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Zusammenfassung

Im Zentrum des Beitrags steht mit ,Ab in die Pause!* eine Lernumgebung der inklusions-
orientierten Lehrer*innenausbildung, die den Lernort Schulhof in den Fokus der Barrierefreiheit
stellt. Der Pramisse folgend, dass der Schulhof als pradestinierter Ort informellen Lernens fiir
eine heterogene Schiller*innenschaft zuganglich und nutzbar respektive barrierefrei sein sollte,
wird die Fahigkeit zur Identifikation von potenziellen Barrieren materiell-raumlicher Art als
Komponente professioneller Kompetenz seitens der Lehrkraft begriindet. Es wird dargelegt wie
eben diese Fahigkeit mittels eines Vorgehens im Sinne des beispielbasierten Lernens gelingen
kann und es werden ausgewdahlte Evaluationsergebnisse einer ersten Erprobung prasentiert.
Abschliel3end werden Chancen und Grenzen des Vorgehens aufgezeigt, ehe auch Vorschlage
fur kiinftige Forschung skizziert werden.
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Title
Learning to identify accessibility of school playgrounds. Promoting a professional competence
of pre-service teachers via example-based learning.

Abstract

The article presents with "Off to the playground!" a learning environment that focuses on the
accessibility of school playgrounds. Following the premise that the school playground is a
predestined place of informal learning, it should be barrier-free and accessible for
heterogeneous users, and teachers should take care of this. Accordingly, the article justifies the
identification of potential barriers as a component of professional teacher competence. It
explains how such an ability can be promoted within a learning environment in the sense of
example-based learning. The article ends with a presentation of selected evaluation results of a
first testing and highlights the potentials and limitations of the approach before it proposes
suggestions for future research.
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1. Einleitung

Sandkasten, Schaukel, Klettergeriist und Tischtennisplatte sind typische Elemente von Schul-
hofen, die Heranwachsende dazu anregen sollen, sich zu bewegen, zu spielen, zu erkunden
oder gar Sport zu treiben. Nicht zuletzt aufgrund dieses materiell-rdumlichen Angebots, das
junge Menschen insbesondere aul3erhalb formeller Settings wie Unterricht ansprechen soll,
gelten Schulhéfe als pradestinierte Orte informellen Lernens (Derecik, 2011). Vor dem
Hintergrund der aktuellen Diskussion um eine Schule der Vielfalt (Hochschulrektorenkonferenz
[HRK] & Kultusministerkonferenz [KMK], 2015) sowie um inklusive Lernorte und Bildungsbauten
(Degenhardt, 2018, 2020) stellt sich jedoch die Frage, wie damit umzugehen ist, wenn diese
informellen Lernorte fir Heranwachsende mit unterschiedlichen Voraussetzungen nicht oder
wenig zuganglich und nutzbar sind. [1]

Mangelnde Barrierefreiheit von Schulhéfen kann die Teilhabemdglichkeiten an Bewegung, Spiel
und Sport einschranken und somit das (gemeinsame) Lernen von jungen Menschen mit und
ohne Behinderungen gefahrden (Blikers, Wibowo & Henriksen, 2020; Lynch, Moore & Prellwitz,
2018). Dabei muss jedoch festgestellt werden, dass Fragen der Barrierefreiheit von Lernorten
—trotz zahlreicher Forderungen diese im Zuge der inklusionsorientierten Schul(bau)entwicklung
zu berticksichtigen — bis dato eher randstandig beforscht wurden (Degenhardt, 2018, 2020). Ein
daraus resultierender Mangel an theoretischen wie empirischen Befunden kdnnte eine
Erklarung dafur sein, weshalb das Thema Barrierefreiheit von Schulhdéfen in  der
deutschsprachigen Lehrer*innenausbildung bisher eher ein Schattendasein fristet.! Geht man
jedoch davon aus, dass im Allgemeinen die Identifikation von potenziellen Lernschwierigkeiten
eine zentrale Facette professioneller Kompetenz von Lehrkraften darstellt (Baumert & Kunter,
2006; Heemsoth, 2016; Heemsoth & Wibowo, 2020; Shulman, 1986), erscheint es folgerichtig,
hierzu im Besonderen auch die Identifikation materiell-raumlicher Barrieren in informellen
Settings wie Schulhtéfen zu zéhlen. Anders gesagt: Lehrkrafte sollen Uber die Gestaltung und
konzeptuelle Nutzung von Schulrdumen mitentscheiden (HRK & KMK, 2015), also miissen sie
auch wissen, inwieweit materiell-raumliche Gegebenheiten Barrierepotenziale bergen und wie
diese abgebaut oder umgangen werden konnen. Es erscheint daher notwendig, ent-
sprechendes professionelles Wissen (ber Barrieren im Rahmen einer inklusionsorientierten
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Lehrer*innenbildung zu stérken (Bikers, Wibowo & Schiitt, 2021; HRK & KMK, 2015; United
Nations Educational, Scientific and Cultural Organization [UNESCO], 2013). [2]

Dieser Forderung will das Projekt ,Ab in die Pause!” gerecht werden, dessen spezifische Lern-
umgebung im Zentrum dieses Beitrags steht. Im Folgenden wird in Abschnitt 2 zunachst
allgemein die Identifikation von potenziellen Barrieren in Lernumgebungen als Komponente
professioneller Kompetenz von Lehrer*innen verortet. Indem sich der Beitrag danach auf die
Differenzkategorie Behinderung und die materiell-rdumlichen Gegebenheiten von Lernum-
gebungen fokussiert, wird die spezifische Bedeutung der Barrierefreiheit von Schulhéfen in
einem inklusiven Schulsystem hergeleitet und es wird aufgezeigt, wie sich materiell-raumliche
Barrierepotenziale von Schulhéfen systematisch identifizieren lassen.2 Hinsichtlich der Frage,
wie die Fahigkeit zur Identifikation von Barrierepotenzialen bei angehenden Lehrkraften gefor-
dert werden kann, wird anschliel3end das Potenzial eines beispielbasierten Lernens beleuchtet
(Abschnitt 3). Darauf aufbauend wird die Lernumgebung ,Ab in die Pause!* konkret beschrieben
und es werden ausgewahlte Evaluationsergebnisse einer ersten Erprobung prasentiert
(Abschnitte 4 und 5). Abschlieend werden Chancen und Grenzen diskutiert und es wird
skizziert, wie das Potenzial der Lernumgebung kinftig untersucht und weiterentwickelt werden
kann (Abschnitt 6). [3]

2. Fachliche und theoretische Rahmung

2.1. Barrierepotenziale identifizieren als Teil professioneller Kompetenz

Die Qualitat von schulischen Lernumgebungen entscheidet maf3geblich dartiber mit, inwieweit
Lernprozesse von Schiler*innen erfolgreich stattfinden. Bezieht man schulische Lernum-
gebungen in einem engeren Sinne auf Unterricht, so kann festgestellt werden, dass die Unter-
richtsqualitat entscheidend von der professionellen Kompetenz der unterrichtenden Lehrkraft
abhangt (Baumert & Kunter, 2006; Hattie, 2009; Krauss, 2011; Lipowsky, 2015). Als zentrale
Komponenten professioneller Kompetenz gelten dabei das Professionswissen, d. h. das
Wissen, das notwendig ist, um erfolgreich zu unterrichten, sowie weitere Dispositionen (moti-
vationale Orientierungen, Uberzeugungen und selbstregulative Fahigkeiten) und situations-
spezifische Fahigkeiten (Wahrnehmung, Interpretation, Entscheidungsfindung) (Baumert &
Kunter, 2006; Blomeke, Gustafsson & Shavelson, 2015). Hinsichtlich des Professionswissens
wird insbesondere dem fachdidaktischen Wissen ein hoher Stellenwert beigemessen. Gerade
dieses ermdgliche es, anregende und an die Voraussetzungen der Lernenden angepasste
Lernangebote anzubieten (Lange, Kleickmann, Trobst & Médller, 2012). So umfasst dieses ein
Wissen uber das ,Verstandlichmachen von Fachinhalten® (Krauss, 2011, S. 182), wozu neben
einem Wissen Uber geeignete Erklarungs- und Unterstitzungsmoglichkeiten auch ein Ver-
standnis dartber gehort, inwieweit bestimmte Aspekte des Lerninhalts fir Lernende mit je
spezifischen Voraussetzungen zuganglich sind bzw. welche Aspekte einen Zugang erschweren
(Shulman, 1986). [4]

