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Kontexte und Kontraste — Uberlegungen zu einer
zukunftsfahigen inklusiven Bildung und Erziehung

Simone Seitz — Freie Universitat Bozen-Bolzano
Sara Baroni — Freie Universitat Bozen-Bolzano
Aline Lupa — Freie Universitat Bozen-Bolzano
Heidrun Demo — Freie Universitat Bozen-Bolzano
Vanessa Macchia — Freie Universitat Bozen-Bolzano

1. Warum Kontexte und Kontraste?

Die Realisierung hochwertiger, inklusiver Bildung ist eine globale Aufgabe
und ein zentrales Ziel der Agenda fur Nachhaltige Entwicklung (United Na-
tions 2015; UNESCO Institute for Statistics, 2017). Zwar trift diese Anfor-
derung in jedem Land auf spezifsche Strukturbedingungen und Politiken,
landerubergreifend jedoch wird inklusive Bildung als wichtige Strategie zur
Starkung der sozialen Gerechtigkeit und zur Absicherung demokratischer
Strukturen in Gesellschaften verstanden, womit ihr auch eine transforma-
torische Aufgabe zugeschrieben wird.

Nattrlich kann dies nicht heiBen, Bildung und Erziehung pauschal als Feld
der Problemldsung fir alle drdngenden gesellschaftlichen Herausforderun-
gen zu positionieren und diese Probleme damit auf Schulen und Kindergarten
zu verlagern. Dennoch kommt einer sich als ungleichheitskritisch verstehen-
den Bildungsforschung (Seit et al., 2023) diesbeztiglich eine Schliisselposition
zu, da sie Dynamiken der Produktion und Reproduktion von sozialen und
bildungsbezogenen Ungleichheiten zum Gegenstand der Forschung und Wis-
sensentwicklung macht und aktiv nach der theoretischen Fundierung und
der Konzeption von an Demokratie und Bildungsgerechtigkeit ausgerichteten
Praktiken inklusiver Erziehung und Bildung fragt (Ainscow, 2020).
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Dies impliziert einen ungleichheitskritischen, refexiven Blick von Forschen-
den, aber auch von Praxisakteur:innen, um im Verbund wirkungsvoll an
Demokratie und Partizipation ausgerichtete Schul- und Einrichtungskultu-
ren weiterentwickeln und sich auch in einen kritischen Bezug zu Politiken
seten zu kdnnen. Ein solcher Zugang, der Ungleichheiten weder Ubersieht
oder marginalisiert noch sich von diesen lahmen l&sst, sondern aktiv-refexiv
mit ihnen arbeitet, macht nicht nur Forschende, sondern vor allem auch die
Professionellen handlungsféhig in der Bildungspraxis mit einer Generation,
deren gesellschaftlicher Alltag insgesamt geprégt ist von ungleichheitspro-
duzierenden Dynamiken um sozio-6konomische Bedingungen, Migrantisie-
rungen und Sprachlichkeiten, die sich in komplexer Weise Uberlagern und
gesellschaftliche Ungleichheiten hervorbringen. In Schulen und Kindergér-
ten erfordert dies eine aktive und kritisch-refexive Bearbeitung, um nicht in
Diskriminierungen beziehungsweise in konkrete, ungleichheitsevozierende
Praktiken der Befahigung oder der Verunfahigung einzelner Kinder zu min-
den.

Der Umstand, dass die derzeit heranwachsende Generation mit funda-
mentalen Krisen wie klimatischen Bedrohungen, Angrifen auf demokrati-
sche Ordnungen und internationalen Konfikten konfrontiert ist und dies
absehbar zukinftig noch starker der Fall sein wird, stellt vor diesem Hin-
tergrund zwar eine existentielle Herausforderung, aber kein argumentatives
Moment gegen eine hochwertige inklusive Bildung dar. Vielmehr ist gerade
diese umgekehrt gedacht eine zentral bedeutsame Strategie im Rahmen der
notwendigen Bearbeitung dieser gesamtgesellschaftlichen Aufgaben. Inklu-
sive Bildung begruindet sich insofern auch in einer intergenerationalen Ver-
antwortung von professionell agierenden Erwachsenen gegeniiber Kindern.

Im Zusammenhang mit den aktuellen Krisen und internationalen Kon-
Ffikten staten vor allem aktuelle Angrife auf demokratische und menschen-
rechtliche Grundwerte sowie neokonservative und antidemokratische politi-
sche Tendenzen eine qualitatsvolle inklusive Bildung und Erziehung sowie
die Forschung hierzu mit besonderer Relevanz aus, kontextualisieren beides
jedoch zugleich auch in teils widerspruchlicher Weise. Praxis und Forschung
sind somit gleichermallen dazu aufgerufen, diese gesellschaftlichen Tenden-
zen nicht nur kritisch zu beobachten, sondern aktiv Diskurse zu Fragen der
sozialen und bildungsbezogenen Gerechtigkeit und der Nachhaltigkeit aus-
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zugestalten. Es ist hierfir grundlegend zu fragen, welche Rolle Bildungsin-
stitutionen in demokratischen Gesellschaften zukommt und wie innerhalb
von institutioneller Bildung und Erziehung heranwachsende Generationen
in ihrer diesbeziglichen Handlungsféahigkeit und im Sinne von citizenship
education gestarkt werden kdnnen. Es geht demnach um nicht mehr und
nicht weniger als darum, konkrete Hinweise und Anhaltspunkte zu fnden
fur eine demokratische, an Nachhaltigkeit, Inklusion und Gerechtigkeit aus-
gerichtete Bildungsforschung, -praxis und -politik.

Damit wird auch deutlich, dass es fur die Wissenschaft zu kurz greift, die
Umsetung eines solchen Postulats einseitig und normativ von der Bildungs-
praxis einzufordern. Vielmehr braucht es neue Formen der Wissensentwick-
lung, die in einem gemeinsam gefuhrten, lebendigen Diskurs Forschung,
Konzeption und theoretische Fundierung einer an Inklusion, Nachhaltigkeit
und Gerechtigkeit ausgerichteten Bildung und Erziehung vorantreiben und
das so entwickelte erfahrungs- und forschungsbasierte Wissen in der Breite
zugéanglich machen.

An dieser Schnitstelle sett das vorliegende Buch an. Ausgehend von dem
Verstandnis, dass Theorie, Empirie und Praktik eine Trias von Krafteverhélt-
nissen bilden, die sich gegenseitig hervorbringen, verbindet es Beitrage, die
Praktiken theoriegeleitet interpretieren oder das Wissen uber praktisches
soziales Handeln theoretisch weiterentwickeln mit solchen, die Bildungs-
praktiken empirisch erschlieBen und so der Interpretation und Refexion
zuganglich machen sowie schlief3lich mit solchen, die neue erfahrungsge-
sétigte konzeptionelle Linien aus der Praxis selbst in den Wissensdiskurs
einbringen.

Alle Beitrage entstanden auf Basis der im Mai 2025 realisierten, neunten
Konferenz in der Reihe ,,Didatica e Inclusione scolastica. Inklusion im Bil-
dungsbereich®. Unter dem Titel: ,,equita e sostenibilita — Kontexte und Kont-
raste” brachte sie Forschende und Praktiker:innen aus dem italienisch- und
deutschsprachigen Raum zusammen. Die in diesem Buch versammelten Er-
trage dieses lebendig gefuhrten, zweisprachigen Diskurses um Bildungswis-
senschaft und -praxis sind daher zum Teil auf Italienisch und zum Teil auf
Deutsch verfasst.
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2. Uberblick tber den Tagungsband

Angesichts der Spannbreite der Thematik strukturieren sich die einzelnen
Beitrage des Bandes in vier Themenbldcke. Texte auf Italienisch und auf
Deutsch wechseln sich dabei ab.

Im ersten Block stehen Analysen und Refektionen zur strukturellen Verfasst-
heit von Bildungssystemen, zu regulativen und curricularen Ordnungen so-
wie Fragestellungen inklusiver Schulentwicklung und der Zusammenarbeit
von Professionellen im Fokus.

Anna Granata fokussiert die Fahigkeit zur Imagination — auf Seiten von
Lernenden wie Lehrenden - als einen grundlegenden padagogischen und
didaktischen Wert fr eine Schule, die in der Lage ist, sich aktuellen Krisen
(entgegen) zu stellen und hebt dabei das transformative Potenzial von Bil-
dung fur den Ausbau demokratischer und inklusiver Gesellschaften hervor.

Nicolle Pfaf¥ settt sich mit Diskriminierungskritik als einem gesellschaft-
lich und bildungspolitisch umk&mpften Bildungsprojekt auseinander. An-
hand von Befunden aus zwei Studien zu diskriminierungskritischem Wissen
unter Jugendlichen zeigt sie auf, weshalb die Auseinandersettung mit diskri-
minierenden Verhaltnissen eine zentrale Aufgabe schulischer Bildungsarbeit
darstellt.

Simone Seit, Sara Baroni und Anna Schwermann diskutieren auf Basis
von ersten Befunden einer laufenden Studie die Positionierung schulischer
Leistung und Leistungsdiferenz in der Grundschule in Italien. Sie fragen
kritisch, inwiefern Logiken der Messbarkeit und Leistungssteigerung, die
vielfach als ,,Garantie* fur Bildungsgerechtigkeit gesehen werden, hinter-
grundig Ungleichheit bestarken kénnen und regen an, schulische Praktiken
und Denkweisen auf implizite meritokratische Ordnungen hin zu analysie-
ren.

Mathias Grein arbeitet kritisch die ambivalente Rolle von Unterricht
der zweiten Fremdsprache in der Sekundarstufe heraus, der im deutschen
Schulsystem nur im Gymnasium verpfichtend ist, jedoch zugleich eine re-
gulativ festgelegte Voraussetung fur den Hochschulzugang darstellt. Dabei
wird erortert, wie strukturelle Widerspriiche, die sich hieraus ergeben, die
Entwicklung qualitéatsvoller inklusiver Bildungspraxis fremdsprachlichen
Unterrichts unterminieren.
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Anna Granata und Valerio Ferrero seten sich mit Friktionen zwischen dem
normativen Anspruch eines an Demokratie und Bildungsgerechtigkeit aus-
gerichteten italienischen Schulsystems und ungleichheitsbezogenen Ver-
werfungen in der Bildungspraxis auseinander. Ausgehend von empirischen
Befunden arbeiten sie das diesbeziigliche Potenzial der Schulautonomie als
regulativer Bedingung sowie von Formaten der Handlungsforschung als For-
schungsstrategie fur entsprechende Schulentwicklungsprozesse heraus.

Simone Seit und Giulia Consalvo richten den Blick auf die Relationie-
rung der Professionalisierung von Lehrpersonen und der Schulentwicklung,
die Gegenstand eines laufenden Forschungsprojekts ist. Anhand von kont-
rastierenden Beispielen funktionierenden Team-Teachings zeigen sie empi-
riebasiert auf, wie kooperatives Handeln von Lehrpersonen im Unterricht
mit schulkulturellen Ordnungen zusammenhéngt und was dies fur die Qua-
litdt des Unterrichts bedeutet.

Renate Heissl und Michael Schrat stellen anhand von Praxiserfahrungen
aus der Arbeit mit Fihrungspersonen sowie mit Studierenden das Kollegiale
Teamcoaching als Instrument zur Starkung inklusiver Schulkulturen vor. Sie
begrinden dabei konzeptionell, wie systemische Refexion und kollegialer
Austausch die Entwicklung professioneller Lerngemeinschaften befigeln
koénnen.

Beate Weyland, Rosa Buonanno und Giorgia Ruzzante beleuchten in ih-
rem Beitrag ein Praxis-Forschungs-Projekt, das auf Erkenntnisse Uber die pa-
dagogische Vermitlungsfunktion von Pfanzen in Bildungsrdumen abzielt.
Sie zeigen anhand ihrer Studie auf, wie die Prasenz von Pfanzen in Innen-
raumen Praktiken der Flrsorge, der Zugehdrigkeit und der Partizipation in-
duziert und schlagen hier anknipfend ein an Relationalitat im Bildungsoko-
system ausgerichtetes Verstandnis inklusiver Bildung vor.

Der zweite Block des Buches fokussiert Fragen der Professionalisierung von
Lehrpersonen und Formate der Praxisforschung.

