiir OER?

e Suchmaschine?

E@Ui-T

BEI DER SUCHE NACH RESSOURCEN

(]
M
o e i

\

\_ N

Abbildung 5.6. Uberblick tber die drei ersten zentralen Schritte und die damit verbundenen Fragen, die
Lehrpersonen bei der Auswahl geeigneter Ressourcen beriicksichtigen sollten.
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Bewertung der Qualitat
einer Ressource

B sic konnen die EQui-T-Checkliste

verwenden, um die Qualitat und
Inklusivitat einer Ressource zu
bewerten. Einige Kriterien:

» geeignet flr lhre Zielgruppe?

e passend zu lhren Lernzielen?

¢ klar und leicht zu nutzen?

* alternative Formate und/oder
Audiobeschreibungen?

\_ J/

~N

Was diirfen Sie mit
der Ressource tun?

Priifen Sie, ob die Ressource eine Lizenz
hat. Eine Creative-Commons-(CC)-Lizenz
informiert Sie dariiber, wie Sie die
Ressource nutzen, anpassen oder
weiterverbreiten durfen:

e BY: Namensnennung — Sie mussen
den/die Urheber*in nennen

¢ SA: Weitergabe unter gleichen

@ Bedingungen

* NC: Nur nicht-kommerziell

G /

Abbildung 5.6. Die letzten beiden Schritte bei der Suche nach geeigneten Ressourcen: Evaluation der Qualitat
einer Ressource und Klarung der Nutzungsrechte.
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Die nachste essenzielle Frage lautet: Wofiir méchte ich die Ressource nutzen? Die geplante
Nutzung beeinflusst maRgeblich die Auswahl der Ressource und die Kriterien, die Sie bei der
Evaluation heranziehen. Moglicherweise haben Sie bereits eine klare Vorstellung davon, wie die
digitale Ressource genutzt werden soll. Zum Beispiel konnten Sie nach einer Ressource suchen,
die den Unterricht unterstitzt oder ein Thema aus einer anderen Perspektive veranschaulicht:
beispielsweise Inhalte verstindlicher oder motivierender fiir lhre Lerngruppe aufbereitet.
Ebenso konnte es sein, dass die Ressource der zentrale Bestandteil einer Unterrichtseinheit sein
soll. Dariber hinaus sollten Sie (iberlegen, ob die Ressource fir die gesamte Lerngruppe
vorgesehen ist oder ob sie nur von einzelnen Lernenden genutzt werden soll.

Der dritte Schritt, wie Darstellung 5.6 zeigt, besteht darin, geeignete Orte fiir die Suche nach
Lehr- und Lernressourcen zu identifizieren. Da die Moéglichkeiten zur Suche und Weitergabe von
OER von Land zu Land unterschiedlich sind, empfehlen wir zunachst zu prifen, ob in lhrem Land
oder Ihrer Region offizielle Plattformen fiir die Bereitstellung und Nutzung von OER existieren.
Falls solche Plattformen nicht vorhanden sind, kdnnen Sie verschiedene Suchstrategien nutzen,
beispielsweise die Suche nach speziellen OER-Webseiten, die Nutzung von OER-Repositorien, die
Recherche mittels Suchmaschinen (z. B. Google) oder mittels Filterfunktion der Suchergebnisse
nach offenen oder Creative-Commons-Lizenzen. Die letzten beiden Schritte (4 und 5) der ersten
Phase sind in Abbildung 5.7 dargestellt und umfassen die Bewertung der Qualitdt der Ressource

sowie die Klarung der Frage, wie Sie diese Ressource nutzen dirfen.

5.2.2. Weitergabe von OER

Nachdem Sie mithilfe der Schritte der ersten Phase (siehe Abbildungen 5.6 und 5.7) erfolgreich 5
eine Ressource gefunden haben, kann es erforderlich sein, diese weiter an Ihre Unterrichtsziele
oder die Bediirfnisse lhrer Lernenden anzupassen. Denn wie wir wissen, passen Lehrpersonen
ihre Unterrichtsmaterialien und padagogischen Praktiken regelmaRig an, lGberarbeiten sie und
entwickeln sie weiter. Es kann aber auch vorkommen, dass Sie keine passende Ressource finden
und diese deshalb selbst erstellen. In beiden Fallen — unabhangig davon, ob Sie eine bestehende
Ressource anpassen oder eine neue Ressource entwickeln — kann das entstandene Material auch
flir andere Lehrpersonen von Nutzen sein. Wenn Sie die Uberarbeitete oder neu entwickelte

Ressource teilen mochten, kdnnen Sie die vier zentralen Schritte der Abbildung 5.8 befolgen.

Betrachten Auswahl Auswahl Beschreibung
der Ressource einer Lizenz einer Plattform lhrer Ressource
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Die ersten beiden Schritte umfassen das genaue Betrachten der Ressource sowie die Auswahl
einer geeigneten Lizenz und werden in Abbildung 5.9 naher erlautert. Der erste Schritt besteht
darin zu klaren, ob Sie liberhaupt berechtigt sind, die entwickelte oder angepasste Ressource zu
veroffentlichen. Dies hangt davon ab, wie die Ressource entstanden ist und ob Sie Materialien
anderer Personen verwendet haben.

Wenn Sie der/die alleinige Autor*in der Bestandteile der Ressource sind, kénnen Sie zum
nachsten Schritt in der Abbildung 5.9 weitergehen.

Wenn Sie die Ressource selbst erstellt haben, dabei jedoch Elemente anderer Personen
verwendet haben (z. B. Bilder, Grafiken, Audiodateien oder Videos), missen Sie zunéachst die
Lizenz dieser Elemente Uberprifen. Anhand der Lizenz konnen Sie feststellen, ob die Nutzung
innerhalb lhrer Ressource erlaubt ist. Beispielsweise kann ein Bild mit einer CC BY-Lizenz genutzt
werden, sofern die Urheber*innen korrekt genannt wird. Falls ein verwendetes Element keine
offene Lizenz besitzt, also keine Creative Commons, Public Domain oder andere Art von Lizenz,
verfligen Sie moglicherweise nicht tber die erforderlichen Nutzungsrechte. In diesem Fall kdnnen
Sie beispielsweise das Element durch eine offen lizenzierte Alternative ersetzen, selbst ein
entsprechendes Element erstellen, das Element entfernen und stattdessen eine textliche
Beschreibung einfligen oder den/die Urheber*in oder die Urheber*innen kontaktieren und um
Erlaubnis bitten.

Wenn Sie eine vorhandene Ressource verandert oder weiterentwickelt haben und lhre eigene
Version vero6ffentlichen mdéchten, sollten Sie die Lizenz der urspriinglichen Ressource priifen. Die
Lizenz informiert dariiber, ob die Ressource wiederverwendet werden darf, ob Anderungen
erlaubt sind, ob die angepasste Version weitergegeben werden darf und unter welchen
Bedingungen dies erfolgen kann. AnschlieRend kénnen Sie eine passende Lizenz fiir lhre eigene
Ressource auswahlen.

Die letzten beiden Schritte des Weitergabeprozesses werden in Abbildung 5.10 dargestellt. Im
dritten Schritt gilt es, eine geeignete Plattform fiir die Veroéffentlichung Ihrer Ressource
auszuwahlen. Hier stehen lhnen zahlreiche Modglichkeiten zur Verfligung, weshalb es
empfehlenswert ist, die Zielgruppe der Ressource, das Unterrichtsfach, die
Zuganglichkeit/Barrierefreiheit, die Popularitait und Reichweite der Plattform sowie deren
Navigierbarkeit und Benutzer*innenfreundlichkeit zu beriicksichtigen. Der vierte und letzte Schritt
besteht darin, die Ressource mit aussagekraftigen Informationen zu versehen, sodass andere
Personen sie leicht finden, ihre Relevanz bewerten und sie effektiv nutzen kbnnen. Dazu zdhlen:
ein klarer und aussagekraftiger Titel, Informationen zum/zur Autor*in, Schlagworter, Angaben zur
Zielgruppe sowie Informationen dariiber, wie die Ressource in Bezug auf Inklusion und

Barrierefreiheit genutzt und angepasst werden kann.
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BEIM TEILEN VON RESSOURCEN

\

Beriicksichtigen Sie die Ressource

lhre Ressource kénnte ganz lhnen gehdren, aber
sie kann auch Elemente enthalten, die von jemand
anderem erstellt wurden. Berlicksichtigen Sie
folgende Szenarien:

e Sie haben alles selbst von Grund auf erstellt.
Herzlichen Gliickwunsch, weiter zu Schritt 2!

e Einige Elemente wurden von jemand anderem
erstellt: Priifen Sie die Lizenz fiir diese Elemente -
diirfen Sie sie in |hrer Ressource teilen?

o Sje haben eine bestehende Ressource verandert:
Priifen Sie die Lizenz der Original-Ressource -
dirfen Sie sie remixen oder wiederverwenden?

J

o Wahlen Sie eine Lizenz

wabhlen, die Sie verwenden mochten.

Offene Ressourcen konnen unter

wird nicht mit ihr verkniipft.

e CC BY oder CC BY SA: Sie werden
genannt, wenn die Ressource geteilt

oder verwendet wird.

Wenn Sie der/die alleinige Urheber*in der
Ressource sind, kdnnen Sie frei die Lizenz

verschiedenen Bedingungen geteilt werden:

e Public Domain CCO: Sie vergeben alle
Rechte an der Ressource und |lhr Name

J

E@Ui-T

Abbildung 5.9. Die ersten beiden Schritte des OER-Weitergabeprozesses: Priifen der Ressource und Auswahl der Lizenz.
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Wabhlen Sie eine Plattform \

Beriicksichtigen Sie folgende Kriterien
bei der Auswahl einer Plattform, um
lhre Ressource zu teilen:

¢ Mit wem mdchten Sie sie teilen?

¢ Eine allgemeine Plattform oder eine
auf Ihr Fachgebiet spezialisierte
Plattform?

Wird sie haufig von Lehrpersonen
im selben Kontext genutzt?

Ist sie einfach zu bedienen?

y,

Beschreiben Sie lhre Ressource
(Metadaten)

Fligen Sie so viele relevante Informationen
wie moglich hinzu:

¢ klarer und informativer Titel

¢ Informationen zum/zur Autor*in

e Schlagwoérter

» Zielgruppe

¢ Anleitung zur Nutzung der Ressource

¢ Informationen zur Barrierefreiheit
und Inklusion

\. J

Abbildung 5.10. Die letzten beiden Schritte des OER-Weitergabeprozesses: Auswahl der Plattform und Beschreibung der

Ressource.
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5.3 Praxisbeispiele von Lehrpersonen

Wahrend der im Rahmen des EQui-T-Projekts durchgefiihrten Fortbildungen entwickelten
Lehrpersonen eigene Lehr- und Lernmaterialien und stellten diese als offene Bildungsressourcen
zur Verfligung. Dariber hinaus wurden mittels Interviews Erfahrungsberichte der Teilnehmenden
gesammelt. In diesem Abschnitt werden drei Praxisbeispiele vorgestellt. Sie dienen dazu, die in
den vorherigen Abschnitten dieses Kapitels beschriebenen Inhalte zu veranschaulichen und in
konkrete Unterrichtssituationen einzuordnen. Zugleich sollen diese Beispiele andere
Lehrpersonen dazu ermutigen, offene Bildungsressourcen anzupassen, selbst zu entwickeln und

zu teilen.

5.3.1 Anpassung komplexer Inhalte

Eine Lehrperson fand ein ansprechendes Online-Video zum Thema Klimawandel, das wertvolle
Informationen fiir den Unterricht enthielt, jedoch auf eine altere Zielgruppe ausgerichtet war. Da
die Lehrperson erkannte, dass sowohl die Sprache als auch die inhaltliche Tiefe fiir ihre
Lernenden zu anspruchsvoll waren, wahlte sie gezielt nur die wichtigsten und fir die Lernenden
verstandlichen Abschnitte des Videos aus und bearbeitete diese. Dadurch wurden die zentralen
Inhalte des Themas fiir die Lernenden zuganglich, ohne von zu komplexen oder fiir sie weniger
relevanten Informationen Uiberfordert zu werden. Darliber hinaus ergdnzte die Lehrperson das
Material durch Aufgaben und Aktivitaten, um die Lernenden starker einzubeziehen und vertiefte
Lernprozesse anzuregen. Diese Anpassungen erdffnen die Maoglichkeit, die (iberarbeitete

Ressource mit anderen zu teilen — vorausgesetzt, das urspriingliche Video wurde unter einer of-
fenen Lizenz veroffentlicht — und wiederum weitere

Anpassungen kénnen vorgenommen werden, um »Ich habe ein im Internet gefundenes

den unterschiedlichen Lernbediirfnissen gerecht zu | Video zum  Thema  Klimawandel

angepasst. Da sich das Video an altere

werden. Beispielsweise konnten Untertitel oder
) L. . ) Kinder richtete als meine Schiler*innen,
Audiodeskriptionen erganzt werden, aber auch die ) o o
habe ich die wichtigsten und fiir sie am

Erstellung einer neuen Tonspur mit Erklarungen, die . s . .
8 P 8 besten verstandlichen Teile ausgewahlt

sprachlich und inhaltlich an das Kompetenzniveau und bearbeitet

der Lernenden angepasst sind, waren moglich.

5.3.2 Lernende als Mitgestalter*innen bei der Anpassung

Eine Lehrperson entdeckte eine qualitativ hochwertige digitale Ressource tber den Axolotl, stellte
jedoch fest, dass das dazugehorige Quiz fiir ihre Klasse zu einfach war. Anstatt nach einer neuen
Ressource zu suchen, nutzte die Lehrperson ausgewidhlte Teile des Materials und machte die
Lernenden zu aktiven Mitgestalter*innen des Lernprozesses. Mit anderen Worten: Die Lernenden
wurden aktiv in die Anpassung der Ressource einbezogen.

Indem die Lernenden bei der Weiterentwicklung der Ressource mitgewirkt haben, konnte die
Lehrperson zugleich unterschiedliche Leistungsniveaus und Interessen innerhalb der Klasse
bericksichtigen. Dartiber hinaus entwickelte die Klasse kollaborativ ein Quiz in schriftlicher Form,
das anschlieRend in die naturwissenschaftlichen Arbeitshefte der Lernenden Ulbernommen

wurde.
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Die Lernenden empfanden diese Aufgabe als motivierend und beteiligten sich engagiert am
naturwissenschaftlichen Unterricht.

Dieses Beispiel verdeutlicht auBerdem, wie digitale und analoge Ressourcen sinnvoll miteinander
kombiniert werden konnen. Es zeigt, wie eine digitale Ressource an einen analogen

Unterrichtskontext angepasst und anschlieRend weitergegeben werden kann.

,lch habe die Quizfragen
ausgeschnitten, sie dann auf dem
Tisch bunt gemischt und gesagt,
dass alle, die bessere Quizfragen
hatten, diese aufschreiben sollten.
Dann haben wir einfach unser
eigenes Quiz zusammengestellt,
das wir zusammengeklebt haben,
und ich habe es einfach kopiert.
Und genau das stand dann im
Naturwissenschaftsheft — unser

eigenes Quiz!“

5.3.3 Erstellen, was man nicht finden
kann

Manchmal ist es einfach schwierig, genau die
Materialien zu finden, die man als Lehrperson
bendtigt. Eine Lehrperson berichtete, wie
wichtig es fir die Motivation und das
Engagement der Lernenden ist, ihre
Interessen aufzugreifen, anstatt sich
ausschlieBlich an den Themen zu orientieren,
die andere Lehrpersonen behandeln oder die
in Schulblichern vorgegeben werden. Bei der
Suche nach digitalen Ressourcen zum Thema

Tiere stellte die Lehrperson fest, dass es

zahlreiche Materialien zu haufig behandelten

Themen wie , LOwen” gab, wahrend speziel-
-lere Themen kaum vertreten waren. Denn als sich in der Klasse ein gemeinsames Interesse an

Ottern entwickelte, bemerkte die Lehrperson, dass nur sehr wenige angemessene Aufgaben und
Aktivitaten zu diesem Thema verfligbar waren.

Anstatt das Thema zugunsten eines bekannteren Inhalts aufzugeben, entschied sich die
Lehrperson, die benotigten Materialien selbst zu erstellen. Dadurch konnte sichergestellt werden,
dass die Lernenden motiviert und ihr Interesse am Lernprozess erhalten blieben. Im Verlauf
dieses Prozesses erkannte die Lehrperson auch, wie wichtig es ist, selbst entwickelte Materialien
weiterzugeben, denn die erstellten Ressourcen konnten fiir andere Lehrpersonen ebenfalls von
Nutzen sein. Durch die Anwendung der Schritte zur Veroffentlichung von OER — beispielsweise
durch die Vergabe einer Creative-Commons-Lizenz und die Erganzung aussagekraftiger
Metadaten (Schlagworter wie ,Otter”, ,Naturwissenschaften” oder ,Biologie”; Schulstufen 3—-6) —
kdnnen solche Materialien leicht auffindbar gemacht werden. Auf diese Weise kénnen andere
Lehrpersonen, die nach Ressourcen zu speziellen oder weniger verbreiteten Themen suchen, die
Materialien kiinftig leichter finden und nutzen.

Dieses Beispiel verdeutlicht, dass die Leitlinien nicht nur dabei helfen sollen, bereits vorhandene
Ressourcen zu finden. Sie sollen Lehrpersonen auch dazu befahigen, fehlende Materialien selbst
zu entwickeln und mit anderen zu teilen, um ihren Lernenden eine moglichst personalisierte

Bildung zu bieten.
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,Die Themen sind sehr unterschiedlich. Eine
Zeit lang interessierten sie Lowen. Damals
ging es nur darum, Dinge zu finden, die mit
Lowen zu tun haben. Immer nur Lowen,
Lowen, Lowen. Und als ich zu Otter
gewechselt habe, wurde es noch schlimmer.
Es gibt nicht so viele Personen, die Aufgaben
zum Thema Otter erstellen. Deshalb machen
wir vieles selbst.”

5.4 Zusammenfassung

Lehrpersonen nutzen eine Kombination aus Aktivitditen, Methoden und Ressourcen, um ihre
Lernenden zu motivieren und auf deren vielfiltige Bedirfnisse einzugehen. Dies erfordert eine
bewusste Auseinandersetzung mit der Vielfalt innerhalb der Klasse sowie die ldentifikation
spezifischer Barrieren, wie beispielsweise sprachliche Schwierigkeiten, Bedarfe hinsichtlich der
physischen Zuganglichkeit oder unterschiedliche Kompetenzniveaus, um geeignete Materialien
auszuwahlen.

Dariber hinaus suchen Lehrpersonen nach offenen Bildungsressourcen (OER), passen diese an,
Uberarbeiten sie oder entwickeln eigene Materialien. Dadurch kdnnen sie Uber generische
Materialien hinausgehen und individualisierte sowie inklusive Lernangebote schaffen. In diesem
Kapitel wurden daher Leitlinien vorgestellt, die Lehrpersonen durch zwei zentrale Prozesse
begleiten: 1. der Suche nach und Bewertung von OER und 2. der Erstellung und Weitergabe von
OER.

Die Leitlinien sind praxisorientiert und leicht anwendbar. Sie unterstiitzen Lehrpersonen
beispielsweise dabei, die Qualitdt und Eignung gefundener Ressourcen zu evaluieren. Dariber
hinaus helfen sie bei der Klarung, wie eine Ressource aus rechtlicher Sicht verwendet werden darf
und welche Lizenz (z. B. Creative Commons) fiir die Veroffentlichung eigener Materialien gewahlt
werden kann.

AbschlieBend wurden mehrere Praxisbeispiele von Lehrpersonen vorgestellt, um die Anwendung
der Leitlinien in realen Unterrichtssituationen zu veranschaulichen und andere Lehrpersonen zu
inspirieren. Die Beispiele zeigen unter anderem, dass das Anpassen und “Mixen” von Materialien
— etwa durch die Vereinfachung komplexer Videos oder die aktive Beteiligung von Lernenden an
der Erstellung von Quizaufgaben — dazu beitragen kann, Lernangebote zuganglicher,

motivierender und inklusiver zu gestalten.
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6.1 Einleitung: Warum eine Lehrpersonenfortbildung fiir inklusive Bildung wichtig
ist

Wie in den vorangegangenen Kapiteln dargelegt, stellen die zunehmende Vielfalt in den Klassen,
die fortschreitende Digitalisierung im Bildungswesen und die rechtsbasierte Forderung nach
inklusiver Bildung neue Anforderungen an die beruflichen Kompetenzen von Lehrpersonen. In
diesem Zusammenhang sind qualitativ hochwertige Fortbildungsprogramme unerldsslich, um
sicherzustellen, dass Padagog*innen mit aktuellem Wissen und praktischen Strategien
ausgestattet sind, die in Schulen effektiv umgesetzt werden kénnen (UNESCO, 2020).

Aus diesem Grund war eines der wichtigsten Ergebnisse des EQui-T-Projekts die Entwicklung
eines Curriculums fur eine Aus- und Weiterbildung fiir Lehrpersonen vor und wahrend einer
Lehrverpflichtung. Wie im Globalen Bildungsbericht der UNESCO (2020) dargelegt, muss eine
qualitativ _hochwertige Lehrpersonenbildung Prinzipien und Methoden fiir eine zunehmend
inklusive Unterrichtspraxis abdecken. Daher wurde das EQui-T-Fortbildungsprogramm fir
Lehrpersonen so konzipiert, dass sie Padagog*innen mit den Fahigkeiten und dem Wissen
ausstattet, die fur die Umsetzung inklusiver Bildungsstrategien erforderlich sind.

Im Rahmen des EQui-T-Fortbildungsprogramms werden Padagog*innen befdhigt:
Lernumgebungen zu schaffen, welche die unterschiedlichen Fahigkeiten und Hintergriinde der
Lernenden beriicksichtigen inklusive Unterrichtsstrategien anzuwenden, ihren Unterricht mit
barrierefreien Materialien, insbesondere mit Open Inclusive Educational Resources (OIER), zu
bereichern und zu einer Kultur der Inklusion beizutragen, von der alle Lernenden profitieren.

In diesem Kapitel stellen wir das Ziel, die Lernziele, die Struktur und den theoretischen
Hintergrund des EQui-T-Fortboldungsprogramms vor. Dieses Kapitel basiert zum Teil auf
bestehenden Projektdokumenten und wurde mithilfe Kl-gestitzter Tools (ChatGPT, Open Al,
2026) Uiberarbeitet.

6.2 Die Ziele des EQui-T-Fortbildungsprogramms fiir Lehrpersonen

Im EQui-T-Fortbildungsprogramm fiir Lehrpersonen werden Padagog*innen erforderliches
Wissen und praktische Fahigkeiten vermittelt, die zur Schaffung inklusiver, digital gestitzter
Lernumgebungen erforderlich sind. Die Fortbildung ist darauf ausgelegt, die Kompetenzen der
Lehrpersonen in den Bereichen inklusive Bildung, effektiver Einsatz digitaler Technologien sowie
Design und Implementierung hochwertiger und barrierefreier OIER zu stdarken. In dieser
Fortbildung wird groRBer Wert auf die praktische Anwendung im Unterricht gelegt.

Als Lernergebnisse der Fortbildung werden Lehrpersonen:

» situationsspezifische Fahigkeiten entwickeln, die es ihnen ermdglichen, ihre
Unterrichtsmethoden und -strategien an den Kontext einer inklusiven Lernumgebung
anzupassen;

« in der Lage sein, inklusive Unterrichtsstrategien zu entwerfen, anzupassen und umzusetzen,
die die vielfdltigen Bedirfnisse aller Lernenden berticksichtigen;
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o Fahigkeiten zur Erstellung von OER entwickeln, die inklusive Bildung fordern, und diese
effektiv nutzen, um Lehr- und Lernerfahrungen zu verbessern;

o Strategien, Konzepte und Materialien fir den Einsatz im (eigenen) inklusiven Unterricht

Uber die Kompetenz verfligen,

kritisch bewerten konnen und, falls erforderlich,

entsprechende Anpassungen vorzunehmen.

6.3 Inhalte der Lehrpersonenfortbildung: Was wird in der Fortbildung behandelt?
Das EQui-T-Konsortium hat das Fortbildungsprogramm fiir Lehrpersonen als strukturiertes
Curriculum entwickelt. Es gliedert sich in finf Module, die je nach den Bedirfnissen,
Vorkenntnissen und Unterrichtskontexten der Teilnehmenden flexibel umgesetzt werden
kénnen.

Die Fortbildung verfolgt einen praxisorientierten und reflektierenden Ansatz. Die Teilnehmenden
werden ermutigt, sich aktiv mit den Inhalten auseinanderzusetzen und diese mit ihren eigenen
Unterrichtserfahrungen zu verknipfen. Jedes der Module kann entweder als Teil eines
umfassenden Programms oder als eigenstandiger Kurs durchgefiihrt werden, was einen flexiblen
Einsatz in der Lehrpersonenausbildung als auch in der -fortbildung ermoglicht. Die Entwicklung
der einzelnen Module lag jeweils in der Verantwortung einer Partnerinstitution.

In den folgenden Abschnitten werden die Inhalte der finf Module vorgestellt. Im Zuge dessen
werden zu jedem Modul: die Kompetenzen beschrieben, welche die Lehrpersonen dabei
entwickeln sollen, die Relevanz des Themas fir die alltagliche Unterrichtspraxis hervorgehoben

(,Warum ist das wichtig?“) und abschlieRend die wichtigsten Informationen zusammengefasst

(“Kernaussagen”). 5

et : Design und Evaluation und
Inklusive Bildung Digitale Open Educational Implementierung von Beurteilung des
Kompetenzen Resources (OERs) OER in der Lernfortschritts der
padagogischen Praxis Schiiler*innen
Thema 1: @ Themal: @- Themat: @ Themal: Thema 1:
Definition des Unterstiitzung Definition von OER, Unterrichtsgestaltung Grundlagen
Begriffs .Inklusion® digitaler Kompetenzen Geschichte und und Einbindung von inklusiver
ATl seine t"_“sa(:hl'(:he von Schiler*innen Vision von OER Technologie im Evaluation
und potenzielle Unterricht
Einfiihrung in Schulen Lol
weltweit
@ Thema 2: ®- Thema 2: @ Thema 2: @ Thema 2: Thema 2:
Unterschiedlichen Digitale Kompetenz (Offene) Lizenzen fiir Unterstitzung des Beobachtung
Bediirfnissen gerecht von Lehrpersonen und OER und Software Lernprozesses von inklusiver Praxis
werden & individuelle padagogisches Design Schiler*innen
Eigenschaften aller von Lernprozessen
Lernenden wertschitzen
@ Thema3: @ Thema 3: @® Thema3: @ Thema 3: Thema 3:
Unterrichtskonzepte Kiinstliche Intelligenz OER-Plattformen Design und Entwicklung
zur Einbeziehung im Lehren und (national und Implementierung von inklusiver
aller Schiiler*innen Lernen international) Unterrichtsaktivitaten Evaluationsinstrumente
@ Thema 4: @ Thema 4: @ Thema 4 @ Thema 4 ®- Thema 4
Die Denkweise und Umsetzung Bestimmung der Reflexion der Reflexion tiber
impkziten Uerzeugungen digitaler Kompetenz Qualitat von OER in padagogischen Praxis Evaluation und

von Lehrpersonen zur
Férderung der Inklusion

vier Dimensionen

Praxis

Abbildung 6.1. Die Struktur des EQui-T-Fortbildungsprogramms fiir Lehrpersonen. Erstellt mit ChatGPT (Open Al,
2026).
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6.3.1 Modul 1 - Inklusive Bildung

Leitung: Universitat Graz

Das erste Modul der Lehrpersonenfortbildung befasst sich mit Inklusion und dem Recht auf
gleichberechtigte Bildung als Grundprinzipien, wobei anerkannt wird, dass jede/r Lernende
einzigartige Starken, Bedirfnisse und wertvolle Erfahrungen in den Unterricht einbringt.

Dieses Modul ist in vier Themenbereiche gegliedert (siehe Abbildung 6.1). Der Inhalt jedes
Themas verbindet theoretische Inputs mit individuellen Reflexionsaufgaben und kooperativen
Gruppenarbeiten. Fir die Durchfiihrung dieser Aktivitdten stehen sowohl analoge als auch
digitale Materialien zur Verfliigung, darunter Arbeitsblatter, Anregungen fir Reflexionen, Videos
sowie optionale Zusatzmaterialien fiir eine vertiefte Auseinandersetzung mit den Inhalten.

Die im Modul behandelten Schliisselkonzepte sind:
@ Inklusion: Inklusion bezeichnet den Prozess, der sicherstellen soll, dass alle Lernenden
(unabhangig von ihrem Hintergrund, ihren Fahigkeiten oder ihren Bedlrfnissen) aktiv teilhaben,
ein Zugehorigkeitsgefiihl entwickeln und in einem gemeinsamen Lernumfeld Lernerfolge erzielen.
€% Diversitdt: Diversitat beschreibt die Vielfalt der Lernenden und umfasst unter anderem
unterschiedliche Fahigkeiten, kulturelle Hintergriinde, Sprachen, Geschlechter, sozio6konomische
Voraussetzungen und Lernstile. Vielfalt anzuerkennen bedeutet, diese Unterschiede als wertvolle
Ressource fiir das gemeinsame Lernen zu verstehen und nicht als Herausforderungen, die es zu
Uberwinden gilt.

S Intersektionalitdt: Die Identitdt jedes Menschen wird durch das Zusammenspiel
verschiedener Aspekte gepragt. Intersektionalitdit beschreibt, wie diese Aspekte (z. B.
Behinderung, sozio6konomischer Status, Migrationshintergrund) miteinander interagieren und
gemeinsam die Bildungs- und Teilhabechancen sowie die Erfahrungen von Lernenden in der
Schule pragen.
IT1 Entwicklungsverldufe: von der Segregation {iber die Integration hin zur Inklusion:

« Segregation trennt Lernende anhand bestimmter Merkmale (z. B. Behinderung).

« Bei der Integration werden Schiiler*innen in Regelschulen untergebracht, ohne dass das

System notwendigerweise an ihre Bedlirfnisse angepasst wird.

e In der Inklusion wird hingegen das Lernumfeld so gestaltet, dass von Beginn an die

Entwicklung aller Lernenden geférdert wird.

Universal Design for Learning (UDL): UDL (CAST, 2018) ist ein Unterrichtsansatz, der darauf
abzielt, das Lernen fir alle Schiller*innen zuganglich zu machen, indem multiple Moglichkeiten
der Forderung des Lernengagements, der Reprasentation von Informationen sowie der
Informationsverarbeitung und Darstellung von Lernergebnissen geboten werden.
<> Kooperatives Lernen: Kooperatives Lernen ist ein Unterrichtsansatz, bei die Lernenden auf
strukturierte Weise zusammenarbeiten, wobei fiir die Erreichung der gemeinsamen Lernziele die
Mitwirkung jede*r Schiler*inn erforderlich ist. Dadurch wird sowohl das akademische Lernen als

auch die soziale Inklusion geférdert.
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Warum ist das wichtig?

Lehrpersonen treffen taglich Entscheidungen in Bezug auf Inklusion, auch wenn sie diese
nicht immer ausdricklich als solche bezeichnen. Ein Verstindnis der Entwicklung des
Inklusionskonzeptes unterstiitzt sie dabei, Inklusion als ein menschenrechtsbasiertes
Prinzip und nicht als eine optionale padagogische MalRnahme zu verstehen. Gleichzeitig
bietet es Orientierung bei der Einordnung internationaler Leitlinien und hilft dabei,
inklusive Werte in Unterrichtspraktiken umzusetzen, die den vielfdltigen Bedirfnissen aller
Schiler*innen gerecht werden.

Kernaussage aus Modul 1

Inklusion zielt darauf ab, die Teilhabe aller Lernenden zu férdern. Zentral ist dabei die Beseitigung
von Barrieren im Lernprozess, damit jede*r Schiler*in teilhaben und mitwirken kann. Die
Uberzeugungen, Erwartungen und impliziten Vorurteile von Lehrpersonen kdnnen die
Lernerfahrungen und -ergebnisse der Lernenden dabei jedoch erheblich beeinflussen. Daher ist

eine Reflexion Uber diese Aspekte fiir die Foérderung inklusiver Praktiken unerlasslich.
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INKLUSION

Thema 1:

Definition des Begriffs ,,Inklusion”
und seine tatsichliche sowie =
potenzielle Umsetzung in Schulen
international

£\

Thema 2:
Wie man unterschiedliche Bediirfnisse
versteht und die individuellen

Merkmale jeder Schiilerin und jedes

L]
Schiilers als Lernchance nutzt

-

/f\

Thema 3:
Unterrichtskonzepte fiir
die Einbeziehung aller Lernenden

X o )
A4

Thema 4:

Einstellungen von Lehrpersonen und .
bewusste sowie unbewusste Einfliisse

auf Inklusion: Vorurteile, Stereotype .
und implizite Uberzeugungen

Q =

-

ChatGPT (Open Al, 2026).