Waéhrend ein so verstandenes Wissen in der Vergangenheit klassischerweise im Hinblick auf
Unterricht diskutiert und innerhalb der unterschiedlichen Facher ausdifferenziert wurde,
erscheint es ebenso plausibel, dieses Wissen im Hinblick auf schulische Lernumgebungen im
weiteren Sinne zu betrachten: So gilt Schule Uber den Unterricht hinaus als Lernort, an dessen
(diversitatsbejahenden) Gestaltung Lehrkrafte entscheidend mitwirken (HRK & KMK, 2015).
Dabei muss auch der Schulhof mit seinen vielfaltigen Angeboten als eine zentrale Lern-
umgebung verstanden werden, die (auch) in Lehrkraftverantwortung liegt (Derecik, 2011).
Insbesondere in der Primar- und Sekundarstufe | gilt er als informeller Spiel- und Bewegungs-
raum, der durch seine spezifische materiell-rAumliche Gestaltung das Spielen und Bewegen
anzuregen vermag oder — im negativen Fall — erschwert (Derecik, 2011, 2014, Laging, 2017).
Vor diesem Hintergrund erscheint es folgerichtig, dass Lehrkrafte auch ein professionelles
Wissen darlber haben, wie die Zuganglichkeit und Nutzbarkeit eines Schulhofes fir méglichst
alle Schiler*innen gewéhrleistet wird. Da hieriber Spiel- und Bewegungsmdglichkeiten
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geschaffen werden, erscheint es auf den ersten Blick naheliegend, dass dieses Wissen insbe-
sondere bei Sportlehrkréften vorhanden sein sollte (Derecik, 2011; Giese & Weigelt, 2017;
Laging, 2017; Neuber, 2010), das Wissen also als ein sportdidaktisches Wissen beschrieben
werden kénnte. Vor dem Anspruch einer barrierefreien (Ricken, 2017; United Nations [UN],
2006/2008) und auch bewegungsfreundlichen Schule (Laging, 2017), erscheint es jedoch fir
Lehrkrafte aller Schulformen und aller Féacher ein gleichermalR3en bedeutsames Wissen zu sein.
Aus diesem Grund wird in diesem Beitrag von bewegungsdidaktischem Wissen gesprochen,
wobei sich dieses im vorliegenden Beitrag nicht auf die gesamte vorstellbare Klaviatur eines
bewegungsdidaktischen Wissens bezieht, sondern auf das Wissen Uber materiell-raumliche
Barrierepotenziale von Schulhéfen, die einer heterogenen Schiler*innenschaft die Aneignung
der Lernumgebung erschweren kénnen. [5]

2.2. Barrierefreiheit und Teilhabe auf dem Schulhof

Barrierefreiheit ist eine Grundvoraussetzung fir die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben
(Bethke, Kruse, Rebstock & Welti, 2015). Da es insbesondere Barrieren gibt, die sich
ausschlieBlich oder haufiger negativ auf die Teilhabe von Menschen mit Behinderungen
auswirken, erscheint die Frage nach Barrierefreiheit v. a. im Kontext der Differenzkategorie
Behinderung bedeutsam (Heck, 2012). In Deutschland ist Barrierefreiheit daher neben Inklusion
zu einem zentralen Begriff in der 6ffentlichen Debatte um die Gleichstellung von Menschen mit
Behinderungen geworden (Tervooren & Weber, 2012) und unléngst im Rahmen des Behinder-
tengleichstellungsgesetzes definiert und verankert (Bundesministerium der Justiz und fir
Verbraucherschutz [BMJV], 2002 / 2018, 8§4). Barrierefreiheit betrifft zahlreiche Bereiche des
Lebens, scheint jedoch oft vorrangig im Zusammenhang mit baulichen, physischen bzw. archi-
tektonischen Barrieren gebracht zu werden, so jungst auch in der Diskussion um eine
inklusionsorientierte Schul(bau)entwicklung (Degenhardt, 2020; Flieger, 2020; Kultusminister-
konferenz [KMK], 2011). Dabei wird auch die Notwendigkeit betont, Fragen der baulichen und
sachlichen Gestaltung von schulischen Lernumgebungen stéarker im Kontext der universitaren
Lehrer*innenausbildung zu verankern (Gesellschaft fiir Fachdidaktik e. V. [GFD], 2015). [6]

Eine vertiefte erziehungswissenschaftliche Debatte Uber die materiell-raumliche Barrierefreiheit
von Lernorten im Allgemeinen und schulischen Lernorte im Speziellen findet sich bis dato jedoch
kaum (Degenhardt, 2018, 2020). Hierfur gibt es unterschiedliche Erklarungen. Neben mdglicher
Auffassungen seitens der Erziehungswissenschaft, nicht zustandig zu sein, und der damit
verbundenen Aufgabendelegierung an Vertreter*innen der Architektur (Degenhardt, 2018),
koénnte der relationale Charakter von Barrieren ein weiterer Grund sein: Barrieren gelten als in
ihrer Wirkweise ,individuell und subjektiv, kontext- und intentionsabhangig und somit auch
zeitlich veranderlich® (Heck, 2012, S. 328). Dieser relationale Charakter flhrt dazu, dass es eine
(zu) grol3e Herausforderung darstellt, eine Barrierefreiheit flr alle zu operationalisieren (Bikers
et al., 2020; Trescher, 2018). [7]

Fur Schulhofe und Spielplatze scheint sich diese Schwierigkeit gar zu potenzieren. Auf der einen
Seite gilt es, diese Orte barrierefrei zu gestalten. Auf der anderen Seite soll der Auf- und Heraus-
forderungscharakter bestimmter Elemente, z. B. in Bezug auf Spielgerate, erhalten bleiben.
Dieser Charakter setzt voraus, dass Lernende gewisse Widerstéande Giberwinden miissen, denn
nur so kann ein Potenzial fir Bewegungslernen gewahrt werden (Bukers et al., 2020; Derecik,
2014). Entsprechend muss auch vor dem Hintergrund eines relationalen Raumverstandnisses
(Léw, 2001) grundlegender formuliert werden: Ob und inwiefern informelles Lernen —in diesem
beschriebenen Sinne — stattfinden kann, hdngt nicht ausschlief3lich aber mitunter entscheidend
auch von der Zuganglichkeit und Nutzbarkeit — respektive der Barrierefreiheit — der Umwelt ab
(Fernelius & Christensen, 2017; Moore & Lynch, 2015). Oft scheitert es bereits daran, dass z. B.
Spielgerate von einem Graben aus Sand umgeben sind oder sie nur auf einer erhéhten Ebene,
die ausschlieflich Uber eine Treppe oder Leiter zu erreichen ist, bespielbar bzw. nutzbar sind.
Im Hinblick auf das bewegungsdidaktische Wissen erscheint es daher notwendig, dass
Lehrkrafte Fragen der Barrierefreiheit bei der Schulhofgestaltung auf Basis eines differenzierten
Wissens beantworten kénnen — prinzipiell auf ein Klettergerist zu verzichten, weil dieses fur
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Menschen, die einen Rollstuhl nutzen, nicht ganzlich zugéanglich und nutzbar ist, erscheint wenig
sinnvoll. Vielmehr sollte die Frage gestellt werden, welche Angebote bereitgestellt werden
koénnen, die eine vergleichbare Herausforderung bieten (Bikers et al., 2020). [8]