Der Beitrag von Fabio Filosof, Helga Ballardini, Michele Marangi, Silvia
De Vogli und Paola Venuti stellt Ergebnisse eines Praxis-Forschungsprojekts
zur Fortbildung von Lehrpersonen vor. Im Fokus steht dabei ein spielbasier-
tes Instrument zur Refexion inklusiver Praktiken, das fallbasierte kollegia-
le Arbeit an realen Problemen mit der Aktivierung impliziten Fachwissens
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verbindet und so refexive Professionalisierungsprozesse von Lehrpersonen
starkt.

Robert Baar und Roswitha Sommer-Himmel untersuchen, was Studieren-
de der Kindheitspadagogik unter dem — umstritenen — BegriFf der ,,Chan-
cengerechtigkeit” im Kontext Frither Bildung verstehen und wie sie diesbe-
zuglich ihre eigene professionelle Verantwortung einschéten. Sie zeigen auf
dieser Basis die hohe Bedeutsamkeit refexionsforderlicher Hochschullehre
fur die Entwicklung eines professionellen kritisch-refexiven Verstandnisses
von Gerechtigkeit auf.

Elisabeth von Leon und Mara Maya Victoria Leonardi analysieren die
Darstellung von Diversitat in deutschsprachigen Bilderblchern und hinter-
fragen gangige Repréasentationsmuster. Sie zeigen auf, dass die bloRe litera-
rische Inszenierung von Diversitat nicht automatisch mit einer machtkriti-
schen Darstellung gleichzuseten ist, und pladieren auf dieser Basis fur eine
machtkritische Literaturauswahl.

Virginia Benedeti, Ines Guerini, Alessia Travaglini und Fabio Bocci stel-
len die Ergebnisse eines universitaren Projekts im Format des Forschenden
Lernens mit Studierenden des Lehramts fur die Grundschule vor. Der Beitrag
verdeutlicht das Potenzial selbstrefexiver Praktiken fur autobiografsche Er-
lebnisse und kreative Elemente, um Studierende im Erkennen und in der
kritisch-refexiven Bearbeitung eigener ableistischer und stereotyper Denk-
weisen zu bestéarken.

Auch Zebiba Teklay und Sanna Pohlmann-Rother stellen ein univer-
sitdres Seminarkonzept vor, das auf die Professionalisierung angehender
Grundschullehrpersonen fir einen kritisch-refexiven Umgang mit Rassis-
mus zielt. Im Fokus steht die Forderung von Refexionskompetenz als Grund-
lage rassismuskritischen padagogischen Handelns, ausdiferenziert in Refe-
xionsbreite und Refexionstiefe, die das Hinterfragen von Erfahrungen und
Fallsituationen umfasst.

Chiara Bertolini, Letizia Capelli, Paola Damiani und Laura Landi stellen
ein Praxis-Forschungs-Projekt vor, das sich der Talentférderung in einem ka-
tegorialen Verstandnis widmet und auf dieser Basis Strategien zur Erschlie-
Bung von Potenzialen aufzeigt. Die Analysen machen unter anderem deut-
lich, dass es schwierig ist, Talente zu erkennen, wenn diese Uber die klassi-
schen Fachkompetenzen hinausgehen.
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Im driten Themenabschnit steht der Unterricht im Vordergrund. Allgemein-
didaktische Fragestellungen wechseln sich dabei mit fachdidaktischen The-
matiken ab.

Timo Dexel richtet den Blick auf Dynamiken der (Re)Produktion von so-
zialer Ungleichheit im Unterricht. Ausgehend von illustrativ eingeleiteten
Uberlegungen zu Mechanismen sozialer Ungleichheit analysiert er kritisch
Strategien und Konzepte inklusiver Didaktik auf subtile, nichtintendierte
ungleichheitsproduzierende Aspekte im Unterricht und zeigt Perspektiven
fur ein an Bildungsgerechtigkeit ausgerichtetes didaktisches Handeln auf.

Silver Cappello, Anna Frizzarin, Sara Antiglio, Umberto Malazzi, Massi-
mo Ramozzi und Luca Sarasini stellen ein Fortbildungsprojekt mit Lehrper-
sonen zu gedFnetem Unterricht in der Sekundarstufe vor. Die Konzeptanaly-
se auf Basis der Ruckmeldungen von Teilnehmer:innen zeigt das spezifsche
Potenzial dieses Ansates fur Partizipation im Sinne der Mitbestimmung auf,
weshalb hierin ein wichtiger Ausgangspunkt fur die weitere Entwicklung in-
klusiver Didaktik gesehen wird.

Nicole Bianquin, Fabio Sacchi und Sara Ceccheti untersuchen das Poten-
zial von Arbeitsplanen fur die qualitétsvolle Ausgestaltung inklusiven Un-
terrichts. Die Ergebnisse eines Praxis-Forschungs-Projekts zeigen, dass deren
Einsat als konstruktiver Impuls fir an Mitbestimmung und Refexion orien-
tierte Lern- und Leistungskulturen sowie fur hier ankntipfende professionel-
le Orientierungen der Lehrpersonen wirken kann.

Lena Ohnesorge rickt die bislang noch wenig beforschte Perspektive von
Grundschulkindern auf Diferenzierung und Individualisierung im Unter-
richt in den Mitelpunkt ihrer Uberlegungen. Auf Basis einer Interviewstudie
arbeitet sie heraus, wie Kinder in diferenzierende didaktische Strategien ein-
gelassene (un)gleichheitsbezogene Dynamiken wahrnehmen und entwickelt
von hier aus Perspektiven zur Weiterentwicklung inklusiver Unterrichtskon-
zepte.

Anna Frizzarin, Petra Auer, Rosa Bellacicco, Silver Cappello und Heid-
run Demo untersuchen, wie der Individuelle Bildungsplan, den Schuler:in-
nen im italienischen Bildungssystem im Falle der Zuschreibung so genannter
,.Spezifscher Bedurfnisse* erhalten, im Planungshandeln von Grundschul-
lehrpersonen verankert ist. Auf Basis der Befunde einer qualitativen Studie
diskutiert der Beitrag die Implikationen fir eine Planung inklusiven Unter-
richts, die Individuelle Bildungsplane integriert.
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Saskia Becker untersucht mit einem macht- und diskriminierungskritischen
Zugang die Einbindung gesamtsprachlicher Repertoires von Schiler:innen
in den Unterricht und stellt dies in den Kontext der Anforderungen von
Bildung in der Migrationsgesellschaft. Anhand empirischer Einblicke zeigt
sie das Potenzial mehrsprachigkeitsdidaktischer Formate fir eine inklusive
Grundschulbildung auf, woflr sie die freie Sprachenwahl, den Verzicht auf
segregierende MaRnahmen und die Auswahl migrationsgesellschaftlich re-
levanten didaktischen Materials als Ausgangspunkte identifziert.

Ina Henning und Julia Lut stellen ein Modell verstandigungsbezogener
Lern-Lehrumgebungen vor, das vier Aneignungsebenen verbindet und auf
inklusive und nachhaltige Bildungsprozesse zielt. Sie bearbeiten dies anhand
des Musikunterrichts und bewegen sich damit an der weiterhin noch wenig
bearbeiteten Schnitstelle von inklusiver Didaktik und Fachdidaktik und ver-
deutlichen, wie unterschiedliche Lernvoraussetungen produktiv als Aus-
gangspunkt gemeinsamer Bildungsprozesse genutt werden kdnnen.

Vanessa Macchia und Stefania Torri fokussieren in ihrem Beitrag den An-
sat des ,,Universal Design for Learning®. Sie arbeiten heraus, wie die Prinzi-
pien dieses Ansates fur die Gestaltung digitaler Bucher fruchtbar gemacht
werden kdnnen, indem eine blofRe technische Konformitdt zugunsten einer
proaktiven Gestaltung Uberstiegen wird, was entsprechende Implikationen
fur eine inklusive Bildungsgestaltung bereithélt.

Annet Steinmann und Timo Finkbeiner verbinden fachdidaktische Uber-
legungen mit einer ungleichheitskritischen Perspektive und fokussieren von
hier aus die noch kaum diesbeziiglich beforschte Technische Bildung in der
Grundschule. Sie entwickeln empirisch fundierte Gestaltungsprinzipien fur
technikbezogenes, inklusives Lernen in der Grundschule unter Bedingungen
struktureller Ungleichheit und formulieren Implikationen fur die Professio-
nalisierung von Lehrpersonen.

Der vierte Themenblock beinhaltet Beitrage, die sich in einer breiteren Per-
spektive um Fragen der Bildung fur Nachhaltige Entwicklung, politischer
Bildung sowie der Biirgerschaftlichkeit und Partizipation ranken.

Francesca Berti und Ludovica Sebastiano zeigen auf, wie heritage education
in einem Verstandnis als kultureller und relationaler Prozess, der Agency
von Kindern voraussett und an ihre Erfahrungen anknipft, einen wichti-
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gen Impuls fur die Entwicklung von Burgerschaftlichkeit darstellen kann.
Uber die gemeinsame Konstruktion von Wissen, so zeigen sie, kann dabei die
intergenerationelle sowie interkulturelle Dimension von heritage education
gestarkt werden.

Chiara Viti, Paola Pasqualin und Chiara Gheta refektieren einen Schul-
entwicklungsprozess an einer Verbundschule, die Grund- und Mitelschule
verbindet [istituto comprensivo] und der sich, ausgehend von der Idee der
Schule als “polis”, mit einem transformatorischen Anspruch den Anforde-
rungen einer multikulturellen Gesellschaft stellt. Innovative didaktische
Strategien und formative Leistungsbewertung werden dabei mit Netwerk-
bildung und Service-Learning verknupft, um aktive Birgerschaft zu starken.

Maddalena Sotocorno widmet sich der Bildungsbenachteiligung (poverta
educativa) als sozialraumlichem Phanomen: Auf der Basis von Forschungsbe-
funden eines Projekts zur digitalen Dokumentation arbeitet sie die Potenzia-
le der Zusammenarbeit kultureller, sozialer und bildungsbezogener Einrich-
tungen im Hinblick auf ihren Beitrag zur Starkung von Bildungsbeteiligung
und zur Uberwindung sozialer Deprivation heraus.

Arianna Marras und llaria Tatulli fokussieren mit einer ungleichheits-
kritischen Perspektive die Sichtweisen von Lehrpersonen der Sekundarstu-
fe Il in Bezug auf (vorzeitigen) Schulabbruch. Der Beitrag arbeitet anhand
von Befunden eines Praxis-Forschungsprojekts die Relevanz der Agency von
Lehrpersonen in Bezug auf den Bildungserfolg und den Verbleib an der Schu-
le von Jugendlichen heraus, wobei sie vor allem padagogische Beziehungen
und Vernetung als relevant hervorheben.

Mirjam Hofmann und Nikolaus Janovsky stellen Ergebnisse einer im
Raum Osterreich und Norditalien realisierten Studie zu Teilhabechancen von
Jugendlichen im Zusammenhang mit sozialen Ungleichheiten vor. Sie heben
dabei die Relevanz familiarer Ressourcen fir gesellschaftliche Partizipation
hervor und unterstreichen eine hierauf Bezug nehmende Verantwortung pé-
dagogischer Institutionen.

Sabine Tiefenthaler und Andrea Raggl seten sich mit den bislang im-
mer noch wenig bearbeiteten ethischen Herausforderungen partizipativer
Forschung mit Kindern auseinander. Anhand der (selbst)kritischen Refexion
eines Forschungsdesigns analysieren sie systematisch ethische Herausforde-
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rungen im Hinblick auf Aspekte von Vulnerabilitat und zeigen Zugénge fur
eine ethisch verantwortungsvolle partizipative Forschung mit Kindern auf.

Valeria Angelini und Mateo Bianchini stellen am Beispiel der Mitelschu-
le Scuola-Cita Pestalozzi (Florenz) ein erfahrungsgesatigtes Konzept de-
mokratischer inklusiver Schulentwicklung vor, das konsequent auf den bei-
den Leitprinzipien der Partizipation und der sozialen Gerechtigkeit basiert.
Anhand der konzeptionellen Eckpunkte des Schiler:innenrats, des ofenen
Unterrichts und des Peer-Tutoring zeigen sie auf, welches Potenzial eine so
verstandene Schulqualitat fur demokratische Bildung bereithélt.

Federica Festa, Alice Di Leva, Rosa Bellacicco und Cecilia Marchisio ge-
ben Einblicke in erste Befunde eines laufenden Forschungsprojekts im For-
mat partizipativer Inklusionsforschung der Sekundarstufe Il. Mit einem
transformativen Anspruch refektieren sie dabei kritisch das Potenzial, aber
auch die Ambivalenzen partizipativer Forschung mit Schiler:innen im Kon-
text inklusiver schulischer Praxis.