Eine kontinuierliche Reise, um sicherzustellen,
dass jecle*r Lernende dazugehért, mitwirkt
und in der Bildung erfolgreich ist.

@ Lernziele

Verschiedene Definitionen von
Inklusion kennenlernen und kritisch
damit auseinandersetzen.

Die Vorteile von Inklusion fir alle

Lernenden erkennen und verstehen.

Uber persénliche Erfahrungen
und Uberzeugungen zum Thema

Inklusion nachdenken.

@ Lernziele

Verschiedene Lernbediirfnisse und
individuelle Merkmale erkennen.

Verstehen, wie Vielfalt Lernen und
das Leben in der Klassengemeinschaft
bereichert.

Lehransétze anpassen, die Vielfalt
wertschitzen und auf sie eingehen.

Inklusive Lernumgebungen schaffen,
in denen alle Lernenden wachsen
und erfolgreich sein kéinnen.

@ Lernziele

Inklusive Unterrichtsprinzipien und
-strategien verstehen,

Unterricht umsetzen, der Teilhabe
und Zugehdrigkeit férdert.
Zusammenarbeit und positive
Beziehungen in der Klasse stirken.

Lernumgebungen gestalten, die
Inklusion férdern.

@ Lernziele

Persénliche Einstellungen, Uber-
zeugungen und Annahmen erkunden.

Verstehen, wie Sterectype und
Vorurteile das Lernen von Lernenden
beainflussen kénnen.

Eine wachstumsorientierte und
inklusive Einstellung entwickeln.
Eigenreflexion und professionelles
Wachsturmn férdern.

Inklusion ist ein Recht, keine Option.
Das Verstiindnis des Konzepts und
internationaler Frammewerks hilft
Lehrpersonen, fundierte Entscheidungen
zu treffen und diese in konkrete
MaBnahmen in ihren Klassenzimmern

mzusetzen.
'y O

o Warum es wichtig ist

Jede*r Lernende bringt Stirken,
Erfahrungen und Bedtirfnisse mit.

Diese anzuerkennen und zu schitzen,
erméglicht es Lehrpesonen, Lern-
erfahrungen zu gestalten, in denen

alle Lernenden wachsen L
und erfolgreich sein kénnen. — ﬁ -

w
@ Warum es wichtig ist

Inklusive Unterrichtsstrategien, wie
kooperatives Lernen, aktive Beteiligung
und gegenseitige Unterstiitzung,

helfen allen Lernenden, beizutragen

und voneinander zu lernen.

@ Warum es wichtig ist

Unsere Uberzeugungen priigen unser
Handeln. Wenn wir Vorurteile und

Stereotype reflektieren, kdnnen wir % I,
bewusstere Entscheidungen treffen ~

und integrativere Lemumgebungen ),

fiir alle schaffen. L\

‘ ‘ Inklusion ist die Verantwortung aller.

Gemeinsam schaffen wir Schulen, in denen jede*r Lernende
dazugehdrt, mitwirkt und erfolgreich ist.
Abbildung 6.2. Zusammenfassung der Themen, Lernziele und Relevanz von Modul 1. Infografik erstellt mit
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6.3.2 Modul 2 - Digitale Kompetenz

Leitung: Universitat Sid-Ost Norwegen

Das zweite Modul der EQui-T-Lehrpersonenfortbildung widmet sich dem Einsatz digitaler
Technologien (einschlieflich KI und assistierender Technologien) zur Unterstitzung individueller
Lernprozesse. Dieses Modul besteht aus vier Themenbereichen, in denen theoretische Inputs,
individuelle Reflexion und gemeinschaftliche Gruppenarbeit miteinander verbunden werden. Zu
den Aktivitaiten gehoren der praktische Umgang mit digitalen Tools, Peer-Feedback und die
Erstellung digitaler Materialien (z. B. Videos, Podcasts). Das Modul verfolgt einen
praxisorientierten und reflektierenden Ansatz, der Lehrpersonen beim Einsatz digitaler
Kompetenzen in ihrem Unterrichtskontext unterstiitzt. Ein besonderer Fokus wird dabei auf die
Auswahl geeigneter Tools und Materialien gelegt sowie deren bedarfsgerechte Anpassung, um die
vielfaltigen Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen zu beriicksichtigen und ihre Lernergebnisse

Zu unterstutzen.

Warum ist das wichtig?

Digitale Kompetenz ist eine grundlegende Voraussetzung flr erfolgreiches Lehren und
Lernen.

Von Lehrpersonen wird nicht nur erwartet, dass sie digitale Tools einsetzen, sondern sie
auf padagogisch fundierte, inklusive Weise anwenden, um den unterschiedlichen
Bediirfnissen der Lernenden gerecht zu werden.

Dazu gehort, die eigenen digitalen Kompetenzen kontinuierlich weiterzuentwickeln, die
kritische Auseinandersetzung mit neuen Technologien wie Kiinstliche Intelligenz (KI)
sowie deren bewusster und verantwortungsvoller Einsatz. Denn das Ziel soll nicht der
bloRe Einsatz der Technologie sein, sondern die Verbesserung des Lernens, die
Forderung der Teilhabe sowie der Abbau von Barrieren durch ihre zielgerichtete

Anwendung.

Kernaussage aus Modul 2

Digitale Technologien kdnnen malgeblich zur Verbesserung von Lehr- und Lernprozessen
beitragen. Wenn sie angemessen eingesetzt werden, haben sie groRes Potenzial fir die
Unterstlitzung individueller Lernprozesse, die Berlicksichtigung der vielfaltigen Bediirfnisse der
Lernenden sowie die Férderung inklusiver Bildung.

Dabei sind die digitalen Kompetenzen der Lehrpersonen von zentraler Bedeutung: Durch die
sorgfaltige Auswahl geeigneter digitaler Tools (einschlieflich Kl), deren kritische Reflexion und
den gezielten Einsatz im Einklang mit padagogischen Zielen koénnen Lehrpersonen
barrieredarmere, flexiblere und inklusivere Lernumgebungen schaffen.

Technologie allein schafft jedoch keine Inklusion; entscheidend ist, wie sie von Lehrpersonen im

Unterricht eingesetzt wird.
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@ MODULE 2:

Digitale Technologien nutzen
(einschlieBlich Kl und assistiver Technologien)
fiir individualisierte Lernprozesse

und Erfahrungen

Digitale Technologien fir
individualisiertes Lernen nutzen

@
Q

Geeignete Materialien
und Werkzeuge fiir den
Unterricht sorgfaltig auswahlen

Domanenspezifische diagnostische
Kompetenzen nutzen, um das
Lernen anzupassen

Thema 1: Forderung der
digitalen Kompetenz von Lernenden

Lernziele

» Digitale Technelogien anwenden, einschlieBlich
Kl und assistiver Technelogien, die
das individualisierte Lernen sowie
Lernprozesse und Erfahrungen unterstistzen.
+ Geeignete Materialien und Werkzeuge fir
das indvidualisierte Lernen von Lernenden
erkunden und auswihlen.
Frameworks und pidagogische Methoden
nutzen, die auf die vielfditigen Bediirfnisse
aller Lemnenden eingehen.

Thema 2: Digitale Kompetenz von Lehrpersonen
und didaktische Gestaltung des Lernens

Lernziele
+ Uber die eigene digitale Kompetenz nachdenken o
und diese waiterentwickeln, s

» Frameworks zur digitalen Kompetenz nutzen

[z. B. DigCompEdu) fir die Selbsteinschitzung
und professionelles Wachstum.

Einen didaktischen Ansatz gestalten, der digitale
Werkzeuge nutzt, um inklusives und
individualisiertes Lernen zu unterstiitzen,

Thema 3: Kl im Lehren und Lernen

Lernziele

# Die Chancen und Grenzen von KI
in der Bildung verstahen.

* Relevante und vertravenswiirdige
Ki-Tools und Frameworks fur Lehrpersenen
identifizieren und nutzen.

Lriticchar Raf

* In it KI disk
Kl-Praktiken kritisch bewerten.

1 und

Thema 4: Umsetzung der

digitalen Kompetenz

Lernziele

« Digitale Werkaeuge auswihlen, die

differenziertes und individualisiertes Lernen

unterstitzen.

Praxisbaispiele dokumentieren und teden:

digitale Materialion und Werkzeuge.

+ Mit Experttinnen weltweit zusammenarbeiten,
um reale Kompetanzen aufrubauen,
einschlieBlich digitaler und Kl-Kompetenzen.

LERNZIELE (UBERBLICK MODUL 2)

®

@ Warum es wichtig ist

Digitale Kompetenz ist entscheidend fir die
Teilhabe an der heutigen Gesellschaft und
Bildung. Lehrpersenen spielen eine zentrale
Relle dabei, Lernende in der Entwicklung
dieser Kompetenzen zu unterstiitzen und
sicherzustellen, dass digitale Werkzeuge

auf inklusive und bedeutsame Waise
eingesetzt werden, um auf vielfaltige
Lernbediirfnisse einzugehen.

@ Warum es wichtig ist

Die digitale Kompetenz von Lehrpersonen
beeinflusst direkt, wie effektiv digitale

Werkzeuge im Unterricht eingesetzt werden.
Kontinuierliche Reflexion wund Weiterentwicklung
ermaglichen Lehrpersonen, Lernumgebungen
zu gestalten, die inklusiv sind und die
Lernergebnisse aller Lernenden verbessern,

@ Warum es wichtig ist e

Kl kann Lernen, Kreativitit und Effizienz
steigern—kann aber auch Verzerrungen
verstirken oder neue Barrieren schaffen,
Ein verantwortungsveller Einsatz von Kl
stellt sicher, dass sie Inklusion férdert und

gerechte Lernchancen fiir alle bietet,

Warum es wichtig ist

Die Umsetzung digitaler Kompatenzen in
konkrete Unterrichtspraktiken fihrt zu inklusiveren
Klassenzimmemn und besseren Lernergebnissen
fiir alle Lernenden.

Fiicherlbergraifend Peer-Feedback = el ki i

erdbergre ar und perssnliche J = Klare Lernziele
Ansatz und Diskussion Waiterentwickiung Lt iballan Fakusasort und
V‘amhie«j.lono Voneinander “ Bowaisstsein starken o zelgerichtet
Pergpaktiven lernen und bdeen und Kompatonzen - bleiben
miteinander verbindan teilan e Methicen kembiriaron
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6.3.3 Modul 3: Offene Bildungsressourcen (OER)

Leitung: PPH Augustinum & PH Steiermark

Dieses Modul fiihrt Lehrpersonen in OER und deren Potenzial fir die Forderung einer inklusiven
und gerechten Bildung ein. Im Rahmen dieses Moduls setzen sich die Teilnehmenden mit
Schliisselkonzepten, Lizenzsystemen (insbesondere Creative Commons) sowie verschiedenen
Plattformen und Repositorien flir OER auseinander. Ein weiterer Schwerpunkt des Moduls liegt
auf der Bewertung, Anpassung und Erstellung qualitativ-hochwertiger OER, wobei ein
besonderes Augenmerk auf Barrierefreiheit, Diversitat und inklusive Unterrichtspraktiken gelegt
wird.

Warum ist das wichtig?

Offene Bildungsressourcen (OER) ermdoglichen es Lehrpersonen, Materialien
flexibel anzupassen und sie somit auf die unterschiedlichen Bedirfnisse ihrer
Lernenden zuzuschneiden. Ein kompetenter Umgang mit OER, von der Suche
Uber die Nutzung und Bewertung bis hin zur Anpassung, ermoglicht es
Lehrpersonen, Lernbarrieren abzubauen und einen gleichberechtigten
Zugang zu Bildung zu fordern.

Kernaussage aus Modul 3
Durch die gezielte Auswahl und Anpassung hochwertiger OER kdnnen Lehrpersonen inklusive
Lernumgebungen gestalten und zu mehr Bildungsgerechtigkeit beitragen. 5
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MODUL 3.
OPEN EDUCATIONAL

RESOURCE (OER)

Thema 1:
Terminologie und Definition

Thema 2:

Lizenzen und wie man Open
Educational Resources nutzt

©

Thema 3:
Open-Educational-

Resource-Plattformen

@

Q

Thema 4:
Qualitat von Open

Educational Resources

&
2

O

A KRS
B

ZENTRALE
BOTSCHAFT

von Open Educational Resources

NOICIC)

@ Lernziele

Die Lehrporsonen sind in der Lage, ...

+ OER und ihre Bedeutung im

(inklusiven) Bildungskontext zu
definieren.

= einen Uberblick iber die wichtigsten
Begriffe zu geben.

@

@ Lernziele

Die Lehrpersenen sind in der Lage, ...

« die wichtigsten Lizenzen fiir verschiedene
Medien (z. B. Software, Bilder, Videos,
Dekumente usw.) zu benennen.,

+ die Bedeutung der Lizenzsymbole
zu erklren (z. B. teilen, bearbeiten,
kommarzielle Nutzung) und zwischen
Creative-Commons-Lizenzen und anderen
cffenen sowie eingeschriankten Lizenzen
zu untarscheiden.

@ Lernziele
Dio Lohrparsonen sind in dor Lage, ...

« die Rolle ven OER unter dem Gesichtspunkt
giner inklusiven und offenen Gesellschaft
zu beschreiben,

verschiedene Plattformen mit OER fiir

(inklusive) Unterrichtsmaterialien zu finden.

die Verbindung 2wischen hochwertigen
und inklusiven Plattformen zu erkennen.

Lernziele

O Die Lahrparsonen sind in der Lage, ..

@ o

© @

EINFUHRUNG

Dieses Modul stelit Lehrpersonen Open
Educational Resources (OER) und ihre
Rolle bei der Férderung einer qualitativ
hochwertigen, gerechten und inklusiven
Bildung vor.

Teilnehmende erkunden Definitionen,
Lizenzen, Plattformen und Qualititskriterien,
um OER zu finden, zu bewerten, anzupassen
und zu erstellen — und so eine zugingliche
und inklusive Mutzung in der eigenen
Lehrpraxis zu fordern.

) N

L 0
[

Das Verstiindnis ven OER und ihrer Bedeutung
hilft Lehrpersonen, fundierte Entscheidungen
zu treffen, die inklusive Unterstiitzung,
Bildungsgerechtigkeit und Qualitat fir alle
Lernenden férdern.

o Warum es wichtig ist

Kenntnisse zu Lizenzen schitzen Rechte,
unterstiitzen ethische Nutzung und ermaglichen
es Lehrpersonen, offene Ressourcen zu wihlen,
die Transparenz und Zusammenarbeit férdern.

@ Warum es wichtig ist
OO @]
A

Die Wahl der richtigen Plattformen hilft
Lehrparsonen, auf hochwertige, zuverlissige
und inklusive Ressourcen zuzugreifen, die

Zeit sparen und Lehren und Lernen bereichern.

o

Qualitits. Barrierefraihoit Diversitit Kritisch Anpassen und
dimensionan sicherstellen berGeksichtigen bewerten nutzen
i wio Barrierofroiheit e arsiigeh OER kritisch OER mit einem
do a:f« Dimansionen und Inklusivitit die mm 5"""""““ bawserten, um klaren Zweck
Qualitht von Zuglinghichkoit allor Kontexte Qualitit, Rolovanz anpassen und
QER orlennan, div Lernenden Gerechtigheit und und inldugive nutzen, um inklusiven
fiir inklusive Bildung untorstitzen. Relenanz von Ansitze zu priton. Unterricht zu férdern.
wichtig sind. QER verbassorn.

‘ ‘ Open Educational Resources befihigen Lehrpersanen, eine inklusivere und gerechtere
Bildung zu gestalten. Durch das Verstehen, Auswihlen, Anpassen und Erstellen
von hechwertigen OER kénnen wir Barrieren abbauen, Diversitiit respektieren
und sicherstellen, dass alle Lernenden Chancen haben zu lernen und zu wachsen.

0 Schliisselidee: Qualitativ-hochwertige OER sind inklusiv, vielfiltig und pidagogisch sinnvoll firr alle Lernenden.

Abbildung 6.4. Zusammenfassung der Themen, Lernziele und Relevanz von Modul 3. Infografik erstellt mit

ChatGPT (Open Al, 2026).
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6.3.4 Modul 4: Design und Implementierung von OER in der padagogischen Praxis
Leitung: Universitat Tallinn

In diesem Modul werden die Prinzipien des inklusiven Unterrichts, digitale Technologien bei der
Unterrichtsgestaltung und die praktische Anwendung von OER im Klassenzimmer adressiert.
Lehrpersonen entwickeln Unterrichtskonzepte, die OER gezielt einbeziehen, passen diese an die
Bedirfnisse ihrer Lernenden an und setzen sie im Unterricht um. Dabei kommt das ICAP-Modell
(Interaktiv, Konstruktiv, Aktiv, Passiv; Chi & Wylie, 2014; vorgestellt in Abschnitt 4 dieses Kapitels)
zum Einsatz, um das aktive Engagement der Lernenden zu fordern und auf unterschiedliche
Lernbediirfnisse einzugehen. Ein besonderer Schwerpunkt liegt auf der reflexiven Praxis sowie
dem Transfer der Theorie in effektive Unterrichtspraxis.

Warum ist das wichtig?

Die Gestaltung eines inklusiven und motivierenden Unterrichts ist ein
zentraler Bestandteil guten Unterrichts. Durch die Kombination von OER,
digitalen Tools und evidenzbasierten padagogischen Ansatzen wie dem ICAP-
Modell kénnen Lehrpersonen Lernumgebungen schaffen, die alle Lernenden
aktiv einbeziehen. Durch diesen Ansatz werden vertieftes Lernen, Teilhabe
und Bildungsgerechtigkeit geférdert und ausschlieRlich passivem Lernen
entgegengewirkt.

Kernaussage aus Modul 4
Entscheidend fir inklusives und wirksames Lernen sind nicht die Tools selbst, sondern wie sie

gestaltet und eingesetzt werden.
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Thema 1:
Lernplanung und Einbindung
von Technologie

=

\-

Thema 2:
Férderung von Lernen
und
Schiiler*innenbeteiligung
(ICAP-Modell)
|
- €D
Thema 3:
Design und Umsetzung
von Aktivitaten im
Klassenzimmer

Thema 4:
Reflexion der

Unterrichtspraxis

_r

Inklusive und motivierende Lernprozesse entstehen nicht von selbst -
sie sind das Ergebnis bewusster Planung, Umsetzung und Reflexion.

Abbildung 6.5. Zusammenfassung der Themen, Lernziele und Relevanz von Modul 4. Infografik erstellt mit

ChatGPT (Open Al, 2026).

MODUL 4

_ Design und Umsetzung \
= von OER in der Unterrichtspraxis @

Lernergebnisse

« Prinzipien der Lemplanung anwenden, um
inklusive und lemendenzentrierte, durch
Technologie gestitzte Unterrichtseinheiten
zu entwickeln.

+ Geeignete digitale Werkzeuge und OER
auswithlen, die vielfdlige Lermende
ansprechen und tiefere Lermnprozesse im
Rahmen des ICAP-Modells férdern.

+ Einen bestehenden Unterrichtsplan
Uberarbeiten oder eine neue Einheit
gestalten, um durch Technologie inklusive,
konstruktive/akthive Aktivititen zu
stéirken,

+ Entscheidungen bewerten und begriinden,
die auf Kriterien wie Zuglinglichkeit,
Lemendenbeteiligung und pidagegischer
Wirksamkeit basieran.

@ Lernergebnisse

+ Die vier Beteiligungsformen des ICAP-Maodells -
Interaktiv, Konstruktiv, Aktiv und Passiv - und
ihre Auswirkungen auf das Lernen erkliren.,

+  Lernaktivitdten analysieren, um das Niveau
der kognitiven Beteiligung zu bestimmen, das
sie fordern.

& Unterrichtsaktivititen oder Aufgaben so
gestalten, dass Lermnende bewusst zu
konstruktivem und interaktivern Lernen
angeragt werden.

= Schiiler'innenbetailigung mithilfe von ICAP-
basierten Beobachtungs- und
Bewertungsstrategien bewerten.

@ Lernergebnisse

» Lemziele und Curricula mit Lizenzanforderungen
abstimmen und diese integriaren.

Prinzipéen des inklusiven Unterrichts anwenden, um
vielfaltiges Lernen zu fardern und die Teilhabe aller
Lernendin sicharzustellen.

=  Lernaktivithten gestalten, die gezielt vom passiven

zum interaktiven Larnen iibar das ICAP-Modell fihnen,

-

Digitale Werkzeuge und offene Ressourcen
integrieren, um Zuganglichkeit und
Schisler*innenbetailigung zu fordern.

» Uber den Unterricht nachdenken und mit OER,
Inklusion und ICAP-Strategien Verbesserungen
b den Lernergebnissen ableiten.

@ Lernergebnisse

Den umgesatzten Unterrichtsplan im Hinblick auf
ICAP-Batailigung, Inklusion und den Einsatz von

OER bewerben.

Die Wirksambkeit der ausgewlhiten OER bei der
Unterstiitzung der Lernenden analysiaren.
Verbesserungsbereiche in der Planung und Umsetzung
der Unterrichtseinheiten identifizieren.

Zukinftige Unterrichtsstrategien formulieren, um
Lamplanung, OER-Einbindung und inklusiven Unterricht
wieiterzuentwickeln.

Erkenntnisse aus Peer-Feedback und Selbstrefiaxion
beschraiben, um die eigene Praxis zu verbessemn,
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Durchdachte Lernplanung stellt sicher,
dass Technolegie Inklusion unterstiitzt,
Lernende aktiv einbindet und sinnvolle
Lernerfahrungen fiir alle Lernenden

ermoglicht.

O Warum es wichtig ist

sCull

Lernende lernen tiefer, wenn sie aktiv
konstruktiv arbeiten und interagieren,
anstatt Informationen nur passiv
aufzunehmen.

@ Warum es wichtig ist

Gut gestaltete Unterrichtseinhaiten, die
OER, Inklusion und ICAP kombinieren,
schaffen bedeutsame, motivierende und
gerechte Lernerfahrungen fur alle
Lernenden.

O Warum es wichtig ist

O
Refloxion verwandelt Erfahrungen in
Lernen, hilft Lehrpersonen, ihne
Praxis kentinuierlich zu verbessermn
und inklusiveren sowie effektiveren
Unterricht fir alle Lernenden zu

o ole
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6.3.5 Modul 5 — Bewertung und Beurteilung des Lernens der Schiiler*innen
Leitung: Universitat Padua

Modul 5 befasst sich mit inklusiven Ansatzen der Bewertung und Beurteilung im Bildungsbereich.
Es unterstlitzt Lehrpersonen dabei, das Lernen der Schiiler*innen und die Dynamik im
Klassenzimmer zu beobachten, zu beurteilen und zu reflektieren, um Inklusion und
Chancengleichheit zu fordern. Aufbauend auf theoretischen Grundlagen und praktischen
Instrumenten lernen die Lehrpersonen, Bewertungsstrategien zu entwerfen und anzuwenden.
Dies ermdoglicht ihnen nicht nur die fachlichen Leistungen der Schiler*innen, sondern auch ihre

Teilhabe, ihre soziale Interaktion und ihre Lernfortschritte zu erfassen.

Warum ist das wichtig?

Die Beurteilung spielt eine entscheidende Rolle bei der Gestaltung des
Lehrens und Lernens. Inklusive Bewertungsverfahren ermoglichen
Lehrpersonen, neben der Erhebung der fachlichen Lernergebnissen auch
Einblicke, wie die einzelnen Schiler*innen sich in vielfaltige
Lernumgebungen einbringen, interagieren und sich entwickeln. Durch den
Einsatz geeigneter Instrumente und Ansatze kdnnen Lehrpersonen Barrieren
fir Lernen und Teilhabe identifizieren, ihre Lernenden gezielt unterstiitzen
und so Gleichberechtigung und Teilhabe fordern.

Kernaussagen aus Modul 5
Inklusive Bewertungsansatze stellen sicher, dass Barrieren identifiziert sowie die Fortschritte und

Teilhabe jeder einzelnen Schiilerin und jedes einzelnen Schiilers erfasst werden.
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MODUL 5.
EVALUATION UND

BEWERTUNG VON
SCHULER*INNENLERNEN

Thema 1:
Grundlagen der Evaluation

inklusiver Lernprozesse

Thema 2:

Evaluation inklusiver
Prozesse beobachten

Thema 3:
Instrumente fiir

inklusives Lernen
gestalten

Thema 4:

Reflexion iiber Evaluation
inklusiver Prozesse
und Praktiken

WICHTIGE
KERNBOTSCHAFT

@‘ Lernergebnisse

Die Lehrpersonen sind in der Lage, ...

* praktische Instrumente zur Beobachtung
inklusiver Verhaltensweisen und Dynamiken
im Klassenzimrmer zu nutzen.,

+ die Wirksamkeit inklusiver Lernaktivitaten
zu bewerten, einschliefilich solcher, die auf
Universal Design for Learning (UDL) basieren.

» kritisches Denken, analytische Fahigkeiten,
Problemitsekompetenzen und
Anpassungsfahigkeit im Klassenzimmer
2u entwickelh,

‘@’l Lernergebnisse
Die Lehrpersenen sind in der Lage, ...

+ zwischen quantitativen und qualitativen
Beobachtungsinstrumenten zu unterscheiden.

= strukturierte Beobachtungsraster und
Instrumente anzuwenden.

+ Lernarfahrungen mithilfe von Narrativen
und Reflexionen zu erfassen.

+ Instrumente einzusetzen, wie z. B.
Schiller*innenstimmen, Erhebungen oder
partizipative Forschung.

* gemischte Methoden zur Unterstitzung
fundierter Entscheidungen einzusetzen.

@ Lernergebnisse

Die Lebrpersonen sind in der Lage, ...

* Becbachtungsinstrumente an spezifische
Lernziele und inklusive Zielsetzungen
ANZUPASSEN.

*  geeignete quantitative und qualitative
Evaluationsinstrumente auszuwihlen.

¢ Evalustionsinstrumente zu gestalten, die auf

Validitan, Zuverlissigheit und Rel bas

inklusive Evaluationsinstrumente zur

Unterrichtspraxis einzusetzen.

* partizipative Forschung mit Lernenden
durchazufiibren.

@ Lernergebnisse

Die: Lehrpersonen sind iin der Lage,

= die Ergebnisse ihrar Evaluationspraktiken zu
analysieren.

= Erfolge, Herausforderungen und Bereiche fur
Verbesserungen ru identifizieren.
dariiber zu reflektioren, wie Evaluation Inklusicn
und Beteiligung fordert.
konkrete Strategien fiir Weiterentwicklungen der
Unterrichtspraxis zu planen.

‘.‘ Evaluation inklusiver Prozesse geht Gber die Messung von Leistungen hinaus -
sie hilft Lehrpersonen zu verstehen, was wir wertschiitzen, wie wir evaluieren
und wie wir Lernprozesse unterstitzen, die jeden Lernenden voranbringen.

EINFUHRUNG

Dieses Modul hilft Lehrpersonen, evaluative
Praktiken fir inklusive Lernprozesse zu
verstehen und umzusetzen.

Es bietet praktische Werkzeuge und Ansatze,
um Lermverhalten zu beobachten, Lemfortschritte
2u bewerten und Unterrichtsdynamiken im
Klassenzimmer zu reflektieren, damit fundierte
Entscheidungen getroffen werden, die alle
Lernenden unterstitoen.

@ Warum es wichtig ist

Die Evaluation inklusiver Prozesse hilft Lehrpersonen
zu verstehen, was Lernende lernen, wie sie

lernen, und wie sie ihre Beteiligung und Erfahrungen
in der Lernumgebung verbessern kdnnen.

o Warum es wichtig ist

-

W

'!‘ ‘l‘
J’ .I-
! E 1 \
Systematische Beobachtung und partizipative
Forschung erméglichen Lehrpersonen, Muster

in der Bateiligung zu erkennen und auf die
Bedirfnisse der Lernenden gezielter einzugehen.

@ Warum es wichtig ist

AN
Gut gestaltete Evaluationsinstrumente lieferm
bedeutsame Einblicke, die sowohl die

Unterrichtsentscheidungen als auch die
Entwicklung der Lernenden unterstiitzen.

@ Warum es wichtig ist
O F{
il

P

Reflexion verwandalt Evaluation in ain Instrument
far kentinuserliche Verbesserung und noch
inkludiveren Unterricht.

LA

@iﬂ

Abbildung 6.6. Zusammenfassung der Themen, Lernziele und Relevanz von Modul 5. Infografik erstellt mit

ChatGPT (Open Al, 2026).
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6.4 Gestaltungselemente der Fortbildung: Wie haben wir die Fortbildung
entwickelt?

Bei der Konzeption des EQui-T-Lehrpersonentrainings wurden Lehrpersonen von Beginn an aktiv
als Mitgestalter*innen eingebunden. Gemeinsam entwickelten sie neue Unterrichtspraktiken und
erarbeiteten Materialien, die an die jeweiligen Facher und Kontexte angepasst, im Unterricht
erprobt und anschlielend individuell sowie gemeinsam reflektiert wurden. Die padagogischen
Elemente der EQui-T-Lehrpersonenfortbildung orientiert sich an den Ansdtzen von Ley et al.
(2022) zur Forderung sozialer Lernpraktiken sowie am ICAP-Modell (Chi & Wylie, 2014), welches
das kognitive Engagement der Lernenden unterstitzt.

Das ICAP-Modell (siehe Abbildung 6.7) beschreibt vier Modi des kognitiven Engagements, die sich
hinsichtlich der Tiefe der Auseinandersetzung mit Lerninhalten unterscheiden:

« Interaktiver Lernmodus: kooperative Erstellung, Uberpriifung und gegenseitiges Feedback zu
Unterrichtskonzepten, Unterrichtsmaterialien oder Strategien;

« Konstruktiver Lernmodus: Erstellung von Lernmaterialien und Unterrichtskonzepten;

o Aktiver Lernmodus: Teilnahme an Diskussionen, Zusammenfassungen schreiben;

« Passiver Lernmodus: sich mit Schlisselkonzepten und theoretischen Grundlagen durch:

lesen, Videos ansehen und bei Vorlesungen zuhoren.

Bei der konzeptionellen Entwicklung der Fortbildung wurden dariber hinaus mehrere didaktische
Leitprinzipien bericksichtigt. Beispielsweise eine fundierte theoretische Grundlage kombiniert
mit einem klaren Fokus auf die praktische Relevanz, aktuelle didaktische Konzepte sowie ein
hohes MaR an Interaktivitdt. Die Fortbildung vermittelt daher nicht nur methodisches Wissen (z.
B. Differenzierung von Unterricht, Leistungsbewertung und Lernmaterialien), sondern ermutigt
die Teilnehmenden auch dazu, ihr Wissen unmittelbar anzuwenden, wie etwa durch die
Mitgestaltung, Entwicklung und Umsetzung von Materialien und Unterrichtskonzepten sowie
deren Einsatz im Unterricht. Daraus resultiert ein gemeinsames Lernangebot
(Lehrpersonenfortbildungskurse) mit einer starken europdischen Dimension, das vom EQui-T-
Konsortium entwickelt und umgesetzt wurde.

Weitere Informationen zu den Designprinzipien des Fortbildungsprogramms finden Sie im

»Infokasten” im Anhang.
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® O

Interaktiv Konstruktiv Aktiv Passiv
(dialogisch): (erzeugend): (manipulierend): (empfangend):
Eine Position in Laut nachdenken: Uben oder wiederholen; Zuhéren, ohne etwas

Dyaden oder kleinen Komzeptkarten zeichnen; Lésungsschritte anderes zu tun, oder
Gruppen verteidigen Fragen stellen kopieren; wortliche auf anweisungsorientiertes
und begriinden Notizen machen Unterrichten ausgerichtet

Ich erkldre anderen ch ek emiin Ich wende aktuelle Ich hére Vorlesungen

Konzepte, wenn wi i , die i - :

- 3 nze 2 g L & eigenen Worten * Pfonzepte an. dein 4 an, ohne dabei etwas
Uber Kursinhalte ot fritheren Kursinhalten o 4
sprechen. J i gelehrt wurden. AncEres s un:

Ich begriinde meine Ich fiige meine eigenen

Ich verkniipfe aktuelle Ich hére, was der

Perspektive gegeniiber il 5 2 !
anderen, wenn wir 4 oHzEn ‘?e" xom | Kenzepte mit friheren ¢ Dozent sagt, und
- 3 Dozenten bereitgestellten | = !
Gber Kursinhalte - : [ Kursinhalten, mache nichts anderes.
Motizen hinzu.
sprechen.
ChmeWerto siimdiive Ich zeichne Bilder/ Ich wende aktuelle Ich denke iiber aktuelle
[ S'Chtwe'ser_' inderer, @ Diagramme/Skizzen, @ Losungsschritte auf @  Konzepte nach, die in
wenn _““f Uber um Kursinhalte frithere Kursinhalte diesem Kurs behandelt
Kursinhalte zu verdeutlichen. an. werden,
sprechen.