Um die dargestellte Relationalitdt von materiell-raumlichen Gegebenheiten und Aneignungs-
praktiken fur Noviz*innen noch deutlicher darzustellen, kénnte von der Identifikation des
materiell-raumlichen Barrierepotenzials eines Schulhofs gesprochen werden, anstatt von der
Identifikation von (manifesten) Barrieren. Es wirde somit das Konstrukt Barrierepotenzial be-
stimmt werden und nicht langer die eine Barrierefreiheit fir alle (Bikers & Wibowo, 2020). Um
dennoch die Kausalitat zwischen Barrierefreiheit und Teilhabe zu explizieren und gleichzeitig
nicht als total darzustellen (Trescher & Hauck, 2020), lieBe sich folgendes hypothetisches
Korrelat annehmen: Mit einem geringen Barrierepotenzial gehen erhdhte Teilhabemdglichkeiten
einher, wahrend ein hohes Barrierepotenzial zu geringen Teilhabemdglichkeiten fuhrt. Die
Qualitat der Teilhabemdglichkeit bestimmt in diesem Verstandnis das Aneignungspotenzial der
materiell-raumlichen Gegebenheiten. [9]

2.3. Ein materiell-raumliches Barrierepotenzial von Schulhéfen und Spielplatzen
bestimmen

Zur Analyse des Barrierepotenzials von Schulhdfen wurde von den Autoren das Spielplatz und
Pausenhof (SUPA)-Analyseschema entwickelt, das sich an vorangehende Uberlegungen zur
Bestimmung des Barrierepotenzials von Sporthallen anlehnt (Bikers & Wibowo, 2019, 2020).
Das SUPA-Analyseschema fokussiert materiell-raumliche Eigenschaften von Schulhdfen und
Spielplatzen, die in der Literatur als potenzielle Barrieren benannt werden. Dabei wird davon
ausgegangen, dass bestimmte Raumeigenschaften fir die Teilhabe im und am Raum Schulhof
fur Menschen mit bestimmten Behinderungen essenziell sind, also einzelne Raumeigen-
schaften nicht alle Menschen gleichermal3en betreffen. Zentral sind die Ausflhrungen zum
Lernort Spielplatz des Institute for Human Centered Design (Institute for Human Centered
Design [IHCD], 2016), die im Zuge des Americans with Disabilities Act (ADA) aufgestellt wurden.
Weiter sind Empfehlungen des Deutschen Instituts fir Normung e. V. fur Spielplatze und
Freiraume zum Spielen (Deutsches Institut fir Normung e. V. [DIN], 2020) eingeflossen sowie
jene aktueller Review-Beitrdge, die sich explizit der materiell-rAumlichen Gestaltung von
Spielplatzen hinsichtlich ihrer Zuganglichkeit und Nutzbarkeit — respektive der Barrierefreiheit —
widmen (Fernelius & Christensen, 2017; Moore & Lynch, 2015). [10]

Horizontale | Vertikale Farbe & Beschil- | Ord- Beleuchtung, | Akustik

Qualitat | Erreichbar- Erreichbar- Kontrast derung nung Schatten &
Raum keit keit Beschattung

Verkehrswege
(Haupt- sowie davon
abfiihrende
Nebenwege)
Spielgerate
(Schaukel, Rutsche,
Sandkasten,
Seilbahn,
Wasserspiel, etc.)
Sitzgelegenheiten
bzw. (gemeinsame)
Ausruh-Orte
(Banke,
Griinflachen, etc.)
Materialaufbewah-
rungsorte

(Garage,
Gartenhauschen,
Container, etc.)
Sportspezifische
Raume
(Tischtennisplatte,
Ful3ball/-Basketball-
Platz, etc.)

Tabelle 1: Uberblick Uber das SUPA-Analyseschema.
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Konkret ist das SUPA-Analyseschema entlang zweier Dimensionen aufgebaut (s. Tab. 1). Die
Dimension Raum (linke Spalte) differenziert verschiedene materiell-raumliche Raumbereiche
des Schulhofes, die es bei der Analyse zu berlcksichtigen gilt: (a) Verkehrswege, (b)
Spielgeréate, (c) Sitzgelegenheiten bzw. Ausruh-Orte, (d) Materialaufbewahrungsorte und (e)
Sportspezifische Raume. Die Dimension Qualitat (Kopfzeile) unterscheidet Qualitatsbereiche,
die das Barrierepotenzial des Raumbereiches mitbestimmen: (1) horizontale Erreichbarkeit, (2)
vertikale Erreichbarkeit, (3) Farbe & Kontrast, (4) Beschilderung, (5) Ordnung, (6) Beleuchtung,
Schatten & Beschattung und (7) Akustik. Insgesamt entsteht so durch die Kreuzung der
Dimensionen eine Menge von 35 verschiedenen Komponenten, die fir die Bestimmung des
Barrierepotenzials herangezogen werden kdnnen. [11]

Fragt man nun zun&chst allgemein nach potenziellen Barrieren auf Schul- und Pausenhdfe oder
Spielplatzen, dann geraten schnell Spielgeréte in den Fokus, die flir Menschen, die einen
Rollstuhl nutzen, nicht oder sehr schwer zugéanglich sind (z. B. weil sie ausschlieRlich von Sand
umgeben sind). Doch barrierefrei bedeutet weitaus mehr als rollstuhlgerecht (Degenhardt, 2018,
2020; Fernelius & Christensen, 2017; Moore & Lynch, 2015). So gilt es bspw. ebenso zu fragen:
Kdnnen Personen mit Hor- oder Sehschadigung den Pausenhof und seine Gerate nutzen?
Kénnen Rollatoren oder Langstdcke eingesetzt werden? Sind Beschilderungen oder
Leitsysteme hinreichend nachvollziehbar? Insgesamt lassen sich vor diesem Hintergrund
verschiedene Prinzipien identifizieren, die es bei der Analyse zu beachten gilt: Im Sinne der
Réader-FuRe-Regel sollten Angebote durchgehend fir FuRganger*innen und Rollstuhl-
nutzer*innen zuganglich und nutzbar sein; im Sinne des Zwei-Sinne-Prinzips sollten Infor-
mationen durch mindestens zwei Sinne (Sehen, Horen, Fihlen) wahrnehmbar sein; im Sinne
der KISS-Methode (keep it short and simple), sollten bei der Darbietung von Informationen, z. B.
bei Beschilderungen, kurze und einfache Informationen angeboten werden (Bikers et al., 2020;
Lebenshilfe Wittmund e. V. [LW] & Regionales Umweltbildungszentrum Schortens e. V. [RUZ],
2002). Hinter jenen Prinzipien lassen sich diverse materiell-rAumliche Detailgegebenheiten
identifizieren, die fur unterschiedliche Nutzer*innen von unterschiedlicher Bedeutung sind (DIN,
2020) und damit oftmals auch unendlich erscheinen. Mit dem Ziel, diese Komplexitat zu
reduzieren, um die Anwendung im Rahmen der Lehrer*innenausbildung zu vereinfachen, wurde
von einer Art Katalogisierung diverser relevanter Kriterien, wie die DIN (2020) sie z. B. bietet,
zunachst abgesehen. Stattdessen wurde fiir jeden Qualitatsbereich je ein leitendes Prinzip
fokussiert. Es wurde auf ,Ich kann...“-Formulierungen zuriickgegriffen, um mittels der person-
lichen Ansprache die subjektive Aufmerksamkeit der prifenden Person zu erhéhen (s. Tab. 2).
Diese Prinzipien stellen hinsichtlich einer elementaren Barrierefreiheit (Degenhardt, 2020) ein
Mindestmald an Zuganglichkeit und Nutzbarkeit fiir eine heterogene Nutzer*innenschaft sicher,
gehen Uber eine reine rollstuhlgerechte Gestaltung von Lernumgebungen weit hinaus und
kommen in allen Raumbereichen zum Tragen. Sie wurden zun&chst in einem wissen-
schaftlichen Kolloquium mit sechs Expert*innen aus den Bereichen Sportdidaktik und
Sonderpéadagogik entwickelt. In einem weiteren Schritt wurden sie im Rahmen eines inklusiven
Expert*innenaustausches erprobt, diskutiert, adaptiert und schlussendlich validiert. Hieran
beteiligten sich weitere acht Personen mit und ohne Behinderung. Unter ihnen u. a.
Mitarbeiter*innen des Kompetenzzentrums fir ein barrierefreies Hamburg. [12]