3. Perspektiven

Das vorliegende Buch will Wissenschaftler:iinnen und Praktiker:innen an-
sprechen, um einen Ubergreifenden Diskurs anzuregen und zu starken, der
Bildungsinstitutionen und Universitaten sowie Sprachlichkeiten verbindet
und der auch die regelmaRig statfndende Tagung préagt.

AbschlieRend zu danken ist zunachst der Universitat, die tiber das Kom-
petenzzentrum die Tagung ermdglicht hat, den Kolleg:innen des Event Ma-
nagement, welche die Durchfihrung unterstitt haben, der Bruno Kessler
Stiftung, welche die Tagung fnanziell unterstitt hat sowie nattrlich dem
gesamten Tagungsteam.

Dem Verlag bu,press sowie den Verlagsmitarbeiter:innen ist fur die kol-
legiale Zusammenarbeit bei der Realisierung des Tagungsbandes zu danken
und den Reviewer:innen fur ihren wertvollen Beitrag zur Qualitatssicherung
des Bandes.

Zuguterlettt gilt ein grofRer Dank allen Autor:innen des Buches, die mit
ihren Ertrdgen und Erkenntnissen zur Reichhaltigkeit des Bandes und zur
Lebendigkeit des Fachdiskurses beigetragen haben.
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Contesti e contrasti — Rifessioni su un’educazione
inclusiva sostenibile per il futuro

Simone Seitz — Libera Universita di Bolzano
Sara Baroni — Libera Universita di Bolzano
Aline Lupa — Libera Universita di Bolzano
Heidrun Demo — Libera Universita di Bolzano
Vanessa Macchia — Libera Universita di Bolzano

1. Perché contesti e contrasti — Kontexte und Kontraste?

Larealizzazione di un’educazione inclusiva di qualita costituisce un compito
di portata globale e un obietivo centrale dell’Agenda per lo sviluppo soste-
nibile (United Nations, 2015; UNESCO Institute for Statistics, 2017). Sebbene
tale obietivo si confronti, in ciascun Paese, con specifche condizioni strut-
turali e politiche, a livello internazionale I’'educazione inclusiva é considerata
un’importante strategia per raforzare la giustizia sociale e salvaguardare le
struture democratiche delle societa, assumendo cosi anche una funzione tra-
sformativa.

Naturalmente, cio non signifca che all’educazione e alla formazione pos-
sa essere assegnato il compito di rispondere a tute le pressanti sfde sociali,
delegando cosi alle scuole e ai servizi educativi per I'infanzia la responsabi-
lita di afrontarle. Ciononostante, una ricerca educativa che si concepisca in
una prospetiva critica nei confronti delle disuguaglianze (Seit et al., 2023)
assume, a questo riguardo, una posizione chiave, poiché pone al centro dei
propri metodi di ricerca e saperi le dinamiche di produzione e riproduzione
delle disuguaglianze sociali ed educative e si interroga ativamente sui fon-
damenti teorici e sulla generazione di pratiche educative inclusive orientate
alla democrazia e alla giustizia educativa (Ainscow, 2020).
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Cio implica, da parte dei ricercatori e delle ricercatrici, ma anche dei profes-
sionisti e delle professioniste della pratica educativa, uno sguardo critico e
rifessivo sulle disuguaglianze, a®nché sia possibile sviluppare culture sco-
lastiche e istituzionali orientate alla democrazia e alla partecipazione, nonché
assumere una posizione critica nei confronti delle politiche. Un simile ap-
proccio non ignora né marginalizza le disuguaglianze e, al tempo stesso, non
si lascia paralizzare da esse, ma le afronta in modo ativo e rifessivo. In que-
sto modo, sia i ricercatori, che i professionisti della pratica educativa vengono
messi nelle condizioni di agire in un contesto caraterizzato da dinamiche
che producono disuguaglianze connesse alle condizioni socioeconomiche, ai
processi migratori e alle dimensioni linguistiche, che si sovrappongono in
modo complesso e generano disuguaglianze sociali. Nelle scuole e nei servizi
educativi per I'infanzia, cio richiede un’elaborazione ativa, critica e rifessi-
va, afnché tali dinamiche non sfocino in discriminazioni o in pratiche con-
crete che ri-producono disuguaglianza, limitando le possibilita dei singoli
bambini e delle singole bambine.

Le bambine, i bambini ed i giovani che crescono oggi si trovano ad afron-
tare crisi profonde, quali le minacce climatiche, gli atacchi agli ordinamenti
democratici e i confiti internazionali e saranno probabilmente chiamati a
confrontarsi con esse in misura ancora maggiore in futuro. Questo quadro
rappresenta una sfda per I'inclusione, ma non puo essere leto come argo-
mento contro un’educazione inclusiva di qualita. Al contrario, proprio I'e-
ducazione inclusiva costituisce una prospetiva di fondamentale importanza
per aFrontare tali sfde che investono la societa nel suo complesso.

Nel contesto delle crisi atuali di confiti internazionali, di atacchi ai va-
lori fondamentali della democrazia e dei diriti umani, cosi come le tenden-
ze politiche neoconservatrici e antidemocratiche, un’educazione inclusiva
di qualita e la ricerca in questo ambito assumono una particolare rilevanza,
soto due punti di vista. Pratica e ricerca sono infati chiamate non soltanto
a osservare con sguardo critico tali tendenze sociali, ma anche a contribuire
in modo costrutivo al dibatito sulle questioni della giustizia sociale e edu-
cativa e della sostenibilita. In questa prospetiva, ¢ fondamentale interrogarsi
sul ruolo delle istituzioni educative nelle societa democratiche e su come,
nell’'ambito dell’educazione e della formazione istituzionali, sia possibile raf-
forzare la capacita di azione delle nuove generazioni, anche nella prospetiva
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della citizenship education. In sintesi, il centro dell’educazione inclusiva é rap-
presentato dall’individuazione di indicazioni e punti di riferimento concreti
per la ricerca, la pratica e la politica educativa democratiche, orientate alla
sostenibilita e alla giustizia.

Sul piano scientifco, sarebbe ridutivo richiedere unilateralmente e in
termini normativi alla pratica educativa I'atuazione di un simile postulato.
Sono invece necessarie nuove forme di produzione della conoscenza che, at-
traverso un confronto condiviso e vivo, contribuiscano a far avanzare la ri-
cerca in sinergia con la progetazione di pratiche e la concetualizzazione di
fondamenti teorici di un’educazione orientata all’inclusione, alla sostenibilita
e alla giustizia, rendendo al contempo ampiamente accessibile il sapere cosi
prodoto, fondato sull’esperienza e sulla ricerca.

E in questa intersezione che si colloca il presente volume. Muovendo
dall’idea secondo cui teoria, ricerca empirica e pratica si alimentano reci-
procamente, il volume riunisce contributi che interpretano le pratiche alla
luce della teoria o sviluppano ulteriormente, sul piano teorico, la conoscenza
dell’agire sociale pratico; contributi che indagano empiricamente le pratiche
educative, rendendole cosi accessibili all’interpretazione e alla rifessione; e,
infne, contributi che introducono nel dibatito scientifco nuove linee concet-
tuali, maturate a partire dall’esperienza della pratica stessa.

Tuti i contributi sono nati da presentazioni condivise nell'ambito del
convegno “Didatica e Inclusione scolastica. Inklusion im Bildungsbereich”,
svoltosi nel maggio 2025. Con il titolo “equita e sostenibilita — Kontexte und
Kontraste”, il convegno ha riunito ricercatrici e ricercatori, professioniste e
professionisti provenienti dai contesti scolastici e educativi di lingua italiana
e tedesca. | contributi raccolti nel presente volume restituiscono gli esiti di
guesto vivace confronto bilingue tra ricerca educativa e pratica e sono per-
tanto redati in parte in italiano e in parte in tedesco.

2. Panoramica del volume degli atti

Considerando l'ampiezza delle tematiche tratate, i contributi del volume
sono stati organizzati in quatro sezioni tematiche, nei quali si alternano testi
in italiano e in tedesco.

15



Introduzione

La prima sezione & dedicata all’analisi e alla rifessione sulla strutura dei
sistemi educativi, sui quadri normativi e curricolari, nonché sui temi dello
sviluppo scolastico inclusivo e della cooperazione multiprofessionale.

Anna Granata pone al centro la capacita di immaginazione — tanto da par-
te di chi apprende quanto di chi insegna — quale valore pedagogico e didat-
tico fondamentale per una scuola capace di confrontarsi con le crisi atuali,
metendo in luce il potenziale trasformativo dell’educazione per il raforza-
mento di societa democratiche e inclusive.

Nicolle Pfaf, a partire dai risultati di due studi sul pensiero critico de-
gli adolescenti, mostra perché afrontare le dinamiche discriminatorie sia un
compito fondamentale per la scuola.

Basandosi sui dati preliminari di una ricerca in corso, Simone Seit, Sara
Baroni e Anna Schwermann analizzano il ruolo del rendimento e delle dife-
renze di rendimento nella scuola primariain Italia. Si interrogano criticamen-
te su quanto le logiche della misurabilita e della pressione al miglioramento
delle prestazioni — spesso considerate una “garanzia” di equita — possano in
realta raforzare le disuguaglianze educative. Le autrici pertanto propongono
di analizzare le pratiche scolastiche e orientamenti impliciti di stampo meri-
tocratico.

Mathias Grein mete in luce il ruolo ambivalente dell’insegnamento della
seconda lingua nella scuola secondaria, che nel sistema scolastico della Ger-
mania é obbligatorio soltanto nel Gymnasium, ma costituisce al tempo stesso
un requisito per l'accesso all’'universita. L'autore discute come le contraddi-
zioni struturali che ne derivano possano comprometere lo sviluppo di una
pratica inclusiva di qualita nell’insegnamento delle lingue non prime.

Anna Granata e Valerio Ferrero afrontano le frizioni tra l'aspirazione
normativa del sistema scolastico italiano — orientato alla democrazia e alla
giustizia educativa — e le distorsioni generate dalle disuguaglianze nella pra-
tica scolastica. A partire da dati empirici, gli autori metono in luce il poten-
ziale dell’'autonomia scolastica come cornice regolativa e della ricerca-azione
come strategia d’indagine per guidare i processi di sviluppo della scuola.

Simone Seit e Giulia Consalvo rivolgono I'atenzione alla relazione tra la
professionalizzazione delle e degli insegnanti e lo sviluppo scolastico, ogget-
to di un progeto di ricerca in corso. Atraverso lacomparazione di esperienze
di team teaching ef®Fcaci, le autrici mostrano su base empirica come l'agire coo-
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perativo degli insegnanti in classe sia stretamente legato alle relative culture
scolastiche, evidenziando le implicazioni che questo comporta per la qualita
della didatica.

Muovendo da esperienze pratiche realizzate con dirigenti e studenti, Re-
nate Heissl e Michael Schrat presentano il peer team coaching come strumento
per raforzare culture scolastiche inclusive. Gli autori argomentano, dal pun-
to di vista concetuale, come la rifessione e il confronto tra colleghi possano
sostenere lo sviluppo di comunita professionali di apprendimento.

Beate Weyland, Rosa Buonanno e Giorgia Ruzzante illustrano un progeto
di ricerca-azione volto a indagare il ruolo di mediazione pedagogica svolto
dalle piante negli spazi educativi. Atraverso il loro studio, le autrici eviden-
ziano come la presenza delle piante sostenga pratiche di cura, appartenenzae
partecipazione. A partire da cio, propongono una concezione dell’educazione
inclusiva orientata alla relazionalita nell’ecosistema educativo.

La seconda sezione del volume si concentra sui temi della professionalizza-
zione degli insegnanti e su percorsi di ricerca-azione.

Il contributo di Fabio Filosof, Helga Ballardini, Michele Marangi, Silvia
De Vogli e Paola Venuti presenta i risultati di un progeto dedicato alla for-
mazione dei docenti. Al centro del contributo vi € uno strumento ludico per
la rifessione sulle pratiche inclusive. Combinando il lavoro collegiale su casi
reali e I'ativazione del sapere implicito, il dispositivo raforza i processi ri-
Tessivi di professionalizzazione.