Ab"bildung 6.7. ICAP-Elemente in der I<ursg.esta|tu'ng. Adaptiert nach Barlow und Kollegen
(2020), erstellt mit ChatGPT (Open Al, 2026).

6.5 Erfahrungsberichte von Lehrpersonen

Im folgenden Abschnitt werden Reflexionen und Riickmeldungen von Teilnehmenden der
Lehrpersonenfortbildungen in Osterreich (im Wintersemester 2025/26 an der PPH Augustinum
und im Sommersemester 2026 an der Universitdt Graz), prasentiert.

Aus den Reflexionen der Teilnehmenden geht hervor, wie die Teilnahme an der Fortbildung ihre
Einstellungen und Uberzeugungen zu OER sowie das wahrgenommene Kosten-Nutzen-Verhiltnis
bei der Entwicklung und Nutzung dieser Materialien im Unterricht verandert hat:

4

Der erhohte Zeitaufwand machte deutlich, dass
OER-konformes Arbeiten im Unterricht nicht
einfach nebenbei passieren kann. Gleichzeitig
wurde uns klar, dass diese Investition langfristig zu
einer nachhaltigeren und bewussteren

Unterrichtsvorbereitung fihrt.

Die Arbeit mit dem EQui-T-Framework und der Checkliste ermoglichte den Teilnehmenden
praktische Erfahrungen bei der Entwicklung barrierearmer, inklusiver und padagogisch fundierter
Lernmaterialien. Die folgenden Riickmeldungen bieten einen Einblick in ihre gewonnenen
Erkenntnisse:
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Weiters haben wir unseren Schwerpunkt auf die
Berlicksichtigung der Equi-T Checkliste gelegt.
Hierbei haben wir relevante Dimensionen, wie

zum Beispiel Diversitatsbewusstsein, systematisch
eingearbeitet, sodass alle Lernenden von unseren

Materialien profitieren kénnen.

Wir haben besonderes Augenmerk auf die
Beriicksichtigung inklusiver Qualitatskriterien von
EQui-T gelegt. Beispielsweise stehen samtliche
Materialien als Word- und PDF-Dateien zur
Verfliigung und kdnnen dadurch an die Bediirfnisse

der Schiler:innen angepasst werden.

Dariber hinaus bekundeten sie ihre Bereitschaft, weiterhin auf die Erstellung barrierefreier und
qualitativ hochwertiger Materialien fiir ihre Schiiler*innen hinzuarbeiten:

/‘I‘ch werde ab jetzt darauf achten, dass allh 5

Materialien, die ich erstelle, barrierefrei sind

und werde das auch in Word tberpriifen und
beim Speichern werde ich sicherstellen, dass
meine Materialien Screenreader freundlich

sind. (Pfister, 2026)

Gr‘n‘eine zukinftige Unterrichtsplanung mécb

ich auBerdem den EQui-T-Kriterienkatalog ab und

an mal verwenden, um Materialien auf Inklusion
zu prifen. Damit konnte ich gezielt reflektieren,
ob meine Aufgaben verstandlich, differenziert,

zuganglich und fir verschiedene

Lernvoraussetzungen geeignet sind.

\ (Winkler, zazy
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Die Teilnehmenden der Fortbildung berichteten, dass sich ihre Einstellung sowie ihr Verstandnis

von inklusiven Praktiken verdandert haben:

s ineiiem [ isen s (G Es gibt auch viele Barrieren, die nicht

die Situation natlrlich starker unter dem G arEmer Sl (L 1D 2R

Blickwinkel von Inklusion betrachten. werde ich noch genauer darauf achten,

Inklusiver Unterricht bedeutet fir mich . . . .
die Bedirfnisse und Barrieren meiner

nicht, dass alle Lernenden immer dasselbe A .
Schiler*innen zu erkennen und meinen

2ur gleichen Zeit auf demselben Niveau Unterricht daran anzupassen. Ich habe

leisten mussen. Vielmehr sollte Unterricht erfahren, dass es OER gibt, und ich werde

so gestaltet sein, dass verschiedene diese bestimmt nutzen da man damit

Ausgangspunkte  mitgedacht  werden. unglaublich viele Mdglichkeiten hat und

Lernende brauchen halt unterschiedliche diese Materialien im Unterricht vielseitig

Zugange zu Inhalten, unterschiedliche cinsetzbar sind. Ich bin oft daran

Ubungsmoglichkeiten und verschiedene ey, wessmdl Ml

Wege, um ihr Konnen zu zeigen. finden, deshalb bin ich dankbar, dass ich
) jetzt von OER-Materialien erfahren habe.
(Winkler, 2026) (Pfister, 2026)

Diese  Lehrveranstaltung hat

Die Rickmeldungen zur Fortbildung fielen insgesamt meinen Blickwinkel erweitert. Ich

sehr positiv aus. Die Teilnehmenden beschrieben sie als .
habe so viel Neues gelernt und

eine wichtige Erganzung ihrer Lehramtsausbildung: fithle mich fiir meinen
zukiinftigen Unterricht positiv

gestarkt. (Pignitter, 2026),,

6.6 Fazit

Das EQui-T-Fortbildungsprogramm verfolgt das Ziel, angehende und im Dienst stehende
Lehrpersonen bei der Erstellung von inklusiven, gerechten und partizipativen Lernumgebungen
zu unterstitzen. In den fiinf Modulen setzen sich die Teilnehmenden mit den Themen inklusive
Bildung, Open Educational Resources (OER), Lerndesign, Lernengagement sowie der Bewertung
inklusiver Prozesse in Klassenrdumen und Schulen auseinander. Die Fortbildung regt dazu an, die
eigene Unterrichtspraxis kritisch zu reflektieren, Vielfalt als Starke zu verstehen und Strategien zu
entwickeln, die den unterschiedlichen Bedirfnissen aller Lernenden gerecht werden und ihre
Perspektiven aktiv einbeziehen.

Durch die Verbindung von inklusiven Bildungsprinzipien mit praktischen Instrumenten und
kooperativen Ansadtzen wird in dieser Fortbildung die Relevanz von Barrierefreiheit, Teilhabe,
Reflexion und kontinuierlicher beruflicher Weiterentwicklung hervorgehoben. Sie ermutigt
Lehrpersonen, nicht nur Materialien und Unterrichtsmethoden anzupassen, sondern
Lernumgebungen zu gestalten, in denen sich alle Lernenden wertgeschatzt, reprasentiert und

aktiv beteiligt fihlen.
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Somit fordert die EQui-T-Lehrpersonenfortbildung das Verstiandnis von inklusiver Bildung als
fortlaufender Prozess, der durch Zusammenarbeit, Reflexion und gemeinsames Engagement fir

Bildungsgerechtigkeit fiir alle Lernenden entsteht.

6.7 Zusammenfassung
Ein Ergebnis des EQui-T-Projekts ist ein offenes Fortbildungsprogramm fiir Lehrpersonen
zum Thema Inklusion und offene Bildungsressourcen (OER).

« Die Fortbildung umfasst flinf Module: inklusive Bildung, digitale Kompetenzen, OER,
Einsatz von OER in der Unterrichtspraxis sowie Bewertung und Beurteilung inklusiver
Praktiken.

« Die Fortbildung basiert auf dem ICAP-Modell (Interaktiv, Konstruktiv, Aktiv, Passiv).

« Teilnehmende der Fortbildung berichteten, dass diese zur SchlieRung einer wichtigen
Licke in der Lehrpersonenausbildung beitragt.

Literatur

o CAST (2018). Universal Design for Learning Guidelines Version 2.2. Retrieved from
http://udlguidelines.cast.org

o Chi, M. T., & Wylie, R. (2014). The ICAP framework: Linking cognitive engagement to active
learning outcomes. Educational psychologist, 49(4), 219-243.

o Ley, T., Tammets, K., Sarmiento-Marquez, E. M., Leoste, J., Hallik, M., & Poom-Valickis, K. 5
(2022). Adopting technology in schools: modelling, measuring and supporting knowledge
appropriation.  European  Journal of Teacher Education, 45(4), 548-571.
https://doi.org/10.1080/02619768.2021.1937113

« OpenAl. (2026). ChatGPT 5.5 [Large language model]. https://chat.openai.com/chat

« Pfister, J. (2026). Teacher Story: Differenzierter Englischunterricht in der Sekundarstufe 1.
[Teacher Story: Differentiated English Instruction in Middle School]. OER-Portal Universitat
Graz. https://oer-portal.uni-graz.at/edu-sharing/components/render/e8d52c56-6f38-4444-
952c-566f38144425?
g=Teacher%20Stories%20%C2%A9%202026%20von%20Jasmin%20Pfister&locale=de

 Pignitter, M. T. (2026). Teacher Story fiir den inklusiven Geschichtsunterricht. [Teacher Story
for inclusive history classes.] OER-Portal Universitat Graz. One result of the EQuI-T project is
an open teacher training course about inclusion and open educational resources (OER).

» The course has five modules: inclusive education, digital skills, OER, using OER in teaching
practice, and evaluation and assessment of inclusive practices.

« The training is based on the ICAP model (Interactive, Constructive, Active, Passive).

« Teachers who attended the course said that it helps fill an important gap in teacher
education.

o UNESCO (2020). Global Education Monitoring Report 2020: Inclusion and education: All
means all. Paris. UNESCO. https://doi.org/10.54676/JJNK6989

» Winkler, A. (2026). Teacher Story: Inklusiver Mathematikunterricht bei unterschiedlichen
Lernstdanden. [Teacher Story: Inclusive Math Instruction for Students at Different Learning
Levels] OER-Portal Universitat Graz. One result of the EQui-T project is an open teacher
training course about inclusion and open educational resources (OER).

125


https://doi.org/10.1080/02619768.2021.1937113%20
https://chat.openai.com/chat
https://oer-portal.uni-graz.at/edu-sharing/components/render/e8d52c56-6f38-4444-952c-566f38144425?q=Teacher%20Stories%20%C2%A9%202026%20von%20Jasmin%20Pfister&locale=de
https://oer-portal.uni-graz.at/edu-sharing/components/render/e8d52c56-6f38-4444-952c-566f38144425?q=Teacher%20Stories%20%C2%A9%202026%20von%20Jasmin%20Pfister&locale=de
https://oer-portal.uni-graz.at/edu-sharing/components/render/e8d52c56-6f38-4444-952c-566f38144425?q=Teacher%20Stories%20%C2%A9%202026%20von%20Jasmin%20Pfister&locale=de

6.8 Anhang: Infobox — Designprinzipien des Fortbildungsprogramms

Die theoretische Fundierung des entwickelten Fortbildungsprogramms hebt die zentrale
Bedeutung des allgemeinpadagogischen Wissens (General Pedagogical Knowledge, GPK) fiir eine
inklusive Bildung hervor. Gemeinsam mit fachlichem Wissen, Uberzeugungen, Motivation und
Selbstregulierung als Grundlage fir ihre berufliche Kompetenz und Wirksamkeit bei der
Forderung von Lernprozessen (Révai & Guerriero, 2017). Aktuelle Modelle professioneller
Kompetenz betonen die Bedeutung situationsspezifischer Fahigkeiten fiir die Umsetzung von
Wissen in effektive Unterrichtspraktiken (Blomeke et al., 2015; Krauss et al., 2020).

Aufbauend auf den Arbeiten von Shulman (1986) beschreibt das TPACK-Modell (Mishra &
Koehler, 2006) die drei zentralen Wissensbereiche des Unterrichtens in technologischen
Kontexten: Inhaltswissen (Content Knowledge, CK), padagogisches Wissen (Pedagogical
Knowledge, PK) und technologisches Wissen (Technological Knowledge, TK). Das Modell
verdeutlicht das komplexe Zusammenspiel dieser drei Wissenskomponenten. Im Zentrum des
Modells steht das technologisch-padagogische Fachwissen (Technological Pedagogical Content
Knowledge, TPACK), das die Fahigkeit von Lehrpersonen beschreibt, digitale Technologien
mithilfe geeigneter didaktischer Ansatze fachbezogen und lernférderlich in den Unterricht zu
integrieren.

Révai und Guerriero (2017) unterscheiden zwei Formen allgemeinpadagogischen Wissens:
theoretisch-wissenschaftliches (deklaratives) Wissen und praxisbezogenes (prozedurales und
konditionales) Wissen. Theoretisch-wissenschaftliches Wissen umfasst padagogische Konzepte
und empirische Erkenntnisse der Bildungsforschung und bildet die Grundlage des ,Wissens
dariber, was” (knowing what). Praxisbezogenes Wissen schlieSt prozedurales und konditionales
Wissen ein (Anderson, 1996) und umfasst sowohl das ,Wissen dariber, wie“ (knowing how),
beispielsweise durch Verfahren zur Planung und Durchfiihrung von Unterricht sowie das , Wissen
dariber, wann und warum” (knowing when and why), das fiir den situationsangemessenen

Einsatz padagogischer Konzepte und Methoden im Unterricht erforderlich ist.

Forschungsergebnisse zeigen, dass beide Wissensformen eine wesentliche Grundlage
professionellen Lehrpersonenhandelns sind (Bromme, 2001). Wissen allein fiihrt jedoch nicht
automatisch zu einem wirksamen Unterricht, da es nicht unmittelbar auf die Qualitat von
Unterricht und Lernprozessen wirkt, sondern seine Wirkung Uber situationsspezifische
Fahigkeiten entfaltet, die den Transfer in erfolgreiches Unterrichtshandeln ermdglichen (siehe
Abbildung 6.8).
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Nach diesem Modell beobachten Lehrpersonen Unterrichtssituationen kontinuierlich, um
bedeutsame Momente (Hinweise) und Signale zu erkennen, die fiir erfolgreiche Lehr- und
Lernprozesse entscheidend sind (Wahrnehmung). Dabei fungiert ihr professionelles Wissen als
eine Art Linse, die ihre Aufmerksamkeit auf die fiir das Lernen relevanten Handlungen lenkt.
und

AnschlieBend bewerten sie diese Informationen vor dem Hintergrund von Lehr-

Lernprinzipien (Interpretation), um auf dieser Grundlage begriindete péadagogische
Entscheidungen fir ihr weiteres Unterrichtshandeln zu treffen (Entscheidung).

Bei diesem Modell wird davon ausgegangen, dass fundierte Entscheidungen im Unterricht ein
breites und tiefes padagogisches Wissen voraussetzen (z.B. Wissen Uber verschiedene
Unterrichtsansatze und deren Auswirkungen auf das Lernen der Schiller*innen sowie die
Fahigkeit einzuschatzen, wann und unter welchen Bedingungen diese Ansatze sinnvoll eingesetzt
werden kdnnen).

In der Forschung wird zudem die Bedeutsamkeit der Gestaltung von Lehrpersonenausbildungen
betont. So spielt die Art und Weise, wie die Aus- und Weiterbildungen gestaltet ist, eine wichtige
Rolle hinsichtlich dessen, wie Lehrpersonen innovative Methoden, einschlieRlich digitaler
Technologien, in ihre Unterrichtspraxis integrieren und diese nachhaltig weiterentwickeln
(Darling-Hammond et al., 2017). Durch die systematische Auseinandersetzung mit Lernprinzipien
und padagogischen Konzepten entwickeln Lehrpersonen neue mentale Modelle, die ihr
Verstandnis zentraler theoretischer Ansdtze erweitern.

Ebenso wichtig ist jedoch ein situationsbezogener Ansatz, der die Ubertragung dieses Wissens in
die Unterrichtspraxis unterstiitzt. Berufsbegleitende Fortbildungen, die eng mit authentischen
Unterrichtssituationen verknipft sind, erméglichen es Lehrpersonen, neues Wissen in konkreten
Handlungskontexten anzuwenden und mit ihren bisherigen Erfahrungen zu verknipfen (Girvan et
al., 2016; Lave & Wenger, 1991). Durch eine begleitete und systematische Reflexion kénnen sie ihr
Vorwissen und ihre Erfahrungen mit neuen Erkenntnissen verbinden und diese nachhaltig in ihre
professionellen Denk- und Handlungsmuster integrieren.

Auch die Bedeutung der Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen wird in der Forschung zur
wirksamen beruflichen Weiterbildung immer wieder hervorgehoben. Eine Moglichkeit besteht
darin, individuelles Mentoring oder Coaching anzubieten, das unmittelbar an die eigene

Unterrichtspraxis anknipft und gezieltes Feedback erméglicht. Koh et al. (2017) setzten beispiels-
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weise Lehrpersonen-Design-Teams ein, um Unterrichtsplane gemeinsam zu entwerfen, diese
umzusetzen und gemeinsam Uber die Erfahrungen zu reflektieren. Die Ergebnisse zeigen, dass die
Verbindung einer fundierten theoretischen Grundlage mit kollaborativen und praxisorientierten
Fortbildungsformaten einen wirksamen Ansatz fir die professionelle Weiterentwicklung von
Lehrpersonen darstellt. Ahnliche Ergebnisse berichten Ley et al. (2022). Sie zeigen, dass
Fortbildungen, die die iterative gemeinsame Entwicklung neuer Unterrichtskonzepte mit deren
Erprobung, Evaluation und gemeinsamer Reflexion in der Unterrichtspraxis verbinden, die
nachhaltige Anwendung neuer Unterrichtsstrategien fordern.

Auch dieser Ansatz bietet grofles Potenzial fir die Etablierung inklusiver Unterrichtspraktiken. Die
Wirksamkeit hdngt jedoch von einer konsequenten, systematischen Umsetzung mit klaren
Zielsetzungen sowie ausreichend Zeit fir gemeinsame Planung, Reflexion und Diskussion ab.
Ebenso wichtig ist, dass die am Co-Teaching beteiligten Lehrpersonen ein gemeinsames
Verstandnis von Unterricht sowie eine geteilte Verantwortung fiir dessen Gestaltung entwickeln
(Krammer et al.,, 2018a). Die Analyse von Co-Teaching-Teams zeigt, dass Merkmale der
Zusammenarbeit die wahrgenommene Selbstwirksamkeit der Teammitglieder deutlich starker
beeinflussen als individuelle Merkmale der Lehrpersonen oder der soziale Kontext, in welchem
das Co-Teaching durchgefiihrt wird (Krammer et al., 2018b).

Insbesondere in Schulklassen mit hoher Diversitat ist es zudem sinnvoll, die Perspektiven der
Lernenden in die gemeinsame Analyse und Reflexion des Unterrichtsprozesses einzubeziehen.
Auf diese Weise kdnnen die Lehr- und Lernmethoden besser auf die unterschiedlichen

Bediirfnisse der Schiiler*innen abgestimmt werden (siehe auch Kapitel 2, Messiou et al., 2020).
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7.1 Einleitung

Wenn Lehrpersonen und Padagog*innen individuelle Lernprozesse gestalten, Lernziele
formulieren und geeignete Strategien zur Forderung von Wissen, Fahigkeiten und Haltungen
auswahlen, missen sie sich zwangslaufig auch mit Fragen der Beurteilung und Evaluation
auseinandersetzen. Diese Prozesse sind keine nachrangigen oder rein administrativen Aufgaben,
sondern ein wesentlicher Bestandteil professionellen padagogischen Handelns. Im Kontext
inklusiver Bildung kommt der Evaluation eine besondere Bedeutung zu, da sie aufzeigt, ob die
angestrebten Ziele erreicht wurden und wie die padagogische Praxis kontinuierlich verbessert
werden kann.

Aus dieser Perspektive ist Evaluation nicht als technischer oder burokratischer Vorgang zu
verstehen, sondern als reflexiver und formativer Prozess, der Lehrpersonen dabei unterstiitzt,
ihre Entscheidungen zu analysieren, ihre Annahmen kritisch zu hinterfragen und die
Auswirkungen ihres Unterrichts auf die Lernenden sowie auf das Klassenklima zu verstehen. Wie
in der Fachliteratur hervorgehoben wird, beschrankt sich Evaluation daher nicht auf die Messung
von Ergebnissen, sondern umfasst einen Prozess der Bewertung und Reflexion padagogischer
Malnahmen und Erfahrungen (Santilli et al., 2020).

Vor diesem Hintergrund gliedert sich das Kapitel wie folgt: Zunachst wird Evaluation in inklusiven
Bildungssettings erlautert; AnschlieBend wird die Evaluation der Lehrpersonenbildung im Hinblick
auf Wirksamkeit, Effektivitit und Nachhaltigkeit betrachtet; Darauf aufbauend werden
verschiedene Methoden und Instrumente der Evaluation sowie ein Mehrebenenmodell fir

inklusive Evaluation vorgestellt. 7

—

“1/\)~ 7.2 Evaluation der Inklusion

Inklusion ist nicht lediglich ein Prinzip, das formuliert oder eingefordert werden kann, sondern ist
als fortlaufender Prozess zu verstehen, der sich im schulischen Alltag und in Unterrichtspraktiken
konkretisiert. Inklusion umfasst die Férderung von Partizipation (Teilhabe), den gleichberechtigten
Zugang zu Lernmoglichkeiten, die Gestaltung positiver Beziehungen sowie die Schaffung eines
Klassenklimas, in dem Vielfalt anerkannt und wertgeschatzt wird. Unter der Evaluation von
inklusiver Bildung wird demnach das Beobachten dessen verstanden, was tatsachlich im
Unterricht geschieht: wie Lernende miteinander interagieren, wie sie am Unterricht teilhaben und
wie Unterrichtsstrategien und padagogische Praktiken auf ihre unterschiedlichen Bedirfnisse
eingehen.

Wenn Inklusion als grundlegendes Ziel von Bildung verstanden wird, dann ist Evaluation ein
wesentlicher Bestandteil des Lehr-Lern-Prozesses. Sie ermoglicht es Lehrpersonen festzustellen,
ob die angestrebten Ziele erreicht wurden und Entscheidungen fir das weitere Vorgehen zu
treffen. Insbesondere unterstlitzt Evaluation Lehrpersonen dabei, Barrieren fiir Teilhabe zu
identifizieren und Stdrken der Lernenden zu erkennen sowie die Wirksamkeit von

Unterrichtsstrategien zu analysieren und weitere padagogische MaBnahmen zu planen.
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In diesem Sinne steht Evaluation in enger Verbindung mit professioneller Entscheidungsfindung
und padagogischer Verantwortung. Werden Ziele nicht erreicht, liegt es an den Lehrpersonen ihr
eigenes Handeln kritisch zu reflektieren, wie etwa die Angemessenheit der gesetzten Ziele, die
Wirksamkeit der gewahlten Strategien sowie die Eignung der angebotenen Aktivitaten (Elliott,
1991; Gresham, 1991; Soresi et al., 2002).

Gleichzeitig ist Evaluation stets und unvermeidlich von den Perspektiven und Wertvorstellungen
der beteiligten Personen gepragt. Sie beinhaltet die Bewertung padagogischer Situationen auf
Grundlage bestimmter Kriterien und fihrt zwangsldufig zu Urteilen. Daher ist es wichtig, sich
moglichen Risiken bewusst zu sein, die mit Evaluationsprozessen verbunden sind, wie
beispielsweise willkiirliche Bewertungskriterien, die Umwandlung qualitativer Urteile in scheinbar
objektive numerische Bewertungen oder mangelnde Transparenz hinsichtlich der Kriterien und
Ziele der Evaluation. Unter solchen Bedingungen besteht die Gefahr, dass Evaluation vor allem als
Instrument der Kontrolle wahrgenommen wird, anstatt Lernen und Entwicklung zu unterstiitzen
(zarka, 2015). In inklusiven Kontexten ist dieses Risiko besonders kritisch, da sie bestehende
Ungleichheiten verstarken und das Vertrauen innerhalb der padagogischen Beziehung
beeintrachtigen kdnnen.

Eine inklusive Evaluation erfordert daher ein erweitertes Verstandnis von Bewertungsprozessen.
Anstatt eine unerreichbare Objektivitat anzustreben, ist es sinnvoller, Subjektivitat anzuerkennen
und sie mit anderen Perspektiven in Beziehung zu setzen. Die Einbeziehung der Lernenden,
Familien und Kolleg*innen kann dabei ein umfassenderes Verstandnis padagogischer Prozesse
ermoglichen. Dariber hinaus sollten Bewertungskriterien transparent und flexibel gestaltet
werden, sodass sie an individuelle Situationen und unvorhergesehene Entwicklungen angepasst
werden kénnen. Evaluation sollte sich zudem starker auf das Verstehen von Lernprozessen
konzentrieren als auf die Vergabe von Etiketten oder Defizitzuschreibungen. Statt Lernende
vorschnell als ,,ungeniligend” zu beurteilen, ist es zielflihrender zu analysieren, wie sie Aufgaben
bearbeiten, welchen Herausforderungen sie begegnen und welche Unterstlitzung sie bendtigen.
Auf diese Weise wird Evaluation zu einem Instrument des Dialogs, der Reflexion und der
Weiterentwicklung. Sie tragt dazu bei, inklusivere Lernumgebungen zu schaffen und
Bildungsprozesse nachhaltig zu verbessern (Pagani & Robustelli, 2010; Santilli et al., 2020).
Besonders fiir die Lehrpersonenbildung ist diese Perspektive von zentraler Bedeutung.
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7.3 Evaluation der Lehrpersonenbildung

Die Lehrpersonenbildung ist ein dynamischen Prozess kontinuierlicher professioneller
Weiterentwicklung. lhre Evaluation sollte darauf ausgerichtet sein, zu verstehen, wie sich
Lernerfahrungen auf die Unterrichtspraxis auswirken. Evaluation ermoglicht es Lehrpersonen, ihre
professionelle Entwicklung zu reflektieren sowie im Unterricht auftretende Veranderungen zu
analysieren und deren Nachhaltigkeit iber einen langeren Zeitraum hinweg zu beurteilen. Sie
beschrankt sich dabei also nicht auf die Frage, ob Lernen stattgefunden hat, sondern untersucht
vielmehr, wie FortbildungsmaBnahmen professionelles Handeln sowie padagogische Kontexte
nachhaltig beeinflussen. So gesehen unterstiitzt die Evaluation Lehrpersonen dabei, ihren Lehr-
und Lernerfahrungen Bedeutung zuzuschreiben und zu verstehen, wie diese Erfahrungen ihre
professionelle Praxis langfristig pragen.

Somit geht es auch in der Evaluation von Lehrpersonenbildung nicht einfach zu prifen, ob
bestimmte Inhalte erworben wurden, sondern darum zu analysieren, inwiefern die Fortbildung
zur Weiterentwicklung von Unterrichtspraktiken, zur Veranderung professioneller Uberzeugungen
und zur Starkung der Fahigkeit auf vielfdltige und inklusive Bildungskontexte angemessen zu
reagieren, beitragt.

Im Bereich der inklusiven Bildung gewinnt Evaluation zusatzlich an Bedeutung. Sie ist ein zentrales
Instrument, um Fortbildungsinhalte mit der Unterrichtsrealitdit zu verknlpfen und deren
Umsetzung kritisch zu reflektieren. So werden Lehrpersonen dabei unterstiitzt, ihre Praxis kritisch
zu reflektieren und sie an die Bediirfnisse ihrer Lernenden anzupassen (Santilli et al., 2020).
Ausgehend von dieser Perspektive kann die Evaluation von Lehrpersonenbildung anhand von drei
miteinander verbundenen Dimensionen beschrieben werden: Wirksamkeit (efficacy), Effektivitat
(effectiveness), Nachhaltigkeit (sustainability). Gemeinsam bilden diese Dimensionen einen
umfassenden Bezugsrahmen, der Lehrpersonen, Padagog*innen und Forschenden ermoglicht,
Uber die ausschlieRliche Betrachtung kurzfristiger Ergebnisse hinauszugehen und die
umfassenderen sowie langfristigen Auswirkungen von Fortbildungsprozessen zu beriicksichtigen
(Wiliam, 2003).

7.3.1 Wirksamkeit (efficacy)

Die erste Dimension, die Wirksamkeit (efficacy), bezieht sich auf das AusmaR, in dem die Ziele
eines Fortbildungsprogramms erreicht werden. Auf dieser Ebene konzentriert sich die Evaluation
in erster Linie auf den Erwerb von Wissen, Fahigkeiten und Haltungen, die im Rahmen der

Fortbildung gefordert werden. Typische Fragestellungen sind:

Haben die Hat sich ihre
Lehrpersonen das Einstellung zur
vorgestellte Konzept Haben sie neue Inklusion verdndert?
verstanden? Kompetenzen

entwickelt?
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Die Wirksamkeit wird haufig mithilfe quantitativer Instrumente wie Fragebdgen, Tests oder
Selbsteinschatzungsskalen erfasst, da diese eine relativ unmittelbare Messung der Lernergebnisse
ermoglichen. Obwohl! diese Dimension von groRer Bedeutung ist, hat auch diese ihre Grenzen,
wenn sie isoliert betrachtet wird. Denn das Erreichen der Fortbildungsziele garantiert nicht
zwangslaufig, dass das Gelernte auch tatsachlich in die Praxis tibertragen wird.

Diese Limitation wird besonders im Bereich der inklusiven Bildung deutlich. Denn auch wenn
Lehrpersonen (ber Wissen zu inklusiven Strategien verfiigen, kann es dennoch sein, dass sie
Schwierigkeiten haben, diese in komplexen Unterrichtssituationen anzuwenden. Aus diesem
Grund sollte Wirksamkeit zwar als eine notwendige, aber nicht als hinreichende Voraussetzung

fiir eine nachhaltige professionelle Weiterentwicklung verstanden werden.

7.3.2 Effektivitat (effectiveness)

Die zweite Dimension, die Effektivitat (effectiveness), beschreibt das Ausmaf}, in dem das
wahrend einer Fortbildung Gelernte tatsachlich in die Unterrichtspraxis umgesetzt wird. Diese
Dimension verlagert den Fokus vom ,Wissen” zum ,Handeln” und betont die Ubertragung von
Wissen und Kompetenzen in konkrete Handlungen im Unterricht. Die Evaluation von Effektivitat
richtet sich daher auf Verdanderungen in der Unterrichtspraxis, im Klassenmanagement, in den
eingesetzten Unterrichtsstrategien sowie in den Interaktionen mit den Lernenden.

Dabei stehen unter anderem folgende Fragen im Mittelpunkt:

Passen sie ihren
Unterricht an die

Implementieren unterschiedlichen

Werden die

Interaktionen im

Lehrpersonen die Bediirfnisse der

_ . . T s
inklusiven Strategien? Schiiler*innen an?

Unterricht inklusiver?

Auf dieser Ebene sind qualitative  Methoden sehr bedeutsam, wie etwa
Unterrichtsbeobachtungen, Reflexionstageblicher, Peer-Feedback und Interviews. Sie
ermoglichen ein tiefergehendes Verstandnis dafiir wie die Fortbildung die tagliche
Unterrichtspraxis beeinflusst. Diese Instrumente helfen dabei, die Komplexitit padagogischen
Handelns sichtbar zu machen, was durch quantitative Messverfahren allein nicht vollstandig
erfasst werden kann (Soresi & Nota, 2010).

Laut Forschung wird der Transfer von Fortbildungsinhalten in die Praxis von zahlreichen Faktoren
beeinflusst. Dazu zdhlen insbesondere das Schulklima, die institutionelle Unterstlitzung und die
Moglichkeiten zur Zusammenarbeit und zum kollegialen Austausch. So zeigt sich, dass
Lehrpersonen neu erworbene Kompetenzen eher dann in der Praxis umsetzen, wenn sie in einem
unterstlitzenden Umfeld arbeiten, in welchem Raum zum Ausprobieren, fir Reflexion und

gemeinsame Verantwortung geboten wird (Ainscow & Sandill, 2010). Daher erfordert die Evaluat-
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ion von Effektivitat stets auch die Berlicksichtigung des Kontextes, in dem Lehrpersonen tatig

sind.

7.3.3 Nachhaltigkeit (sustainability)

Die dritte Dimension, Nachhaltigkeit (sustainability), umfasst die langfristige Aufrechterhaltung
und Weiterentwicklung von Veranderungen, die durch FortbildungsmalRnahmen angestolRen
wurden. Im Mittelpunkt steht dabei die Frage, ob die Wirkungen einer Fortbildung Uber einen
langeren Zeitraum Bestand haben und Lehrpersonen dabei unterstiitzen, auf neue
Herausforderungen flexibel zu reagieren.

In dieser Dimension wird somit (iber eine kurzfristige Evaluation hinausgehend untersucht, ob die
FortbildungsmaRnahmen zu dauerhaften Verdnderungen der Unterrichtspraxis sowie der
professionellen ldentitdt von Lehrpersonen beitragen. Dabei steht im Fokus, ob sie inklusive
Strategien langfristig anwenden, diese an unterschiedliche Kontexte anpassen und ihre
padagogische Praxis kontinuierlich reflektieren und weiterentwickeln.