In diesem Beitrag wird davon ausgegangen, dass ein Wissen Uber derartige Prinzipien und die
Anwendung einer Analysestruktur, wie sie das SUPA-Analyseschema bietet, das bewegungs-
didaktische Wissen angehender Lehrkréfte stéarken kann. Fir die Lehrer*innenbildung stellt sich
jedoch die Frage, wie genau ein solches Wissen geférdert werden kann. Dieser Frage wird im
folgenden Abschnitt nachgegangen. [13]
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Qualitatsbereich Leitendes Prinzip

(1) Horizontale »Ich kann alle Raumbereiche (auch trotz
Erreichbarkeit verschiedener Héhenlevel) schwellenlos erreichen.”
(2) Vertikale Erreichbarkeit »Ich kann auf einer vertikalen Ebene alle Materialien

oder Armaturen erreichen.”

(3) Farbe & Kontrast »Ich kann bspw. ein Spielgerét visuell gut
wahrnehmen, da es sich in Farbe und Helligkeiten
vom umgebenden Boden abhebt.“

(4) Beschilderung »Ich kann mich in den verschiedenen Raumbereichen
orientieren, weil ich auf Schilder zuriickgreifen kann,
die mir sagen wo ich bspw. welche Spielgerate finde,
wie diese heil3en und funktionieren.*”

(5) Ordnung sIch kann mich in den verschiedenen Raumbereichen
bewegen ohne, dass ich von wahllos herumliegenden
bzw. -stehenden Kleingeraten und losen
Gegenstanden in meiner Fortbewegung gefahrdet
bzw. behindert werde.”

(6) Beleuchtung & Schatten, | ,Ich kann mich in allen Raumbereichen gut
Beschattung orientieren, da keine Schattenbildungen vorliegen, sie
also gleichmaRig ausgeleuchtet sind. Ebenfalls liegen
keine Blendungen, bspw. durch reflektierende
Oberflachen vor.*”

(7) Akustik sIch kann wichtige auditive Informationen (bspw. das
Pause-Ende-Signal) auch visuell wahrnehmen.*

Tabelle 2: Prinzipien des Qualitatsbereiche des SUPA-Analyseschemas.

3. Beispielbasiertes Lernen als lerntheoretischer Ansatz

Die universitare Lehrer*innenbildung orientiert sich aktuell zunehmend an einer starkeren
Theorie-Praxis-Verknipfung, was etwa an zahlreichen Projekten der Qualitatsoffensive Lehrer-
bildung deutlich wird. Ein in diesem Sinne verfolgter Ansatz stellt das vertiefte Nachdenken Gber
Beispiele professionellen Handels dar; solche Beispiele kénnen etwa schriftlich beschriebene
unterrichtsbezogene Interaktionen zwischen einer Lehrkraft und Schiler*innen umfassen.
Mittels dieser Beispiele — so die Annahme — bauen Lehramtsstudierende dann neues Wissen
Uber gelungene Handlungsweisen auf und kénnen dieses anwenden (z. B. Seidel, Blomberg &
Renkl, 2013). Eine so auf Beispielen beruhende Lernumgebung ist zu unterscheiden von einer
Lernumgebung, in der das Analysieren von Féllen im Zentrum steht. In letzterer geht es weniger
darum, Wissen zu erwerben, als vielmehr darum, seinen Gebrauch zu Uben und seine
Urteilskraft bzw. Reflexionskompetenz zu fordern; im Vergleich zum Lernen aus Féllen steht
somit beim Lernen aus Beispielen nicht das Argumentieren auf Basis bereits vorhandenen
Wissens im Vordergrund, sondern das Erwerben und Anwenden von Wissen (Heemsoth, 2019).
Insbesondere bezlglich solcher Lerninhalte, in denen es um das Erlernen von Prinzipien geht,
gilt der Beispieleffekt heute als einer der am starksten nachgewiesenen Effekte in der Lehr-
Lern-Forschung tiberhaupt (im Uberblick s. Renkl, 2014). Vor dem Hintergrund eines allgemei-
neren Verstandnisses von Beispielen kann nun ebenso angenommen werden, dass auch
beispielhafte schriftiche von Expert*innen verfasste Analysen von konkreten Schul- und
Pausenhofen (im Folgenden Analysebeispiele) die Kompetenzen angehender Lehrkrafte
starken koénnen. Der zugrundeliegende Lernmechanismus kann dabei Uber unterschiedliche
Ansétze zum beispielbasierten Lernen erklart werden. So geht die sozialkognitive Lerntheorie
Banduras (1986) davon aus, dass Lernprozesse, die auf dem Versuch-und-Irrtum Prinzip
beruhen, sehr langsam und fehleranféllig sind und sich Lernen dann erfolgreicher einstellt, wenn
mehrere Beispiele wahrgenommen, verinnerlicht und reproduziert werden. Wéahrend die
sozialkognitive Lerntheorie anfanglich insbesondere in Doménen Beachtung fand, in denen
eins-zu-eins vom Modell kopiert werden kann (z. B. motorisches Lernen), finden sich in spéateren
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Arbeiten auch Ubertragungen auf kognitive Fahigkeiten, bei denen es um das Erlernen und
Anwenden spezifischer Prinzipien geht (Zimmerman & Kitsantas, 2002). Schlief3lich wird im
Sinne des analogen Begriindens angenommen, dass verschiedene Beispiele nachvollzogen
und miteinander in Beziehung gesetzt werden missen, um Ubergeordnete Prinzipien zu
erkennen und schlieBlich im Kontext &hnlicher Problemstellungen anzuwenden (Holyoak,
2012). Auch wenn sich die unterschiedlichen theoretischen Positionen in ihren klassischen
Auslegungen nicht auf die Lehrer*innenbildung beziehen, so erscheint eine Ubertragbarkeit auf
den hier vorliegenden Kontext insgesamt moglich: Im Rahmen dieses Beitrages wird darauf
abgezielt, angehenden Lehrkréaften spezifische Prinzipien im Sinne des SUPA-Analyseschemas
zu vermitteln. Um diese Prinzipien zu verstehen, hinsichtlich ihrer Relevanz einzuordnen und
bei der Analyse von Schul- und Pausenhotfen wieder aufzurufen, erscheint vor dem Hintergrund
der theoretischen Ansatze zum beispielbasierten Lernen von Analysebeispielen ein starkes
Lernpotenzial auszugehen. [14]