Robert Baar e Roswitha Sommer-Himmel indagano come studentesse e
studenti che si preparano a diventare insegnanti della scuola dell’infanzia in-
tendano il controverso conceto di “pari opportunita” nel contesto educativo
della primainfanzia e come valutino la propria responsabilita professionale al
riguardo. Su queste basi, l'autore e l'autrice evidenziano I'importanza di una
didatica universitaria orientata alla rifessione, fondamentale per sviluppare
una rifessione professionale critica e consapevole del conceto di giustizia.

Elisabeth von Leon e Mara Maya Victoria Leonardi analizzano la rappre-
sentazione della diversita in albi illustrati in lingua tedesca, metendo in di-
scussione i modelli piu difusi. Le autrici mostrano che la mera rappresenta-
zione leteraria delle diferenze non equivale automaticamente a uno sguardo
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critico sulle dinamiche di potere. Su queste basi, sostengono la necessita di
una selezione della leteratura atenta a tali rapporti.

Virginia Benedeti, Ines Guerini, Alessia Travaglini e Fabio Bocci presen-
tano i risultati di un percorso di ricerca-formazione realizzato con studenti e
studentesse del corso di laurea in Scienze della Formazione Primaria. Il con-
tributo mete in luce il potenziale delle pratiche autorifessive legate a espe-
rienze autobiografche e ad elementi creativi, con lI'obietivo di sostenere i/
le futuri/e docenti nel riconoscimento e nella rielaborazione critico-rifessiva
dei propri schemi di pensiero abilisti e stereotipati.

Anche Zebiba Teklay e Sanna Pohlmann-Rother presentano un format
per un seminario universitario fnalizzato alla professionalizzazione delle e
dei futuri insegnanti di scuola primaria per un approccio critico-rifessivo al
razzismo. Al centro del lavoro vi & la promozione della competenza rifessiva
— declinata in ampiezza e profondita — quale fondamento di un agire peda-
gogico critico rispeto al razzismo, esercitato atraverso la rielaborazione di
esperienze personali e I'analisi di casi reali.

Chiara Bertolini, Letizia Capelli, Paola Damiani e Laura Landi presen-
tano un progeto di ricerca-azione dedicato alla valorizzazione dei talenti,
individuando su tale base strategie per lo sviluppo del potenziale. Le analisi
evidenziano, tra l'altro, la complessita nell’identifcare i talenti laddove essi
trascendano le classiche competenze disciplinari.

Nella terza sezione tematica lI'atenzione é rivolta alle pratiche di apprendi-
mento ed insegnamento. In essa, questioni di didatica generale si alternano
a tematiche di didatica disciplinare.

Timo Dexel si concentra nella propria analisi sulle dinamiche di (ri)pro-
duzione delle disuguaglianze sociali nel contesto scolastico. Muovendo da
considerazioni introdutive ed esemplifcative sui meccanismi di disugua-
glianza sociale, I'autore analizza criticamente le strategie e i conceti della
didatica inclusiva, evidenziandone gli aspeti sotili e non intenzionali che
generano disuguaglianza in classe, e prospeta orientamenti per un agire di-
datico orientato all’equita.

Silver Cappello, Anna Frizzarin, Sara Antiglio, Umberto Malazzi, Mas-
simo Ramozzi e Luca Sarasini presentano un progeto di formazione sulla
didatica aperta rivolto a insegnanti di scuola secondaria. L'analisi concetua-
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le, condota sulla base dei feedback dei partecipanti, evidenzia lo specifco
potenziale di questo approccio per la partecipazione, intesa come correspon-
sabilita decisionale, individuandovi un fondamentale punto di partenza per
lo sviluppo futuro della didatica inclusiva.

Nicole Bianquin, Fabio Sacchi e Sara Ceccheti indagano le potenzialita
dei piani di lavoro per una progetazione di qualita della didatica inclusiva.
| risultati di un progeto di ricerca-azione dimostrano che il loro impiego puo
agire da stimolo costrutivo per culture dell’apprendimento e della valuta-
zione orientate alla corresponsabilita e alla rifessivita, nonché per i relativi
orientamenti professionali degli insegnanti.

Lena Ohnesorge pone al centro delle sue rifessioni la prospetiva dei
bambini della scuola primaria in merito alla diferenziazione e all’individua-
lizzazione didatica, un tema ad oggi ancora poco indagato. Sulla base di uno
studio condoto atraverso interviste, l'autrice mete in luce come i bambini
percepiscano le dinamiche legate alle (dis)uguaglianze insite nelle strategie
didatiche diferenziate, delineando a partire da tali evidenze nuove prospet-
tive per I'evoluzione dei modelli di insegnamento inclusivi.

Anna Frizzarin, Petra Auer, Rosa Bellacicco, Silver Cappello e Heidrun
Demo indagano in che modo il Piano Educativo Individualizzato venga inte-
grato nelle pratiche di progetazione degli insegnanti della scuola primaria.
Sulla base degli esiti di uno studio qualitativo, il contributo discute le impli-
cazioni per una progetazione della didatica inclusiva capace di integrare il
PEI al proprio interno.

Saskia Becker adota un approccio critico verso le relazioni di potere e le
discriminazioni per analizzare I'integrazione nell’insegnamento dei reper-
tori linguistici di alunne ed alunni, collocando la questione nel contesto dei
bisogni educativi di una societa multiculturale. Atraverso evidenze empiri-
che, l'autrice evidenzia il potenziale della didatica plurilingue per una for-
mazione primaria inclusiva, individuando come punti di partenza la libera
scelta linguistica, il rifuto di misure segreganti e la selezione di materiali
didatici rilevanti per il contesto plurale contemporaneo, caraterizzato delle
migrazioni.

Ina Henning e Julia Lut presentano un modello di ambienti di appren-
dimento-insegnamento orientati alla comprensione (verstandigungshezogene
Lern-Lehrumgebungen), che collega quatro livelli di acquisizione, fnalizzato
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a processi educativi inclusivi e sostenibili. Le autrici sviluppano tale modello
nell’'ambito dell’educazione musicale, muovendosi cosi in un’intersezione an-
cora poco esplorata tra didatica inclusiva e didatica disciplinare, e mostrano
come le diverse condizioni di partenza degli alunni possano essere valorizza-
te in modo produtivo come risorsa per processi formativi condivisi.

Vanessa Macchia e Stefania Torri, nel loro contributo, si concentrano
sull’approccio dello Universal Design for Learning. Le autrici evidenziano come
i principi di tale modello possano essere messi a fruto nella progetazione di
libri digitali, superando la mera conformita tecnica a favore di una proget-
tazione strategica, con rilevanti implicazioni per la costruzione di contesti
educativi inclusivi.

Annet Steinmann e Timo Finkbeiner collegano rifessioni di didatica di-
sciplinare a una prospetiva critica rispeto alle disuguaglianze, ponendo al
centro dell’'atenzione I'educazione tecnologica nella scuola primaria, un am-
bito ad oggi ancora poco indagato soto questo proflo. Gli autori sviluppano
principi progetuali empiricamente fondati per I'apprendimento tecnologico
e inclusivo nella scuola primaria in contesti caraterizzati dalla disuguaglian-
za, formulando implicazioni per la professionalizzazione degli insegnanti.

La quarta sezione comprende contributi che, in una prospetiva ampia, ruo-
tano atorno ai temi dell’educazione allo sviluppo sostenibile, dell’educazione
politica, della citadinanza e della partecipazione.

Francesca Berti e Ludovica Sebastiano mostrano come la heritage educa-
tion (educazione al patrimonio), intesa come processo culturale e relazionale
che presuppone I'agency dei bambini e la connessione con le loro esperienze,
possa rappresentare un impulso importante per lo sviluppo della citadinan-
za. Atraverso la costruzione condivisa della conoscenza, come sostengono le
autrici, é possibile raforzare sia la dimensione intergenerazionale sia quella
interculturale dell’educazione al patrimonio.

Chiara Viti, Paola Pasqualin e Chiara Gheta rifetono su un processo di
sviluppo scolastico in un istituto comprensivo che unisce scuola primaria e
scuola secondaria di primo grado. Muovendo dall’idea della scuola come “po-
lis”, tale processo afronta con intento trasformativo le sfde poste da una so-
cieta multiculturale. Strategie didatiche innovative e valutazione formativa
vengono qui collegate alla costruzione di reti territoriali e al Service-Learning,
al fne di potenziare la citadinanza ativa.
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Maddalena Sotocorno si dedica al tema della poverta educativa intesa come
fenomeno socio-spaziale: sulla base dei risultati di ricerca di un progeto sul-
la documentazione digitale, I'autrice mete in luce il potenziale della collabo-
razione tra istituzioni culturali, sociali ed educative rispeto al contributo che
essa puo ofrire per raforzare la partecipazione scolastica e per il contrasto
alla poverta educativa.

Arianna Marras e llaria Tatulli, adotando una prospetiva critica rispeto
alle disuguaglianze, si concentrano sui punti di vista degli insegnanti della
scuola secondaria di secondo grado sulla dispersione scolastica precoce. A
partire dai dati di un progeto di ricerca-azione, il contributo evidenzia la
rilevanza dell’agency degli insegnanti rispeto al successo formativo e alla
permanenza a scuola dei giovani, sotolineando in particolare I'importanza
delle relazioni pedagogiche e del lavoro in rete.

Mirjam HoFfmann e Nikolaus Janovsky presentano i risultati di uno stu-
dio condoto tra I’Austria e il nord Italia sulle opportunita di partecipazione
dei giovani in relazione alle disuguaglianze sociali. Gli autori evidenziano la
rilevanza delle risorse familiari per la partecipazione sociale e sotolineano la
conseguente responsabilita delle istituzioni educative.

Sabine Tiefenthaler e Andrea Raggl afrontano le sfde etiche — fnora an-
cora poco tratate — della ricerca partecipativa con i bambini. Atraverso la
rifessione (auto)critica su un disegno di ricerca, analizzano sistematicamente
le sFde etiche rispeto agli aspeti legati alla vulnerabilita e delineano possi-
bili approcci per una ricerca partecipativa con i bambini eticamente respon-
sabile.

Valeria Angelini e Mateo Bianchini presentano, atraverso I'esempio della
scuola secondaria di primo grado “Scuola-Cita Pestalozzi” di Firenze, un
modello di sviluppo scolastico democratico e inclusivo, basato sull’esperien-
za e sui due principi della partecipazione e della giustizia sociale. Atraver-
so i capisaldi del consiglio delle studentesse e degli studenti, della didatica
aperta e del peer tutoring, gli autori mostrano il potenziale che una qualita
scolastica cosi intesa ofre per I'educazione democratica.

Federica Festa, Alice Di Leva, Rosa Bellacicco e Cecilia Marchisio restitu-
iscono i primi risultati di un progeto di ricerca in corso secondo il modello
della ricerca partecipativa sull’inclusione nella scuola secondaria di secondo
grado. Con un orientamento trasformativo, le autrici rifetono criticamente
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sulle potenzialita, ma anche sulle ambivalenze, della ricerca partecipativa
con gli studenti nel contesto della pratica scolastica inclusiva.

3. Prospettive

Il presente volume intende rivolgersi a ricercatori, ricercatrici e professionisti
del setore per promuovere e consolidare un dibatito trasversale capace di
connetere istituzioni educative e universita, ma anche diverse lingue, rispec-
chiando lo spirito che anima ogni appuntamento del convegno da cui trae
origine.

In conclusione, un primo ringraziamento va all’Universita, che atraverso
il Centro di Competenza ha reso possibile il convegno, ai colleghi e alle col-
leghe dell’event management che ne hanno sostenuto la realizzazione, alla
Fondazione Bruno Kessler, per il supporto fnanziario, e naturalmente all’in-
tero team organizzativo.

Un sentito ringraziamento va alla casa editrice bu,press e al suo persona-
le per la profcua collaborazione nella realizzazione degli ati del convegno,
cosi come ai reviewer per il loro prezioso contributo alla garanzia di qualita
scientifca del volume.

Infne, un sentito ringraziamento va a tuti gli autori e a tute le autrici del
volume, che con i loro risultati e le loro conoscenze hanno arricchito il volu-
me e alimentato il dibatito scientifco.
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Capaci di fare cose nuove.
Scuola come laboratorio di immaginazione collettiva

Anna Granata — Universita di Milano-Bicocca

Abstract

Tra le sfde globali piu urgenti in ambito educativo, sociale e politico vi € la necessi-
ta di coltivare la capacita di immaginare alternative di vita per rispondere alle crisi
ambientali, democratiche e geopolitiche atualmente in ato. La scuola si confgura
come il contesto privilegiato per sviluppare tale facolta immaginativa, grazie a meto-
di, habitus e stili di insegnamento e apprendimento che ne favoriscano I'esercizio. Il
saggio propone tre vie per alimentare I'immaginazione a scuola: immaginare l'altro,
immaginare l'altrove e immaginare insieme. Quest’ultima, in particolare, rappresenta
la strada piu prometente per rifondare le nostre democrazie e formare citadine e cit-

tadini “capaci di fare cose nuove”, secondo la nota espressione di Jean Piaget.