In diesem Sinne ist Evaluation eng mit dem Konzept der kontinuierlichen professionellen
Weiterentwicklung verbunden. Denn eine Fortbildung wird nicht als einmalige MaRnahme
verstanden, sondern als Teil eines fortlaufenden Prozesses, in dem Lehrpersonen ihre
Kompetenzen schrittweise weiterentwickeln und ihr professionelles Wissen kontinuierlich neu
konstruieren (Soresi et al., 2002).

Nachhaltigkeit hangt zudem eng mit kollaborativen und organisatorischen Rahmenbedingungen
zusammen. Werden die Ergebnisse von Fortbildungen innerhalb professioneller
Lerngemeinschaften geteilt — beispielsweise durﬂy kollegiale Zusammenarbeit, Mentoring oder
gemeinsame Reflexion —, ist die Wahrscheinlichkeit gréBer, dass neue Erkenntnisse langfristig in
der Unterrichtspraxis verankert und kontinuierlich weiterentwickelt werden. Bleibt Fortbildung
hingegen eine ausschlieflich individuelle Erfahrung, verlieren ihre Effekte haufig schneller an
Wirkung.

Obwohl Wirksamkeit, Effektivitdit und Nachhaltigkeit analytisch voneinander unterschieden
werden koénnen, sollten sie nicht als voneinander getrennte oder unabhadngige Dimensionen
betrachtet werden. Vielmehr erginzen sie sich und erst das Zusammenspiel aller drei
Dimensionen ermoglicht ein umfassendes Verstandnis von Lehrpersonenbildungsprozessen und
deren Auswirkungen auf inklusive Bildung.

Diese Kompetenz ist besonders in der inklusiven Bildung relevant, da Lehrpersonen fortlaufend
gefordert sind, ihre padagogische Praxis an vielfdltige und sich verdndernde Situationen
anzupassen. Die Entwicklung von Evaluationskompetenzen unterstltzt Lehrpersonen dabei, ihr
eigenes Handeln kritisch zu reflektieren und aktiv an kontinuierlichen Verbesserungsprozessen
mitzuwirken. Somit ist Evaluation weit mehr als ein Instrument zur Messung von
Fortbildungsergebnissen. Sie ist eine wertvolle Ressource zur Forderung professioneller
Weiterentwicklung, reflexiver Praxis und ermdglicht eine inklusiveren und wirksamere Gestaltung

des Unterrichts.
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7.4 Evaluationsmethoden und -instrumente in inklusiven Kontexten

Wie in den vorangegangenen Abschnitten erldutert, erfordert die Evaluation in der inklusiven
Bildung die Kombination quantitativer und qualitativer Ansdtze, um die Komplexitdt von
Lernprozessen und Dynamiken in der Klasse angemessen erfassen zu konnen. Unterschiedliche
Evaluationsmethoden leisten dabei jeweils einen spezifischen Beitrag zum Verstdndnis der
Lernprozesse, Erfahrungen und Entwicklung von Lernenden (siehe Tabelle 6.1). Quantitative
Methoden, wie Fragebdgen, Ratingskalen und strukturierte Assessments, eignen sich besonders
zur Erfassung von beispielsweise Einstellungen, Motivation und wahrgenommenen Kompetenzen
sowie zur Identifikation von Entwicklungen und Verdanderungen (iber einen langeren Zeitraum.
Qualitative Methoden, darunter Interviews, offene Fragestellungen, Reflexionstagebilicher und
narrative Verfahren, ermoglichen hingegen ein vertieftes Verstandnis individueller Erfahrungen,
Perspektiven und Bedeutungszuschreibungen. Zur Analyse von Teilhabe, Interaktionen und
Engagement im Unterricht eignen sich besonders systematische Beobachtungen, wahrend
soziometrische Verfahren dazu beitragen soziale Beziehungen innerhalb der Lerngruppe sichtbar
zu machen und Muster von Akzeptanz, Ablehnung und sozialer Isolation zu erkennen. Mittels
Selbsteinschatzungen und portfolioorientierten Ansatzen kénnen die Lernenden zudem aktiv in
den Evaluationsprozess eingebunden werden, wodurch wiederum Reflexionsfahigkeit,

Selbststandigkeit und das Bewusstsein fiir den eigenen Lernweg geférdert werden.
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Tabelle 7.1. Haufig verwendete Bewertungsinstrumente im inklusiven Bildungsumfeld

Methodological

approach

Quantitative

Qualitative

Observational

Relational/social
network

Participatory/
reflective

Tool/method

Questionnaires,
rating scales,
structured
assessments

Interviews,
open-ended
questions,
reflective
journals,
narrative tools

Systematic
observation

Sociometric
techniques

Self-assessment
and portfolios

What it assesses

Attitudes,
motivation,
perceived
competence,
beliefs, self-
perceptions

Meanings,
experiences,
perceptions,
personal
interpretations

Participation,
classroom
interaction,
engagement,
relational
dynamics

Peer
relationships,
acceptance,
rejection,
isolation, group
positioning

Self-reflection,
learning
processes,
perceived
progress,
autonomy
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Main contribution in inclusive
contexts

Useful for measuring variables
systematically, identifying trends,
comparing groups or contexts, and
monitoring change over time

Allows in-depth exploration of
participants’ perspectives and gives
voice to students and teachers

Helps educators analyse behaviours
and interactions in real contexts and
identify barriers to inclusion

7

Supports understanding of classroom
social structures and helps design
more inclusive group arrangements

Actively involves students in
evaluatioin and promotes
awareness, responsibility, and
reflection on learning pathways



Diese Instrumente ermdglichen ein umfassenderes und inklusiveres Verstandnis von Evaluation.
Sie beschranken sich nicht auf die Erfassung von Lernergebnissen, sondern beriicksichtigen auch
Teilhabe, soziale Beziehungen und individuelle Lernprozesse.

Evaluation sollte dabei eng mit inklusiven Unterrichtsansatzen verknipft sein, beispielsweise mit

der Differenzierten Instruktion oder dem Universal Design for Learning.

7.5 Evaluation als Mehrebenenprozess

Evaluation in der inklusiven Bildung ldsst sich nicht auf eine einzelne Dimension oder
Analyseebene beschrianken. Vielmehr handelt es sich dabei um einen komplexen
Mehrebenenprozess, der die verschiedenen, miteinander verknipften Systeme im schulischen
Umfeld berlicksichtigt. Dabei umfasst Evaluation mindestens drei eng miteinander verbundene
Ebenen: die individuelle Ebene (Lehrpersonen und Lernende), die Klassenebene (Interaktions-
und Beziehungsdynamiken) sowie die institutionelle Ebene (Schulklima, Schulleitung und
Organisationskultur). Erst die gemeinsame Betrachtung dieser Ebenen ermoglicht ein
umfassendes und o©kologisch fundiertes Verstandnis davon, wie Inklusion tatsdchlich im
schulischen Alltag umgesetzt wird (McMaster, 2013; Bronfenbrenner, 1979).

Evaluation als Mehrebenenprozess in der inklusiven Bildung
Evaluation in
der inklusiven Bildung

Vi Individuelle Ebene N\
Lehrperson und Schiiler*in N

@ .3

Klassenebene
\ Interaktions- und Beziehungsdynamiken /

N O @ O /
% [\ &m,m 7

.
.

Institutionelle Ebene

Schulklima, Leitung und
Organisationskultur

o= g [=2]@

Ein umfassendes und 6kologisch fundiertes Verstindnis von Inklusion
erfordert die gleichzeitige Beriicksichtigung dieser Ebenen.

Adaptiert nach Bronfenbrenner (1979) und McMaster (2013).

Auf der individuellen Ebene richtet sich die Evaluation auf die professionellen Kompetenzen,
Uberzeugungen und Einstellungen von Lehrpersonen hinsichtlich Inklusion sowie auf die
Erfahrungen, die Teilhabe und das Zugehorigkeitsgefiihl der Lernenden.

138



cQ i

Nichtsdestotrotz wirken diese individuellen Dimensionen jedoch nicht isoliert. Die Forschung
zeigt, dass die Bereitschaft von Lehrpersonen — verstanden als Zusammenspiel von Wissen,
Fahigkeiten und Einstellungen — ein wesentlicher Faktor inklusiver Praxis ist und einen
maRgeblichen Einfluss auf die Lernergebnisse der Schiiler*innen hat (Savolainen et al., 2012;
Sharma et al., 2012). Des Weiteren liegen empirische Befunde vor, dass das Wissen und die
Einstellungen von Lehrpersonen mit umfassenderen Bildungsprozessen zusammenhangen,
insbesondere durch ihren Beitrag zur Entwicklung inklusiver Schulumgebungen. Daher erfordert
die Evaluation von Inklusion, wie sich Veranderungen auf der Lehrpersonenebene auf die
Unterrichtspraxis auswirken und wie diese Praktiken wiederum von den Lernenden
wahrgenommen werden.

Auf der Klassenebene verlagert sich der Fokus auf Beziehungs- und Interaktionsprozesse.
Inklusion spiegelt sich in der Qualitdit der Beziehungen zwischen den Lernenden,
Teilhabemaoglichkeiten, der Zusammenarbeit den Lernenden und darin, inwieweit Vielfalt im
Unterrichtsalltag aktiv wertgeschatzt wird. Die Analyse dieser Prozesse ermoglicht es
Lehrpersonen und Padagog*innen, Uber die Betrachtung abstrakter Prinzipien hinauszugehen und
zu beurteilen, ob inklusive Zielsetzungen tatsachlich im Unterricht umgesetzt werden (Hoffmann
et al., 2021; Ryan, 2006). Hier ist wichtig zu betonen, dass die Klasse die Verbindung zwischen den
individuellen Eigenschaften der Lehrpersonen und den institutionellen Rahmenbedingungen der
Schule bildet, in deren Zusammenspiel inklusive Bildung gestaltet wird.

Auf der institutionellen Ebene sollte Evaluation die Bedeutung des Schulklimas als gemeinsam
getragene Dimension des schulischen Lebens berlicksichtigen. Ein inklusives Schulklima spiegelt
die Normen, Werte und organisatorischen Praktiken wider, die den Schulalltag einschlielRlich der
Leitung der Schule, der Zusammenarbeit und der geteilten Verantwortung fir alle Lernenden,
pragen (Ainscow & Sandill, 2010; Grazia & Molinari, 2021). Empirische Studien, die sich auf
Mehrebenenansatze stlitzen, weisen darauf hin, dass das Schulklima eine zentrale vermittelnde
Rolle spielt: Es verbindet die individuellen Voraussetzungen der Lehrpersonen — etwa Wissen und
Einstellungen — mit Ergebnissen auf Ebene der Lernenden, beispielsweise deren Einstellungen
gegenlber Inklusion sowie ihren Erfahrungen von Teilhabe und Zugehorigkeit. Diese Befunde
verdeutlichen, dass inklusive Bildung nicht allein von den Kompetenzen einzelner Lehrpersonen
abhangt, sondern malRgeblich durch die institutionellen Rahmenbedingungen beeinflusst wird, in
denen Lehr- und Lernprozesse stattfinden (Thapa et al., 2013; Wang & Degol, 2016).

Die Ubernahme einer Mehrebenenperspektive bedeutet auch anzuerkennen, dass Inklusion ein
gemeinsam gestalteter Prozess ist, der aus dem Zusammenspiel von Personen, Kontexten und
Systemen entsteht. Die Erfahrungen der Lernenden werden nicht nur durch das Handeln der
Lehrpersonen gepragt, sondern ebenso durch die Interaktionen mit ihren Peers, die schulischen
Normen und Werte sowie die Unterstiitzung durch Schulleitung und Schulorganisation (Freer,
2023; Gonzalvez et al.,, 2023). Evaluation sollte deshalb nicht darauf abzielen, einzelne
Einflussfaktoren isoliert zu betrachten. Vielmehr gilt es zu verstehen, wie diese zusammenwirken:
wie Unterrichtspraktiken die Dynamik in der Klasse beeinflussen, wie diese Dynamiken das
Schulklima pragen und wie all diese Faktoren gemeinsam die Wahrnehmungen, Erfahrungen und

Moglichkeiten der Lernenden beeinflussen.
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Ein Mehrebenenansatz der Evaluation erfordert zudem die Einbeziehung unterschiedlicher
Interessensgruppen. Lehrpersonen, Lernende, Schulleitungen und Familien bringen jeweils
erganzende Perspektiven ein und tragen so zu einem umfassenderen Verstandnis inklusiver
Bildungsprozesse bei. Dies steht im Einklang mit partizipativen und dialogischen Ansdtzen der
Evaluation, die die Notwendigkeit gemeinsamer Sinnstiftung und kollektiver Reflexion betonen
(Stame, 2004; Booth & Ainscow, 2011).

7.6 Fazit

Evaluation wird, wenn sie als reflexiver und partizipativer Prozess verstanden wird, zu einer
wertvollen Ressource fir professionelle Weiterentwicklung und inklusive Bildung. Sie ermoglicht
es Lehrpersonen, ihre Praxis zu analysieren, die Komplexitat padagogischer Kontexte zu verstehen
und wirksamere sowie inklusivere Lernangebote zu gestalten.

Vielmehr als ein Instrument der Kontrolle sollte die Evaluation als Chance betrachtet werden, um
Bildungsprozessen einen Mehrwert zu verleihen, das Lernen zu unterstiitzen und eine
kontinuierliche Verbesserung zu fordern. In der inklusiven Bildung erfordert dies den Einsatz
guantitativer und qualitativer Verfahren, die Nutzung vielfiltiger Instrumente und die aktive
Einbindung zahlreicher Akteur*innen.

Dariber hinaus sollte Evaluation als ein kontinuierlicher Mehrebenenprozess verstanden werden,
der die professionelle Entwicklung von Lehrpersonen, die Unterrichtspraxis im Klassenzimmer
und die schulischen Rahmenbedingungen miteinander verkniipft. Auf diese Weise dient
Evaluation nicht nur der Beurteilung bereits erreichter Ergebnisse, sondern liefert zugleich
wichtige Impulse fiir die Weiterentwicklung padagogischer Praxis und tragt zur Gestaltung

gerechterer und inklusiverer Bildungssysteme bei.

7.7 Zusammenfassung

Evaluation ist weit mehr als die bloRe Messung von Ergebnissen: Sie ist ein reflexiver Prozess, der
professionelles Lernen unterstitzt und die Weiterentwicklung padagogischer Praxis fordert.
Durch Dialog, Partizipation und die Einbeziehung unterschiedlicher Perspektiven wird Evaluation
zu einem lebendigen Prozess, der Lernprozesse begleitet, inklusive Praxis starkt und zur

Gestaltung gerechterer und inklusiverer Bildungssysteme beitragt.
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8.1 Einleitung

Wie bereits in Kapitel 1 erwahnt, haben sich die Mitgliedstaaten mit der Ratifizierung der UN-
Konvention (iber die Rechte von Menschen mit Behinderungen (UNCRPD) verpflichtet, ein
inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen (Art. 24 Abs. 1, Vereinte Nationen, 2006) umzusetzen.
Dieses internationale Ubereinkommen unterstreicht das Recht jeder lernenden Person auf Zugang
zu hochwertiger Bildung ohne Diskriminierung und fordert damit Chancengleichheit fiir alle. Die
UNESCO (2005, S. 13) erldutert den Begriff der Inklusion weiter und definiert ihn als

“a process of addressing and responding to the diversity of needs of all
learners through increasing participation in learning, cultures and
communities, and reducing exclusion within and from education. It
involves changes and modifications in content, approaches, structures
and strategies, with a common vision which covers all children of the

appropriate age range and a conviction that it is the responsibility of the

regular system to educate all children” UNESCO (2005, S.13)

Was die Forschung zeigt - und was wirklich funktioniert X

@ Was die Forschung zeigt o Was wirklich funktioniert
w Vielfalt ist eine Herausforderung Kompetenzen starken
. + Viele Lehrpersonen fihlen sich unvorbereitet + Praktische Strategien, um Vielfalt zu adressieren

{UNESCO, 2020)

.' ® + Meue Konzepte, innovative Ansiitze und digitale
.- Materialien zu integrieren, ist schwierig

W25,

OER nutzen und anpassen

+ Erkunden, anpassen und gemeinsam erstellen

Digitale Werkzeuge und OER sind

ﬁ | zentrale Erfolgsfaktoren
+ Frei zuginglich

{Berger et al., 2023; Miller, 2027, UNESCO, 2015)

L EHQ

L + Anpassungsfihig In die Professionalisierung von Lehrpersonen
+ Kontextsensibel investieren
(Berger et al, 2023; Miiller, 2021; UNESCO, 2015) * In das Lehramtsstudium einbauen und kontinuierliche

berufliche Entwicklung erméglichen
Kompetenzliicken bestehen weiterhin (Berger et al., 2023; EASNIE, 2019; United Natioris, 2006)
+ Begrenztes Wissen und praktische Fahigkeiten
* Starkerer Fokus auf die anfingliche Aushildung Professionelle Lerngemeinschaften starken
___’u“_d_d“_a bemfl:che ?T_re_“f!ﬁhtﬁmkhfng AP ® [ ] 4 * RegelmiBiger Austausch, Reflexion und
(Berger ot al., 2023; EASNIE, 2019; United Mations. 2006 ... gegenseitige Unterstitzung
i = al, 2024; Bui, 2022)
® Zusammenarbeit macht den Unterschied

@ ® » Kollegialer Austausch verbessert Wissen . .

il .. und Mutzung digitaler Werkzeuge (2) Zusammenarbeit und Netzwerke férdern
+ Netzwerke unterstitzen die kontinuierliche P i %

professianelle Weiterentwicklung e ,9 = Ressourcen, Losungen und Inspiration teilen
{Liu et al, 2024; Bui, 2022 Bui, 2022)
o Gut vorbereitete, vernetzte und unterstiitzte Lehrpersonen Inklusive Bildung fiir alle Lernenden
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8.2 Forschung und Praxis verbinden: Professionalisierung von Lehrpersonen in der

inklusiven Bildung durch Lerngemeinschaften starken

Professionalisierung im Bereich inklusiver Bildung geht weit Gber den Erwerb fachspezifischen
Wissens oder einzelner Fortbildungsveranstaltungen hinaus. Forschungsergebnisse zeigen
Ubereinstimmend, dass nachhaltige professionelle Entwicklung besonders dann wirksam ist,
wenn Lehrpersonen kontinuierlich an kollaborativen Austausch- und Reflexionsprozessen
innerhalb einer Gruppe teilnehmen (Berkemeyer et al. 2011; Kunze & Reh, 2020; Ng, 2025).
Netzwerke und Lerngemeinschaften bieten daher einen zentralen, kollaborativen Rahmen und
ermoglichen kollegiales Lernen, gemeinsame Reflexion und kooperative Problemldsung (Cleary et

al., 2023; Dautova et al., 2020; Stoll et al., 2006; Vescio et al., 2008).

R Was ist eine
- Lerngemeinschaft?

Eine Lerngemeinschaft ist eine strukturierte Gruppe von
Lehrpersonen, die sich regelmaBig treffen, um Erfahrungen
auszutauschen, itom Unterrichtspraxis zu reflektierer und
Herausforderungen in (inklusiver Bildung) gemeinsam zu
adressieren.

o
~

Lerngemeinschaften ermoglichen Lehrpersonen, ...

=\
Po

ERFAHRUNGEN # IHRE UNTERRICHTS-
AUSTAUSCHEN PRAXIS REFLEKTIEREN
Praktische Einblicke Sich regelmaBig

teilen und von den
Perspektiven der
anderen lernen.

HERAUSFORDERUNGEN
GEMEINSAM ADRESSIEREN

Zusammenarbeiten, um
kreative Losungen flir
Herausforderungen in

(inklusiver Bildung)
zu finden.

austauschen, um den
Unterricht zu verbessern
i e : und das Lernen der
[ et Schiiler*innen zu

4 ! unterstitzen.
e oW
RESSOURCEN UND
KONZEPTE TEILEN

Eine Kultur des Teilens
férdern, z. B. von Lehr-
materialien und Konzepten.

Lerngemeinschaften unterstiitzen die breitere Umsetzung
von Innovationen in Schulen und starken inklusive Bildung
fiir alle Lernenden.

Eﬁﬁ )i
(Bankhofer & Fuchs, 2022; Grasel et al., 2006)

Abbildung 8.2: Was ist eine Lerngemeinschaft? Erstellt mit Unterstiitzung durch KI (ChatGPT).
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8.2.1 Vorteile von Lehrpersonennetzwerken

Die Teilnahme an Lerngemeinschaften bringt zahlreiche Vorteile mit sich:

Die Vorteile von Lehrpersonennetzwerken

B

Lehrpersonennetzwerke schaffen Raume fiir Austausch,

® o0 Unterstiitzung und professionelle Weiterentwicklung.
. s : (Lau et al., 2021; Stebler et al., 2021)
. J

sy
— ) — e
Vertrauen Engagement Selbstvertrauen
® Schafft sichere Umgebungen @ Aktive Beteiligung @ Professionelle Weiterentwicklung
® Fordert offenen Austausch e Kontinuierliches Lernen ® Stdrkung der Lehridentitat
(Mthembu et al,, 2025; (Owen, 2016) (Johnson & Johnson, 2003) |
Owen, 2016)

J

Abbildung 8.3: Vorteile von Lehrernetzwerken. Erstellt mit Unterstiitzung durch Kl (ChatGPT).

Im Bereich der inklusiven Bildung sind Lerngemeinschaften besonders bedeutsam, da eine g
Zusammenarbeit Lehrpersonen ermoglicht, die Herausforderungen bei der Entwicklung inklusiver
Unterrichtspraxis wirksam zu bewaltigen (Wlodarczyk, 2013). Die Vielfalt an Perspektiven und
Erfahrungen innerhalb solcher Netzwerke

o bereichert die inklusive Unterrichtspraxis (Heinz et al., 2025),

o fordert die Entwicklung neuer Ideen und

o regt zur kritischen Reflexion bestehender Praktiken an.

Auf diese Weise starken Lerngemeinschaften nicht nur fachliche und padagogische Kompetenzen,
sondern fordern auch zentrale professionelle Haltungen wie Offenheit, Reflexionsfahigkeit und
ein gemeinsames Verantwortungsbewusstsein (Stoll et al., 2006; Vangrieken et al., 2017).
Netzwerke fungieren somit als wichtige Unterstiitzungsstrukturen, die Lehrpersonen darin
starken, den Anforderungen inklusiver Bildung nachhaltig gerecht zu werden und ihre

professionelle Rolle selbstbewusst und handlungsfahig zu gestalten.

'ﬁ'ﬁ A Takeaway Lerngemeinschaften:

g Lerngemeinschaften sind ein wirkungsvoller

( Ansatz zur Forderung der beruflichen
Weiterentwicklung von Lehrpersonen im
Bereich der inklusiven Bildung.
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8.2.2 Praktische Tipps zur Sicherstellung der Wirksamkeit eines Netzwerks

- -~
%

~

Praktische Tipps zur Steigerung @)

der Wirksamkeit eines Netzwerks

Um die Wirksamkeit von Netzwerken sicherzustellen, empfiehlt die Forschung
folgende praktische Tipps:

— 1. REGELMASSIGE TREFFEN Dieser regelmaBige Rhythmus
bietet ausreichend Zeit fiir

einen vertieften Austausch und
Reflexion, ohne die Teilnehmenden
zu (berfordern.

Treffen idealerweise zwei- bis dreimal
pro Semester abhalten, jeweils mit einer
Dauer von etwa zwei (Schul-)Stunden.

2. OPTIMALE GRUPPENGROSSE 5 _1 0

Gruppen mit etwa fiinf bis zehn

0000
Teilnehmenden bilden. .... .

3. DIVERSE ZUSAMMENSETZUNG Vielfalt bereichert den Austausch

Gruppen bewusst divers zusammensetzen und férdert innovative
und auf Vielfalt in Erfahrungen und Lésungsansatze.
Hintergriinden achten.

4. KLARER ZWECK UND NUTZEN

i Unterstiitzt den praktischen Austausch Steigert letztlich die gemeinsame
) von Ideen und Ressourcen. I I Lernerfahrung und die

Weiterentwicklung inklusiver

Schafft ein wertschatzendes Umfeld, Unterrichtspraxis.
in dem sich alle gehért und verbunden

fuhlen.

Werden diese praktischen Tipps umgesetzt—regelmaBige Treffen, optimale
GruppengroBe, diverse Zusammensetzung und ein klarer Zweck—kodnnen
Netzwerke gedeihen und einen bedeutenden Beitrag zur Unterrichtspraxis
und zu besseren Lernergebnissen leisten.

QUELLEN
l!!‘ (Hartmann et al., 2025; He et al., 2025; Hendrickx et al., 2025; Mahmood et al., 2024;
Tanghe et al., 2024).

Abbildung 8.4: Praktische Tipps zur Gewahrleistung der Effektivitdt eines Netzwerks. Mit Unterstiitzung durch KiI
(ChatGPT) erstellt.
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8.3 Von der Idee zur Praxis: Aufbau von Lerngemeinschaften fiir inklusiven
Unterricht durch das EQui-T-Netzwerk

Aufbauend auf diesen Erkenntnissen schafft das EQui-T-Projekt Mdglichkeiten fir Lehrpersonen,
sich durch die Einrichtung nationaler und internationaler Netzwerke sowie organisierter
Studienbesuche miteinander und mit Expert*innen zu vernetzen. Diese Aktivitaten ermoglichen
den Austausch bewahrter Praxisbeispiele, das Teilen von Erfahrungen, gegenseitiges Lernen und
die gemeinsame Entwicklung von Unterrichtsmaterialien fiir inklusive Klassen, wahrend auch
Platz fur padagogische Reflexion und professionellen Dialog geschaffen wird. Dadurch wird die
kontinuierliche berufliche Weiterentwicklung von Lehrpersonen unterstiitzt.

Hierbei wurde im Rahmen des EQui-T-Projekts ein strukturierter Ansatz entwickelt und
implementiert, um Lerngemeinschaften in verschiedenen europdischen Landern aufzubauen.
Dabei wurden insbesondere drei miteinander verbundene Kernelemente umgesetzt: (1)
Nationale Netzwerke, (2) ein internationales Netzwerk und (3) Studienbesuche an inklusiven
Schulen. Gemeinsam schaffen diese Elemente Moglichkeiten fiir einen sinnvollen Austausch,
gegenseitiges Lernen und die kooperative Weiterentwicklung inklusiver Unterrichtspraxis.

&  EQui-T: Lehrpersonen vernetzen ¢ )
9 2  durch Netzwerke und Studienbesuche ' = 9

9 9 Nationale Netzwerke  Internationale Netzwerke Studienbesuche
® ® |ehrpersonen in jedem ® |ehrpersonen (ber nationale e Verschiedene Bildungs- g
‘ e Land miteinander verbinden Grenzen hinweg vernetzen settings kennenlernen
9 ® den Austausch von @ den Austausch e |nklusive Praktiken im
Erfahrungen und bewéhrten zwischen Fachpersonen jeweiligen Kontext erleben
Praktiken ermdglichen erméglichen

Diese Aktivitaten ermdglichen:

% &2 __ Ey Q 8@8

i'H]I

Austausch von Teilen von Gemeinsames Gemeinsame Entwicklung Padagogische Fachlicher
bewdhrten Praktiken Erfahrungen Lernen von Unterrichtsmaterialien Reflexion Austausch
= : e : : : (1},
ﬁ Sie tragen zur kontinuierlichen professionellen Weiterentwicklung F@n
B ll von Lehrpersonen bei und fordern inklusive Bildung. %
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Bevor diese Kernelemente umgesetzt werden konnten, waren wichtige Vorbereitungsschritte
notwendig, um den erfolgreichen Aufbau der Netzwerke sicherzustellen:

Zwei vorbereitende Aktivitaten fiir den Aufbau erfolgreicher Netzwerke

Diese vorbereitenden Schritte waren entscheidend, um eine solide Grundlage fiir den erfolgreichen Aufbau der Netzwerke zu schaffen.
e0®o e Relevante Akteur*innen und bereits bestehende professionelle Netzwerke
.""* in den Partnerlandern wurden identifiziert, {iber das Projekt informiert und zur
Q Teilnahme eingeladen.
® Die Teilnehmenden wurden mit dem Potenzial des Netzwerks vertraut gemacht,
o BESTEHENDE um den professionellen Austausch zu férdern, Zugang zu Unterrichtsmaterialien
NETZWERKE zu ermdglichen und strukturierte Maglichkeiten zur beruflichen Weiterentwicklung
IDENTIFIZIEREN im Bereich inklusiver Bildung sowie Offener Bildungsressourcen (OER)
anzubieten.
(X X : : : S
nﬁ a ¢ Ein gemeinsames engagiertes Kernteam wurde eingerichtet, das aus
(11 ) Projektmitgliedern aus jedem Partnerland besteht.
EIN GEMEINSAMES ® Dieses Team war verantwortlich fiir die Koordination der Aktivitaten,
KERNTEAM die Organisation von Treffen, die Forderung der Kommunikation und
EINRICHTEN die Sicherstellung der Kontinuitat.

8.3.1 Nationale Netzwerke

Eine zentrale Saule des EQui-T-Projekts war die Implementierung eines nationalen Netzwerks in
jedem Partnerland. Diese Netzwerke bilden die Grundlage der professionellen
Lerngemeinschaften des Projekts und bringen unterschiedliche Akteur*innen zusammen,
darunter Lehrpersonen, Schulleitungen, Padagog*innen in der Lehrpersonenbildung und weitere
Interessenstrager*innen aus den Bereichen inklusive Bildung, digitales Lernen und Open
Educational Resources (OER). Durch die bewusste Vernetzung von Expert*innen mit
unterschiedlichen Hintergriinden und Erfahrungen entsteht eine breite Wissensbasis innerhalb
der nationalen Netzwerke, die Unterrichtsrealitdten, fachliche Expertise und systemische
Perspektiven widerspiegelt. Die Netzwerke bieten somit einen strukturierten Rahmen fir
kontinuierliche Professionalisierung an der Schnittstelle von Inklusion und Digitalisierung.

Der thematische Schwerpunkt der Netzwerkaktivitaten liegt auf inklusiver, digital unterstutzter
Bildung und der Professionalisierung von Lehrpersonen im Bereich der inklusiven Bildung. Im
Mittelpunkt stehen dabei besonders die padagogisch sinnvolle Integration digitaler Hilfsmittel
sowie die Nutzung, Bewertung und Anpassung von OER zur Beriicksichtigung der vielfaltigen
Bediirfnisse von Lernenden. Ziel der Netzwerke ist es, die Teilnehmenden dabei zu unterstiitzen,
inklusive Unterrichtspraktiken zu entwickeln, die padagogische, digitale und kollaborative Ansatze
wirksam miteinander verbinden.
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Die nationalen Netzwerke trafen sich zwei- bis dreimal pro Semester. Die Treffen wurden so
konzipiert, dass sie strukturierte professionelle Weiterbildung mit Moéglichkeiten zum fachlichen
Austausch, gegenseitigen Lernen und Networking verbinden. Jedes Treffen wurde daher als
interaktiver und kollaborativer Lernraum gestaltet. Typische Formate umfassten kurze
Expert*inneninputs, praxisorientierte Arbeitsphasen, Peer-Austausch und Peer-Feedback als auch
angeleitete Reflexion. Diese Struktur versteht die Teilnehmenden nicht als passive
Empfanger*innen von Wissen, sondern als aktive Mitgestalter*innen gemeinsamen Fachwissens,

die die Ausrichtung und Prioritdten des Netzwerks mitbestimmen.

f B

Beispiel aus der Praxis:
Osterreichisches nationales Netzwerk

20 Teilnehmende Fokus Workshop-Format
‘. D"\ e S S ® Open Educational ® |nput von Expert®innen
und Sekundarstufe) Resources (OER) fir - —) i
o Lehrende, Ausbildende i ® Praxisorientierte Aktivitdten
von Lehrpersonen, (Suchen, Testen, Anpassen von OER)
Forschende ® Austausch und Reflexion
® Expert*innen fir inklusive unter Peers
und digitale Bildung
. S

9 Zentrale Aktivitaten & Ergebnisse

Erkunden Evaluieren Erstellen Teilen
Q QER-Plattformen QER mit den Eigene OER Unterrichtserfahrungen
und Repositorien EQui-T-Kriterien erstellen und und gute Praktiken
erkunden bewerten und verdffentlichen teilen, Feedback
anpassen von Peers einholen

Lehrpersonen gewinnen praktische Erfahrung darin, OER im Alltag zu finden, zu bewerten,

Ergebnis anzupassen und zu erstellen, stérken ihr Selbstvertrauen im Einsatz ven OER im Unterricht
und bauen ein kollaboratives professionelles Netzwerk fir den fortlaufenden Austausch und
gegenseitige Unterstiitzung auf.