Empirische Evidenz, die aufzeigt, dass das Lernen aus Beispielen effektiver ist als friihzeitiges
selbststéandiges Problemldsen, liegt insbesondere in gut strukturierten Domanen und zum
mathematischen Wissenserwerb Uber verschiedene Altersstufen vor (z. B. Booth et al., 2015;
Heemsoth & Heinze, 2014; s. zusf. Renkl, 2011). Aber auch in weniger strukturierten Doméanen
weisen vereinzelt Befunde auf das Lernpotenzial hin, das von Beispielen ausgeht: So
verbesserten Studierende ihr Verhandlungsgeschick (Gentner, Loewenstein & Thompson,
2003) oder ihre Kollaborationsfahigkeit (Rummel & Spada, 2005) anhand von Beispielen starker
als Studierende, die ohne solche Beispiele lernten. Im Rahmen der Lehrer*innenbildung weisen
Befunde darauf hin, dass Lernformate, die Unterrichtsbeispiele beriicksichtigen, anderen
Lernformaten ohne Unterrichtsbeispiele etwa im Hinblick auf die Forderung professionellen
Wissens oder der professionellen Wahrnehmungsfahigkeit Uberlegen sind (Gold, Forster &
Holodynski, 2013; Stlrmer, Konings & Seidel, 2013). In der Sportlehrer*innenbildung konnte
gezeigt werden, dass das Reflektieren textbasierter Unterrichtsbeispiele zu einer bedeutsamen
Verbesserung des Planungswissens fiihrt (Heemsoth & Kleickmann, 2018; Heemsoth, 2019).
Eine vergleichbare Ausnutzung dieses Potenzials des beispielbasierten Lernens zur Férderung
inklusionsbezogener Kompetenzen im Allgemeinen bzw. bewegungsdidaktischen Wissens im
Hinblick auf die Analyse von Schulhéfen im Speziellen hat nach Wissen der Autoren bis dato
nicht stattgefunden. Dies wurde im Kontext des Projektes ,,Ab in die Pause!* angestrebt. Es
wurde eine gleichnamige Lernumgebung entwickelt, durchgefihrt und ausgewertet. [15]

4. Zentrale Elemente von ,,Ab in die Pause!“

Die Lernumgebung ,Ab in die Pause!“ kann in allen Fachsemestern und unabhangig der Schul-
spezifik in der universitaren Lehramtsausbildung eingesetzt werden. Sie umfasst drei Lehr-
veranstaltungssitzungen (LV) a 90 Minuten und besteht aus vier zentralen Elementen (s. auch
Tab. 3): [16]

= EinfUhrung: In der ersten LV wird den Studierenden mittels Lehrvortrag eine inhaltliche
Einflhrung in das Thema Schulhof als Ort informellen Lernens (Derecik, 2011, 2014) unter
Berlcksichtigung potenziell materiell-rdumlicher Barrieren bei der Raumaneignung
angeboten (Bikers et al., 2020; Lynch et al., 2018). AuRRerdem wird anhand eines foto-
gestutzten Lehrvortrags der Aufbau und die Anwendung des SUPA-Analyseschemas
vorgestellt und anhand eines Analysebeispiels illustriert. [17]

= Vertiefung durch beispielbasiertes Lernen: In der zweiten LV sind die Studierenden
aufgefordert, insgesamt vier Analysebeispiele, in der Expert*innenurteile auf der Basis des
SUPA-Analyseschemas enthalten sind, eigenstandig (in Einzelarbeit) zu elaborieren (s.
nachfolgender Abschnitt). [18]

= Austausch und kritische Reflexion im Plenum: In der dritten LV tauschen sich die
Studierenden mit ihren Kommiliton*innen tber ihre Vorgehensweise und Analyseergebnisse
aus, ehe diese auch im Plenum kritisch diskutiert und an die zuvor behandelten
Themenfelder der Lehrveranstaltung rickgebunden werden. Ziel ist es, die in Abschnitt 2.2
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beschriebene Herausforderung einer liickenlosen Operationalisierung von einer Barriere-
freiheit fUr alle erneut zu thematisieren und Stigmatisierungspotenzial pauschaler Aussagen
zu problematisieren. Im Fokus stehen dabei folgende Fragen (zum Verstandnis der letzten
Frage sei auf das letzte Element verwiesen): [19]

o Inwieweit lassen sich mithilfe des SUPA-Analyseschemas die relevanten materiell-
raumlichen Gegebenheiten der Schulhéfe hinreichend beschreiben?

o Inwieweit lasst sich das Barrierepotenzial von Schulhéfen Giber die Analyse von (nur)
materiell-raumlichen Gegebenheiten beschreiben?

o Inwieweit kdnnen Aussagen uber potenziell betroffene Personen getroffen werden?

o Inwieweit unterscheidet sich lhre Analysevorgehensweise im Nachtestim Vergleich zum
Vortest? [20]

= Rahmung durch Vor- und Nachtest: Vor der Einfiihrung (Element 1) und unmittelbar vor der
Austauschphase (Element 3) werden die Studierenden aufgefordert, Fotos von Schulhéfen
zu betrachten und das entsprechende materiell-rAumliche Barrierepotenzial zu beschreiben.
Alle Tests sind unbenotet und anonym. Die Studierenden haben jedoch die Mdglichkeit, ihre
individuelle Leistung Uber einen von ihnen generierten Code zu erfahren. Die Tests sollen
zum einen den Lehrenden Aufschluss tber mogliche Lernfortschritte geben, zum anderen
sollen sie den Studierenden selbst Anlass zur Reflexion Uber die eigenen Lernfortschritte
bieten (s. letzte Frage der Austauschphase). [21]

LV Inhalt Dauer
1 Vortest 45 min
1 Einfihrung 45 min
2 Vertiefung durch beispielbasiertes Lernen 90 min
3 Nachtest 45 min
3 Austausch und Reflexion 45 min

Tabelle 3: Ubersicht iiber den zeitlichen Ablauf der Lernumgebung.

Schulhofanalysebeispiele

Im Rahmen des zweiten Elements bearbeiten die Studierenden vier Analysebeispiele. Diese
beinhalten je ein Schulhoffoto und eine dazugehdrige tabellarisch dargestellte Expert*innen-
analyse, die sich strukturell am SUPA-Analyseschema orientiert. Die Analysebeispiele wurden
im bereits erwahnten Austausch mit Fachkolleg*innen der Fakultdt und externen Expert*innen
mit und ohne Behinderungen entwickelt. Wéhrend die ersten zwei Beispiele eine vollstdndige
Expert*innenanalyse beinhalten (s. Abb. 1), enthalten die letzten zwei Beispiele Auslassungen,
die die Studierenden selbstandig zu komplettieren haben (pro Zeile wurden die Inhalte zweier
Zellen entfernt). Zur vertieften Auseinandersetzung werden Reflexionsaufgaben (prompts) zur
schriftichen Bearbeitung gestellt, die stets mit folgender Aufforderung eingeleitet werden:
.Betrachten Sie das Foto und lesen Sie die Analyse, die mit dem SUPA-Analyseschema erstellt
wurde. Bearbeiten Sie anschlieend die folgenden Reflexionsaufgaben (schriftlich).” Die
Reflexionsaufgaben bei den vollstandigen Schulhofanalysebeispielen 1 und 2 lauten: [22]

(1) Nach welcher Systematik erfolgt die vorliegende Analyse des Barrierepotenzials?
Beschreiben Sie in einem kurzen Text die einzelnen Schritte und erklaren Sie
exemplarisch. [23]

(2) Ordnen Sie die einzelnen Aspekte hinsichtlich ihrer Dringlichkeit. Nummerieren Sie den
Aspekt, den Sie am dringendsten verandern wurden, in der ersten Spalte mit Nr. , 1%
den nachst dringenden mit Nr. ,2“ usw. [24]

Bei den unvollstandigen Schulhofanalysebeispielen 3 und 4 ist die zweite Reflexionsaufgabe
unverandert, die erste wird wie folgt verandert: ,Vervollstandigen Sie die Analyse in den leeren
Zellen der Tabelle.“ [25]
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Nr. |Aspekt Qualititsbereich | Beschreibung Erscheint vermeintlich besonders relevant fur...

Sand, derdas |Horizontale Der Sand weist einen hohen Rollwiderstand auf Personen mit korperlichen und motorischen
Spielgerat Erreichbarkeit (z. B. im Vergleich zu einem asphaltierten Beeintrachtigungen; Personen, die Hifsmittel zur
umgibt Untergrund oderTartan). Fortbewegung nutzen (z. B. Rollator, Rollstuhl)

Der Sand bietet keine taktil effahrbaren Leitlinien, |Personen mit Sehbeeintrachtigung

die zum bzw. weg vom Spielgeratfuhren.
Zugdngedes |Horizontale Das Spielgerat istausschlieRlich Uber eine Treppe, |Personen die Hilfsmittel zur Fortbewegung nutzen (z. B.
Spielgersts Erreichbarkeit einen Schwebebalken und eine Kletterwand Rollator, Rollstuhl)

zuganglich, wasden Zu- und Abgang erschwert.