1. Lacrisi dellimmaginazione

L'ippocampo € una parte molto piccola ma estremamente importante del no-
stro corpo e del nostro cervello. Per mezzo secolo si é creduto che la sua fun-
zione riguardasse esclusivamente la memoria e in, particolare, la capacita di
trasformare i ricordi a breve termine in ricordi a lungo termine; tutavia, negli
ultimi anni le neuroscienze hanno messo in luce come questo piccolo organo
sia orientato al contempo anche al futuro. Quando I'ippocampo subisce un
danno o si deteriora, la persona perde la capacita di ricordare il passato, ma
anche di immaginare il proprio futuro (Hopkins, 2019).

La nostra scuola € riconosciuta in Europa e nel mondo per la capacita di
trasmetere conoscenze, saperi, nozioni, contenuti culturali fondamentali da
una generazione all’altra, in maniera rigorosa. Ma l'obietivo della scuola, di-
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ceva Jean Piaget (1964/1967), non ¢ solo far ripetere cio che le generazioni
precedenti hanno fato, ma creare persone capaci di fare cose nuove.

Se guardiamo al sistema scolastico italiano, la dimensione dell’apprendi-
mento tramite la memorizzazione o i metodi compilativi é la piu difusa e,
di fato, I'entrata nella scuola dell’'obbligo segna la perdita, la svalutazione e
I'archiviazione della capacita di immaginazione in bambine e bambini (Gra-
nata, 2026). Lo diceva gia Loris Malaguzzi atraverso un’immagine poetica:
“il bambino ha cento lingue ma gliene rubano novantanove”. La scuola e la
cultura gliene rubano novantanove, gli separano la testa dal corpo, gli dicono
cheil gioco e il lavoro, la scienza e 'immaginazione sono cose che non stanno
insieme (cit. in Edwards et al., 2014, p. 134).

In questo saggio afronto il tema dell’immaginazione come sfda colletiva
all’interno del contesto scolastico. Oggi non sono solo le capacita immagina-
tive di alunni e alunne ad essere sacrifcate da metodi di insegnamento fron-
tali e compilativi, ma qualita di questo tipo vengono poco valorizzate anche
negli insegnanti. Assistiamo, come denuncia Philippe Meirieu, a una vera e
propria proletarizzazione degli insegnanti. “Il taylorismo dei tempi moderni
si manifesta nell’isolamento istituito e nel divieto di cooperazione, che porta
alllimpossibilita di mobilitare la propria intelligenza nel lavoro”. Sotoposti
a procedure meccaniche e standardizzate, gli insegnanti faticano a portare
il proprio contributo unico e personale nel contesto scolastico, cosi come a
esprimere i propri talenti. “E anche la ditatura delle procedure e I'impossibi-
lita per ogni individuo di investire nel proprio lavoro, di esercitare il proprio
giudizio personale e di essere creativo” (Meirieu, 2020, p. 76).

La crisi dell'immaginazione non riguarda solo la scuola, ma la societa nel
suo insieme e, in particolare, la societa occidentale, con tuti i limiti di que-
sta defnizione, i cui problemi, secondo Carl Rogers (1959/1972), sono princi-
palmente da atribuirsi a una carenza di immaginazione. Per Amitav Ghosh
(2016/2023), studioso contemporaneo dei temi della sostenibilita, la crisi cli-
matica e prima di tuto una crisi dell'immaginazione.

Per rifondare una societa dove I'immaginazione sia un habitus individua-
le e colletivo capace di contribuire al benessere dei singoli e della societa, &
necessario ripartire dalla scuola, rimetendo al centro I'immaginazione come
opzione formativa fondamentale.
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2. Le tre vie dellimmaginazione a scuola

Quando si coltiva una cultura dell'immaginazione a scuola, si esprime un
potenziale straordinario dato dall’eterogeneita dei soggeti che la abitano:
alunni e docenti di generazioni diverse, dirigenti, personale amministrativo,
genitori e famiglie che provengono da contesti culturali e socio-economici di-
versifcati, con bagagli esperienziali diferenti che insieme possono costituire
la base per immaginare una societa diversa.

Tre sono in particolare le vie che caraterizzano I'esperienza dell'immagi-
nazione a scuola, difcilmente accessibili e replicabili in maniera cosi densa
e radicale in contesti diversi da quello scolastico: (1) immaginare I'altro, atra-
verso la convivenza quotidiana con compagni e compagne di origini, lingue
e condizioni sociali diverse; (2) immaginare l'altrove, atraverso lo straordinario
ventaglio di possibilita che la scuola pud proporre ad alunni e alunne, in
alternativa al modello famigliare di partenza, che, anche se virtuoso, rappre-
senta un unico modello; (3) immaginare insieme, ovvero la straordinaria possi-
bilita di “creare cose nuove” atraverso la cooperazione tra docenti e alunni
con storie, idee e visioni diverse a benefcio della colletivita.

2.1 Immaginare l'altro

“La scuola e aperta a tuti” recita la Costituzione italiana all’articolo 34. Lo
Stato deve organizzare le scuole in modo da ospitare tuti i bambini e ragazzi
senza eccezione alcuna, ofrendo loro opportunita di istruzione e formazione
otimali. Nel tempo, questo pronome “tuti” ha assunto sempre nuove decli-
nazioni, mostrando come il progeto democratico sia una strada da costruire
passo dopo passo, afrontando sfde antiche e nuove. La discussione tra i pa-
dri costituenti su questo tema fu una delle piu accese e coinvolgenti, con la
sinergia dell’intera I’Assemblea atorno a un’idea di scuola come organo vitale
della democrazia nascente.

A scuola impariamo che esiste I'altro: altro dalla mia famiglia, altro dalla
mia cultura, altro dal mio stile e standard di vita, altro dalla mia “ideolo-
gia”, parola utilizzata da Aldo Capitini nel suo Discorso agli studenti (1967). In
quel discorso il “Gandhi italiano” augurava a tuti gli studenti di frequentare
scuole nelle quali poter incontrare compagni di diversa educazione ideologi-
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ca, religiosa e politica, perché una scuola ideologicamente uniforme porta piu
facilmente all’ostilita e alla guerra.

Al neto di tuti i tentativi costantemente in corso di creare nel contesto
italiano atuale classi e scuole omogenee dal punto di vista socio-culturale, ¢
a scuola che si apre la possibilita di incontrare persone e storie radicalmen-
te diverse dalla propria. Altro nella nostra scuola ¢ il diversamente abile, il
maschile e il femminile nelle loro infnite forme, contraddizioni e Fuidita, e
il nuovo arrivato in seguito alle migrazioni, chi parla un‘altra lingua, é chi
digiuna durante il Ramadan, chi mangia un solo pasto al giorno, quello della
mensa scolastica, chi non ha un secondo paio di scarpe per I'inverno (cfr.
Granata, 2026; lanes & Demo, 2022; Arena, 2025).

Laltro, efetivamente, & sempre con noi, nelle nostre cita, ma a scuola
diventa compagno di banco, di mensa, di quotidianita. E in quel contesto
spazio-temporale dell’aula e della giornata scolastica che & possibile coltivare
I'immaginazione, ovvero la capacita di metersi nei panni degli altri, compren-
derne emozioni, desideri e aspirazioni, non perché simili ai nostri, ma per-
ché profondamente diversi. Martha Nussbaum (1997/2006) ha defnito questa
gualita come “immaginazione narrativa”, ovvero la possibilita all’interno di
un contesto formativo, che sia l'aula di scuola o di universita, di accedere alle
storie e alle esperienze degli altri atraverso la loro narrazione e di esercitarsi
nella capacita di comprensione ed empatia. Per bell hooks (1994/2020), questa
dinamica é tipica dell'aula democratica, dove ogni singolo soggeto, anche il
piu marginale socialmente, trova uno spazio di parola e di espressione alla
pari degli altri, portando la propria storia ed esperienza in aula.

2.2 Immaginare l'altrove

Andare a scuola signifca uscire dalla propria casa, dal proprio cortile, a vol-
te dal proprio quartiere, dalla propria via. Si esce da casa per vedere come
vanno le cose altrove (Meirieu, 2022): come si studia, come si mangia, come si
impara e, per i piu piccoli, come si dorme in un altro contesto che non sia la
propria casa; come ci si relaziona tra ragazzi e ragazze e con altri adulti che
non sono i familiari, man mano che si cresce.

Si trata di uno spostamento fsico ma anche simbolico: il cambiamento di
un immaginario. E scoprire che esiste un altro mondo, con altri adulti, altre
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lingue, altre culture educative e concezioni, altri modi di imparare, oltre la
sfera della famiglia. Anche la famiglia piu vivace e stimolante dal punto di
vista culturale ofre un suo modello.

Parlare di alternativa alla famiglia non signifca invocare una contrappo-
sizione, ma sotolineare I'importanza che ogni ragazzo e ragazza possa im-
maginare alternative di vita e di realizzazione personale, che si aggiungono
al modello famigliare di partenza.

Con Bronfenbrenner (1979/2002) sappiamo che, per crescere, sono neces-
sari svariati ecosistemi e che la famiglia, da sola, non puo fornire tute le
risposte sulla vita e sull’esistenza. Per portare un esempio nell’'ambito dell’e-
ducazione di genere, nel Paese in cui solo una donna su due lavora e una
su cinque lascia il lavoro dopo il primo fglio, I'insegnante & spesso la pri-
ma donna lavoratrice che le bambine incontrano nella propria vita (Granata,
2024). La sua fgura aggiunge un’ipotesi sul futuro, che, in famiglia, non &
stata contemplata.

Un secondo esempio puo riguardare la dimensione della citadinanza at-
tiva.

In tempi di radicale individualismo, occuparsi del mondo in classe, infor-
marsi, metere in pratica la democrazia, sono esperienze fondative e spesso
uniche nei percorsi di crescita di bambini e ragazzi. In una societa dove a
dominare sono le regole del mercato, uno spazio libero in cui poter coltivare
il senso di comunita, il rispeto dell’altro e la condivisione, rappresenta una
neta alternativa ai modelli educativi difusi.

2.3 Immaginare insieme

La terza dimensione dell'immaginazione a scuola e quella colletiva. Pensia-
mo sempre al genio creativo come singolo, solo, ribelle e disimpegnato. C’¢ in
fondo I'idea che pochi possano permetersi il lusso di immaginare: un dileto
da bambini in eta prescolare o da artisti e geni privilegiati (Granata, 2022).
Una delle concezioni classiste ancora difuse nella nostra scuola & quella che
porta docenti e formatori a pensare che I'immaginazione sia un lusso per
pochi.

Nel suo libro “Intelligenza creativa”, edito per la prima volta nel 1917, John
Dewey defnisce I'intelligenza umana come intelligenza impegnata, coinvol-
ta ativamente nei problemi e nelle sfde vitali del proprio tempo. “Limpe-
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gno dell’intelligenza nel mondo é totale. Esso non consiste tanto nel prendere
visione dello stato presente delle cose, quanto nel prevedere e preparare la
situazione a venire. Il pensiero € un’invasione nel futuro” (Dewey, 1917/1957,
p. 56).

Se pensare e dare un contributo creativo al mondo &€ compito di ogni es-
sere umano, nei contesti formativi questo impegno diventa ancor piu essen-
ziale, con riferimento sia al rapporto con i saperi sia ai metodi, alle modalita,
ai dispositivi volti a organizzare gli spazi educativi. Se 'immaginazione, in
antitesi alla routine meccanica, & cio che caraterizza la condizione umana
e le sue potenzialita, si rende evidente come nessun soggeto umano all’in-
terno di un’istituzione formativa possa essere esonerato da questa modalita
di pensiero e di azione: né gli alunni, o i piu fragili tra questi, né i docenti,
0 i piu precari tra questi, né educatori, specialisti, genitori che, con ruoli e
responsabilita diverse, prendono parte alla comunita scolastica. Al contrario,
ogni soggeto & chiamato, a diverso titolo, a portare un proprio contributo
all’istituzione, che diventa cosi un organismo vitale e generativo.