8.3.2 Internationales Netzwerk: Professionelles Lernen in Europa

Als Erganzung zu den nationalen Netzwerken etablierte das EQui-T-Projekt ein internationales
Netzwerk, das Lehrpersonen und weitere Bildungsakteur*innen aus ganz Europa miteinander
verbindet. Wahrend die nationalen Netzwerke auf landerspezifische Kontexte eingehen,
ermoglichte das internationale Netzwerk eine Erweiterung der Perspektiven, férderte
vergleichende Reflexion und unterstiitzte die Entwicklung gemeinsamer europdischer Ansatze fir
inklusive, barrierefreie und qualitativ hochwertige digitale Bildung.

Das Netzwerk brachte Lehrpersonen, Padagog*innen in der Lehrpersonenbildung, Forschende
und weitere Bildungsakteur*innen aus allen funf Partnerlandern zusammen. Die Teilnehmenden
trafen sich alle zwei bis drei Monate online und beschaftigten sich mit einer Vielzahl von Themen,
von inklusivem Unterricht mit digitalen Hilfsmitteln und assistierenden Technologien, dem Einsatz

von kunstlicher Intelligenz zur Unterstiitzung von Lehr- und Lernprozessen, bis zu Fragen der Bil-
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dungs(un)gerechtigkeit.  Diese

Themen  griffen  zentrale  Herausforderungen  der

Professionalisierung fir inklusive, digital unterstiitzte Bildung auf. Jedes Treffen folgte einem

strukturierten Ablauf:

DER STRUKTURIERTE ABLAUF JEDES MEETINGS

Jedes Meeting folgt einer klaren Abfolge von Phasen, die

Inspiration, praktischen Austausch und gemeinsames Lernen verbinden.

EROFFNUNGSVORTRAG -
Inspiration & Innovation \ ",?'
Das Meeting beginnt mit Ziel:
einem Erdffnungsvortrag, Neue Perspektiven
der auf das Thema des Meetings vermitteln,
abgestimmt ist und von Evidenz aufzeigen
renommierten Forscher*innen und Ideen anstofen,
oder Expert*innen des "'”T' Reﬂ':?xinn i
jeweiligen Fachgebietes Dﬁ;{s::::on =
gehalten wird. -
GRUPPENDISKUSSIONEN A
Praktische Anwendung & Reflexion u v / a

Ziel:

Die Teilnehmenden diskutieren
den Erdffnungsvortrag und reflektieren
iber personliche, praktische
Erfahrungen - entweder im eigenen
nationalen Umfeld oder im

Ideen miteinander
verkniipfen, in die
Praxis Gbertragen,
Erfahrungen teilen
und voneinander

internationalen Austausch. lernen.
Kollegialer Austausch & Takeaways @
Ziel:
Die wichtigsten Erkenntnisse und | Erkenntnisse
zusammenfiihren,
Tak&awa)is . Tjen i vielfiltige Perspektiven
Gruppendiskussionen werden im wertschatzan und
Plenum mit allen Teilnehmenden zentrale Takeaways
geteilt. fur kulnft.iges Handeln
identifizieren.

DAS ERGEBNIS

Dieser strukturierte Ansatz verbindet Inspiration und Innovation,
praktische Anwendung und kollegialen Austausch und unterstitzt
Teilnehmende dabei, theoretisches Wissen mit der Praxis zu verkniipfen.

Abbildung 8.8: Strukturierter Ablauf jedes Meetings. Erstellt mit Unterstlitzung von Kl (ChatGPT).
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Durch den regelmafigen transnationalen Austausch sollte das internationale Netzwerk
Erfahrungen und bewadhrte Methoden im inklusiven, digitalen Unterricht teilen, Chancen und
Herausforderungen der Digitalisierung kritisch diskutieren und gemeinsame LOsungsansatze fir
Bildungsherausforderungen entwickeln. Ein besonderer Schwerpunkt lag auf der Reflexion von
Unterrichtsmaterialien, inklusiven Hilfsmitteln und digitalen Lernumgebungen. Dadurch trug das
Netzwerk zur Entwicklung eines gemeinsamen europdischen Verstandnisses von Qualitat im
Bereich der Open Educational Resources (OER) und somit auch einer inklusiven digital
unterstiitzten Bildung bei.

Durch Expert*inneninput, gemeinsame Reflexion und praxisnahen Austausch erweiterten die
Teilnehmenden ihr professionelles Wissen sowie ihre praktischen Kompetenzen und gewannen
wertvolle vergleichende Einblicke in unterschiedliche nationale Bildungssysteme. Dies
ermdéglichte ihnen, innovative Ansitze in ihre eigene Unterrichtspraxis zu tibertragen. Uber die
individuelle Weiterentwicklung hinaus starkte das Netzwerk das Gefiihl einer europaischen
Fachgemeinschaft und forderte langfristige Zusammenarbeit sowie gegenseitige Unterstiitzung

zwischen Lehrpersonen.

UBERBLICK

INTERNATIONALE NETZWERK-
MEETINGS

Erdffnungsveranstaltung: OER fiir
Lernen und inklusive Bildung

Zugang zu digitalen Ressourcen
in inklusiver Bildung j

Armut und Inklusion

Lasungen fiir inklusive Klassenzimmer
Inklusive Bildung in Estland

Lehren mit KI transformieren

g
o - (U a—
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8.3.3 Studienbesuche: Inklusive Praxis erleben

Die Studienbesuche stellten einen zentralen Bestandteil des EQui-T-Netzwerks dar, da sie das
professionelle Lernen (iber den Online-Austausch hinaus erweiterten und eine direkte
Auseinandersetzung mit inklusiver Bildung in realen schulischen Kontexten ermdoglichten. Durch
Besuche an Primar- und Sekundarschulen in verschiedenen europdischen Landern erhielten die
Teilnehmenden Einblicke in unterschiedliche Schulkulturen, Organisationsstrukturen sowie
Ansatze einer inklusiven und digital unterstiitzten Unterrichtsgestaltung. Diese Erfahrungen
ermoglichten es ihnen, direkt zu beobachten, wie inklusive Praktiken, digitale Hilfsmittel und

assistierende Technologien im schulischen Alltag umgesetzt werden.

Die Studienbesuche wurden in der Regel Gber mehrere Tage durchgefiihrt und kombinierten

» Unterrichtsbeobachtungen,

» Moglichkeiten zur aktiven Teilnahme am Unterricht und

o strukturierte Gesprache mit Schulleitungen, Lehrpersonen und Lehrpersonen fiir inklusive

Bildung.

Darliber hinaus erhielten die Teilnehmenden Einblicke in lokale Unterstlitzungs- und
Inklusionssysteme. In angeleiteten Reflexionsphasen wurden die Beobachtungen mit den
jeweiligen eigenen beruflichen Kontexten der Teilnehmenden in Verbindung gebracht. Die
Teilnehmenden wurden ausdriicklich dazu ermutigt, nicht nur zu beobachten, sondern auch
Fragen zu stellen, unterschiedliche Praktiken zu vergleichen, und kritisch zu reflektieren, wie die

beobachteten Strategien an den eigenen Schulen adaptiert werden kénnen.
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Takeaway der Studienbesuche:

Mit etwa funf Teilnehmern pro Land pro Besuch schufen die Studienbesuche
ein intensives und kooperatives Lernumfeld. Gleichzeitig spielten sie eine
wichtige Rolle bei der Starkung des Netzwerks, indem sie persdnliche Kontakte
forderten, Vertrauen aufbauten und das Gemeinschaftsgefiihl unter den
Teilnehmenden starkten. Durch die Kombination aus Beobachtung, Dialog und
Reflexion  bieten  Studienbesuche eine  wirkungsvolle Form des
Erfahrungslernens, die Theorie, Forschung und Unterrichtspraxis miteinander
verbindet und die Teilnehmenden dazu inspiriert, inklusiven Unterricht in ihren

eigenen Bildungskontexten weiterzuentwickeln.

Die Studienbesuche trugen auBerdem bei zu:

der Starkung beruflicher Netzwerke durch personliche Kontakte und Vertrauensbildung

der Entwicklung eines Gefiihls der Zugehorigkeit zu einer beruflichen Gemeinschaft

dem Erfahrungslernen durch die Kombination von Beobachtung, Dialog und Reflexion

der sinnvollen Verknipfung von Theorie, Forschung und Unterrichtspraxis

Inspiration und Motivation zur Weiterentwicklung inklusiven Unterrichts im jeweiligen
Bildungskontext der Teilnehmenden

Impressionen der Studienbesuche werden in den folgenden Infografiken gezeigt:
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Studienbesuch in Graz (Osterreich)

WANN & WO
30.-31. Januar 2025, Graz

TEILNEHMENDE

Lehrpersonen, Forschende und
Bildungsexpert*innen aus
europaischen Partnerlandern

O E

‘ SCHULBESUCHE
ﬂﬂﬂ

* Zwei Grundschulen

* Unterrichtsbeobachtungen &
Gespréche mit Lehrpersonen
und Schulleitungen

* Fokus auf Differenzierung,
Zusammenarbeit und
unterstiitzende Technologien

HIGHLIGHT: DIGITALES LERNLABOR FUR INKLUSION
» Erkundung digitaler Tools & assistiver Technologien

(inkl. AAC)
* Praxisnahe Erfahrungen (z. B. Eye-Tracking-Anwendungen)

+ Einblicke, wie Technologie Teilhabe unterstitzt

LERNANSATZ

* Gefiihrte Reflexion: Verkniipfung von Beobachtungen
mit der eigenen Praxis
= Austausch von Erfahrungen und Perspektiven
* Informelles Networking (z. B. gemeinsames Abendessen)

ZENTRALE ERKENNTNISSE

Zuganglichkeit, Flexibilitat und gemeinsame
Problemldsung als zentrale Prinzipien einer
inklusiven Bildung

ERGEBNIS
Die Teilnehmenden verkniipften Theorie, Netzwerkaustausch und Unterrichtspraxis, gewannen

praxisnahe |deen und Inspirationen fiir die Umsetzung inklusiver, digital gestiitzter Lehre in ihren

eigenen Kontexten.

Abbildung 8.10: Uberblick (iber den Studienbesuch in Graz. Erstellt mit Unterstiitzung von K| (ChatGPT).
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Studienbesuch in Padua (Italien)

' X

Hﬂﬂ

WANN & WO
5.=6. Februar 2026, Padua

TEILNEHMENDE

Lehrpersonen, Forschende und
Bildungsexpert*innen aus
europaischen Partnerlandern

SCHULBESUCHE

* Besuche in Primar- und
Sekundarschulen

* Unterrichtsbeobachtungen &
Gesprache mit Lehrpersonen
und Schulleitungen

* Fokus auf digitale Tools und
assistive Technologien fiir
inklusives Lernen

ERGEBNIS

LERNANSATZ

o Strukturierte Reflexion: Verknipfung von Beobachtungen
mit den Kontexten der Teilnehmenden

» Austausch iiber Gemeinsamkeiten und Unterschiede
zwischen nationalen Systemen

* |nformelles Networking und Community Building

INPUT

* |nklusive Rechilsrahmen und Unterstitzungsstrukturen im
Hochschulbereich

* Das italienische Bildungssystem

# Einblicke von Praktiker*innen in die inklusive frahkindliche Bildung

¢ Internationaler Dialog

ZENTRALE ERKENNTNISSE

Friihzeitige Intervention, Interdisziplindre Zusammenarbeit
und ein ganzheitlicher schulischer Ansatz als zentrale
Prinzipien inklusiver Bildung

Die Teilnehmenden gewannen neue Perspektiven auf inklusive Bildung auf unterschiedlichen Systemebenen,
verkniipften Politik, Forschung und Praxis miteinander und starkten ihr Engagement fir die Weiterentwicklung
inklusiven, digital unterstiitzten Unterrichts in ihren eigenen Kontexten.

2

Abbildung 8.11: Uberblick Giber den Studienbesuch in Padua. Erstellt mit Unterstiitzung von KI (ChatGPT).
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8.3.4 Wirksamkeit bewerten: Starkung professionellen Lernens durch das EQui-T-
Netzwerk

Um die Wirksamkeit der Netzwerkaktivitaten im Rahmen von EQui-T zu Uiberprifen, wurden nach
nationalen und internationalen Netzwerktreffen sowie nach den Studienbesuchen Evaluationen
durchgefiihrt. Insgesamt zeigen die Ergebnisse eine hohe Akzeptanz und wahrgenommene
Relevanz der Angebote unter den Teilnehmenden. Dies unterstreicht den Erfolg des Netzwerks
bei der Unterstlitzung professionellen Lernens im Bereich einer inklusiven und digital
unterstiitzten Bildung.

Die Teilnehmer hoben immer wieder die grofse praktische Relevanz der behandelten Themen
hervor.

Sowohl die nationalen als auch die internationalen
Netzwerktreffen wurden als eng mit den Realitaten des
Unterrichts und den beruflichen Anforderungen von
Lehrpersonen verbunden wahrgenommen.

Besonders wurde die Kombination aus Expert*inneninputs,

kollaborativem Austausch und praxisorientierten
Arbeitsphasen als Mittel geschatzt, um theoretische

Konzepte mit den Anforderungen des Unterrichtsalltags zu
verknupfen.

Die Evaluation zeigt zudem, dass die Teilnahme am Netzwerk
» zu einem tieferen Verstandnis von Inklusion beitrug,
« das Bewusstsein fir inklusive Unterrichtspraktiken starkte,
» neue Perspektiven eroffnete und
« neue ldeen fiir den Umgang mit Vielfalt im Klassenzimmer
vermittelte.

»Der Ged ' i oe! |
ankenaustauschmit Gleichzeitig ermoglichte der Fokus auf Open Educational
Kolleg*innen Uber

Landesgrenzen hinweg jst

'Mmmer bereicherng.«

Resources (OER) und digitale Hilfsmittel den Lehrpersonen, mehr
Sicherheit bei der Auswahl, Bewertung und Anpassung von
Unterrichtsmaterialien  flir heterogene Lerngruppen zu

. gewinnen.
,[...] viele neue Ideen und

Die Evaluationsergebnisse zeigen dariber hinaus, dass die
Anregungen fir meine Lehre [...], g g

die ich hoffentlich kiinftig in Teilnehmenden ihr Wissen Uber Qualitatskriterien fiir OER

. . L erweiterten, sich sicherer bei der Beurteilung der Qualitdt von
meine tagliche Praxis einflieRen

lassen kann.“ OER fur inklusiven Unterricht fuhlten und praktische Ideen und
: konkrete Anregungen fiir die Integration von OER in ihre eigene

Unterrichtspraxis erhielten.
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Die Teilnehmenden berichteten, dass sie konkrete Strategien, digitale Ressourcen und praxisnahe
Ideen aus den Netzwerkaktivititen mitnehmen konnten, die unmittelbar im eigenen Unterricht
umgesetzt werden kénnen. Die Studienbesuche verstirkten diese Effekte zusdtzlich, da sie
authentische Einblicke in inklusive Unterrichtspraxis erméglichten. Diese Erfahrungen wurden von

den Teilnehmenden als besonders wertvoll und inspirierend beschrieben.

‘%~ Zentrale Takeaways der Evaluation

Die Evaluationsergebnisse zeigen nicht nur eine Starkung individueller Kompetenzen,
sondern auch den erfolgreichen Aufbau einer kollaborativen professionellen Lerngemeinschaft.

A | Y
1. Gestarkte Kompetenzen 2, Sinnvoller Austausch 4. Gegenseitige Unterstiitzung

Die Teilnehmenden berichten Das EQui-T Netzwerk schafft Die Teilnehmenden hatten Vertrauensvolle Beziehungen
van Zuwachs an Wissen, Réume filr offenen Dialog die Maglichkeit, ihre Praxis und Unterstiitzung unter Peers
Fahigkeiten und Selbstvertrauen sowie den Austausch von zu reflektieren und neue férdern Motivation und das
im Bereich inklusiver Bildung. Ideen, Erfahrungen und Perspektiven zu gewinnen. Gefiihl der Zugehdrigkeit.
Ressourcen.

@ o o @
o

® @ ® Zusammen zeigen diese Elemente, dass das EQui-T Netzwerk einen wirksamen Beitrag
-c [ ) zur fortlaufenden Professionalisierung von Lehrpersonen im Bereich inklusiver Bildung leistet. g
N _ -
- 8.4 Fazit

LY

Inklusive und gerechte Bildung als Menschenrecht erfordert von Lehrpersonen die Fahigkeit,
Lehr- und Lernmaterialien an die Bediirfnisse zunehmend heterogener Lerngruppen anzupassen
und dadurch eine bedeutsame Teilhabe aller Lernenden zu gewdhrleisten. Gleichzeitig berichten
viele Lehrpersonen von Unsicherheiten im Umgang mit Heterogenitdat sowie von fehlendem
Wissen und mangelnden Kompetenzen, insbesondere im Hinblick auf die Integration innovativer
Ansatze und digitaler Ressourcen in den Unterricht. Vor diesem Hintergrund leisten Netzwerke
einen wichtigen Beitrag zur Erweiterung des professionellen Handlungsrepertoires von
Lehrpersonen und starken ihre professionelle Handlungsfahigkeit. Obwohl Open Educational
Resources (OER) ein grofles Potenzial fiir inklusives Lehren und Lernen bieten, fehlen vielen
Lehrpersonen nach wie vor die notwendigen Kompetenzen und das Vertrauen, um inklusive
Unterrichtsmaterialien gezielt auszuwadhlen, anzupassen und selbst zu erstellen. In diesem
Zusammenhang erweist sich die Professionalisierung von Lehrpersonen als ein zentraler Faktor
fir die erfolgreiche Umsetzung inklusiver Bildung. Sie erfordert kontinuierliche, praxisorientierte
und reflexive Lernprozesse innerhalb einer Gemeinschaft von Lernenden. Insbesondere
Lerngemeinschaften schaffen wichtige Raume fir Austausch, Reflexion und gemeinsame
Problemldsung. Sie ermdglichen Lehrpersonen, voneinander zu lernen und ihre Unterrichtspraxis
gemeinsam weiterzuentwickeln.
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« mit kollaborativem Lernen und Vernetzung verbindet. Ziel ist es, Lehrpersonen mit den
notwendigen Kompetenzen auszustatten, um bestehende Herausforderungen zu bewaltigen.

Hierfir wurde ein strukturierter Netzwerkansatz entwickelt, der auf drei miteinander
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auf die Bediirfnisse von Lehrpersonen und Perspektiven und fordert ein gemeinsames i Schulen dinshiBechiachling, Hliakog

die Realititen in den Klassenzimmern. europaisches Verstandnis. Unct R flerioD.
Fokus auf inklusivem, digital Erméglicht vergleichende Reflexion Verbindet Forschung, professionellen
unterstiitztem Unterricht und @ und das Teilen von evidenzbasierten Austausch und den Alltag
der Mutzung von OER. Praktiken. im Unterricht.

l Gemeinsam starken diese drei Saulen Netzwerke und verbessern
Unterricht in inklusiver, digital unterstiitzter Bildung.

Wie die Evaluationsergebnisse zeigen, haben die Netzwerkaktivitdten von EQui-T wesentlich zur
individuellen und kollektiven professionellen Entwicklung beigetragen. Die Aktivitdten wurden als
duBerst relevant fir die Unterrichtspraxis der Lehrpersonen wahrgenommen und boten konkrete
Unterstlitzung fiir inklusiven und digital unterstiitzten Unterricht. Die Teilnehmenden gewannen
neue Perspektiven, praxisorientierte Methoden und mehr Sicherheit bei der Umsetzung inklusiver
Strategien. Darilber hinaus vertieften sie ihr Verstandnis von Inklusion, starkten ihr Bewusstsein
und ihre Motivation und entwickelten reflektierte sowie stirker kooperative professionelle
Handlungsmuster. Die Kombination aus strukturierten Inputs, praktischer Anwendung und

~ kontinuierlichem Austausch in einem kollaborativen Umfeld erwies sich als entscheidender Faktor
” fir den erfolgreichen Transfer von Wissen in die Praxis. Durch gemeinsame Reflexion und die

Zusammenarbeit an Unterrichtsmaterialien entwickelten die Teilnehmenden ein starkeres Gefiihl
professioneller Selbstwirksamkeit und gewannen mehr Sicherheit bei der Gestaltung inklusiver
Lernumgebungen.

Gleichzeitig machte das Projekt auch deutlich, dass der Aufbau und die langfristige
Aufrechterhaltung solcher Lerngemeinschaften mit Herausforderungen verbunden sind. Eine
kontinuierliche Beteiligung aller Mitglieder erwies sich als anspruchsvoll, da schwankende
Teilnehmendenzahlen die Gruppendynamik und die Kontinuitdit der Zusammenarbeit
beeinflussten. Ebenso wichtig war ein ausgewogenes Verhaltnis hinsichtlich Haufigkeit und
Intensitat der Treffen: Wahrend zu haufige Treffen das Arbeitspensum erhéhen kénnen, besteht

bei zu seltener Interaktion die Gefahr nachlassender Beteiligung und einer geringeren Wirksam-
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keit. Darliber hinaus bleibt die langfristige Nachhaltigkeit solcher Netzwerke eine zentrale
Herausforderung, insbesondere hinsichtlich ihrer Koordination und Fortfihrung uUber die
Projektlaufzeit hinaus. Diese Herausforderungen verdeutlichen, dass erfolgreiche professionelle
Lerngemeinschaften nicht nur eine fundierte padagogische Konzeption bendétigen, sondern

ebenso stabile organisatorische Strukturen und ein langfristiges Engagement aller Beteiligten.

8.5 Zusammenfassung

Dieses Kapitel zeigt, wie Lehrpersonen im Bereich der inklusiven Bildung unterstitzt werden
kdnnen.

Inklusive Bildung bedeutet, dass alle Kinder und Menschen gleichberechtigt teilhaben kénnen.
Vielfalt wird wertgeschatzt, und ein Geflihl der Zugehorigkeit wird geférdert.

Lehrpersonen lernen besonders effektiv in sogenannten Lerngemeinschaften. Dabei handelt es
sich um Gruppen, in denen sie Erfahrungen austauschen, ihren Unterricht reflektieren und
gemeinsam neue Ideen entwickeln.

Auf Grundlage dieser Erkenntnisse wurden im EQui-T-Projekt drei zentrale Bausteine umgesetzt,
um Lehrpersonen im Bereich der inklusiven Bildung zu starken:

« Aufbau nationaler Netzwerke: RegelmaRige Treffen von Lehrpersonen, Schulleitungen und
weiteren Fachpersonen innerhalb eines Landes zu Themen wie inklusiver Bildung, digitalen
Medien und Unterrichtsmaterialien.

o Aufbau eines internationalen Netzwerks: Online-Austausch zwischen Lehrpersonen aus
verschiedenen europdischen Landern zu inklusiver Bildung, offenen Bildungsressourcen
(OER), digitalen Technologien und Kiinstlicher Intelligenz (KI).

« Studienbesuche: Schulbesuche in Osterreich und Italien mit Unterrichtsbeobachtungen
sowie Austausch Uber inklusive Unterrichtspraxis.

Trotz Herausforderungen, wie beispielsweise der Terminplanung fiir die Netzwerktreffen, zeigte
die Evaluation viele positive Ergebnisse. Die Lehrpersonen gewannen mehr Sicherheit im Umgang
mit Vielfalt, lernten neue digitale Werkzeuge kennen und konnten zahlreiche Anregungen
unmittelbar in ihrem Unterricht umsetzen.
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	Der Entwicklungsprozess des EQui-T-Kriterienkatalogs zur Qualitätsbewertung von OIER ist in Abbildung 1.2 dargestellt. Weitere Informationen zum Kriterienkatalog sind in Kapitel 3 zu finden.

	Die Fortbildung für Lehrpersonen
	Das Curriculum der Fortbildung für Lehrpersonen sowie seine Umsetzung stellen das zweite zentrale Projektergebnis dar. Das Fortbildungskonzept umfasst fünf Module: (1) Inklusive Bildung, (2) Digitale Kompetenzen, (3) Open Educational Resources (OER), (4) Design und Implementierung von Open Educational Resources in der pädagogischen Praxis, (5) Evaluation und Beurteilung von Lernprozessen.
	.
	Ziel der Fortbildung ist es, angehende sowie bereits berufstätige Lehrpersonen mit den Kompetenzen und dem Wissen auszustatten, die für die erfolgreiche Gestaltung inklusiver Lernumgebungen erforderlich sind (siehe Abbildung 1.3).
	Durch die Entwicklung hochwertiger inklusiver Lernmaterialien und Unterrichtskonzepte für einen technologiegestützten Unterricht erwerben die Teilnehmenden praxisnahe Kenntnisse über inklusive Didaktik sowie Strategien zur Berücksichtigung der Lernbedürfnisse aller Schüler*innen . Weitere Informationen zur Lehrpersonenfortbildung finden sich in Kapitel 4.


	Der MOOC für Lehrpersonenausbildende
	Um die Nachhaltigkeit der Projektergebnisse über das Projektende hinaus sicherzustellen, wird das Curriculum für die Lehrpersonenfortbildung allen Lehrpersonen in Europa zur Verfügung gestellt, die die EQui-T-Fortbildung durchführen möchten.
	Um dies zu erreichen, wurde ein MOOC entwickelt, der einen Überblick über die Kursinhalte bietet und sämtliche erforderlichen Materialien sowie didaktische Hinweise zur erfolgreichen Durchführung der Fortbildung enthält.
	Der Kurs besteht aus acht Lektionen, die sich an den Kernmodulen des EQui-T-Curriculums orientieren:
	1 Das Projekt EQui-T
	2 Einführung in die inklusive Bildung
	Definition und Reflexion zu Inklusion, Diversität und Chancengerechtigkeit
	Geschichte der Inklusion: internationale Frameworks und bildungspolitische Entwicklungen
	Haltungen von Lehrpersonen und inklusive Praxis: Vorurteile, Stereotypen und reflexive Unterrichtsgestaltung

	3 Differenzierter und individualisierter Unterricht
	Differenzierung, Individualisierung, Universal Design for Learning (UDL) sowie unterschiedliche Lernvoraussetzungen und Lernbedarfe

	4 Open Educational Resources (OER)
	Lizenzierung
	Qualität und Barrierefreiheit von OER, Bewertung und Anpassung von Lernressourcen für inklusive Bildung: der EQui-T-Kriterienkatalog
	OER-Plattformen und Disseminationsleitlinien
	5 Design und Umsetzung von OIER
	6  Evaluation und Beurteilung in inklusiven Klassen
	7 Erfahrungsberichte von Trainer*innen – Beispiele für die Umsetzung
	8 Zusätzliches Material und Informationen
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	2.3 Der Ursprung von Inklusion: Ein rechtebasierter Ansatz
	Die pädagogische Begründung: Die Entwicklung flexibler und auf die jeweiligen Bedürfnisse eingehender Unterrichtsmethoden zur Berücksichtigung individueller Unterschiede verbessert die Lernerfahrungen und -ergebnisse aller Lernenden, nicht nur derjenigen, bei denen ein spezifischer Förderbedarf festgestellt wurde (Ainscow, 2020). Die pädagogischen Strategien, die inklusive Bildung erfordert, wie beispielsweise Klarheit, vielfältige Vermittlungswege und flexible Leistungsüberprüfung, heben den Standard des Unterrichts für die gesamte Schüler*innengruppe.
	Die soziale Begründung: Ein inklusives Bildungssystem ist das Fundament für die Förderung einer gerechten, gleichberechtigten und demokratischen Gesellschaft. Indem sie unterschiedliche Lernende zusammenbringen und bekräftigen, dass “every learner matters and matters equally” („jeder Lernende zählt und zählt gleich viel “; Ainscow, 2024b), stellen Schulen vorurteilsbehaftete Einstellungen gegenüber Diversität aktiv in Frage, bekämpfen Diskriminierung und fördern ein Gefühl der Zugehörigkeit und des gegenseitigen Respekts (Ainscow, 2020). Aus der Perspektive der Bildungsgerechtigkeit stellt Inklusion sicher, dass der Zugang zu hochwertiger Bildung nicht von Privilegien oder dem Wohnort abhängt.

	2.4 Historische Entwicklung von Exklusion über Integration hin zu Inklusion
	Betrachtet man Inklusion als einen Prozess, liefert ein historischer Rückblick auf den Wandel von der Integration (Schüler*innen müssen sich dem System anpassen) hin zur Inklusion (das System muss eine angemessene Lernumgebung für alle Lernenden bereitstellen) wichtige Erkenntnisse. Im letzten Jahrhundert durchliefen die Bildungssysteme in Europa und weltweit einen Transformationsprozess von Exklusion, Segregation und Integration hin zu inklusiver Bildung (siehe Abbildung 2.1).

	2.4.1 Von Ausgrenzung zu Segregation: Bildung als Grundrecht
	2.4.2 Segregation: Trennung aufgrund von Unterschieden
	Sonderschulen oder segregierte Klassen galten als praktische Lösung für den Umgang mit Vielfalt, da sie eine intensive Betreuung und individuelle Antwort auf die Bedürfnisse der einzelnen Personen ermöglichten; sie verstärkten jedoch die soziale Trennung und Ungleichheit, anstatt Inklusion zu fördern (Florian, 2008; Slee, 2011).
	Dieser historische Kontext hilft zu erklären, warum in der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts umfangreiche Bewegungen entstanden, die Reformen für Integration forderten: Die Menschen in unterschiedlichen Ländern begannen, die Fairness und Wirksamkeit der getrennten Schulbildung in Frage zu stellen und suchten nach Wegen, Kinder in gemeinsame Klassen zusammenzubringen und gleichzeitig den individuellen Lernbedürfnissen gerecht zu werden.

	Reflexionsbox: Das Bildungssystem in Ihrem Land
	Gibt es in Ihrem Land Förderschulen?
	Wie werden Schüler*innen mit Behinderungen oder aus Minderheiten- oder aus marginalisierten Verhältnissen unterrichtet?

	2.4.3 Integration: Zusammen, aber immer noch getrennt
	Nach Jahrzehnten der Segregation markierte die Integrationsbewegung einen bedeutenden Schritt in Richtung Bildungsgerechtigkeit. 1977 führte Italien das Gesetz 517 ein, das Sonderschulen abschaffte und einen Wandel hin zur inklusiven Bildung einleitete (Florian, 2008; Slee, 2011). Diese Reform wurde durch den sozialen Wandel und ein wachsendes Bewusstsein für Diskriminierung, neue Bildungsforschung, die inklusive Praktiken befürwortete, sowie politischen Druck von Eltern- und Behindertenrechtsbewegungen, die sich für einen gleichberechtigten Zugang zu Bildung einsetzten, vorangetrieben (Brugger-Paggi, 2015).
	Das Hauptziel der Integration war es, Segregation zu beseitigen und eine gemeinsame Schule für alle Schüler*innen zu schaffen. Die Integration zielte darauf ab, mehr Gleichheit zu fördern, indem Kinder mit und ohne Behinderung gemeinsam lernen konnten. Das Leitprinzip bestand darin, allen Menschen die größtmögliche Selbstverwirklichung durch persönliche Autonomie bei größtmöglicher sozialer Integration zu gewähren.
	Die Integration beinhaltete die Anpassung des bestehenden Schulsystems, damit Schüler*innen mit unterschiedlichen Bedürfnissen am regulären Unterricht teilnehmen konnten. Zum Beispiel:
	Schüler*innen mit Behinderungen wurden in Regelklassen statt in separaten Schulen untergebracht.
	Der Lehrplan wurde flexibler gestaltet, sodass Lehrpersonen den Unterricht und die Leistungsbewertung anpassen konnten, um alle Lernenden zu unterstützen.
	Es wurden individuelle Lernpläne eingeführt, und die Schüler*innen wurden qualitativ bewertet, anstatt sich ausschließlich auf Noten oder Wiederholungen zu stützen (Brugger, 2016).
	Obwohl die Integration die Schüler*innen zusammenbrachte, handelte es sich nicht um vollständige Inklusion. Zu den zentralen Herausforderungen gehörten Kategorisierungen und Heterogenität.
	Wie in Abbildung 2.4 zu sehen ist, werden in Integrationssystemen Menschen und Schüler*innen nach wie vor in zwei Gruppen unterteilt: diejenigen mit sonderpädagogischem Förderbedarf und diejenigen ohne. Dieses Zwei-Gruppen-Modell könnte zu Stigmatisierung führen und die Wahrnehmung von Unterschieden verstärken (Luder, 2016). Lehrpersonen hatten manchmal mit der „Herausforderung der Heterogenität“ zu kämpfen, was bedeutet, dass Unterschiede zwischen den Schüler*innen eher als Hindernisse denn als Chancen angesehen wurden – teilweise, weil das Schulsystem selbst nur teilweise angepasst wurde, sodass die Schüler*innen in bestehende Strukturen integriert wurden, anstatt die Unterrichtserfahrung vollständig mitzugestalten (Bešić et al., 2017).
	Trotz dieser Einschränkungen war ein integratives Schulsystem ein entscheidender Schritt nach vorne. In diesem System war das Recht aller Schüler*innen auf gemeinsame Teilhabe anerkannt, wurde der Grundstein für inklusive Maßnahmen gelegt und ein Wandel in der Einstellung zu Vielfalt und Gleichberechtigung im Bildungswesen eingeleitet.
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	2.5 Inklusion: Der rechtebasierte Weg
	UNESCO-Deklaration “Education for all” (Bildung für alle, 1990)
	In der UNESCO Deklaration “Bildung für alle” wird die Bedeutung von Bildung für die persönliche und soziale Entwicklung hervorgehoben. Es wird zu einer erweiterten Sichtweise und einem erneuerten Engagement für die Grundbildung, für internationale Zusammenarbeit sowie zu verstärkten Anstrengungen aufgerufen, um sicherzustellen, dass alle Menschen bis zum Jahr 2000 Zugang zu Grundbildung haben. Diese erweiterte Vision von Bildung geht über den reinen Zugang zu Bildung hinaus und konzentriert sich auf Qualität, Teilhabe und Lernergebnisse (siehe Abbildung 2.5). Der universelle Zugang zu Bildung, insbesondere für benachteiligte Gruppen (z. B. Mädchen, Kinder mit Behinderungen, Kinder aus Familien mit niedrigem sozioökonomischem Status) soll erleichtert werden. Das übergeordnete Ziel der Erklärung ist es, die grundlegenden Lernbedürfnisse aller Menschen zu erfüllen, um die persönliche Entwicklung und den sozialen Fortschritt zu fördern (UNESCO, 1990).