Spielmaterial

Durch B3ume |Beleuchtung, Durch die Beschattung der wird dasSpielgerstteils |Personen mit Sehbeeintrachtigung
verursachter |Schatten und gering und teilsstark beschattet. Die Differenzder
Schatten Beschattung Ausleuchtung einzelner Teile des Spielgerdts kann

als erhohtes Barrierepotenzial gewertetwerden, da

die visuelle Wahrnehmung und somitdas Auffinden

und der sichere Umgang mit dem Spielgerat

erschwertwird.
Farbedes Farbe & Kontrast | Der Farb- und Helligkeitskontrastzwischen Personen mit Sehbeeintrachtigung
Spielgerats Untergrund (Sand) und Spielgerat (Hok) scheint

gering. Es wirddadurch dievisuelle Wahrnehmung

und somit das Auffinden und der sichere Umgang

um und mit demSpielgerst erschwert.
Fehlende Beschilderung Es sind keinerei Beschilderungenvorhanden. Personen mit Sehbeeintrachtigung
Beschilderung Beschilderungenkonnten z. B. die Funktion sowie

»Eingang und Ausgang” desSpielgersts Personen mit geistiger Beeintrachtigung

visualisieren, so kannihr nicht Vorhandenssinals

Barrierepotenzial gewertst werden.
Herum- Crdnung Es liegt einBall unter dem rechten Teildes Personen mit korperlichen und motorischen
liegendes Spielgerats, derzur Stolperfalle werden kann. Beeintrachtigungen; Personen die Hifsmittel zur

Fortbewegung nutzen (z. B. Rollator, Rollstuhl)

Personen mit Sehbeeintrachtigung

Abbildung 1: Eines der vier zu bearbeitenden Analysebeispiele (hier mit vollstandiger

Expert*innenanalyse).

Vor- und Nachtest

Vor- und Nachttest werden online mittels Unipark durchgefiihrt. Die identischen Tests umfassen
elf Aufgaben mit Schulhoffotos und sind in 45 Minuten zu bearbeiten. Die Schulhoffotos wurden
so ausgewahlt, dass sie insgesamt sowohl materiell-raumliche Gegebenheiten mit hohem als
auch geringem Barrierepotenzial Uber alle fiinf Raumbereiche des SUPA-Analyseschemas
zeigen. Die erste Aufgabe ist mit einem offenen (s. Abb. 2 links), die nachfolgenden mit einem
(teil-)geschlossenen Antwortformat versehen (s. Abb. 2 rechts). [26]

Ziel der offenen Aufgabe ist es, den Studierenden zunéachst Raum fiir ein selbstandig gewahltes
Analysevorgehen zu geben. Auf diese Weise kann herausgefunden werden, ob sich die
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Studierenden im Nachtest stérker an dem (dann bekannten) SUPA-Analyseschema orientieren
als im Vortest. Zur Auswertung der Studierendenantworten wird ein Kodiermanual eingesetzt,
das sich aus den sieben Qualitatsbereichen des SUPA-Analyseschemas ableitet. Flr jeden der
sieben Qualitatsbereiche kann 1 Punkt erreicht werden, wenn potenzielle Barrieren materiell-
raumlicher Art sinnvoll benannt werden. Wird dariiber hinaus eine ausdifferenzierte Beschrei-
bung bzw. Begriindung vorgenommen, werden 2 Punkte statt 1 Punkt vergeben. Insgesamt
lassen sich somit potenziell bis zu 14 Punkte erreichen. Die zehn (teil-)geschlossenen Aufgaben
verlangen zunéchst die Bewertung des Barrierepotenzials durch das Verschieben eines
Schiebereglers zwischen den Ziffern 1 (geringes Barrierepotenzial) bis 6 (hohes Barriere-
potenzial). In einem weiteren Schritt gilt es die Bewertung schriftlich zu begriinden. [27]

Betrachten Sie das Foto. Bewerten Sie das

Betrachten Sie das Foto. Barrierepotenzial durch Verschieben des
Beschreiben Sie alle Aspekte, die lhnen Schiebereglers zwischen den Ziffern 1 bis 6.
hinsichtlich der Barrierefreiheit des Areals 1 2 3 4 5 6
erwdhnenswert erscheinen. Beginnen Sie = 5 : : :

. J geringes hches
mit dem Aspekt, der Ihrer Meinung nach Barrierepoterzial Barrierepoterzial
die héchste Bedeutung hat und
begriinden Sie stets lhre Entscheidung. Begriinden Sie lhre Bewertung.

Abbildung 2. Offene Aufgabe aus Vor- und Nachtest (links) und exemplarische teil-geschlossene
Aufgabe (rechts).

5. Evaluation der Lernumgebung

5.1. Stichprobe

An der Erprobung der Lernumgebung nahmen acht Studentinnen und ein Student des Lehramts
fur Sonderpédagogik im Ausbildungsbereich zum sonderpéadagogischen Férderschwerpunkt
korperliche und motorische Entwicklung teil. Sie waren zwischen 24 und 31 Jahre alt (MW =
26,11, SD = 2,67) und mehrheitlich im vierten Mastersemester (SD = 1,34). [28]

5.2. Verortung

Die Lernumgebung wurde im Masterseminar ,Beeintrdchtigungen der kérperlichen und moto-
rischen Entwicklung — didaktische Fragen und Zugangswege® durchgefihrt, das zum Master-
studiengang Lehramt fiir Sonderpadagogik im Ausbildungsbereich zum sonderpadagogischen
Forderschwerpunkt kérperliche und motorische Entwicklung gehort. Bestandteil des Seminars
ist eine vertiefende Auseinandersetzung mit dem Thema Barrierefreiheit von Lernorten.3 Die
Lehrveranstaltung fand im Sommersemester 2020 und aufgrund der COVID-19-Pandemie im
digitalen Format statt. [29]
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5.3. Auswertung und ausgewahlte Evaluationsergebnisse

Die Lernumgebung wurde im Sinne eines explorativen Vorgehens evaluiert, um Verweise fir
Potenziale und Grenzen der bisherigen Umsetzung offenzulegen. Im besonderen Erkenntnis-
interesse stand dabei die Fragestellung: Inwieweit veréandern sich die studentischen
Schulhofanalysen und Bewertungen des materiell-rAumlichen Barrierepotenzials durch die
Bearbeitung der Schulhofanalysebeispiele? Hierfur wurden die Antworten der Studierenden aus
den Vor- und Nachtests miteinander verglichen. Zur Auswertung wurde das oben beschriebene
Kodiermanual genutzt (s. Abschnitt 4.3). [30]

Bewertung
Studierendenantwort im Vortest Qualitatsbereich Punkte
Sand Horizontale Erreichbarkeit 1
wenig Kontraste, Kinder mit Sehschwierigkeiten Farbe & Kontrast 2
fallt es schwerer, wenn es alles in einer Farbe ist
Studierendenantwort im Nachtest
Die horizontale Erreichbarkeit ist durch den Sand | Horizontale Erreichbarkeit 2
nicht gegeben. Rollstiihle kdnnen das Spielgerat
nicht oder schwer erreichen.
Die vertikale Erreichbarkeit fir das Spielgerét hat | Vertikale Erreichbarkeit 2
auch ein hohes Barrierepotenzial. Das Gerat ist
lediglich mit einer Treppe und einer sehr steilen
Schrage zu erreichen.
Der Kontrast des Gerates zur Umwelt ist sehr Farbe & Kontrast 2
gering, farblich kaum abgesetzt.
Die Beschattung ist durch die Baume sehr Beleuchtung, Schatten & 2
unregelmanig und daher ist fur Menschen mit Beschattung
Sehbeeintrachtigung die Nutzung erschwert.
Es ist keine Beschilderung vorhanden. Diese Beschilderung 2
kann fur Menschen mit Sehbeeintrachtigung eine
grol3e Bedeutung fur eine Vorstellung tber die
Dimensionen des Gerétes haben.