In un mondo in continua trasformazione, in cui sembra che I'innovazione
dipenda esclusivamente da fatori sociali ed economici, scrive Jacques Delors
(1996/1997), “si deve dare senza dubbio un posto speciale alle doti dell'imma-
ginazione e della creativita, le manifestazioni piu chiare della liberta umana,
che possono subire il rischio di una certa standardizzazione del comporta-
mento individuale”. Il tempo atuale ha bisogno di questa varieta di talenti
messi all’'opera colletivamente.

3.  Scuole capaci di immaginazione collettiva

Sono molti gli esempi sia del passato sia del presente, del contesto italiano
estero, di scuole capaci di immaginazione colletiva. In chiusura di questo
saggio cito due diversi esempi: uno legato all’India di inizio Novecento e I'al-
tro legato alla Londra contemporanea. Pur nella loro profonda diferenza, en-
trambi esprimono un’idea di immaginazione messa all’'opera colletivamente
dentro la scuola a benefcio dell’intera societa.
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3.1 Santiniketan, 1901. Una scuola per crescere liberi

Il progeto educativo fondato da Rabindranath Tagore a Santiniketan nel 1901
costituisce un caso di studio esemplare per comprendere come un’innovazio-
ne pedagogica possa emergere come risposta critica a un contesto culturale
caraterizzato da rigidita epistemologiche e da un’idea trasmissiva dell’istru-
zione (Granata et al., 2013). Situata in un’area rurale del Bengala, lontana dai
centri urbani coloniali, Santiniketan nasce da un intento esplicito di rifonda-
zione dei paradigmi formativi: non semplice riforma della scuola esistente,
ma costruzione di un ambiente educativo alternativo, fondato su un diverso
rapporto tra conoscenza, esperienza e comunita.

Tagore, intelletuale poliedrico e cosmopolita, rifutava I'impostazione
nozionistica che dominava la scuola indiana dell’epoca, centrata sulla me-
morizzazione meccanica, sulla disciplina gerarchica e sullo scarso dialogo
interculturale. E da questa insoddisfazione che nasce la sua idea di dare vita
a una scuola immersa nella natura, dove centrale é la dimensione dell'imma-
ginazione. A Santiniketan, le lezioni si svolgevano all’aperto e di rado segui-
vano una modalita frontale e trasmissiva dei saperi.

L'approccio interdisciplinare, testimoniato dalle memorie di Amartya
Sen, nipote di Tagore, alunno della scuola e, a sua volta, premio Nobel per I'e-
conomia nel 1998, evidenziava una circolazione orizzontale tra saperi umani-
stici e scientifci, tra tradizione indiana e pensiero occidentale, in un quadro
che anticipa le teorie piu atuali sull’educazione globale. L'istituzione costi-
tuiva cosi un laboratorio di dialogo interculturale in cui il valore formativo
non risiedeva solo nei contenuti, ma nell’esposizione continua alla diversita
culturale.

La storia della famiglia Sen illustra emblematicamente questo intrec-
cio tra comunita educativa e processi di trasmissione intergenerazionale: la
scuola non era per Tagore un luogo neutro, bensi uno spazio di produzione
culturale in cui arti, scienze e vita quotidiana concorrevano a formare una
citadinanza rifessiva, eticamente orientata e capace di immaginare nuove
confgurazioni sociali.

L'intento formativo di Santiniketan va dunque interpretato come un tentativo
consapevole di costruire un habitus mentale durevole, basato su curiosita,
giudizio critico e sensibilita estetica, piutosto che sulla mera e asetica acqui-
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sizione di competenze disciplinari. Da questo punto di vista, la scuola di Ta-
gore dimostra come I'immaginazione messa all’opera colletivamente possa
contribuire a far emergere i talenti di tuti, innescando un circolo virtuoso di
trasformazione personale e sociale.

3.2 Londra, 2025. Le Greener Schools

Il programma “Greener Schools”, avviato dal sindaco di Londra Sadiq Khan
nel 2025, rappresenta un caso di studio atuale che consente di analizzare le
intersezioni tra politiche educative, governance urbana e transizione ecolo-
gica. L'iniziativa prevede un investimento di 2,9 milioni di sterline volto a
sostenere trentoto scuole nella riduzione delle emissioni tramite I'adozione
di tecnologie a bassa intensita carbonica e si inserisce all’interno dell’ambi-
zioso obietivo citadino di raggiungere la neutralita climatica entro il 2030
(Fasanella, 2025).

Dal punto di vista istituzionale, il programma si distingue per la capaci-
ta di integrare dimensioni infrastruturali e dimensioni educative. Non solo
riduce I'impato ambientale del patrimonio edilizio scolastico, con risparmi
stimati che liberano risorse per I'oferta formativa, ma promuove un quadro
educativo orientato allo sviluppo di competenze ecologiche. In continuita con
una tradizione britannica consolidata di educazione ambientale, il proget-
to sostiene percorsi curricolari e laboratoriali dedicati alla sostenibilita, alla
gestione delle risorse e alla comprensione dei processi energetici. Si trata di
un modello che riconosce I'adatamento climatico non solo come necessita
tecnica, ma come processo culturale che richiede alfabetizzazione scientifca,
partecipazione civica e consapevolezza critica.

L'approccio “dal basso” proposto da Khan non scarica la responsabilita
sul singolo individuo, ma interviene sulle infrastruture colletive per ren-
dere possibile una partecipazione sociale piu informata. In questo senso, il
programma rappresenta un dispositivo formativo che combina mitigazione e
adatamento, allineandosi alle indicazioni delle agenzie internazionali.

L'aspeto piu signifcativo di questo progeto & che non insegna ai giovani
come potrebbe essere ativata la transizione ecologica, ma di fato la mete in
ato con loro, favorendo al contempo la formazione di nuovi leader ecologici,
fondamentali per coinvolgere nel processo I'intera societa londinese. Studenti
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e studentesse non imparano a ipotizzare il cambiamento, ma lo metono in
ato.

Il learning by doing descrito da John Dewey diventa prassi, e gli studenti
delle scuole londinesi scoprono di essere persone capaci di fare cose nuove,
per sé e per le generazioni presenti e future.
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Diskriminierungskritik als umkampftes
Bildungsprojekt — Zur Bedeutung von Diskurs,
Schule und Lebenswelt

Nicolle Pfaff — Universitat Duisburg-Essen

Abstract

Gerechtigkeitsprogramme und Diskriminierungskritik haben sich im 21. Jahrhundert
international weiter institutionalisiert und etabliert. Zugleich bleiben sie umkampft.
Der Beitrag diskutiert Dynamiken ihrer (De-)Institutionalisierung zunéchst auf der
Ebene gesellschaftlicher Strukturen und Bildungsprogramme, im Weiteren auf der
Basis empirischer Befunde zu gerechtigkeits- und diskriminierungsbezogenen Orien-
tierungen junger Menschen in Deutschland. Es wird argumentiert, dass die Kritik
von diskriminierenden Verhéltnissen eine zentrale Frage der Gegenwart und fur die

Bildungsarbeit darstellt.

1. Einleitung

Nach Jahrzehnten der zunehmenden Institutionalisierung von Teilhaberech-
ten in vielen Landern weltweit werden diskriminierungskritische Perspek-
tiven aktuell vielerorts politisch infrage gestellt. Auch die Bedeutung der
Schule als demokratiebildende Institution wird mit Neutralitdtserwartungen
angegrifen. Das Verbot von DEl-Initiativen und Ansaten der Critical Race
Theory in den USA, Auseinandersetungen um Projekte zu geschlechtlicher
und sexueller Vielfalt in verschiedenen Landern oder Meldeportale gegen
kritische Lehrkréafte in Deutschland belegen eine Entwicklung, die Schule zu
einem Projekt der vermeintlich wertneutralen Wissensvermitlung machen
soll. Welche Entwicklungen dokumentieren sich hier? Auf welche Positio-
nierungen junger Menschen in der Schule trefen gesellschaftliche Kampfe
um Diskriminierungskritik? Nach einer zeithistorischen Einordnung zur
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Entwicklung und aktuellen Bedeutung von Gerechtigkeitsprogrammen im
Kontext der Schule stellt der Beitrag Befunde aus zwei Studien zu diskri-
minierungskritischem Wissen unter Jugendlichen in Deutschland vor. Dabei
wird deutlich, dass Diskriminierungskritik von jungen Menschen entweder
als Projekt der Persodnlichkeitsbildung, als notwendige Qualifzierung oder
als identitatsgefahrdend verstanden wird.

2. Zur (De-)Institutionalisierung diversitatsbezogener
und diskriminierungskritischer Perspektiven in Bil-
dungsinstitutionen

Gerechtigkeitsvorstellungen pragen Bildungssysteme bereits seit langer
Zeit. Konzepte von Gerechtigkeit, Programme zu ihrer Durchsetung so-
wie soziale Gruppen, auf die sie bezogen werden, unterliegen dabei jedoch
einem stdndigen historischen Wandel (Jaiswal, 2024). Einfuhrend soll hier
durch einige kursorische Hinweise auf widersprichliche globale Entwick-
lungen im Bereich Bildung und Erziehung die komplexe Dynamik aufge-
zeigt werden, mit der Gerechtigkeitsprogramme wirksam werden, aber
auch infrage gestellt werden. Unter Gerechtigkeitsprogrammen werden da-
bei Normen zur Herstellung von Teilhabegerechtigkeit verstanden (Mercat-
Bruns et al., 2018, S. 6), die einerseits Uber Antidiskriminierungsgesete und
andererseits Uber Anséate zu einer starkeren Reprasentation von Diversitat
in Institutionen und Organisationen verfolgt werden (Mercat-Bruns et al.,
2018; Fujimoto, Hartel & Azmat 2013).

Erst im Verlauf des 20. Jahrhunderts haben sich Forderungen nach gleich-
berechtigter Teilhabe im Schulsystem entwickelt, bis sie seit 2015 mit den
Sustainable Development Goals (SDG) einen globalen Anspruch formulieren.
Gerechtigkeitsanspriche wirken weltweit (Permanyer & Boertien, 2021) und
sind unter anderem auf die Durchsetung des Rechts auf Beschulung fir im-
mer weitere soziale Gruppen gerichtet (Ramirez & Choi, 2024). Mit Blick auf
das britische Bildungssystem zeigt etwa Evets (1970), dass Gerechtigkeits-
programme erst in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts relevant wurden
und naturalistische Konzepte von Leistung, Begabung und Zugehdrigkeit zu
Eliten infrage stellten. Fir die Situation gefichteter Kinder und Jugendli-
cher lasst sich beobachten, wie supranationale Akteure die Rolle des Staates
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in der Versorgung mit schulischer Bildung weltweit ibernehmen (Waters &
LeBlanc, 2005). Auch wenn in globaler Perspektive fiir bestimmte Gruppen,
etwa Gefuchtete, Madchen (Psaki et al., 2022) oder Kinder und Jugendliche
mit Behinderungen (Bani Odeh & Lach, 2024) weiterhin deutliche Einschran-
kungen im Recht auf schulische Bildung bestehen, wachst der Anteil der Kin-
der und Jugendlichen weiter, die Zugang zu Schulbildung haben (Lenhardt
et.al., 2017). Gerechtigkeitsprogramme, wie hier am Recht auf Bildung fir
Kinder und Jugendliche gezeigt, wirken also transnational.

In den lettten Jahrzehnten haben sich auf’erdem in vielen Landern welt-
weit soziale Programme entwickelt, die den Abbau von Diskriminierungen
fur bestimmte soziale Gruppen und die Forderung von Diversitat und Re-
prasentation in Bildungskontexten unterstiten (Ainscow, 2016; Choudhury
et.al., 2025). Diese Programme werden getragen durch Soziale Bewegungen,
kritische Studien zu Gerechtigkeitsproblemen im Bildungssystem und zi-
vilgesellschaftliche Organisationen, die sich fur die Teilhabe und Sichtbar-
keit marginalisierter Gruppen einseten (Morrow & Torres, 2022). Sie sind
in internationalen und nationalen Abkommen und rechtlichen Regulierun-
gen verankert (Solanke, 2012). Internationale Abkommen stofRen dabei auf
teils sehr unterschiedliche nationale und regionale Bedingungen. So fiihrte
die UN-Behindertenrechtskonvention aus dem Jahr 2009 in Italien, wo kei-
ne schulstrukturelle Segregation von Lernenden mit Férderbedarf besteht,
nicht zu gravierenden Neuregulationen. In Deutschland mit einem hoch
segregierenden Schulsystem traf die Reform dagegen auf landerspezifsche
bildungspolitische Bedingungen und Diskurse, die in sehr unterschiedliche
Umsetungsstrategien mindeten (Klemm, 2022). So werden etwa im Bundes-
land Schleswig-Holstein 67 % der Schuler*innen mit Forderbedarf inklusiv
unterrichtet, in Bayern hingegen nur 32 % der Lernenden mit Behinderung
(S. 16). Auch wenn die Implementation und Umsetung von Antidiskriminie-
rungs- und Gerechtigkeitsprogrammen kontextabhéngig ist und die Institu-
tion Schule gegeniber Transformationsinitiativen sehr beharrend bleibt, ha-
ben sich Bildungssysteme weltweit in den letten Jahrzehnten im Allgemei-
nen starker in Richtung integrativer und inklusiver Strukturen entwickelt
(Azorin & Ainscow, 2020).