	Erklärung von Salamanca und Aktionsrahmen (UNESCO, 1994)
	Die Salamanca-Erklärung wurde 1994 während der Weltkonferenz der Sonderpädagogik in Salamanca, Spanien, entwickelt. Es war das erste Dokument, das international anerkannte, dass Bildung für alle da sein muss – das bedeutet, dass niemand ausgeschlossen werden darf. Das Dokument betont, „den Ansatz der inklusiven Bildung zu fördern, nämlich Schulen in die Lage zu versetzen, alle Kinder zu unterstützen, insbesondere jene mit sonderpädagogischem Förderbedarf“ (UNESCO, 1994, S. III). Die Erklärung forderte die Regierungen nachdrücklich auf, das Prinzip der Inklusion gesetzlich oder politisch zu verankern und alle Kinder in Regelschulen einzuschreiben, sofern nicht zwingende Gründe dagegen sprechen würden.
	Das Vermächtnis von Salamanca ist die Feststellung, dass Inklusion nicht auf Behinderung beschränkt ist, sondern eine globale Notwendigkeit darstellt, um den Bildungsbedürfnissen „jedes Lernenden“ gerecht zu werden (Ainscow, 2024b). Weitere Informationen zu den Artikeln der Salamanca-Erklärung finden Sie in Abbildung 2.6.

	Das Übereinkommen der Vereinten Nationen über die Rechte von Menschen mit Behinderungen – UNCRPD
	Eines der bedeutendsten Rechtsinstrumente zur Stärkung des Rechts auf inklusive Bildung ist das Übereinkommen der Vereinten Nationen über die Rechte von Menschen mit Behinderungen (UNCRPD) (Vereinte Nationen [UN], 2006). Die UNCRPD wurde 2007 nach einer langen Vorbereitungsphase verabschiedet. Besonders bemerkenswert an dieser Vorbereitung war, dass Menschen mit Behinderungen selbst in den Entwurfsprozess einbezogen wurden und maßgeblichen Einfluss auf die endgültige Form dieser Erklärung hatten. Aus diesem Grund wurden in der UNCRPD grundlegende Änderungen in der Sichtweise und Definition von Behinderung umgesetzt (UN, 2006).
	Das Übereinkommen übernahm das soziale Modell von Behinderung (Behinderung entsteht durch Barrieren in der Gesellschaft, nicht durch den Einzelnen), wobei Behinderung dem sozialen Umfeld zugeschrieben und sichtbare sowie unsichtbare Behinderungen berücksichtigt wurden. Daher definiert die UNCRPD Behinderung wie folgt:
	(UN, 2006, S. 4).


	Ein sehr wichtiges Prinzip der UN-Behindertenrechtskonvention ist das Prinzip der angemessenen Vorkehrungen. Dieser Grundsatz bezieht sich auf die notwendigen und angemessenen Änderungen und Anpassungen, die keine unverhältnismäßige oder unzumutbare Belastung darstellen, wenn sie in einem bestimmten Fall erforderlich sind, um sicherzustellen, dass Menschen mit Behinderungen alle Menschenrechte und Grundfreiheiten auf gleicher Basis wie andere genießen (UN, 2006). Im Bildungskontext (Art. 24) unterscheidet sich eine angemessene Vorkehrung von der allgemeinen Bereitstellung inklusiver Praktiken. Während das Universal Design for Learning, (UDL, nähere Informationen dazu in Abschnitt 2.8.2) darauf abzielt, proaktiv flexible Lehrpläne für alle zu entwerfen, befasst sich das Prinzip der angemessenen Vorkehrung mit den spezifischen, nachträglichen Anpassungen, die erforderlich sind, damit einzelne Schüler*innen uneingeschränkt am Unterricht teilhaben und Zugang zum Lehrplan erhalten können Dadurch werden konkrete, identifizierbare Teilhabebarrieren beseitigt (De Beco, 2014).
	Das Ziel von Artikel 24 besteht nicht nur darin, sicherzustellen, dass Schüler*innen mit Behinderungen die Schule besuchen, sondern dass sie dort wirklich dazugehören, lernen und sich entfalten können. Darüber hinaus geht es darum, den Respekt in Bezug auf Unterschiede und Vielfalt zu fördern und alle Schüler*innen darauf vorzubereiten, gemeinsam in einer inklusiven Schule und später auch in einer inklusiven Gesellschaft zu leben und zu lernen (UN, 2006). Weitere Einzelheiten finden Sie in Abbildung 2.7.
	Abbildung 2.7. Zusammenfassung der wichtigsten Forderungen von Artikel 24 mit Fokus auf die Lehrpersonenausbildung und schulische Unterstützungssysteme (UN, 2006). Infografik generiert mit ChatGPT (OpenAI, 2026).
	Nachhaltigkeitsziel 4 (SDG 4) und die Bildungsagenda 2030:
	Das aktuelle globale Engagement ist in der Agenda 2030 für nachhaltige Entwicklung verankert. Die Agenda 2030 umfasst 17 Ziele für nachhaltige Entwicklung (Sustainable Development Goals, SDGs), die bis 2030 erreicht werden sollen. Diese Agenda betont das transformative Potenzial von Informations- und Kommunikationstechnologien sowie der globalen Vernetzung, um den menschlichen Fortschritt zu beschleunigen, die digitale Kluft zu überbrücken und Wissensgesellschaften zu fördern (UN, 2015).
	Von diesen 17 Zielen für nachhaltige Entwicklung (SDG 4) bezieht sich das vierte Ziel darauf, „eine inklusive und gerechte hochwertige Bildung zu gewährleisten und Möglichkeiten des lebenslangen Lernens für alle zu fördern“ (UN, 2015) und konzentriert sich auf den gleichberechtigten Zugang zu frühkindlicher Bildung, Grund- und Sekundarschulbildung, beruflicher Bildung und Hochschulbildung, unabhängig von Herkunft, Geschlecht, Behinderung oder anderen Benachteiligungen.
	SDG 4 stellt Inklusion in den Mittelpunkt der gesamten Entwicklungsagenda. Der Begriff –inklusive und gerechte hochwertige Bildung– signalisiert eine doppelte Anforderung: Bildung muss nicht nur für alle zugänglich sein (Inklusion), sondern auch zu vergleichbaren und sinnvollen Lernergebnissen für alle Lernenden führen (Gerechtigkeit).
	Besonderes Augenmerk wird auf die Notwendigkeit gelegt, Bildungsbarrieren für benachteiligte Gruppen abzubauen (z. B. für Kinder mit Behinderungen, Mädchen, Flüchtlinge und Menschen in ländlichen Gebieten; siehe Abbildung 2.8). Bildung wird als wesentliche Grundlage für Entwicklung angesehen und nicht nur als eine sektorspezifische Politik (UN, 2015).
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	Reflexionsbox: Vielfalt in Ihrer Klasse erkennen
	2.7 Inklusive Schulentwicklung: Der Index für Inklusion
	Abbildung 2.9. Abschnitte des Index für Inklusion (Booth & Ainscow, 2002). Erstellt mit ChatGPT (OpenAI, 2026).
	Der Index beschreibt den Prozess der Schulentwicklung in fünf Phasen: vom Ausgangspunkt über die Beobachtung und Analyse der aktuellen Situation der Schule bis hin zur Erarbeitung eines Entwicklungsplans, der Festlegung von Prioritäten und schließlich einer Überprüfung und gemeinsamen Reflexion des gesamten Prozesses. Jede Phase wird mit zahlreichen Beispielen veranschaulicht (siehe Booth & Ainscow, 2002).
	Der Rahmen ist in drei Dimensionen gegliedert:
	Dimension A – Schaffung inklusiver Kulturen: Aufbau einer Gemeinschaft und Etablierung inklusiver Werte
	Dimension B – Schaffung inklusiver Strategien: Entwicklung der Schule für alle und Organisation der Unterstützung für Vielfalt
	Dimension C – Weiterentwicklung inklusiver Praktiken: Koordination des Lernens und Mobilisierung von Ressourcen
	Im Mittelpunkt des Index steht ein gemeinsames Verständnis aller Beteiligten darüber, was Inklusion in der Praxis bedeutet. Dies umfasst (Booth & Ainscow, 2002, S. 3):
	alle Schüler*innen und Mitarbeiter*innen gleichermaßen wertschätzen;
	die Teilhabe der Schüler*innen an den Kulturen, Lehrplänen und Gemeinschaften der örtlichen Schulen stärken und ihre Ausgrenzung verringern;
	die Kulturen, Richtlinien und Praktiken in den Schulen so umgestalten, dass sie der Vielfalt der Schüler*innen vor Ort gerecht werden;
	Hindernisse für das Lernen und die Teilhabe aller Schüler*innen abbauen, nicht nur derjenigen mit Behinderungen oder derjenigen, die als „mit sonderpädagogischem Förderbedarf“ eingestuft werden;
	aus Versuchen zu lernen, wie Hindernisse für den Zugang und die Teilhabe bestimmter Schüler*innen überwunden wurden, um Veränderungen zum Nutzen eines breiteren Schüler*innen kreises zu bewirken;
	die Unterschiede zwischen den Schüler*innen als Ressourcen zur Unterstützung des Lernens zu betrachten, anstatt als Probleme, die es zu überwinden gilt;
	das Recht der Schüler*innen auf eine Bildung in ihrer Region anzuerkennen;
	Schulen sowohl für die Menschen, die in Schulen arbeiten als auch für die Schüler*innen zu verbessern;
	die Rolle der Schulen beim Aufbau von Gemeinschaft, bei der Entwicklung von Werten sowie bei der Steigerung der Leistungen hervorheben;
	sich gegenseitig stützende Beziehungen zwischen Schulen und Gemeinschaften fördern;
	anerkennen, dass Inklusion in der Bildung ein Aspekt der Inklusion in der Gesellschaft ist.
	2.8 Grundsätze für inklusive Praxis: Inklusiver Unterricht
	Diese Art eines inklusiven Unterrichtsansatzes bezieht alle Schüler*innen ein, nicht nur im akademischen Sinn, sondern vor allem im Hinblick auf ihre sozial-emotionale Entwicklung.

	Wenn Pädagog*innen Zugehörigkeit (siehe Abbildung 2.10) durch inklusive Lehrplangestaltung, kulturell sensible Pädagogik und unterstützende Beziehungen im Klassenzimmer fördern, schaffen sie Räume, in denen alle Schüler*innen sich akademisch, sozial und emotional entfalten können (Gay, 2018; Hammond, 2015; siehe Abbildung 2.11).
	Die Schaffung eines Klassenklimas, in dem jede/r Schüler*in teilnehmen, einen Beitrag leisten und das Gefühl haben kann, dass seine/ihre Identität und seine/ihre Erfahrungen respektiert werden, lässt sich in unterschiedlicher Weise erreichen. Ein Modell für inklusiven Unterricht ist das Inclusive Inquiry Model (Ainscow & Messiou, 2025)
	Abbildung 2.11: Die Bedeutung der Schaffung eines inklusiven Klassenklimas. Erstellt mit ChatGPT (Open AI, 2026).
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	3.1 Einleitung
	Was meinen wir, wenn wir von Barrierefreiheit sprechen?
	In beiden Fällen fördert der Kriterienkatalog einen reflektierenden statt eines vorschreibenden Ansatzes. Jede Dimension kann als eigenständige Referenz gelesen werden, doch zusammen bilden sie einen kohärenten Ansatz zur Erstellung von OER, die wirklich allen Lernenden dienen. Nicht jede Empfehlung gilt gleichermaßen für jede Art von Ressource oder jeden Unterrichtskontext, und der Katalog ist nicht dazu gedacht, eine Bewertung nach dem Prinzip „bestanden oder nicht bestanden“ zu generieren. Vielmehr ist er ein Werkzeug für eine strukturierte fachliche Beurteilung – ein Mittel, um sicherzustellen, dass die Barrierefreiheit von Materialien die nachhaltige, prinzipientreue Aufmerksamkeit erhält, die inklusive Bildung erfordert.
	3.2 Inklusion durch Technologie: Usability und Zugänglichkeit für OER
	3.2.1  Technologische Barrierefreiheit
	3.2.2 Die Barrierefreiheit für einfachen Text
	3.2.3 Strukturierung von Tabellen und Listen
	3.2.4 Welche Bilder sollten verwendet werden
	3.2.5 Digitale Lernressourcen im Audioformat
	3.2.6 Digitale Lernressourcen im Videoformat
	3.2.7 Webseiten und Apps
	3.2.8 Lernspiele

	3.3 Sensorische Barrierefreiheit

	Das im Rahmen dieses Projekts entwickelte EQui-T-Framework enthält eine Reihe strukturierter, evidenzbasierter Empfehlungen für die Erstellung von Audiodeskriptionen, die für den Einsatz im Bildungsbereich mit jungen Zielgruppen geeignet sind und auf etablierten AD-Standards sowie Forschungsergebnissen basieren. Lehrpersonen werden dazu ermutigt, bei der Erstellung ihrer ADs das vollständige Framework-Dokument heranzuziehen; dieser Abschnitt bietet eine Einführung in die zugrunde liegenden Prinzipien.
	Die Zielgruppe kennen: Der Ausgangspunkt jeder AD ist ein klares Verständnis dafür, für wen sie bestimmt ist. Beim Verfassen von Beschreibungen für Schüler*innen sollten sowohl die Sprache als auch die Länge der Beschreibung auf deren Entwicklungsstand und Vorwissen abgestimmt werden. Eine hilfreiche Frage: Würde ein*e Schüler*in in der Klasse jedes Wort dieser Beschreibung verstehen, ohne etwas nachschlagen zu müssen? Falls nicht, sind eine Vereinfachung oder eine kurze Erklärung erforderlich.
	Was und wie beschreiben: Eine effektive Audiodeskription ist zielgerichtet und nicht erschöpfend: Das Ziel besteht nicht darin, jedes Element im Bild zu benennen, sondern die für das Verständnis wichtigsten Informationen zu vermitteln. Mehrere Grundsätze leiten diese Arbeit:
	Die Art der Ressource zuerst zu beschreiben – ob Foto, Diagramm, Illustration, Karte oder Folie – gibt den Zuhörer*innen eine Orientierung, bevor Einzelheiten vorgestellt werden.
	Zentrale Informationsfragen prägen eine effektive Beschreibung: Wer ist zu sehen, was geschieht, wo und wann spielt sich die Szene ab und wie sind die Elemente angeordnet oder miteinander verbunden?
	Eine einheitliche räumliche Reihenfolge – typischerweise von oben nach unten und von links nach rechts – bietet den Zuhörer*innen einen verlässlichen gedanklichen Rahmen, sofern das Bild dies zulässt.
	Die repräsentativsten visuellen Informationen tragen im pädagogischen Kontext die Kernbedeutung und verdienen besondere Beachtung.
	Farbe und Farbton vermitteln Bedeutung, wo dies relevant ist. Anstatt einfach nur „blau“ zu vermerken, könnte eine nützlichere Beschreibung lauten: „ein blasses, fahles Blau, das auf Alter oder Entfernung hindeutet.“
	Der gesamte im Bild vorhandene Text – Beschriftungen, Bildunterschriften, Überschriften, Anmerkungen – muss transkribiert und in die AD aufgenommen werden.
	Neutralität ist von grundlegender Bedeutung. Audiodeskriptionen sollten vermitteln, was vorhanden ist, nicht die Interpretation des Beschreibenden. Meinungen, Bewertungen und Interpretationen gehören nicht hierher. Eine AD, die ein wissenschaftliches Diagramm als „kompliziert“ beschreibt, bringt den Standpunkt der Lehrpersonen in eine eigentlich objektive Darstellung ein. Die Lernenden verdienen die Möglichkeit, sich ihre eigenen Eindrücke zu bilden.
	Sprache: Die Sprache einer AD ist ebenso wichtig wie ihr Inhalt. Der Kriterienkatalog enthält dazu klare sprachliche Empfehlungen:
	Einfache, direkte Sätze im Präsens vermitteln einzelne Informationen. Lange Satzgefüge erschweren das Verständnis im Audiokontext.
	Analogien und Vergleiche, die sich auf die Alltagserfahrungen der Lernenden beziehen, fördern das echte Verständnis – zum Beispiel: „Die Insel ist ungefähr so groß wie ein Fußballfeld.“ oder „Die Form der Zelle ähnelt einem Spiegelei.“
	Ein abwechslungsreicher Wortschatz innerhalb einer Beschreibung hält die Aufmerksamkeit aufrecht und verhindert Monotonie, sofern dadurch keine Mehrdeutigkeiten entstehen.
	Fachbegriffe kommen nur dann vor, wenn die Lernenden wahrscheinlich damit vertraut sind. Wenn sich ein Fachbegriff als unvermeidbar erweist, unterstützt eine kurze Erklärung innerhalb der Beschreibung das Verständnis.
	Stimme: Wenn alternative Beschreibungen akustisch vermittelt werden – in Video- oder Audio-Ressourcen –, spielt die Stimme, die die Beschreibung vorträgt, eine wesentliche Rolle für die Rezeption. Das Framework empfiehlt eine menschliche Stimme mit ausdrucksstarker, modulierter Vortragsweise, die der Art des Bildes und dem Alter des Publikums angemessen ist. Ein warmer, gesprächiger Ton ist im Allgemeinen ansprechender als ein monotoner, roboterhafter. Sofern die Ressourcen es zulassen, ist es ratsam, eine/n professionelle/n Sprecher*in zu engagieren. Bei schriftlicher Audiobeschreibung (wie z. B. Alternativtexten in digitalen Dokumenten) ist die Stimme weniger relevant.
	Anwendung des Frameworks: Bei der Überprüfung von Materialien ist es nützlich, sich für jedes Bild folgende Frage zu stellen: „Wenn ein Lernender dies nicht sehen könnte, was würde ihm entgehen?“ Die Antwort bestimmt sowohl, ob eine alternative Beschreibung erforderlich ist, als auch, wie detailliert diese sein sollte. Nicht alle Bilder erfordern denselben Detailliertheitsgrad der Beschreibung; das Verständnis dieser Unterscheidung spart Zeit und Aufwand.
	Ein dekoratives Bild ohne Informationswert – beispielsweise eine allgemeine Hintergrundtextur – benötigt möglicherweise nur eine kurze Anmerkung oder gar keine. Ein Diagramm, das die Phasen der Zellteilung zeigt, ist dagegen für das Lernziel von zentraler Bedeutung und erfordert eine gründliche, sorgfältig gegliederte Audiobeschreibung.
	Das Erstellen hochwertiger Audiobeschreibungen ist eine Fähigkeit, die sich mit der Praxis entwickelt. Unsicherheit darüber, was aufgenommen und was weggelassen werden soll – oder die Sorge, dass Beschreibungen entweder zu kurz oder zu ausführlich sind –, ist für AD-Neulinge ganz natürlich. Das Framework ist genau darauf ausgelegt, bei diesen Entscheidungen Orientierung zu bieten. Mit einem oder zwei Schlüsselbildern aus einer vorhandenen Ressource zu beginnen, das Framework methodisch anzuwenden und Feedback einzuholen – wenn möglich von einer Person mit Sehbehinderung oder Erfahrung im Bereich Barrierefreiheit –, führt zu Fortschritten. Der Aufwand, der in die sorgfältige Beschreibung eines Bildes investiert wird, ist für Lernende kein nebensächliches Detail, sondern ein bedeutender Akt der Inklusion.
	Beispiele:
	Um zu veranschaulichen, wie das EQui-T-Framework in realen Bildungskontexten angewendet werden kann, zeigt Abbildung 3.4 zwei Beispiele für Audiobeschreibungen aus OER. Diese Beispiele veranschaulichen, wie Beschreibungen an das Lernziel, die Art des Bildmaterials und das Alter der Zielgruppe angepasst werden können.

	2.  Audiodeskription von bewegten Bildern
	Tempo, Pausen und kognitive Verarbeitung: Das Timing hat starken Einfluss auf die Zugänglichkeit. Zu schnelle AD kann die Zuhörer*innen überfordern; zu langsame AD kann aus dem Takt mit dem Video geraten. Richtlinien empfehlen daher, Informationen über natürliche Pausen zu verteilen und lange Detailfolgen zu vermeiden, insbesondere bei jüngeren Lernenden.
	Beispiel: „Der Junge öffnet die Schachtel. (Pause.) Darin befindet sich ein buntes Puzzle.“ Eine gehetzte Version („…öffnet die Schachtel und findet ein Puzzle und lächelt und…“) verringert die Verständlichkeit und verlängert die Verarbeitungszeit.
	Einbeziehung sensorischer Beschreibungen: Wo es angebracht ist, können kurze sensorische Hinweise das Verständnis bereichern und die Vorstellungskraft unterstützen. Hinweise auf Geräusche, Texturen oder andere nicht-visuelle Informationen können das, was auf dem Bildschirm gezeigt wird, ergänzen.
	In einer Natursequenz liefert „Jetzt hört ihr das Plätschern des Flusses, während die Blätter rascheln.“ den Kontext, den „Ein Wald taucht auf.“ nicht bietet.
	Emotionen, Gesten und Körpersprache: In Bildungssituationen signalisieren Emotionen und Gesten oft Absicht, Ermutigung oder Feedback. Die auditive Beschreibung sollte sichtbare Ausdrucksformen und Körpersprache klar beschreiben, dabei ein einfaches emotionales Vokabular verwenden und spekulative Interpretationen vermeiden.
	Beispielsweise ist „Die Lehrerin lächelt, während sie die Zeichnung zeigt.“ einer interpretativen Formulierung wie „Sie wirkt zufrieden, aber leicht gleichgültig.“ vorzuziehen, da Letzteres Mehrdeutigkeit ausdrückt und über das hinausgeht, was visuell überprüfbar ist.
	Beschreibung von Bildschirmtext, Symbolen und grafischen Elementen: Wenn Text, Symbole oder Grafiken für den Unterricht wichtig sind, sollten sie verbal beschrieben werden. Dies ist besonders relevant bei MINT- und Geschichtsmaterialien, bei denen die Bedeutung von Beschriftungen, Gleichungen oder Schlüsselwörtern abhängen kann.
	Wenn also auf einer Folie „Wasser ist lebenswichtig“ steht, sollte die Audiobeschreibung dies laut vorlesen; nur zu sagen „Auf dem Bildschirm ist Text zu sehen“, reicht nicht aus.
	Szenenübergänge und narrative Kohärenz: Um die Kontinuität zu wahren, sollte der Audiokommentar Wechsel von Ort, Zeit oder Schauplatz mit prägnanten Übergangshinweisen markieren (z. B. „Jetzt sind wir …“, „Später …“, „Die Szene wechselt zu …“). Diese Signale helfen Kindern, der Handlung oder der Abfolge von Schritten zu folgen.
	Beispiel: „Jetzt wechselt die Szene zum Schulhof. Man sieht Kinder spielen.“
	3.3.2 Barrierefreie OER für gehörlose und schwerhörige Lernende

	techniken angewendet werden – dies sollte jedoch eher die letzte Möglichkeit als die Standardvorgehensweise sein. Rechtschreibung und Grammatik müssen den Konventionen der verwendeten Sprache entsprechen, und jeglicher für den Inhalt relevanter Bildschirmtext sollte neben dem gesprochenen Dialog transkribiert werden.
	Synchronisation: Untertitel müssen zeitlich so abgestimmt sein, dass sie mit der Sprache und den Tönen, die sie wiedergeben, übereinstimmen. Im Framework wird darauf hingewiesen, dass jeder Untertitel synchron zu den entsprechenden Lippenbewegungen und der Sprache erscheinen und verschwinden sollte. In der Praxis bedeutet dies, eine Lesegeschwindigkeit anzustreben, die ein bequemes Lesen ohne Eile ermöglicht: Das empfohlene Maximum liegt bei 12 Zeichen pro Sekunde für ein allgemeines Publikum, und Plattformnormen für Schüler*innen der Sekundarstufe legen nahe, dass ein etwas langsameres Tempo angemessen ist. Jeder Untertitel sollte nicht mehr als zwei Zeilen umfassen, in Ausnahmefällen bei Lehrmaterialien auch drei.
	Lesbarkeit: Schriftart, Kontrast und Zeilenlänge: Die Lesbarkeit ist unverzichtbar. Das Framework empfiehlt eine klare serifenlose Schriftart – wie beispielsweise Arial –, die proportional zur Videoauflösung skaliert wird. Farbe und Kontrast sind entscheidend: Ein hoher Kontrast lässt sich am besten mit weißem Text auf dunklem Hintergrund oder gelbem Text auf schwarzem Hintergrund erzielen, da diese Kombinationen die Augen am wenigsten ermüden. Wenn der Text der Untertitel mit einem hellen oder dynamischen Hintergrund zu kollidieren droht, kann ein halbtransparenter farbiger Rahmen hinter dem Text die Lesbarkeit gewährleisten.
	Für die Zeilenlänge werden maximal 42 Zeichen empfohlen, was sowohl der spanischen Norm UNE 153010 als auch den Praktiken großer Streaming-Plattformen entspricht. Untertitel sollten standardmäßig am unteren Bildschirmrand angezeigt werden, können jedoch nach oben verschoben werden, wenn der Bildschirminhalt sonst verdeckt wird.
	Komplexe Satzzeichen wie Semikolons oder kombinierte Frage- und Ausrufezeichen sollen vermieden werden. Kursivschrift hat eine spezifische Funktion – sie kennzeichnet Voice-overs, Sprecher*innen außerhalb des Bildschirms, Stimmen aus elektronischen Medien oder Liedtexte – und sollte nicht zur allgemeinen Hervorhebung verwendet werden.
	Sprecheridentifikation: Wenn mehrere Sprecher*innen anwesend sind, benötigen die Zuschauer klare Hinweise, um zu erkennen, wer gerade spricht.
	Das Framework empfiehlt die Verwendung eines Bindestrichs, gefolgt von einer neuen Zeile, um Sprecher*innen innerhalb eines einzelnen Untertitels voneinander zu trennen, wobei sichergestellt wird, dass pro Zeile nicht mehr als ein/e Sprecher*in vorkommt. Bei wiederkehrenden Sprecher*innen kann eine Farbcodierung angewendet werden, wobei weißer Text die übersichtlichere und barrierefreiere Wahl bleibt. Sprecher*innen außerhalb des Bildausschnitts oder Voice-Overs sollten durchgehend durch Kursivschrift oder eine Bezeichnung (z. B. [ERZÄHLER]) gekennzeichnet werden.
	Kontextbezogene paralinguistische Details – wie z. B., wenn eine Figur schreit, mit einem bestimmten Akzent spricht oder eine Zweitsprache verwendet – sollten in Klammern vor dem entsprechenden Text angegeben werden.
	Soundeffekte und Musik: Dieser Aspekt der Untertitelung wird in Bildungsmaterialien oft übersehen, obwohl er für gehörlose Lernende von entscheidender Bedeutung ist. Relevante Soundeffekte – wie beispielsweise ein klingelndes Telefon in einer Szene, ein Feueralarm in einer Sicherheitsdemonstration oder die Geräusche einer historischen Schlacht im Geschichtsunterricht – müssen in eckigen Klammern mit einem Großbuchstaben am Anfang genau in dem Moment beschrieben werden, in dem sie auftreten. Beispiele hierfür sind [Es klingelt an der Tür] oder [Beifall].
	Ebenso sollte Musik, die den Inhalt bereichert – sei es durch die Schaffung einer Atmosphäre oder durch aussagekräftige Liedtexte –, mit Beschreibungen wie [Spannungsgeladene Orchestermusik] oder [Ein beschwingter Popsong setzt ein] gekennzeichnet werden. Rein dekorative Hintergrundmusik, die keinen informativen Mehrwert bietet, kann weggelassen werden.
	Praktische Hinweise: Tools und Arbeitsabläufe für Lehrpersonen: Das Hinzufügen von Untertiteln zu Video-OER erfordert keine speziellen technischen Kenntnisse, und es steht eine Reihe kostenloser Tools zur Unterstützung von Lehrpersonen zur Verfügung. Bei auf YouTube gehosteten Videos ist die einfachste Methode die Verwendung des integrierten Untertitel-Editors von YouTube, der es Erstellern ermöglicht, Untertiteldateien direkt in ihre Videos hochzuladen. Für Videos, die auf anderen Plattformen gehostet werden, ist Amara (amara.org) eine kostenlose, browserbasierte Plattform, mit der Nutzer*innen Untertitel für YouTube- und Vimeo-Inhalte erstellen, bearbeiten und synchronisieren können, ohne Software installieren zu müssen. Amara wird im Bildungsbereich gerade deshalb häufig genutzt, weil es keine speziellen Kenntnisse erfordert und den Export in Standard-Untertitelformate (SRT und .VTT) unterstützt.
	Lehrpersonen, die Offline-Tools bevorzugen, können „Subtitle Edit“ nutzen, eine kostenlose Open-Source-Anwendung für Windows, die eine feinere Steuerung des Untertitel-Timings, der Berechnung der Lesegeschwindigkeit und der Formatkonvertierung ermöglicht. Bei einfachen textbasierten OER oder Präsentationen mit Voiceover ist die Erstellung eines Transkripts im Klartext als Begleitdokument ein wertvoller erster Schritt – noch bevor eine vollständig synchronisierte Untertiteldatei erstellt wird.
	Die Grenzen automatisch generierter Untertitel: Die automatische Untertitelung, die von Plattformen wie YouTube, Microsoft Stream und verschiedenen KI-gestützten Tools angeboten wird, hat sich in den letzten Jahren erheblich verbessert und kann als hilfreicher Ausgangspunkt dienen. Das EQui-T-Framework warnt jedoch ausdrücklich davor, automatisch generierte Untertitel ohne sorgfältige Überprüfung und Korrektur durch Menschen als Inhalt zu verwenden.
	Automatische Untertitel interpretieren Eigennamen und fachspezifische Terminologie regelmäßig falsch – genau jene Sprache, die in pädagogischen OER am wichtigsten ist. Außerdem versäumen sie es meist, Soundeffekte und Musik zu beschreiben, identifizieren Sprecher*innen nicht und können Text erzeugen, der schlecht segmentiert und zeitlich schwer mit dem Ton abzustimmen ist.
	Qualitätsprüfung: Sobald Untertitel erstellt oder korrigiert wurden, empfiehlt das Framework, das Ergebnis vor der Veröffentlichung von einer Person mit einschlägiger Fachkompetenz prüfen zu lassen. Soweit möglich, sollte zu diesen Prüfern auch eine Person mit Hörbeeinträchtigung gehören, da deren Erfahrungen aus erster Hand mit untertitelten Inhalten den zuverlässigsten Maßstab für die Qualität darstellen.
	Zumindest sollten Lehrpersonen ihr Video mit aktivierten Untertiteln ansehen, um sicherzustellen, dass jedes gesprochene Wort und jeder relevante Ton korrekt wiedergegeben wird und dass das Timing ein angenehmes Mitlesen während der gesamten Dauer ermöglicht.
	3.3.3 Gebärdensprachdolmetschen in OER

	Grundprinzipien für die Integration von Gebärdensprache in OER
	Sichtbarkeit und Bildausschnitt:

	Die nachhaltigste Option ist die Zusammenarbeit mit einem Spezialisten: einem qualifizierten BSL- oder LSE-Dolmetscher (oder einem gleichwertigen Fachmann im jeweiligen nationalen Kontext) oder – wie das EQui-T-Framework ausdrücklich empfiehlt – einem gehörlosen Übersetzer, der sowohl über Fachkenntnisse im jeweiligen Themenbereich als auch über Kenntnisse der Gebärdensprache verfügt. Diese Zusammenarbeit führt nicht nur zu qualitativ hochwertigeren Inhalten, sondern gewährleistet auch, dass die kulturellen und sprachlichen Normen der Gehörlosengemeinschaft respektiert werden.
	Sofern es die institutionellen Budgets zulassen, ist selbst eine kurze Zusammenfassung der Schlüsselkonzepte in Gebärdensprache innerhalb eines Videos oder einer Unterrichtsmaterialie weitaus wertvoller als gar kein Gebärdensprachangebot.
	Für Lehrpersonen mit begrenzteren Ressourcen stehen mehrere andere Optionen zur Verfügung.
	Die Gebärdensprache-Avatar-Technologie – digitale, animierte Gebärdensprachler, die durch Text- oder Notationseingaben gesteuert werden – ist eine aufkommende Option, die von Plattformen wie SignAll und verschiedenen europäischen Barrierefreiheitsprojekten angeboten wird. Die Qualität variiert jedoch, und eine Überprüfung durch einen gehörlosen Gebärdensprachler bleibt unerlässlich.
	Ein weiterer praktischer Ansatz besteht darin, direkt von OER auf extern produzierte Gebärdensprachversionen von Inhalten zu verlinken: zum Beispiel Gebärdensprach-Glossare oder Gebärdensprach-Erklärungen von Begriffen, die von Organisationen für Gehörlosenbildung erstellt wurden. Die Plattform „The World Around You“ bietet Video-Bilderbücher in mehreren Gebärdensprachen an und kann als Ergänzung zu OER im Bereich Sprache und Lese- und Schreibkompetenz dienen.
	Beispiele für bewährte Praktiken: Die „Open Course Library“ der Gallaudet University (clerccenter.gallaudet.edu) erstellt OER für die Gehörlosenbildung, die durchgehend die amerikanische Gebärdensprache integrieren und damit das Prinzip der gemeinsamen Gestaltung mit der Gehörlosengemeinschaft vorleben.
	Im europäischen Kontext zeigen nationale öffentlich-rechtliche Rundfunkanstalten – darunter die BBC, die gebärdensprachliche Versionen von Bildungs- und Nachrichteninhalten produziert – wie Gebärdensprache als standardmäßiger Bestandteil der barrierefreien Inhaltsproduktion integriert werden kann und nicht nur als nachträglicher Einfall dient.
	Für Lehrpersonen der Sekundarstufe, die nach einer fertigen Referenz suchen, bietet ASLCORE (aslcore.org) frei zugängliche gebärdensprachliche Vokabeln und Erklärungen für akademische Fachbereiche, die vollständig von gehörlosen Fachexperten erstellt wurden.
	3.4 Kognitive Barrierefreiheit

	Grammatik und Syntax:
	Design und Layout:
	Visuelle Unterstützung und Bilder:
	Lernen aus validierten Materialien:
	3.4.2 Piktogramme für Lernende mit besonderen Bedarfen in der pädagogischen Förderung

	Diese Anpassung trägt dazu bei, die kognitive Belastung der Lernenden zu verringern, sodass sie sich darauf konzentrieren können, den Inhalt zu erfassen, anstatt die Sprache zu entschlüsseln. Darüber hinaus zeigen praktische Erfahrungen im Unterricht, dass diese Art der Darstellung das Verständnis abstrakter Konzepte verbessert, indem sie diese in greifbaren visuellen Elementen verankert.
	Piktogramme dienen zudem einem weiteren Zweck: der Strukturierung von Aufgaben und der Steuerung der Handlungen der Schüler. So können sie beispielsweise komplexe Aktivitäten vereinfachen, indem sie langwierige mündliche Anweisungen durch visuelle Schritt-für-Schritt-Sequenzen ersetzen. Anstatt Aufgaben mündlich zu erklären, können Lehrpersonen eine visuelle Anleitung verwenden, um Handlungen wie „lesen“, „unterstreichen“, „beantworten“ und „abgeben“ zu verdeutlichen.
	[2] Diese Methode der Abfolgeplanung geht über spezifische Aufgaben hinaus. Sie spielt auch eine Schlüsselrolle bei der Organisation der Lernumgebung und der Unterstützung der Verhaltensregulierung. Durch die Verwendung von Abfolgen zur Darstellung der Tagesaktivitäten können Schüler*innen vorhersehen, was passieren wird, was Unsicherheit verringert und die Selbstregulierung fördert (Mesibov & Howley, 2010). Dieser Ansatz hat sich insbesondere für Schüler*innen mit einer Autismus-Spektrum-Störung (ASD) als vorteilhaft erwiesen, da er ihnen hilft, Aufgaben vorauszusehen, und Ängste abbaut.
	***Eine weitere wichtige Funktion von Piktogrammen im Bildungsbereich besteht darin, sowohl den Ausdruck als auch die Bewertung des Lernens zu unterstützen. Piktogramme erleichtern nicht nur das Verständnis, sondern bieten den Schülern – insbesondere denen mit sonderpädagogischem Förderbedarf – auch barrierefreie Möglichkeiten, das Gelernte zu artikulieren.
	Beispielsweise ermöglichen Lerntagebücher oder Portfolios, die Piktogramme enthalten, den Schüler*innen, Emotionen zu vermitteln, über ihre Fortschritte zu reflektieren und sich selbst einzuschätzen, ohne sich ausschließlich auf die Schriftsprache verlassen zu müssen.
	Piktogramme können auch die formative Beurteilung verbessern, insbesondere wenn sie in digitale Tools eingebettet sind. Bei quizbasierten Aktivitäten (z. B. Kahoot) kann die Reduzierung der Anzahl der Antwortmöglichkeiten und die Integration von Piktogrammen:
	das Verständnis der Fragen vereinfachen.
	Lernende mit Leseschwierigkeiten unterstützen.
	Eine gerechtere Teilhabe fördern.
	Solche Anpassungen stehen im Einklang mit den Prinzipien des „Universal Design for Learning“ (UDL) (CAST, 2018), da sie Zugangsbarrieren beseitigen, ohne die Lernziele zu beeinträchtigen.
	Eine effektive Nutzung erfordert jedoch eine durchdachte Anpassung. Lehrpersonen sollten Folgendes berücksichtigen:
	Nicht alle Konzepte lassen sich durch ein einziges Piktogramm darstellen.
	Abstrakte Ideen (z. B. Revolution, Respekt) erfordern oft Kombinationen von Symbolen (z. B. Veränderung + Menschen + Konflikt).
	Die Bedeutung sollte schrittweise anhand konkreter und beobachtbarer Elemente entwickelt werden.
	Das Lernen wird gestärkt, wenn verbale und visuelle Informationen kombiniert werden. Daher sollte der Einsatz von Piktogrammen als fortlaufender, anpassungsfähiger Prozess betrachtet werden, der auf die Lernenden, den Kontext und die Ziele zugeschnitten ist. Es gibt keinen einzigen „richtigen“ Ansatz; stattdessen hängt eine effektive Praxis von kontinuierlicher Bewertung und reflektierendem Unterricht ab (Redondo Prieto, 2020).
	In diesem Zusammenhang geht die Gestaltung barrierefreier Materialien mit Piktogrammen über die technische Umsetzung hinaus. Sie beinhaltet die Nutzung ihres pädagogischen Potenzials in verschiedenen Funktionen, darunter:
	Inhalte darstellen
	Aufgaben strukturieren
	Den Ausdruck erleichtern
	Lernumgebungen organisieren
	Somit spielen Piktogramme eine zentrale Rolle bei der Förderung kognitiver Barrierefreiheit und inklusiver Bildung.
	Das EQui-T-Framework unterstreicht zudem die Bedeutung visueller Hilfen (Piktogramme, Illustrationen und Grafiken) bei der Reduzierung sprachlicher Anforderungen sowie zur Unterstützung des Gedächtnisses und der Orientierung. Es skizziert Schlüsselprinzipien für deren effektiven Einsatz:
	Altersangemessenheit: Vermeiden Sie für ältere Lernende zu stark vereinfachte Darstellungen.
	Kulturelle Relevanz: Passen Sie Symbole an den Kontext der Lernenden an.
	Barrierefreiheit: Achten Sie auf angemessene Größe, Klarheit und Kontrast.
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	4.1 Einleitung – Was sind offene Bildungsressourcen?
	Was verbinden Sie mit OER?

	So definiert die UNESCO Open Educational Resources (OER):
	(UNESCO, 2022)

	5 R’s
	David Wiley (2014) definierte fünf Hauptmerkmale von OER, die „5 R’s“:
	etain
	Reuse
	evise
	emix
	edistribute
	das Recht, Kopien des Inhalts anzufertigen, zu besitzen und zu     kontrollieren
	das Recht, den Inhalt auf vielfältige Weise zu nutzen (z. B. im Unterricht, in einer Lerngruppe, auf einer Website, in einem Video)
	das Recht, den Inhalt selbst anzupassen, zu ändern oder umzugestalten (z. B. den Inhalt in eine andere Sprache zu übersetzen)
	das Recht, den ursprünglichen oder überarbeiteten Inhalt mit anderen    offenen Inhalten zu kombinieren, um etwas Neues zu schaffen (z. B.    den Inhalt in ein Mashup einzubinden)
	das Recht, Kopien der Originalinhalte, Überarbeitungen oder   Remixe mit anderen zu teilen (z. B. einem Freund eine Kopie der    Inhalte zu geben)
	Die 5 R’s geben uns einen Vorgeschmack darauf, was wir mit OER tun dürfen und welche Vorteile damit verbunden sind. Um diese Vorteile nutzen zu können, benötigt man geeignete Lizenzen. Offene Lizenzen sind eine grundlegende Voraussetzung dafür, dass Materialien als OER eingestuft werden können.
	Und hier ist der Grund dafür:
	Eine offene Lizenz bezeichnet eine Lizenz, die die geistigen Eigentumsrechte des Urheberrechtsinhabers respektiert und der Öffentlichkeit die Rechte zum Zugriff, zur Wiederverwendung, zur Umnutzung, zur Anpassung und zur Weiterverbreitung von Bildungsmaterialien gewährt.



	Kostenlose Bildungsressourcen
	Offene Bildungsressourcen
	Es ist wichtig, zwischen Lizenzen und Urheberrecht zu unterscheiden:

	Urheberrecht
	schützt die Rechte der Urheber*innen,
	z. B. bei einem Bild

	Lizenzen
	regeln die Nutzungsrechte für Materialien, Code, …
	Es gibt verschiedene offene Lizenzen für Code, Software, Multimedia-Material oder OER. Der Unterschied besteht darin, dass sie nicht alle gleichermaßen offen sind, obwohl sie das gleiche Ziel verfolgen: die Förderung von Innovation, Zusammenarbeit und freien Zugang zu Ressourcen.
	Im Zusammenhang mit Open-Source-Lizenzen gibt es zwei Hauptkategorien: Copyleft-Lizenzen und permissive Lizenzen.
	Copyleft-Lizenzen verlangen, dass modifizierte oder abgeleitete Werke unter derselben Copyleft-Lizenz wie das Originalwerk veröffentlicht werden. Dies stellt sicher, dass das Originalwerk Open Source bleibt.
	Permissive Lizenzen sind flexibler und erlauben die Nutzung des lizenzierten Codes auch in proprietären Projekten.

	4.2 Beispiele für offene Lizenzen
	Sehen wir uns die gängigsten Möglichkeiten offener Lizenzen an:

	4.2.1 Creative Commons (CC-Lizenzen)
	...ist eine internationale gemeinnützige Organisation, die 2001 gegründet wurde. Sie setzt sich dafür ein, dass Menschen das gemeinsame Gut an geteiltem Wissen und gemeinsamer Kultur aufbauen, weiterentwickeln und nachhaltig erhalten können. Dieses Gemeingut bildet eine wichtige Grundlage, um die drängendsten Herausforderungen der Welt zu bewältigen und eine bessere Zukunft für alle zu gestalten..
	...wird am häufigsten für Texte, Bilder, Videos, Bildungsinhalte usw. verwendet...
	Beispiel: Wikipedia-Artikel werden unter einer CC-Lizenz veröffentlicht. Die Informationen zur Lizenz finden Sie am Ende eines Wikipedia-Textes.
	...bietet sechs wichtige Lizenzen mit unterschiedlichem Grad an Offenheit an. Der Grad der Offenheit einer Lizenz lässt sich anhand der Symbole auf der Lizenz ableiten:
	You can find all Creative Commons Licenses under the following link: https://creativecommons.org/share-your-work/cclicenses/
	Auf der rechten Seite sehen Sie das Creative-Commons-Spektrum von den am wenigsten (unten) bis zu den am meisten (oben) offenen Lizenzen.
	Dies zeigt, dass nicht alle Lizenzen als offen gelten. Wenn Lizenzen beispielsweise das Symbol „Keine Bearbeitungen“ (ND) enthalten, sind keine Bearbeitungen erlaubt. In diesem Fall gelten sie eher als geschlossen denn als offen. Am anderen Ende des Spektrums bedeutet eine CC0-Lizenz, dass andere das Werk unabhängig vom Zweck frei weiterverarbeiten, verbessern oder wiederverwenden dürfen. Das Werk kann ohne Einschränkungen nach dem Urheber- oder Datenbankrecht genutzt werden.
	Für OER sind neben der Public Domain (oben) oder der CC0-Lizenz vor allem die Lizenzen CC-BY und CC-BY-SA von Bedeutung. Aber auch CC-BY-NC und CC-BY-NC-SA werden häufig als für OER geeignet angesehen.

	Here is what these most common licenses mean:
	BY: Attribution
	Die Urhebenden müssen genannt werden.
	SA: Share Alike
	Adaptationen müssen unter den gleichen Bedingungen geteilt werden.
	NC: Non-Commercial
	Nicht kommerzielle Verwendung der Werke erlaubt.
	ND: No Derivates
	Keine Abwandlungen oder Adaptionen der Werke sind erlaubt.
	Um die Entscheidung für eine geeignete Lizenz unter Berücksichtigung bestimmter Materialien und Anforderungen zu unterstützen, stellt Creative Commons ein Tool zur Verfügung, den Lizenz-Selektor: https://creativecommons.org/chooser/
	Wenn man die Schritte befolgt, wird die Lizenzempfehlung angezeigt:
	Weitere Hintergrundinformationen: https://creativecommons.org/

	4.2.2 Lizenzen von Wikimedia Commons
	... ist eine Sammlung frei nutzbarer Medien (Bilder, Videos, Audiodateien, ...)
	... ist mit Wikipedia und anderen Wikimedia-Projekten verknüpft.
	... basiert größtenteils auf CC-Lizenzen oder Public Domain.
	... besteht seit dem 7. September 2004 und bietet mehr als 110 Millionen Medien an.
	Weitere Hintergrundinformationen: https://de.wikipedia.org/wiki/Wikimedia_Commons

	4.2.3 GNU-Lizenzen (GNU General Public License, GPL)
	...wird in erster Linie für Software verwendet.
	...bot die ersten Copyleft-Lizenzen an ⟶ alle Änderungen müssen unter der GPL veröffentlicht werden, was bedeutet, dass es den Nutzer*innen freisteht, die Software zu nutzen, zu verändern und weiterzuverbreiten (Bedingung: abgeleitete bzw. veränderte Versionen müssen offen bleiben).
	...schützt die Freiheit ⟶ der freie Zugang und die Offenheit der Software sind geschützt (zum Beispiel: Linux-Kernel).
	...Nachteile ⟶ Kompatibilitätsprobleme mit proprietärer Software/Code/Programmen, da offene und nicht-offene Lizenzen nicht kombiniert werden können (das resultierende Produkt darf nicht unter zwei verschiedenen, sich möglicherweise widersprechenden Lizenzen veröffentlicht werden).
	Weitere Hintergrundinformationen: https://www.gnu.org/gnu/gnu.html.en
	Reflexionsfragen: Ihre persönlichen Erfahrungen mit OER
	Haben Sie schon einmal mit OER gearbeitet?
	Sind die Materialien, mit denen Sie arbeiten, lizenziert?
	Können Sie sich vorstellen, die von Ihnen erstellten Materialien zu lizenzieren? Warum / warum nicht?


	4.3 Die OER-Bewegung – Ziele, Aktivitäten und relevante Akteure
	Zu den Hauptzielen der OER-Bewegung gehören:
	Wichtige Aktivitäten innerhalb der OER-Bewegung sind:
	Die relevanten Akteur*innen, die am OER-Ökosystem beteiligt sind, sind:
	Weitere Hintergrundinformationen zur Geschichte der OER: https://h5pstudio.ecampusontario.ca/content/4804


	4.4 Die Bedeutung von OER im Bildungskontext
	Frei zugängliche Lernmaterialien sind Teil eines Konzepts, das Bildung als Grundrecht anerkennt (wie in Kapitel 2 dargelegt) und sie als Schlüssel zur individuellen und gesellschaftlichen Entwicklung versteht:
	Zugang zu hochwertiger Bildung weltweit: Ausweitung des Zugangs zu qualitativ hochwertigen Bildungsmaterialien weltweit, insbesondere für benachteiligte Bevölkerungsgruppen.
	Förderung der Bildungsgerechtigkeit:  für Lernende und Bildungseinrichtungen.
	Förderung von Innovation im Lehren und Lernen: Anpassung, Neugestaltung und individuelle Gestaltung, um den vielfältigen Lernbedürfnissen gerecht zu werden.
	Förderung des lebenslangen Lernens: die Ressourcen sind für die Lernenden jederzeit und überall zugänglich.
	Grenzüberschreitende Zusammenarbeit: Stärkung der Zusammenarbeit und des Austauschs zwischen Bildungseinrichtungen, Fachdisziplinen und Ländern.
	(UNESCO, 2022; OECD, 2007)

	Die Nutzung offener Bildungsressourcen bietet Pädagog*innen konkrete Vorteile:
	Flexibilität: Lehrende können Materialien an die Bedürfnisse ihrer Schüler*innen anpassen (Sprache, kultureller Kontext, Lernniveau).
	Kreative Freiheit: OER ermöglichen die Änderung, Kombination und Verbesserung von Inhalten ohne rechtliche Risiken.
	Fachliche Zusammenarbeit: Der Austausch und die gemeinsame Erstellung von OER fördern den fachlichen Austausch und die berufliche Weiterentwicklung.
	Zeitersparnis: Verfügbare Ressourcen helfen Lehrenden, den Zeitaufwand für die Erstellung neuer Unterrichtsmaterialien zu reduzieren
	Kosteneinsparungen: Kostenlose Ressourcen helfen Schulen und Lehrpersonen, Kosten für Lehrbücher und Lizenzen zu senken.
	Aktualisierung der Materialien: Lehrende können veraltete Inhalte überarbeiten, ohne auf neue Ausgaben der Verlage warten zu müssen.

	Unterstützung für inklusive Bildung

	Was denken Sie darüber?
	Ausgehend von dem, was wir bisher behandelt haben, ...
	Inwiefern könnten OER für inklusiven Unterricht und inklusives Lernen von Nutzen sein?
	Inwiefern könnten OER in Ihrem eigenen Lehr- oder Lernkontext relevant oder von Nutzen sein?
	Wie würde sich der Einsatz von OER auf Ihre Flexibilität oder Ihre Zusammenarbeit im Bildungsumfeld auswirken?
	4.5 OER und inklusive Bildung
	4.6 Fazit – Die Vorteile von OER auf den Punkt gebracht
	4.7 Zusammenfassung
	Literatur
	Leitlinien zur Verbreitung, Suche und Weitergabe inklusiver offener Bildungsressourcen

	5.1
	5.2
	5.3
	5.4
	5.1 Einleitung
	In diesem Kapitel stellen wir Leitlinien vor, um Lehrpersonen bei der Suche, Anpassung und Weitergabe inklusiver offener Bildungsressourcen (Open Educational Resources, OER) zu unterstützen. Diese Leitlinien sind das Ergebnis verschiedenster Bestrebungen im Rahmen des EQui-T-Projekts und wurden durch Erkenntnisse aus der Fachliteratur sowie durch vorliegende Erkenntnisse aus der Forschung und Praxis ergänzt. Wir unterteilen den Prozess der Suche, Anpassung und Weitergabe von OER in zwei Hauptbereiche, die zwei unterschiedlichen Positionen beziehungsweise Situationen entsprechen, in denen sich Lehrpersonen typischerweise wiederfinden: 1. die Suche nach OER und deren Bewertung; 2. die Erstellung und Weitergabe von OER wie in Abbildung 5.1 dargestellt. Die hier dargestellten Leitlinien wurden bewusst vereinfacht, um die praktische Anwendung zu erleichtern. Gleichzeitig erkennen wir an, dass die Suche, Identifikation, Anpassung und Weitergabe inklusiver offener Bildungsressourcen komplex und häufig in Schleifen verlaufen.
	In den folgenden Abschnitten wird zunächst kurz beschrieben, was diese Leitlinien sind und wie sie entwickelt wurden. Anschließend werden die praxisorientierten Leitlinien in Abschnitt 5.2 vorgestellt. Zuletzt werdenn in Abschnitt 5.3 Beispiele aus der Praxis von Lehrpersonen vorgestellt. Diese Fallbeispiele veranschaulichen, wie die Leitlinien in der pädagogischen Praxis genutzt werden können sowie ihre Relevanz für den Unterrichtsalltag haben.

	5.1.1. Was sind diese Leitlinien und wofür sind sie gedacht?
	Die Leitlinien sind als ein Instrument anzusehen, das Sie und andere Lehrpersonen bei der Suche nach OER, bei der Evaluation ihrer Qualität sowie bei der Erstellung und Weitergabe von OER unterstützt. Auch wenn dies auf den ersten Blick einfach erscheinen mag, sind zur Bewältigung dieser Aufgaben zahlreiche Schritte und Kompetenzen erforderlich. Die Leitlinien basieren auf verschiedenen Wissensbereichen, darunter Open Educational Resources (OER), inklusive Bildung, Qualitätsevaluation, Plattformen/Repositorien, fachliches Wissen von Lehrpersonen und digitale Kompetenzen. Darüber hinaus greifen die Leitlinien verschiedene Modelle und Frameworks aus diesen Wissensbereichen auf, die, soweit relevant, vereinfacht und praxisorientiert aufbereitet
	wurden. Ziel ist es, eine hilfreiche und umsetzbare Orientierung für den Umgang mit diesem stark interdisziplinären Themenfeld zu bieten (siehe Abbildung 5.2).
	Zu den herangezogenen Modellen und Konzepten gehören unter anderem das Modell des Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK; Koehler et al., 2013), das Konzept des Universal Design for Learning (UDL; Meyer & Rose, 2024), das ICAP-Modell (Chi & Wylie, 2014) sowie Konzepte zur KI-Kompetenz (AI Literacy) (Miao & Cukurova, 2024; Miao et al., 2024).
	Eine Lehrperson muss beispielsweise wissen, wie und wo nach OER gesucht werden kann, wie die Qualität einer Ressource bewertet wird, inwieweit eine Ressource für die eigenen Unterrichtsziele und die Bedürfnisse der jeweiligen Lerngruppe geeignet ist, in welchem Ausmaß eine Ressource tatsächlich „offen“ ist und inwieweit sie als „inklusiv“ betrachtet werden kann. Darüber hinaus zögern manche Lehrpersonen, ihre eigenen Unterrichtsmaterialien zu veröffentlichen,
	obwohl diese für andere Lehrpersonen von großem Nutzen sein könnten. Andere Lehrpersonen verfügen möglicherweise nicht über die notwendigen digitalen Kompetenzen, um Materialien zu teilen und aktiv zur Community of Practice beizutragen. Demnach sollen diese Leitlinien Lehrpersonen dabei unterstützen, ihr Wissen im Bereich OER für inklusive Bildung zu erweitern, ihre Praxis weiterzuentwickeln, OER zu suchen, zu bewerten, anzupassen, zu erstellen und mit anderen zu teilen. Auf diese Weise fördern die Leitlinien sowohl die professionelle Weiterentwicklung von Lehrpersonen als auch die Verbreitung hochwertiger, offener und inklusiver Bildungsressourcen.

	5.1.2. Woher stammen die Leitlinien?
	Diese Leitlinien sind das Ergebnis verschiedener Aktivitäten und Arbeitspakete des EQui-T-Projekts sowie wissenschaftlicher Erkenntnisse und Fachliteratur aus diesem Forschungsbereich. Mit anderen Worten: Die Leitlinien stellen eine Zusammenführung und Synthese der Arbeiten dar, die im gesamten EQui-T-Projekt durchgeführt wurden (siehe Abbildung 5.3). Sie basieren auf einer umfassenden Literaturrecherche, die zugleich zur Entwicklung des Kriterienkatalogs geführt hat sowie auf den Länderberichten, die auf Interview- und Fragebogenerhebungen aus den fünf Partnerländern des Projekts (Österreich, Estland, Italien, Norwegen und Spanien) beruhen und zur Veröffentlichung der Empfehlungen für die Dissemination von Unterrichtsmaterialien geführt
	hat sowie auf den Länderberichten, die auf Interview- und Fragebogenerhebungen aus den fünf Partnerländern des Projekts (Österreich, Estland, Italien, Norwegen und Spanien) beruhen und zur Veröffentlichung der Empfehlungen für die Dissemination von Unterrichtsmaterialien geführt haben. Neben den empirischen Daten und der wissenschaftlichen Literatur flossen auch Erfahrungsberichte von Lehrpersonen sowie Good-Practice-Beispiele in die Entwicklung der Leitlinien ein. Diese wurden während der Fortbildungsangebote, Workshops und Trainingsmaßnahmen des EQui-T-Projekts gesammelt und ermöglichen eine gezielte Ausrichtung der Leitlinien auf die Bedürfnisse der Hauptzielgruppe: Lehrpersonen der Primar- und Sekundarstufe.

	5.2 Leitlinien für Lehrpersonen
	Im Folgenden präsentieren wir die praxisorientierten Leitlinien für die Suche, Bewertung und Weitergabe von Open Educational Resources (OER). Die folgende Abbildung gibt einen Überblick über die zwei zentralen Handlungswege innerhalb der Leitlinien: Suche nach und Weitergabe von Bildungsressourcen (siehe Abbildung 5.4).
	Da das Suchen, Auswählen, Anpassen, Erstellen und Teilen von OER nicht immer linear verlaufen und häufig wiederholt sowie weiterentwickelt werden, weisen die Pfeile in der Abbildung Pfeile auf die verschiedenen Richtungen hin. Aus Gründen der Übersichtlichkeit und Anwendbarkeit werden die Leitlinien in diesem Kapitel dennoch als linearer Prozess dargestellt. Bitte beachten Sie, dass die Leitlinien flexibel genutzt werden können. Es muss nicht zwingend beim ersten Schritt angesetzt werden, denn auch ein Einstieg bei einem Abschnitt, der Ihrer aktuellen Situation und Ihren konkreten Bedürfnissen entspricht, ist möglich. In den folgenden Unterkapiteln wird die in Abbildung 5.4 dargestellte Übersicht in zwei Teilbereiche gegliedert. Jeder dieser Handlungswege wird anschließend ausführlich beschrieben.

	5.2.1  Suche nach Ressourcen
	Der Prozess der Suche nach digitalen Lehr- und Lernressourcen bis hin zu deren tatsächlichem Einsatz im Unterricht umfasst mehrere Schritte (siehe Abbildung 5.5).
	Bevor Sie mit der Suche nach einer digitalen Lehr- oder Lernressource beginnen, reflektieren Sie vermutlich erstmal über die Zusammensetzung Ihrer Gruppe von Lernenden. Wie nachfolgend in Abbildung 5.6 dargestellt, lautet die erste zentrale Frage, die Sie sich stellen könnten: Wer sind meine Lernenden? Mit anderen Worten: Welche Vielfalt gibt es in Ihrer Klasse? Befinden sich leistungsstarke Lernende, Lernende mit Lernschwierigkeiten, Lernende mit sprachlichen Schwierigkeiten, Lernende mit Behinderungen oder Lernende mit besonderem Unterstützungsbedarf in Ihrer Klasse? Darüber hinaus sollten Sie überlegen, ob es Barrieren gibt, auf die Ihre Lernenden bei der Nutzung digitaler Lernressourcen stoßen könnten. Solche Barrieren können beispielsweise fehlende digitale Kompetenzen oder physische Barrieren wie eingeschränkter Zugang zu geeigneter Software (z. B. Vorlesefunktionen oder Text-zu-Sprache-Anwendungen) sein. Ebenso relevant ist die Frage nach dem Hintergrund Ihrer Lernenden. Ihre Klasse kann sehr heterogen sein und Lernende mit unterschiedlichen sprachlichen, kulturellen, sozialen oder sozioökonomischen Hintergründen umfassen. In Abbildung 5.6 werden die drei ersten relevanten Schritte und die dazugehörigen Leitfragen hervorgehoben.

	Abbildung 5.6. Überblick über die drei ersten zentralen Schritte und die damit verbundenen Fragen, die Lehrpersonen bei der Auswahl geeigneter Ressourcen berücksichtigen sollten.
	Abbildung 5.6. Die letzten beiden Schritte bei der Suche nach geeigneten Ressourcen: Evaluation der Qualität einer Ressource und Klärung der Nutzungsrechte.
	Die nächste essenzielle Frage lautet: Wofür möchte ich die Ressource nutzen? Die geplante Nutzung beeinflusst maßgeblich die Auswahl der Ressource und die Kriterien, die Sie bei der Evaluation heranziehen. Möglicherweise haben Sie bereits eine klare Vorstellung davon, wie die digitale Ressource genutzt werden soll. Zum Beispiel könnten Sie nach einer Ressource suchen, die den Unterricht unterstützt oder ein Thema aus einer anderen Perspektive veranschaulicht: beispielsweise Inhalte verständlicher oder motivierender für Ihre Lerngruppe aufbereitet. Ebenso könnte es sein, dass die Ressource der zentrale Bestandteil einer Unterrichtseinheit sein soll. Darüber hinaus sollten Sie überlegen, ob die Ressource für die gesamte Lerngruppe vorgesehen ist oder ob sie nur von einzelnen Lernenden genutzt werden soll.
	Der dritte Schritt, wie Darstellung 5.6 zeigt, besteht darin, geeignete Orte für die Suche nach Lehr- und Lernressourcen zu identifizieren. Da die Möglichkeiten zur Suche und Weitergabe von OER von Land zu Land unterschiedlich sind, empfehlen wir zunächst zu prüfen, ob in Ihrem Land oder Ihrer Region offizielle Plattformen für die Bereitstellung und Nutzung von OER existieren. Falls solche Plattformen nicht vorhanden sind, können Sie verschiedene Suchstrategien nutzen, beispielsweise die Suche nach speziellen OER-Webseiten, die Nutzung von OER-Repositorien, die Recherche mittels Suchmaschinen (z. B. Google) oder mittels Filterfunktion der Suchergebnisse nach offenen oder Creative-Commons-Lizenzen. Die letzten beiden Schritte (4 und 5) der ersten Phase sind in Abbildung 5.7 dargestellt und umfassen die Bewertung der Qualität der Ressource sowie die Klärung der Frage, wie Sie diese Ressource nutzen dürfen.

	5.2.2. Weitergabe von OER
	Nachdem Sie mithilfe der Schritte der ersten Phase (siehe Abbildungen 5.6 und 5.7) erfolgreich eine Ressource gefunden haben, kann es erforderlich sein, diese weiter an Ihre Unterrichtsziele oder die Bedürfnisse Ihrer Lernenden anzupassen. Denn wie wir wissen, passen Lehrpersonen ihre Unterrichtsmaterialien und pädagogischen Praktiken regelmäßig an, überarbeiten sie und entwickeln sie weiter. Es kann aber auch vorkommen, dass Sie keine passende Ressource finden und diese deshalb selbst erstellen. In beiden Fällen – unabhängig davon, ob Sie eine bestehende Ressource anpassen oder eine neue Ressource entwickeln – kann das entstandene Material auch für andere Lehrpersonen von Nutzen sein. Wenn Sie die überarbeitete oder neu entwickelte Ressource teilen möchten, können Sie die vier zentralen Schritte der Abbildung 5.8 befolgen.