Tabelle 4: Antwort einer/eines Studierende/n (linke Spalte) und Bewertung (rechte Spalte) im Vor- und
Nachtest

In Tabelle 4 wird die Bewertung exemplarisch anhand der Antworten einer/eines Studierenden
zur offenen Aufgabestellung (s. Abb. 2, links) dargestellt: Bereits im Vortest benennt der/die
Studierende potenzielle Barrieren. Der Verweis auf die geringen Farb- und Helligkeitskontraste
und die Analyse im Hinblick auf Personen mit Sehschwierigkeiten wird zweifach bepunktet. Die
unkommentierte Nennung ,Sand” als vermeintlicher Hinweis auf die horizontale Erreichbarkeit
muss hingegen als eher undifferenziert betrachtet werden und wird daher einfach bepunktet. Im
Nachtest scheint der/die Studierende das SUPA-Analyseschema verinnerlicht zu haben und im
Vergleich zum Vortest lasst sich die Analyse im Nachtest als qualitativ wie quantitativ
fortgeschritten beschreiben: In der Antwort lasst sich eine Orientierung insbesondere an den
Qualitatsbereichen erkennen. Fiinf von sieben Qualitatsbereiche werden als eine Art Uberschrift
notiert und es werden potenzielle Barrieren aufgefihrt. Dieses Vorgehen legt nahe, dass das
SUPA-Analyeschema samt der jeweiligen leitenden Prinzipien strukturiert ,abgearbeitet” wird.
Sowohl die Zuordnung der potenziellen Barrieren zu den jeweiligen Qualitatsbereichen als auch
die Begriindungen ihrer vermeintlichen Relevanz fur behinderungsspezifische Bedurfnisse sind
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zudem im Sinne der leitenden Prinzipien des SUPA-Analyseschemas als stringent einzu-
schatzen. Insgesamt liegt somit eine erhéhte Qualitat in der Antwort im Nachtest vor. [31]

Im Vergleich zu den anderen Studierenden muss festgestellt werden, dass der hier vorliegende
Zuwachs von 3 Punkten im Vortest zu 10 Punkten im Nachtest ein (positives) Extrembeispiel
darstellt. Insgesamt lasst sich jedoch feststellen, dass bis auf eine Ausnahme alle Studierenden
ihre Analyseleistung steigern konnten (Zuwachs MW = 2,67, SD = 2,39). Dabei ist auffallig, dass
im Nachtest potenzielle Barrieren vor allem in den Qualitdtsbereichen 3, 4 und 6 haufiger
benannt und ausdifferenziert wurden als im Vortest. Vergleicht man die Reihenfolge der
einzelnen Analysepunkte in den Antworten der Studierenden im Nachtest miteinander, wird
zudem deutlich, dass die Studierenden das SUPA-Analyseschema als Strukturierungshilfe
nutzten. [32]

5.4. Erfahrungsbericht der Autoren zur ersten Umsetzung

Allem vorangestellt muss auf die ausschlief3lich digitale Umsetzung der Lehrveranstaltung
aufgrund der COVID-19-Pandemie hingewiesen werden, die u. a. eine zusatzliche gemeinsame
Begehung von Schulhéfen oder Spielplatzen unmdéglich machte. Wenngleich Letzteres von den
Studierenden als winschenswert in der abschlie3enden Austausch- und Reflexionsrunde (LV
3) angemerkt wurde, wurde ebenso betont, dass die Auseinandersetzung mit den Analyse-
beispielen und die selbsténdige Schulhofanalyse — auch im digitalen Format — als hochgradig
motivierend wahrgenommen wurden. Nach dem Verstéandnis der Studierenden wurde so
Theorie mit Praxis verknipft, da neu Erlerntes unmittelbar praktisch angewendet werden
konnte. Wahrend es einzelne Studierende im dritten Element der Lernumgebung, in der
mehrere Analysebeispiele in Einzelarbeit bearbeitet wurden, als miihsam empfanden, Gber eine
langere Zeit alleine zu arbeiten und sich einen friheren Austausch im Plenum gewtinscht hatten,
wurde diese Phase mehrheitlich als gewinnbringend eingeschétzt. Die insgesamt im Reflexions-
gesprach geaulerte Motivation lie3 sich so auch wahrend der Arbeitsphasen insgesamt
beobachten: So aulierte sie sich n. A. der Autoren insbesondere im Umgang mit den Schulhof-
fotos. Im Betrachtungs- und Analyseprozess zeigten die Studierenden ein hohes Mal3 an
Konzentration und Bereitschaft, sich Uber dieses Medium mit den materiell-raumlichen
Gegebenheiten auseinanderzusetzen. Die reduzierte Komplexitat, die durch die monoperspek-
tivische Prasentation anhand der Fotos gegeben war, fihrte bei den Studierenden nicht zu einer
voreiligen Bewertung des materiell-raumlichen Barrierepotenzials der dargestellten Areale. Dies
wurde im Rahmen der abschlieenden Austausch- und Reflexionsrunde (LV 3) ebenso deutlich
wie das Bewusstsein der Studierenden tber die Schwierigkeit, dass ein Schulhof stets kontex-
tuell und nutzer*innenspezifisch betrachtet und entsprechend bewertet werden muss. Dies
fuhrte seitens der Studierenden auch zum Wunsch einer differenzierteren Betrachtung. So
wurde z. B. als Optimierungsvorschlag die kiinftige Verwendung einer Zoom-Funktion vorge-
schlagen, mit der einzelne Details im gréReren Mal3stab betrachtet werden kénnen. Auch der
Einsatz von 360-Grad-Video-Begehungen, wie man sie z. B. aus virtuellen Immobilienbesichti-
gungen kennt, wurde als attraktive Alternative bzw. zusétzliche Mdglichkeit des medialen
Informationstransfers vorgeschlagen. Als eine zentrale Erkenntnis bezeichneten viele Studie-
rende, die Veranderung ihrer Analyselogik im Vergleich von Vor- und Nachtest. So wurde
berichtet, dass im Vortest wahllos ein Aspekt des dargestellten Raumbereichs als Anfangspunkt
des Analyseprozesses ausgewahlt wurde, wahrend im Nachtest die Struktur des SUPA-
Analyseschemas deutlich in die Analyselogik einfloss. Dies wurde als positiv hinsichtlich der
eigenen Struktuierung des Analyseprozesses erlebt, da somit ein systematisches Voran-
schreiten von Startpunkt zu Endpunkt erleichtert wurde, ohne aber die individuelle Gewichtung
einzelner Raum- oder Qualitatsbereiche in Frage zu stellen. [33]

6. Zusammenfassende Diskussion und Ausblick

Auch mehr als 10 Jahre nach der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention, gilt es,
Lehrertinnen dahingehend zu starken, sich in inklusiven Lehr-Lern-Settings kompetent
bewegen zu kénnen. Entsprechend ist die universitare Lehrer*innenausbildung weiterzuent-
wickeln (HRK & KMK, 2015; UNESCO, 2013). Daran anknipfend stellt ,Ab in die Pause!” die
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Identifikation von potenziellen Barrieren des Lernorts Schulhof in den Fokus, versteht dies im
Sinne eines bewegungsdidaktischen Wissens als Komponente professioneller Kompetenz und
greift zur Forderung auf den lerntheoretischen Ansatz des beispielbasierten Lernens zuriick.
Die Darstellung der Lernumgebung in Konzeption und Umsetzung sowie die Auswertung der
ersten Erprobung vermitteln einen Eindruck zum Entwicklungspotenzial der Lernumgebung und
ihrer Erforschung. [34]