Diese Entwicklung ist jedoch nicht ungebrochen. So mehren sich im let-
ten Jahrzehnt Bemihungen um eine Einddmmung, Verlangsamung oder
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Ruckabwicklung von Gerechtigkeitsprogrammen. Rechtslibertére, autoritére
und neokonservative Gruppen und Regierungen stellen in vielen Landern
Initiativen zur Durchsetung von Bildungsrechten und zur Starkung der Re-
présentation marginalisierter Gruppen grundlegend infrage. Mit Verleum-
dungskampagnen gegenuber einzelnen Initiativen und sozialen Gruppen
und Debaten tber Neutralitdt von Schule und Lehrkraften schiiren sie Ver-
unsicherung bei schulischen Akteur*innen und in bildungspolitischen Zu-
sammenhangen. Dazu gehdren etwa Auseinandersetungen um sexuelle Bil-
dung in verschiedenen Staaten (Venegas, 2022), die jingsten Verbote von Di-
versity Equity and Inclusion-Programmen in den USA (Ng et.al., 2025) oder
Versuche zur Delegitimierung politischer Bildung in Schule und Hochschule
Uber Neutralitatsdiskurse in Deutschland (Heil, 2021).

Die vielfaltigen Angrife auf Gerechtigkeitsinitiativen in der Institution
Schule sind strukturell eingebetet in den Zusammenhang transnationaler
neoliberaler Steuerungsregime von Schule, in der Wetbewerbsstrukturen
entsolidarisieren, Schule als Bildungsort depolitisiert wird und Bildungs-
anstrengungen als fachbezogene Kompetenzvermitlung enggefiihrt werden
(Bonal, 2003; Lésch, 2008).

3.  Diskriminierungskritik als Bildungsprogramm —
gerechtigkeitsbezogene Erfahrungen und
Positionierungen junger Menschen

Zu dieser neoliberalen Strukturierung von Bildung gehort auch, dass Gerech-
tigkeitserwartungen individualisiert werden. Dies betrift die Verantwortung
fur ungleiche Bildungsteilhabe, die auf Individuen und Familien Ubertragen
und von der Institution gelést wird (Kollender, 2020, S. 57). Zugleich wird da-
raus auch ein Bildungsauftrag an padagogische Professionelle, aber auch an
Kinder und Jugendliche, eigene potenziell diskriminierende Wissensbestan-
de etwa im Bereich des Antisemitismus, Rassismus oder Sexismus kritisch
zu befragen. Sozialpsychologische Studien zu Vorurteilen und gruppenbezo-
gener Menschenfeindlichkeit zeigen diese Erwartung ebenso (z.B. Atia, 2013
zu antimuslimischem Rassismus; Hubscher et al., 2023 zu Antisemitismus)
wie etwa Bildungsprogramme, die den Abbau von Diskriminierungsrisiken
weniger als institutionelle, denn als individuelle Entwicklungsaufgabe the-
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matisieren (Heinemann & Mecheril, 2016). Fir junge Menschen wird damit
die Kritik diskriminierungsrelevanter Wissensbestdnde zu einer Arena der
politischen Sozialisation und zu einer personlichen Entwicklungsaufgabe
(PfaF et al., 2023), in denen sie im Kontext der ¢Fentlichen Debaten Uber
Rassismus und Sexismus der letten Jahre zur persénlichen Positionierung
herausgefordert werden. Daruber, welche Orientierungen junge Menschen
zu Gerechtigkeit und Diskriminierung(skritik) entwickeln, geben die Ergeb-
nisse zweier empirisch-rekonstruktiver Untersuchungen aus Deutschland
Auskunft, die auf drei spezifsche Auspragungen gerechtigkeits- und diskri-
minierungsbezogener Orientierungen verweisen.

In zwei Forschungsprojekten an der Universitdt Duisburg-Essen haben
wir Positionierungen von Jugendlichen und jungen Erwachsenen im Kontext
von Antisemitismus und antimuslimischem Rassismus in den letten Jahren
in rekonstruktiven diskurs- und biographieanalytischen Projekten unter-
sucht (vgl. Kaddor et al., 2021; Hubscher et al., 2023; PfafF et al., 2023). Dabei
zeigten sich in beiden Studien Ubereinstimmende habituelle Orientierungen,
die sich unabhéangig von der konkreten Diskriminierungsform dokumen-
tierten und zugleich Referenzen zu weiteren Diferenzlinien, wie etwa ge-
schlechtliche Vielfalt und Sexismus aufwiesen.

In UGber 50 narrativ-biographischen Interviews mit jungen Menschen zwi-
schen 15 und 26 Jahren in unterschiedlichen regionalen und bildungsbezo-
genen Milieus Deutschlands zeigte sich, dass Jugendliche die kritische Aus-
einandersetung mit Antisemitismus und Rassismus als Bildungsaufgabe
refektieren. Die Uberwiegende Mehrheit der jungen Menschen positioniert
sich aFrmativ zustimmend zur gesellschaftlichen Norm, nicht antisemitisch
und rassistisch zu sein (Pfaf et al., 2023, S. 83). Dies dokumentiert sich etwa
in Bildungsanstrengungen, die Jugendliche eigenstandig unternehmen, oder
in Refexionen, die sich direkt auf ihr Sprechen beziehen (HUbscher et al.,
2023, S. 152). Insbesondere in Bezug auf Antisemitismus wirkt dabei ein Im-
perativ des ,,Nie wieder!* (Poth, 2020), der sich etwa im Sprechen der 19-jah-
rigen Abiturientin Martha darin zeigt, dass sie beschreibt, wie wichtig es
ist, ,ahm ja [...] daraus vielleicht was mitunehmen was zu lernen und &hm
sich zu sagen sowas darf nie wieder passieren*“ (Martha, 1105-1106) . Die al-
lermeisten befragten Jugendlichen stimmen Normen der Diskriminierungs-
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kritik programmatisch zu und positionieren sich damit diskriminierungs-
kritischer als Erwachsene (Zick et al., 2011, S. 90; Foroutan et al., 2015, S. 74f.).

In beiden Studien zeigt sich aber auch, dass Jugendliche diskriminie-
rungsrelevante Wissensbestande (Weif3, 2012) im Sprechen reproduzieren.
Dies geschieht etwa durch ver-andernde, d.h. homogenisierende und hier-
archisierende Bezugnahmen auf soziale Gruppen (Othering), durch die Ver-
wendung von abwertenden oder Gewalt relativierenden Begrifen sowie
durch stereotypisierende Beschreibungen (Kaddor et al., 2021; Hibscher et
al., 2023). Das bedeutet, dass Gerechtigkeitsdiskurse und Diskriminierungs-
kritik zwar programmatisch bejaht werden, aber nicht fur alle Jugendlichen
handlungspraktisch als Kritik diskriminierungsrelevanter Wissensbestande
relevant werden (Pfaf et al., 2023).

Konkret lassen sich im Spannungsfeld der Reproduktion diskriminie-
rungsrelevanten Wissens und der Habitualisierung von Diskriminierungs-
kritik drei Orientierungen beschreiben (ausfuhrlich hierzu Pfaf et al., 2023).
In einer Orientierung verstehen Jugendliche und junge Erwachsene die af-
frmativ verbirgten Gerechtigkeitsprogramme der Diskriminierungskritik als
einer Entwicklungsaufgabe der Arbeit am Selbst. Das sind Jugendliche, die sich
politisch engagieren, die Institutionen mitgestalten, in denen sie sich befn-
den, und die diese Institutionen aktiv fur ihre Bildungsarbeit nuten kénnen.
Diese Jugendlichen beobachten sich selbst beim Sprechen, sie korrigieren
sich selbst und stellen Ruckfragen an ihr Handeln. Wenn sie Uber sich selbst
und die Welt sprechen, meint man, ihnen beim Lernen zusehen zu kénnen.
So sagt etwa die 16-jahrige Schulerin Anke im Interview ,,also ich bin ja pri-
vilegiert und so kann ja meine Stimme nuten um irgendwie was zu bewir-
ken* (Anke, 1447) und der 19-jahrige Khalel fragt am Ende seines Interviews
die Interviewerin: ,,Uund zwar denkst du dass wenn man gegen Staat Israel ist
ist man direkt Antisemit?* (Khalel, 1323).

Neben dieser kleinen Gruppe von Jugendlichen dokumentiert sich eine
deutlich groBere Gruppe junger Menschen, die sich instrumentell zu Ge-
rechtigkeitsnormen verhalt. Diskriminierungskritik erscheint dabei als eine
Qualifzierung. Auch diese Jugendlichen positionieren sich deutlich gegen
Antisemitismus, Rassismus oder Sexismus, reproduzieren aber gleichzeitig
diskriminierungsrelevante Wissensbestédnde, ohne es zu bemerken. Ihr Spre-
chen ist eingebunden in Risikonarrative Uiber sozialen Abstieg, Uber den Ver-
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fall nationaler und kultureller Identitét sowie Uber 6kologische Krisen. Bil-
dungsinstitutionen erfahren sie vor allem Gber die Anforderung, Zertifkate
zu erwerben, die ihnen die Teilhabe am Arbeitsmarkt ermoéglichen. Gerech-
tigkeitsnormen zu bedienen, etwa nicht rassistisch zu sprechen, ist fur sie
ein kulturelles Kapital, das ihnen abverlangt wird, um soziale Teilhabe und
Okonomische Sicherheit zu erreichen. Dies zeigt sich etwa in einer Refexion
der 19-jahrigen Martha, die zum Interviewzeitpunkt gerade ein Freiwilligen-
jahr absolvierte. Uber das Verhdltnis zu jiidischen Menschen sagt sie, dass:
».man hat ja immer das Gefuihl irgendwie dadurch dass da Deutschland auch
grade so ne schwierige Geschichte zum Judentum hat dass man da irgendwie
besonders () tolerant sein sein muss auf jeden Fall und &hm () dass da alles
dhm () genau irgendwie wertvoll zu behandeln hab ich das Geftihl* (Martha,
1099-1104). Martha erkennt hier Normen der Antisemitismuskritik an, ordnet
diese aber zugleich als Obligation und gesellschaftliche Zumutung ein, der
sie zu entsprechen hat.

Im Unterschied zu dieser instrumentellen Positionierung zu Diskriminie-
rungskritik zeigt sich in einer driten Orientierung eine deutliche Zurick-
weisung dieser Normen. Bei diesen Jugendlichen scheinen gesellschaftliche
Delegitimierungen von Gerechtigkeitsprogrammen wirksam zu sein, die
Kritik von Antisemitismus und Rassismus erweist sich fur sie als Identitatsge-
fahrdung. Der 24-jahrige Einzelhandelskaufmann Max etwa positioniert sich
kritisch zur deutschen Erinnerungskultur, wenn er sagt ,,aber ich sach ja das
ist jett wirklich so lange her (4) dass man sich nicht mehr dafir verantwort-
lich machen sollte” (Max, 907f.) und legitimiert antisemitische Beschimpfun-
gen als Teil der Jugendsprache ,,es ist halt gefallen im jugendlichen Leicht-
sinn®“ (Max, 932). Fur diese Jugendlichen wird die Auforderung, sich kritisch
mit diskriminierungsrelevanten Wissensbestdnden auseinanderzuseten, zu
einem Angrif auf ihre Persdnlichkeit und moralische Integritat. Diese Hal-
tung fndet Bestatigung in diversitatskritischen politischen Diskursen und
erschwert eine kritisch-refexive Bildungsarbeit.