	Die ersten beiden Schritte umfassen das genaue Betrachten der Ressource sowie die Auswahl einer geeigneten Lizenz und werden in Abbildung 5.9 näher erläutert. Der erste Schritt besteht darin zu klären, ob Sie überhaupt berechtigt sind, die entwickelte oder angepasste Ressource zu veröffentlichen. Dies hängt davon ab, wie die Ressource entstanden ist und ob Sie Materialien anderer Personen verwendet haben.
	Wenn Sie der/die alleinige Autor*in der Bestandteile der Ressource sind, können Sie zum nächsten Schritt in der Abbildung 5.9 weitergehen.
	Wenn Sie die Ressource selbst erstellt haben, dabei jedoch Elemente anderer Personen verwendet haben (z. B. Bilder, Grafiken, Audiodateien oder Videos), müssen Sie zunächst die Lizenz dieser Elemente überprüfen. Anhand der Lizenz können Sie feststellen, ob die Nutzung innerhalb Ihrer Ressource erlaubt ist. Beispielsweise kann ein Bild mit einer CC BY-Lizenz genutzt werden, sofern die Urheber*innen korrekt genannt wird. Falls ein verwendetes Element keine offene Lizenz besitzt, also keine Creative Commons, Public Domain oder andere Art von Lizenz, verfügen Sie möglicherweise nicht über die erforderlichen Nutzungsrechte. In diesem Fall können Sie beispielsweise das Element durch eine offen lizenzierte Alternative ersetzen, selbst ein entsprechendes Element erstellen, das Element entfernen und stattdessen eine textliche Beschreibung einfügen oder den/die Urheber*in oder die Urheber*innen kontaktieren und um Erlaubnis bitten.
	Wenn Sie eine vorhandene Ressource verändert oder weiterentwickelt haben und Ihre eigene Version veröffentlichen möchten, sollten Sie die Lizenz der ursprünglichen Ressource prüfen. Die Lizenz informiert darüber, ob die Ressource wiederverwendet werden darf, ob Änderungen erlaubt sind, ob die angepasste Version weitergegeben werden darf und unter welchen Bedingungen dies erfolgen kann. Anschließend können Sie eine passende Lizenz für Ihre eigene Ressource auswählen.
	Die letzten beiden Schritte des Weitergabeprozesses werden in Abbildung 5.10 dargestellt. Im dritten Schritt gilt es, eine geeignete Plattform für die Veröffentlichung Ihrer Ressource auszuwählen. Hier stehen Ihnen zahlreiche Möglichkeiten zur Verfügung, weshalb es empfehlenswert ist, die Zielgruppe der Ressource, das Unterrichtsfach, die Zugänglichkeit/Barrierefreiheit, die Popularität und Reichweite der Plattform sowie deren Navigierbarkeit und Benutzer*innenfreundlichkeit zu berücksichtigen. Der vierte und letzte Schritt besteht darin, die Ressource mit aussagekräftigen Informationen zu versehen, sodass andere Personen sie leicht finden, ihre Relevanz bewerten und sie effektiv nutzen können. Dazu zählen: ein klarer und aussagekräftiger Titel, Informationen zum/zur Autor*in, Schlagwörter, Angaben zur Zielgruppe sowie Informationen darüber, wie die Ressource in Bezug auf Inklusion und Barrierefreiheit genutzt und angepasst werden kann.
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	Abbildung 5.9. Die ersten beiden Schritte des OER-Weitergabeprozesses: Prüfen der Ressource und Auswahl der Lizenz.
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	Abbildung 5.10. Die letzten beiden Schritte des OER-Weitergabeprozesses: Auswahl der Plattform und Beschreibung der Ressource.
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	6.1 Einleitung: Warum eine Lehrpersonenfortbildung für inklusive Bildung wichtig ist

	6.3 Inhalte der Lehrpersonenfortbildung: Was wird in der Fortbildung behandelt?
	6.3.1 Modul 1 – Inklusive Bildung
	Warum ist das wichtig?

	Abbildung 6.2. Zusammenfassung der Themen, Lernziele und Relevanz von Modul 1. Infografik erstellt mit ChatGPT (Open AI, 2026).
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	6.3.2  Modul 2 – Digitale Kompetenz
	Warum ist das wichtig?
	Kernaussage aus Modul 2

	Abbildung 6.3. Zusammenfassung der Themen, Lernziele und Relevanz von Modul 2. Infografik erstellt mit ChatGPT (Open AI, 2026).
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	6.3.3 Modul 3: Offene Bildungsressourcen (OER)
	Warum ist das wichtig?
	Kernaussage aus Modul 3

	Abbildung 6.4. Zusammenfassung der Themen, Lernziele und Relevanz von Modul 3. Infografik erstellt mit ChatGPT (Open AI, 2026).
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	6.3.4 Modul 4: Design und Implementierung von OER in der pädagogischen Praxis
	Warum ist das wichtig?
	Kernaussage aus Modul 4

	Abbildung 6.5. Zusammenfassung der Themen, Lernziele und Relevanz von Modul 4. Infografik erstellt mit ChatGPT (Open AI, 2026).
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	6.3.5 Modul 5 – Bewertung und Beurteilung des Lernens der Schüler*innen
	Leitung: Universität Padua
	Modul 5 befasst sich mit inklusiven Ansätzen der Bewertung und Beurteilung im Bildungsbereich. Es unterstützt Lehrpersonen dabei, das Lernen der Schüler*innen und die Dynamik im Klassenzimmer zu beobachten, zu beurteilen und zu reflektieren, um Inklusion und Chancengleichheit zu fördern. Aufbauend auf theoretischen Grundlagen und praktischen Instrumenten lernen die Lehrpersonen, Bewertungsstrategien zu entwerfen und anzuwenden. Dies ermöglicht ihnen nicht nur die fachlichen Leistungen der Schüler*innen, sondern auch ihre Teilhabe, ihre soziale Interaktion und ihre Lernfortschritte zu erfassen.
	Warum ist das wichtig?
	Kernaussagen aus Modul 5


	Abbildung 6.6. Zusammenfassung der Themen, Lernziele und Relevanz von Modul 5. Infografik erstellt mit ChatGPT (Open AI, 2026).
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	6.4 Gestaltungselemente der Fortbildung: Wie haben wir die Fortbildung entwickelt?
	6.5  Erfahrungsberichte von Lehrpersonen
	Weiters haben wir unseren Schwerpunkt auf die Berücksichtigung der Equi-T Checkliste gelegt. Hierbei haben wir relevante Dimensionen, wie zum Beispiel Diversitätsbewusstsein, systematisch eingearbeitet, sodass alle Lernenden von unseren Materialien profitieren können.
	Wir haben besonderes Augenmerk auf die Berücksichtigung inklusiver Qualitätskriterien von EQui-T gelegt. Beispielsweise stehen sämtliche Materialien als Word- und PDF-Dateien zur Verfügung und können dadurch an die Bedürfnisse der Schüler:innen angepasst werden.
	Darüber hinaus bekundeten sie ihre Bereitschaft, weiterhin auf die Erstellung barrierefreier und qualitativ hochwertiger Materialien für ihre Schüler*innen hinzuarbeiten:
	Ich werde ab jetzt darauf achten, dass alle Materialien, die ich erstelle, barrierefrei sind und werde das auch in Word überprüfen und beim Speichern werde ich sicherstellen, dass meine Materialien Screenreader freundlich sind.
	(Pfister, 2026)
	Für meine zukünftige Unterrichtsplanung möchte ich außerdem den EQui-T-Kriterienkatalog ab und an mal verwenden, um Materialien auf Inklusion zu prüfen. Damit könnte ich gezielt reflektieren, ob meine Aufgaben verständlich, differenziert, zugänglich und für verschiedene Lernvoraussetzungen geeignet sind.
	(Winkler, 2026)
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	6.6 Fazit
	6.7  Zusammenfassung
	Literatur
	6.8 Anhang: Infobox – Designprinzipien des Fortbildungsprogramms

	Nach diesem Modell beobachten Lehrpersonen Unterrichtssituationen kontinuierlich, um bedeutsame Momente (Hinweise) und Signale zu erkennen, die für erfolgreiche Lehr- und Lernprozesse entscheidend sind (Wahrnehmung). Dabei fungiert ihr professionelles Wissen als eine Art Linse, die ihre Aufmerksamkeit auf die für das Lernen relevanten Handlungen lenkt. Anschließend bewerten sie diese Informationen vor dem Hintergrund von Lehr- und Lernprinzipien (Interpretation), um auf dieser Grundlage begründete pädagogische Entscheidungen für ihr weiteres Unterrichtshandeln zu treffen (Entscheidung).
	Bei diesem Modell wird davon ausgegangen, dass fundierte Entscheidungen im Unterricht ein breites und tiefes pädagogisches Wissen voraussetzen (z.B. Wissen über verschiedene Unterrichtsansätze und deren Auswirkungen auf das Lernen der Schüler*innen sowie die Fähigkeit einzuschätzen, wann und unter welchen Bedingungen diese Ansätze sinnvoll eingesetzt werden können).
	In der Forschung wird zudem die Bedeutsamkeit der Gestaltung von Lehrpersonenausbildungen betont. So spielt die Art und Weise, wie die Aus- und Weiterbildungen gestaltet ist, eine wichtige Rolle hinsichtlich dessen, wie Lehrpersonen innovative Methoden, einschließlich digitaler Technologien, in ihre Unterrichtspraxis integrieren und diese nachhaltig weiterentwickeln (Darling-Hammond et al., 2017). Durch die systematische Auseinandersetzung mit Lernprinzipien und pädagogischen Konzepten entwickeln Lehrpersonen neue mentale Modelle, die ihr Verständnis zentraler theoretischer Ansätze erweitern.
	Ebenso wichtig ist jedoch ein situationsbezogener Ansatz, der die Übertragung dieses Wissens in die Unterrichtspraxis unterstützt. Berufsbegleitende Fortbildungen, die eng mit authentischen Unterrichtssituationen verknüpft sind, ermöglichen es Lehrpersonen, neues Wissen in konkreten Handlungskontexten anzuwenden und mit ihren bisherigen Erfahrungen zu verknüpfen (Girvan et al., 2016; Lave & Wenger, 1991). Durch eine begleitete und systematische Reflexion können sie ihr Vorwissen und ihre Erfahrungen mit neuen Erkenntnissen verbinden und diese nachhaltig in ihre professionellen Denk- und Handlungsmuster integrieren.
	Auch die Bedeutung der Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen wird in der Forschung zur wirksamen beruflichen Weiterbildung immer wieder hervorgehoben. Eine Möglichkeit besteht darin, individuelles Mentoring oder Coaching anzubieten, das unmittelbar an die eigene Unterrichtspraxis anknüpft und gezieltes Feedback ermöglicht. Koh et al. (2017) setzten beispiels-
	127
	weise Lehrpersonen-Design-Teams ein, um Unterrichtspläne gemeinsam zu entwerfen, diese umzusetzen und gemeinsam über die Erfahrungen zu reflektieren. Die Ergebnisse zeigen, dass die Verbindung einer fundierten theoretischen Grundlage mit kollaborativen und praxisorientierten Fortbildungsformaten einen wirksamen Ansatz für die professionelle Weiterentwicklung von Lehrpersonen darstellt. Ähnliche Ergebnisse berichten Ley et al. (2022). Sie zeigen, dass Fortbildungen, die die iterative gemeinsame Entwicklung neuer Unterrichtskonzepte mit deren Erprobung, Evaluation und gemeinsamer Reflexion in der Unterrichtspraxis verbinden, die nachhaltige Anwendung neuer Unterrichtsstrategien fördern.
	Auch dieser Ansatz bietet großes Potenzial für die Etablierung inklusiver Unterrichtspraktiken. Die Wirksamkeit hängt jedoch von einer konsequenten, systematischen Umsetzung mit klaren Zielsetzungen sowie ausreichend Zeit für gemeinsame Planung, Reflexion und Diskussion ab. Ebenso wichtig ist, dass die am Co-Teaching beteiligten Lehrpersonen ein gemeinsames Verständnis von Unterricht sowie eine geteilte Verantwortung für dessen Gestaltung entwickeln (Krammer et al., 2018a). Die Analyse von Co-Teaching-Teams zeigt, dass Merkmale der Zusammenarbeit die wahrgenommene Selbstwirksamkeit der Teammitglieder deutlich stärker beeinflussen als individuelle Merkmale der Lehrpersonen oder der soziale Kontext, in welchem das Co-Teaching durchgeführt wird (Krammer et al., 2018b).
	Insbesondere in Schulklassen mit hoher Diversität ist es zudem sinnvoll, die Perspektiven der Lernenden in die gemeinsame Analyse und Reflexion des Unterrichtsprozesses einzubeziehen. Auf diese Weise können die Lehr- und Lernmethoden besser auf die unterschiedlichen Bedürfnisse der Schüler*innen abgestimmt werden (siehe auch Kapitel 2, Messiou et al., 2020).
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	7.1 Einleitung
	7.2 Evaluation der Inklusion
	In diesem Sinne steht Evaluation in enger Verbindung mit professioneller Entscheidungsfindung und pädagogischer Verantwortung. Werden Ziele nicht erreicht, liegt es an den Lehrpersonen ihr eigenes Handeln kritisch zu reflektieren, wie etwa die Angemessenheit der gesetzten Ziele, die Wirksamkeit der gewählten Strategien sowie die Eignung der angebotenen Aktivitäten (Elliott, 1991; Gresham, 1991; Soresi et al., 2002).
	Gleichzeitig ist Evaluation stets und unvermeidlich von den Perspektiven und Wertvorstellungen der beteiligten Personen geprägt. Sie beinhaltet die Bewertung pädagogischer Situationen auf Grundlage bestimmter Kriterien und führt zwangsläufig zu Urteilen. Daher ist es wichtig, sich möglichen Risiken bewusst zu sein, die mit Evaluationsprozessen verbunden sind, wie beispielsweise willkürliche Bewertungskriterien, die Umwandlung qualitativer Urteile in scheinbar objektive numerische Bewertungen oder mangelnde Transparenz hinsichtlich der Kriterien und Ziele der Evaluation. Unter solchen Bedingungen besteht die Gefahr, dass Evaluation vor allem als Instrument der Kontrolle wahrgenommen wird, anstatt Lernen und Entwicklung zu unterstützen (Zarka, 2015). In inklusiven Kontexten ist dieses Risiko besonders kritisch, da sie bestehende Ungleichheiten verstärken und das Vertrauen innerhalb der pädagogischen Beziehung beeinträchtigen können.
	Eine inklusive Evaluation erfordert daher ein erweitertes Verständnis von Bewertungsprozessen. Anstatt eine unerreichbare Objektivität anzustreben, ist es sinnvoller, Subjektivität anzuerkennen und sie mit anderen Perspektiven in Beziehung zu setzen. Die Einbeziehung der Lernenden, Familien und Kolleg*innen kann dabei ein umfassenderes Verständnis pädagogischer Prozesse ermöglichen. Darüber hinaus sollten Bewertungskriterien transparent und flexibel gestaltet werden, sodass sie an individuelle Situationen und unvorhergesehene Entwicklungen angepasst werden können. Evaluation sollte sich zudem stärker auf das Verstehen von Lernprozessen konzentrieren als auf die Vergabe von Etiketten oder Defizitzuschreibungen. Statt Lernende vorschnell als „ungenügend“ zu beurteilen, ist es zielführender zu analysieren, wie sie Aufgaben bearbeiten, welchen Herausforderungen sie begegnen und welche Unterstützung sie benötigen. Auf diese Weise wird Evaluation zu einem Instrument des Dialogs, der Reflexion und der Weiterentwicklung. Sie trägt dazu bei, inklusivere Lernumgebungen zu schaffen und Bildungsprozesse nachhaltig zu verbessern (Pagani & Robustelli, 2010; Santilli et al., 2020). Besonders für die Lehrpersonenbildung ist diese Perspektive von zentraler Bedeutung.
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	7.3 Evaluation der Lehrpersonenbildung
	7.3.1 Wirksamkeit (efficacy)
	Haben die Lehrpersonen das vorgestellte Konzept verstanden?
	Haben sie neue Kompetenzen entwickelt?
	Hat sich ihre Einstellung zur Inklusion verändert?

	7.3.2 Effektivität (effectiveness)
	Implementieren Lehrpersonen die inklusiven Strategien?
	Passen sie ihren Unterricht an die unterschiedlichen Bedürfnisse der Schüler*innen an?
	Werden die Interaktionen im Unterricht inklusiver?

	7.3.3 Nachhaltigkeit (sustainability)
	Notes
	7.4 Evaluationsmethoden und -instrumente in inklusiven Kontexten

	Tabelle 7.1. Häufig verwendete Bewertungsinstrumente im inklusiven Bildungsumfeld
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	Diese Instrumente ermöglichen ein umfassenderes und inklusiveres Verständnis von Evaluation. Sie beschränken sich nicht auf die Erfassung von Lernergebnissen, sondern berücksichtigen auch Teilhabe, soziale Beziehungen und individuelle Lernprozesse.
	Evaluation sollte dabei eng mit inklusiven Unterrichtsansätzen verknüpft sein, beispielsweise mit der Differenzierten Instruktion oder dem Universal Design for Learning.

	7.5 Evaluation als Mehrebenenprozess
	Evaluation in der inklusiven Bildung lässt sich nicht auf eine einzelne Dimension oder Analyseebene beschränken. Vielmehr handelt es sich dabei um einen komplexen Mehrebenenprozess, der die verschiedenen, miteinander verknüpften Systeme im schulischen Umfeld berücksichtigt. Dabei umfasst Evaluation mindestens drei eng miteinander verbundene Ebenen: die individuelle Ebene (Lehrpersonen und Lernende), die Klassenebene (Interaktions- und Beziehungsdynamiken) sowie die institutionelle Ebene (Schulklima, Schulleitung und Organisationskultur). Erst die gemeinsame Betrachtung dieser Ebenen ermöglicht ein umfassendes und ökologisch fundiertes Verständnis davon, wie Inklusion tatsächlich im schulischen Alltag umgesetzt wird (McMaster, 2013; Bronfenbrenner, 1979).
	Auf der individuellen Ebene richtet sich die Evaluation auf die professionellen Kompetenzen, Überzeugungen und Einstellungen von Lehrpersonen hinsichtlich Inklusion sowie auf die Erfahrungen, die Teilhabe und das Zugehörigkeitsgefühl der Lernenden.
	138

	Nichtsdestotrotz wirken diese individuellen Dimensionen jedoch nicht isoliert. Die Forschung zeigt, dass die Bereitschaft von Lehrpersonen – verstanden als Zusammenspiel von Wissen, Fähigkeiten und Einstellungen – ein wesentlicher Faktor inklusiver Praxis ist und einen maßgeblichen Einfluss auf die Lernergebnisse der Schüler*innen hat (Savolainen et al., 2012; Sharma et al., 2012). Des Weiteren liegen empirische Befunde vor, dass das Wissen und die Einstellungen von Lehrpersonen mit umfassenderen Bildungsprozessen zusammenhängen, insbesondere durch ihren Beitrag zur Entwicklung inklusiver Schulumgebungen. Daher erfordert die Evaluation von Inklusion, wie sich Veränderungen auf der Lehrpersonenebene auf die Unterrichtspraxis auswirken und wie diese Praktiken wiederum von den Lernenden wahrgenommen werden.
	Auf der Klassenebene verlagert sich der Fokus auf Beziehungs- und Interaktionsprozesse. Inklusion spiegelt sich in der Qualität der Beziehungen zwischen den Lernenden, Teilhabemöglichkeiten, der Zusammenarbeit den Lernenden und darin, inwieweit Vielfalt im Unterrichtsalltag aktiv wertgeschätzt wird. Die Analyse dieser Prozesse ermöglicht es Lehrpersonen und Pädagog*innen, über die Betrachtung abstrakter Prinzipien hinauszugehen und zu beurteilen, ob inklusive Zielsetzungen tatsächlich im Unterricht umgesetzt werden (Hoffmann et al., 2021; Ryan, 2006). Hier ist wichtig zu betonen, dass die Klasse die Verbindung zwischen den individuellen Eigenschaften der Lehrpersonen und den institutionellen Rahmenbedingungen der Schule bildet, in deren Zusammenspiel inklusive Bildung gestaltet wird.
	Auf der institutionellen Ebene sollte Evaluation die Bedeutung des Schulklimas als gemeinsam getragene Dimension des schulischen Lebens berücksichtigen. Ein inklusives Schulklima spiegelt die Normen, Werte und organisatorischen Praktiken wider, die den Schulalltag einschließlich der Leitung der Schule, der Zusammenarbeit und der geteilten Verantwortung für alle Lernenden, prägen (Ainscow & Sandill, 2010; Grazia & Molinari, 2021). Empirische Studien, die sich auf Mehrebenenansätze stützen, weisen darauf hin, dass das Schulklima eine zentrale vermittelnde Rolle spielt: Es verbindet die individuellen Voraussetzungen der Lehrpersonen – etwa Wissen und Einstellungen – mit Ergebnissen auf Ebene der Lernenden, beispielsweise deren Einstellungen gegenüber Inklusion sowie ihren Erfahrungen von Teilhabe und Zugehörigkeit. Diese Befunde verdeutlichen, dass inklusive Bildung nicht allein von den Kompetenzen einzelner Lehrpersonen abhängt, sondern maßgeblich durch die institutionellen Rahmenbedingungen beeinflusst wird, in denen Lehr- und Lernprozesse stattfinden (Thapa et al., 2013; Wang & Degol, 2016).
	Die Übernahme einer Mehrebenenperspektive bedeutet auch anzuerkennen, dass Inklusion ein gemeinsam gestalteter Prozess ist, der aus dem Zusammenspiel von Personen, Kontexten und Systemen entsteht. Die Erfahrungen der Lernenden werden nicht nur durch das Handeln der Lehrpersonen geprägt, sondern ebenso durch die Interaktionen mit ihren Peers, die schulischen Normen und Werte sowie die Unterstützung durch Schulleitung und Schulorganisation (Freer, 2023; Gonzalvez et al., 2023). Evaluation sollte deshalb nicht darauf abzielen, einzelne Einflussfaktoren isoliert zu betrachten. Vielmehr gilt es zu verstehen, wie diese zusammenwirken: wie Unterrichtspraktiken die Dynamik in der Klasse beeinflussen, wie diese Dynamiken das Schulklima prägen und wie all diese Faktoren gemeinsam die Wahrnehmungen, Erfahrungen und Möglichkeiten der Lernenden beeinflussen.
	139
	7.6 Fazit
	7.7 Zusammenfassung
	Literatur
	Professionalisierung von Lehrpersonen in der inklusiven Bildung durch Lerngemeinschaften stärken
	Caroline Breyer, Stella Schatz-Steinkellner und Christina Hasenhüttl


	8.1
	8.2
	Einleitung…143
	Forschung und Praxis verbinden: Professionalisierung von Lehrpersonen in der inklusiven Bildung durch Lerngemeinschaften stärken…144
	8.2.1 Vorteile von Lehrpersonennetzwerken…145
	8.2.2 Praktische Tipps zur Sicherstellung der Wirksamkeit eines Netzwerks…146

	8.3
	Von der Idee zur Praxis: Aufbau von Lerngemeinschaften für inklusiven Unterricht durch das EQui-T-Netzwerk…147
	8.3.1 Nationale Netzwerke…148
	8.3.2 Internationales Netzwerk: Professionelles Lernen in Europa…149
	8.3.3 Studienbesuche: Inklusive Praxis erleben…152
	8.3.4 Wirksamkeit bewerten: Stärkung professionellen Lernens durch das EQui-T-Netzwerk…156

	8.4
	Fazit…157

	8.5
	Zusammenfassung…159
	Literatur…160

	8.1 Einleitung
	Wie bereits in Kapitel 1 erwähnt, haben sich die Mitgliedstaaten mit der Ratifizierung der UN-Konvention über die Rechte von Menschen mit Behinderungen (UNCRPD) verpflichtet, ein inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen (Art. 24 Abs. 1, Vereinte Nationen, 2006) umzusetzen. Dieses internationale Übereinkommen unterstreicht das Recht jeder lernenden Person auf Zugang zu hochwertiger Bildung ohne Diskriminierung und fördert damit Chancengleichheit für alle. Die UNESCO (2005, S. 13) erläutert den Begriff der Inklusion weiter und definiert ihn als
	“a process of addressing and responding to the diversity of needs of all learners through increasing participation in learning, cultures and communities, and reducing exclusion within and from education. It involves changes and modifications in content, approaches, structures and strategies, with a common vision which covers all children of the appropriate age range and a conviction that it is the responsibility of the regular system to educate all children”
	UNESCO (2005, S.13)
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	8.2 Forschung und Praxis verbinden: Professionalisierung von Lehrpersonen in der inklusiven Bildung durch Lerngemeinschaften stärken
	8.2.1 Vorteile von Lehrpersonennetzwerken
	Die Teilnahme an Lerngemeinschaften bringt zahlreiche Vorteile mit sich:
	Im Bereich der inklusiven Bildung sind Lerngemeinschaften besonders bedeutsam, da eine Zusammenarbeit Lehrpersonen ermöglicht, die Herausforderungen bei der Entwicklung inklusiver Unterrichtspraxis wirksam zu bewältigen (Wlodarczyk, 2013). Die Vielfalt an Perspektiven und Erfahrungen innerhalb solcher Netzwerke
	bereichert die inklusive Unterrichtspraxis (Heinz et al., 2025),
	fördert die Entwicklung neuer Ideen und
	regt zur kritischen Reflexion bestehender Praktiken an.
	Auf diese Weise stärken Lerngemeinschaften nicht nur fachliche und pädagogische Kompetenzen, sondern fördern auch zentrale professionelle Haltungen wie Offenheit, Reflexionsfähigkeit und ein gemeinsames Verantwortungsbewusstsein (Stoll et al., 2006; Vangrieken et al., 2017). Netzwerke fungieren somit als wichtige Unterstützungsstrukturen, die Lehrpersonen darin stärken, den Anforderungen inklusiver Bildung nachhaltig gerecht zu werden und ihre professionelle Rolle selbstbewusst und handlungsfähig zu gestalten.
	Takeaway Lerngemeinschaften:
	Lerngemeinschaften sind ein wirkungsvoller Ansatz zur Förderung der beruflichen Weiterentwicklung von Lehrpersonen im Bereich der inklusiven Bildung.
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	8.2.2 Praktische Tipps zur Sicherstellung der Wirksamkeit eines Netzwerks
	8.3 Von der Idee zur Praxis: Aufbau von Lerngemeinschaften für inklusiven Unterricht durch das EQui-T-Netzwerk
	Aufbauend auf diesen Erkenntnissen schafft das EQui-T-Projekt Möglichkeiten für Lehrpersonen, sich durch die Einrichtung nationaler und internationaler Netzwerke sowie organisierter Studienbesuche miteinander und mit Expert*innen zu vernetzen. Diese Aktivitäten ermöglichen den Austausch bewährter Praxisbeispiele, das Teilen von Erfahrungen, gegenseitiges Lernen und die gemeinsame Entwicklung von Unterrichtsmaterialien für inklusive Klassen, während auch Platz für pädagogische Reflexion und professionellen Dialog geschaffen wird. Dadurch wird die kontinuierliche berufliche Weiterentwicklung von Lehrpersonen unterstützt.
	Hierbei wurde im Rahmen des EQui-T-Projekts ein strukturierter Ansatz entwickelt und implementiert, um Lerngemeinschaften in verschiedenen europäischen Ländern aufzubauen. Dabei wurden insbesondere drei miteinander verbundene Kernelemente umgesetzt: (1) Nationale Netzwerke, (2) ein internationales Netzwerk und (3) Studienbesuche an inklusiven Schulen. Gemeinsam schaffen diese Elemente Möglichkeiten für einen sinnvollen Austausch, gegenseitiges Lernen und die kooperative Weiterentwicklung inklusiver Unterrichtspraxis.
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	Bevor diese Kernelemente umgesetzt werden konnten, waren wichtige Vorbereitungsschritte notwendig, um den erfolgreichen Aufbau der Netzwerke sicherzustellen:

	8.3.1 Nationale Netzwerke
	Eine zentrale Säule des EQui-T-Projekts war die Implementierung eines nationalen Netzwerks in jedem Partnerland. Diese Netzwerke bilden die Grundlage der professionellen Lerngemeinschaften des Projekts und bringen unterschiedliche Akteur*innen zusammen, darunter Lehrpersonen, Schulleitungen, Pädagog*innen in der Lehrpersonenbildung und weitere Interessensträger*innen aus den Bereichen inklusive Bildung, digitales Lernen und Open Educational Resources (OER). Durch die bewusste Vernetzung von Expert*innen mit unterschiedlichen Hintergründen und Erfahrungen entsteht eine breite Wissensbasis innerhalb der nationalen Netzwerke, die Unterrichtsrealitäten, fachliche Expertise und systemische Perspektiven widerspiegelt. Die Netzwerke bieten somit einen strukturierten Rahmen für kontinuierliche Professionalisierung an der Schnittstelle von Inklusion und Digitalisierung.
	Der thematische Schwerpunkt der Netzwerkaktivitäten liegt auf inklusiver, digital unterstützter Bildung und der Professionalisierung von Lehrpersonen im Bereich der inklusiven Bildung. Im Mittelpunkt stehen dabei besonders die pädagogisch sinnvolle Integration digitaler Hilfsmittel sowie die Nutzung, Bewertung und Anpassung von OER zur Berücksichtigung der vielfältigen Bedürfnisse von Lernenden. Ziel der Netzwerke ist es, die Teilnehmenden dabei zu unterstützen, inklusive Unterrichtspraktiken zu entwickeln, die pädagogische, digitale und kollaborative Ansätze wirksam miteinander verbinden.
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	dungs(un)gerechtigkeit. Diese Themen griffen zentrale Herausforderungen der Professionalisierung für inklusive, digital unterstützte Bildung auf. Jedes Treffen folgte einem strukturierten Ablauf:
	150
	Durch den regelmäßigen transnationalen Austausch sollte das internationale Netzwerk Erfahrungen und bewährte Methoden im inklusiven, digitalen Unterricht teilen, Chancen und Herausforderungen der Digitalisierung kritisch diskutieren und gemeinsame Lösungsansätze für Bildungsherausforderungen entwickeln. Ein besonderer Schwerpunkt lag auf der Reflexion von Unterrichtsmaterialien, inklusiven Hilfsmitteln und digitalen Lernumgebungen. Dadurch trug das Netzwerk zur Entwicklung eines gemeinsamen europäischen Verständnisses von Qualität im Bereich der Open Educational Resources (OER) und somit auch einer inklusiven digital unterstützten Bildung bei.
	Durch Expert*inneninput, gemeinsame Reflexion und praxisnahen Austausch erweiterten die Teilnehmenden ihr professionelles Wissen sowie ihre praktischen Kompetenzen und gewannen wertvolle vergleichende Einblicke in unterschiedliche nationale Bildungssysteme. Dies ermöglichte ihnen, innovative Ansätze in ihre eigene Unterrichtspraxis zu übertragen. Über die individuelle Weiterentwicklung hinaus stärkte das Netzwerk das Gefühl einer europäischen Fachgemeinschaft und förderte langfristige Zusammenarbeit sowie gegenseitige Unterstützung zwischen Lehrpersonen.
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	8.3.3 Studienbesuche: Inklusive Praxis erleben
	Takeaway der Studienbesuche:
	Abbildung 8.10: Überblick über den Studienbesuch in Graz. Erstellt mit Unterstützung von KI (ChatGPT).
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	155
	8.3.4 Wirksamkeit bewerten: Stärkung professionellen Lernens durch das EQui-T-Netzwerk
	8.4  Fazit

	Das EQui-T-Projekt begegnet diesen Herausforderungen, indem es professionelle Weiterbildung mit kollaborativem Lernen und Vernetzung verbindet. Ziel ist es, Lehrpersonen mit den notwendigen Kompetenzen auszustatten, um bestehende Herausforderungen zu bewältigen. Hierfür wurde ein strukturierter Netzwerkansatz entwickelt, der auf drei miteinander verbundenen Elementen basiert:
	Wie die Evaluationsergebnisse zeigen, haben die Netzwerkaktivitäten von EQui-T wesentlich zur individuellen und kollektiven professionellen Entwicklung beigetragen. Die Aktivitäten wurden als äußerst relevant für die Unterrichtspraxis der Lehrpersonen wahrgenommen und boten konkrete Unterstützung für inklusiven und digital unterstützten Unterricht. Die Teilnehmenden gewannen neue Perspektiven, praxisorientierte Methoden und mehr Sicherheit bei der Umsetzung inklusiver Strategien. Darüber hinaus vertieften sie ihr Verständnis von Inklusion, stärkten ihr Bewusstsein und ihre Motivation und entwickelten reflektierte sowie stärker kooperative professionelle Handlungsmuster. Die Kombination aus strukturierten Inputs, praktischer Anwendung und kontinuierlichem Austausch in einem kollaborativen Umfeld erwies sich als entscheidender Faktor für den erfolgreichen Transfer von Wissen in die Praxis. Durch gemeinsame Reflexion und die Zusammenarbeit an Unterrichtsmaterialien entwickelten die Teilnehmenden ein stärkeres Gefühl professioneller Selbstwirksamkeit und gewannen mehr Sicherheit bei der Gestaltung inklusiver Lernumgebungen.
	Gleichzeitig machte das Projekt auch deutlich, dass der Aufbau und die langfristige Aufrechterhaltung solcher Lerngemeinschaften mit Herausforderungen verbunden sind. Eine kontinuierliche Beteiligung aller Mitglieder erwies sich als anspruchsvoll, da schwankende Teilnehmendenzahlen die Gruppendynamik und die Kontinuität der Zusammenarbeit beeinflussten. Ebenso wichtig war ein ausgewogenes Verhältnis hinsichtlich Häufigkeit und Intensität der Treffen: Während zu häufige Treffen das Arbeitspensum erhöhen können, besteht bei zu seltener Interaktion die Gefahr nachlassender Beteiligung und einer geringeren Wirksam-
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