Mit aller gebotenen Vorsicht, auch aufgrund der Durchfiihrung mit einer relativ kleinen Anzahl
an Teilnehmer*innen, lassen sich Indizien flr eine gelungene Forderung der Studierenden
hinsichtlich ihrer Fahigkeit, potenzielle materiell-raumliche Barrieren von Schulhdfen zu identifi-
zieren, benennen (s. Abschnitt 5.3). Es scheint, dass sich die studentischen Schulhofanalysen
nach der Lerneinheit an der Struktur des SUPA-Analyseschemas orientieren. Eine solche
gemeinsame und einheitlichere Analyselogik und Sprache kénnte den kiinftigen Austausch in
Lehrer*innenkollegien begiinstigen. Durch ein so vorgenommenes gemeinsames strukturiertes
Analysieren von Schulhéfen kann zudem dazu beigetragen werden, dass potenzielle Barrieren
bei der Neu- und Umgestaltung von Schulhéfen, aber auch der konzeptuellen Gestaltung von
Pausensituationen weniger tUbersehen werden. [35]

Um die erworbene Kompetenz der Studierenden noch besser bewerten zu kénnen, gilt es
kinftig fur die vorgestellten (teil-)geschlossenen Testaufgaben hinsichtlich des Ratings des
Barrierepotenzials Referenzwerte zu gewinnen, z. B. durch Expert*innenurteile. Gleiches gilt
hinsichtlich einer weiteren Ausdifferenzierung der leitenden Prinzipien. In den notwendigen
Prozessen sollten Menschen mit und ohne Behinderung partizipieren (Buchner, Koenig &
Schuppener, 2016). [36]

In Zukunft sollen die Effekte der Lernumgebung zudem auf der Basis einer experimentellen
Studie mit Pre-Intervention-Post-Design und einer gréReren Stichprobe untersucht werden. Von
besonderem Interesse sind dabei auch unterschiedliche Lernverlaufe in Abh&ngigkeit des
Vorwissens der Studierenden. So kann angenommen werden, dass Studierende am Anfang
ihres Studiums von der beispielbasierten Lernumgebung starker profitieren als fortgeschrittene
Studierende bzw. solche Studierende, die ohnehin mehr inklusionsbezogene Lerngelegen-
heiten genossen haben, etwa Studierende der Sonderpadagogik (zum Einfluss des Vorwissens
beim beispielbasierten Lernen s. etwa Kalyuga, 2007). So zeigten auch in der Erprobung der
Lernumgebung die Sonderpadagogikstudierenden im Vortest ein recht umfangreiches Vor-
wissen Uber potenzielle materiell-raumliche Barrieren. Moglicherweise sind sie weit weniger auf
vorstrukturierte Analysebeispiele angewiesen als Studierende mit geringerem Vorwissen. In
diesem Zusammenhang bleibt zu betonen, dass die ldentifikation von Barrieren in Lernum-
gebungen eine Facette professioneller Kompetenz darstellt, die im Verstandnis von Inklusion
als Querschnittsthema der Lehrer*innenbildung, bei Studierenden aller Lehrédmter geférdert
werden sollte (Ricken, 2017). Kinftige Erhebungen sollten entsprechend diverse Lehramts-
studierende adressieren. [37]

Neben der Erfassung des Wissens scheint es ferner vielversprechend zu tberprifen, inwieweit
die Auseinandersetzung mit der Barrierefreiheit des Schulhofs zu einer proinklusiven Haltung
bei den Studierenden fuhrt. Hierfir kdnnten qualitative Anséatze, wie z. B. eine Interviewstudie
oder anschlieRende Gruppendiskussionen, aber auch quantitative Verfahren genutzt werden.
Letztere sollten Einstellungen und beliefs der Studierenden, aber auch die Selbstwirksamkeit
der Studierenden in Bezug auf den Umgang mit Heterogenitat in inklusiven Lehr-Lern-Settings
systematisch erfassen (Bosse & Sporer, 2014). Um die Wirksamkeit der entwickelten Lernum-
gebung weiter zu erforschen, sollten zudem die Studierendenperspektiven starker adressiert
werden. Qualitative Verfahren, die die Rekonstruktion von lernférderlichen Merkmalen der
Umsetzung aus Studierendensicht ermdéglichen, scheinen dabei attraktiv. Die Datenerhebung
konnte z. B. mittels prozessbegleitenden Portfolios oder durch leitfadengestiitzte Interviews
geschehen (s. etwa Biikers et al., 2021). AuRerdem gilt es verschiedene Umsetzungsformate
zu erproben und zu erforschen, wie z. B. jene, die (medial) eine interaktivere Auseinander-
setzung mit den materiell-rdumlichen Gegebenheiten bieten, als diese die auf Fotos beruhen.
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Die von den Studierenden vorgeschlagene 360-Grad-Video-Begehung stellt aus Sicht der
Autoren ein besonders interessantes und vielversprechendes Format dar, welches es im
Hinblick auf die Weiterentwicklung einer digitalen Lehrer*innenausbildung zu erproben und zu
erforschen gilt. In den Uberlegungen zu alternativen Formaten muss auch auf die Potenziale
von partizipativ gestalteten Verfahren hingewiesen werden, die im Bereich der Forschung
vielversprechende Anwendung finden (Buchner, Koenig & Schuppener, 2016): Beispielsweise
jene, die Schiler*innen stark involvieren und so ihre Perspektiven und Handlungsweisen
sichtbar werden lassen. Speziell in Bezug auf Raume und R&umlichkeiten scheinen solche
Ansatze gewinnbringend und sollten mehr Bericksichtigung finden (Buchner, Grubich,
Fleischanderl, Nosterer-Scheiner & Koenig, 2016; Buchner & Petrik, 2020). Diese sollten in
Bezug auf Lernumgebungen wie der hier vorgestellten nicht als auswechselbar verstanden
werden, sondern bestenfalls komplementar gedacht werden. In diesem Sinne gilt es auch, dass
nach der Vermittlung von Wissen zur Identifikation von potenziellen Barrieren weiterfihrende
Lernangebote gemacht werden, die (angehende) Lehrkrafte dazu befahigen, konkrete
Fortschritte im Sinne eines Abbaus von Barrieren zu begleiten. [38]

1 Im Hinblick auf internationale Arbeiten lasst sich festhalten, dass Publikationen im Bereich der
Lehrer*innenausbildung vorliegen, die explizit den Schulhof als Lernort in den Mittelpunkt stellen.
Wenige sind jedoch empirischer Art und setzen vornehmlich auf Vermittiungsansétze im Sinne des
forschenden Lernens (auch durch Feldarbeit). Sie betrachten den Schulhof dabei mehr ganzheitlich (z.
B. Grugeon, 2005; Hindmarsch, 2018) und seltener (Sterman et al., 2020) explizit mit dem Fokus auf
die materiell-raumliche Barrierefreiheit, wie es der vorliegende Beitrag tut.

Im kontrovers gefuihrten Diskurs um ein enges oder weites Verstandnis des Inklusionsbegriffs lief3e sich

der vorliegende Beitrag dem Pol eines engen Verstandnisses zuschreiben, das vornehmlich (sonder-

padagogische) Forderbedarfe fokussiert (Erhorn et al., 2020).

3 Die Verortung in dieser Phase der Lehrer*innenausbildung in diesem Beitrag hat pragmatische Griinde,
da hier eine Erprobung méglich war. Aufgrund der Bedeutsamkeit der Thematik fir alle Lehrer*innen
aller Schulformen erscheint es ebenso plausibel, eine solche Lernumgebung fachiibergreifend in der
ersten Phase der Lehrer*innenausbildung zu verorten.
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