41



Nicolle Pfaf

4.  Ausblick: Diskriminierungskritik als Bildungsfrage

Diskriminierungskritik als gesellschaftliches Gerechtigkeitsprogramm er-
weist sich als umkampfte Struktur. Die im Ubergang vom 20. in das 21. Jahr-
hundert im Zusammenspiel von Burgerrechtsbewegungen, Wissenschaft
und supranationalen Akteuren entstandenen Rechte, Initiativen und Bil-
dungsprojekte werden aktuell durch rechtsautoritare, nationalistische poli-
tische Kréfte infrage gestellt. Diese gesellschaftspolitischen Kadmpfe spiegeln
sich in der aktuellen Jugendgeneration. Die Spezifk von Generationsgestal-
ten kann als kollektive Reaktion junger Menschen auf gesellschaftliche Pro-
blemlagen verstanden werden (Mannheim, 2023). In den hier prasentierten
empirischen Befunden deutet sich an, dass die Positionierung zu sozialen
Fragen und gesellschaftlichen Machtverhaltnissen eine zentrale politische
Arena unserer Zeit darstellt. Die Abfolge von Generationen bildet zugleich
die zentrale Grundlage fur gesellschaftlichen Wandel. Dies ernst nehmend
kdnnte sich die Entwicklung von Gegenwartsgesellschaften daran entschei-
den, ob es gelingt, Bildungsinstitutionen zu Orten der produktiven Ausein-
andersettung Uber Fragen der Gerechtigkeit und der Kritik von diskriminie-
renden Verhaltnissen zu machen.
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Abstract

Il presente contributo propone unarifessione teorica sulla costruzione sociale del ren-
dimento scolastico e delle diferenze di rendimento nella scuola primaria. Nel dibati-
to internazionale emergono due tendenze: da un lato il paradigma dell’otimizzazione
della performance degli studenti intrecciato alla logica dell’accountability delle istitu-
zioni educative (OECD, 2025), dall’altro I'esigenza di promuovere nei sistemi scolastici
maggiore equita e inclusione (UN, 2015). In questo quadro ci si chiede in che misura la
logica del merito, che nei discorsi sulla scuola in Italia € spesso presentata come “ga-
ranzia” di equita e giustizia, non nasconda invece rischi di esclusione, disuguaglianza
e competizione (Boarelli, 2019). Il contributo intende illustrare alcune rifessioni criti-

che riguardo al tema del rendimento e ai discorsi connessi.

1. Introduzione

Il rendimento & I'asse portante, la categoria chiave della scuola come istituzio-
ne, in grado di determinarne la natura stessa e di esercitare un forte potere
sulla creazione di aspetative di abilita degli studenti, comportando la crea-
zione delle diferenze tra loro (Seit, 2024). In questo contesto, I'obietivo di un
progeto di ricerca atualmente in corso € comprendere come il rendimento
scolastico e le diferenze di rendimento vengano socialmente costruiti nella
scuola primaria (APRA — Achievement: A Social Practice in Primary School.
An International Comparative Analysis on Germany and Italy; DFG-JOINT
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2025-2027; 542490985). Di particolare interesse sono le diferenti confgura-
zioni istituzionali e culturali dei contesti indagati, che sollecitano una proble-
matizzazione dei termini impiegati nella ricerca. Nella ricerca comparativa
internazionale, infati, la mera traduzione dei conceti chiave nell’altra lingua
che sia tedesco, italiano o in inglese per facilitare la comprensione non e suf-
ciente. E necessario chiarire come ciascun termine debba essere interpretato
all’interno di un orizzonte semantico pit ampio, che eccede il solo livello lin-
guistico. Cio e tanto piu rilevante se si considerano le diferenti struturazioni
dei sistemi educativi al centro dell’analisi, quello tedesco e quello italiano, a
cui rinviano i conceti utilizzati in questo contributo.

In Italia, dagli anni Setanta, il sistema scolastico & struturato in modo
inclusivo in tuti i gradi di istruzione: le scuole pubbliche sono frequentate da
tuti i bambini e tute le bambine, con una quota minoritaria iscrita a istituti
privati. Il passaggio dalla scuola dell’infanzia alla primaria, cosi come quello
dalla primaria alla secondaria, avviene in forma non seletiva e senza “so-
glie” di accesso fondate su presunte norme di abilita, implicite o formalizzate;
in altri termini non e subordinato agli esiti scolastici (Seit, 2026). Tale asseto
incide in modo rilevante sulla costruzione del signifcato di rendimento e
sulla letura pedagogica delle diferenze di rendimento nella scuola primaria.

Il sistema scolastico tedesco si presenta fortemente stratifcato. Una quota
relativamente stabile di studenti e studentesse e indirizzata verso le scuo-
le speciali, sulla base di diagnosi che certifcano una presunta non idoneita
alla scuola comune (Merl, 2019). All'inizio dell’anno scolastico 2023, il 3,1%
dei bambini risultava iscrito a una scuola speciale sin dal primo giorno di
scuola, rimanendo cosi escluso dalla scuola primaria comune (Statistisches
Bundesamt, 2024). Al termine della scuola primaria, ossia dopo soli quatro
anni di percorso, nella maggior parte dei Lander avviene I'indirizzamento,
generalmente fondato sulle valutazioni del rendimento scolastico, verso dif-
ferenti tipologie di scuole secondarie. Si trata di una decisione che incide in
modo decisivo sia sulle traietorie formative sia, successivamente, sulle futu-
re posizioni sociali.

Nonostante tali peculiarita nazionali, entrambi i sistemi educativi si
iscrivono in un quadro normativo e teorico internazionale, nel quale ’'OECD
(2025) esercita un’infuenza rilevante. Tale cornice privilegia la misurazio-
ne, la quantifcazione e la comparabilita dei risultati scolastici, atraverso un
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marcato orientamento alle competenze e alla loro rilevazione mediante prove
standardizzate, come le indagini PISA. A questo impianto si afancano, in
parziale tensione, gli impegni globali sanciti dall’Agenda 2030, che compren-
dono, tra gli altri, lo sviluppo di sistemi educativi inclusivi e di alta qualita
e la riduzione delle disuguaglianze. Entrambi questi quadri normativi in-
fuenzano la comprensione della funzione sociale della scuola e del conceto
di rendimento nei singoli paesi, in questo articolo ci concentreremo tutavia
sul contesto italiano.

2.  Rendimento scolastico

Il termine “rendimento” viene concetualizzato come dispositivo (Foucault,
1975/1977; Reh & Ricken, 2018), dotato di un proprio potere e inscindibilmente
legato agli ordini istituzionali; esso & quindi concepibile come prodoto del
compiersi delle pratiche sociali all’interno della scuola (Seit, Auer & Imperio,
2026).

E inoltre necessario considerare quanto il rendimento e le pratiche valu-
tative siano profondamente dipendenti dal contesto normativo e dal siste-
ma scolastico in cui si collocano. Si pud pertanto ritenere che il rendimento
scolastico sia un fenomeno globale che assume confgurazioni specifche nei
diversi sistemi educativi, manifestandosi nelle struture, nei discorsi, nelle
pratiche valutative e nelle forme assunte localmente dalle diferenze di ren-
dimento (Falkenberg, 2021).

A livello didatico, il rendimento viene costruito sopratuto atraverso le
pratiche valutative che contribuiscono a produrre e (ri)produrre diferenze
sociali. Come evidenziato criticamente dalla leteratura, tali pratiche sono
caraterizzate da dinamiche ,,abituali“ (riprendendo il conceto di habitus)
di atribuzione e da rapporti egemonici (Edgerton, Roberts & Peter, 2013). In
questa prospetiva, il ruolo dei docenti diventa centrale. Da un lato, la ricer-
ca sotolinea I'importanza di raforzare le competenze valutative degli inse-
gnanti e, conseguentemente, di condurre studi specifci in questa direzio-
ne (Pellegrino, 2014). Dall’altro, in prospetive socio-costrutiviste, vengono
esaminate criticamente le norme di abilita che, in modo implicito, vengono
trasmesse agli studenti atraverso il costruto di rendimento (tra gli altri Bu-
chner, 2018), ponendo al centro la relazione educativa sotesa (Prengel, 2019).
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Muovendo da questo presupposto, gli studi che si sono concentrati sulle pro-
spetive dei bambini mostrano come essi interpretino il rendimento come
qualcosa che viene prodoto principalmente all’interno delle relazioni educa-
tive (Seit, Imperio & Auer, 2023; Seit, Auer & Imperio, 2026).

3. Merito e meritocrazia

Il dibatito sulla dimostrazione e il riconoscimento del rendimento, chiama in
causa altri due conceti: quello di merito e quello di meritocrazia, che risulta-
no di centrale importanza in tale rifessione.

Nella Costituzione della Repubblica italiana & presente un riferimento
esplicito al merito, inteso come possibilita di accedere ai livelli piu alti di
istruzione esclusivamente sulla base ad esso. L'articolo 34 recita infati:

»La scuola é aperta a tuti. Listruzione inferiore, impartita per almeno
oto anni, & obbligatoria e gratuita. | capaci e meritevoli, anche se privi di
mezzi, hanno dirito di raggiungere i gradi piu alti degli studi. La Repubbli-
ca rende efetivo questo dirito con borse di studio, assegni alle famiglie ed
altre provvidenze, che devono essere atribuite per concorso* (Senato della
Repubblica, 1948).

E chiaro che, contestualizzando tale aFermazione nel periodo storico in
cui é stata scrita, ossia nel dopoguerra, se ne comprendono gli intenti demo-
cratici.

Con questa impostazione si e afermata con forza I'idea che prestazioni
scolastiche elevate, raggiunte atraverso I'impegno individuale, possano con-
sentire al singolo la mobilita sociale. Solo in un secondo momento, atraverso
il conceto di habitus e la teoria dei capitali di Bourdieu, & stato possibile
spiegare perché non tuti i bambini e le bambine traggano in egual misura
benefcio dall'oferta scolastica e, di conseguenza, perché le opportunita di
conseguire alti risultati non siano afato distribuite in modo equo tra gli stu-
denti (Bourdieu, 2020 [1987]; 2001).

Quindi, al giorno d‘oggi, occorre osservarne anche le possibili contraddi-
zioni, come il fato che, per poter accedere a misure di sostegno economico,
sia necessario partecipare a un concorso che non tiene conto delle diverse
condizioni sociali di partenza per il suo superamento. In questo modo si
presume di garantire che i privilegi siano acquisiti esclusivamente sulla base
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dei risultati e del merito, senza tenere conto dei meccanismi legati all‘habitus
che operano soto la superfcie.

Nel complesso, questa idea di meritocrazia, che ancora oggi orienta im-
plicitamente il sistema educativo italiano, presuppone che il rendimento sco-
lastico sia un valore neutro e oggetivamente misurabile e che i privilegi si
acquisiscano esclusivamente sulla base dei risultati e dei meriti, lasciando
sullo sfondo i meccanismi legati all’habitus atraverso cui le disuguaglianze
sociali vengono riprodote.

La normativa invece garantisce a tuti e a tute il dirito ad un‘istruzio-
ne obbligatoria e gratuita, anche atraverso specifche misure per alunni che
vengono defniti “con bisogni educativi speciali” atraverso le categorie di
“disabilita”, “disturbo evolutivo”, oppure in situazioni di “svantaggio so-
cioeconomico, linguistico, culturale” (Legge 104/1992; Legge 170/2010; D.M.
27/12/2012). E sulla base di tali defnizioni, dunque, hanno dirito a strategie
compensative e misure dispensative. La terza categoria & caraterizzata da
una specifca ambivalenza, poiché i criteri di atribuzione stabiliti dagli in-
segnanti sono poco chiari e allo stesso tempo seguono un‘idea di normalita
esplicitamente defnita, che trata la diversita culturale, sociale e linguistica
della societa come un problema e, pit precisamente, come un problema in-
dividuale di determinati studenti. Il dirito di questi studenti a prestazioni
ridote e quindi fortemente ambivalente. Infati, da un lato dovrebbe servire
a garantire la loro competitivita, confermando cosi modelli di pensiero me-
ritocratici, mentre dall’altro puo portare, al contrario, a porre aspetative di
rendimento inferiori nei confronti dei bambini cosi classifcati nella quoti-
dianita scolastica; un processo che, di fato, riduce in modo signifcativo le
loro opportunita di conseguire risultati scolastici elevati (Consalvo, Seit &
Baroni, 2025).

Emblematica, in tal senso, & la modifca introdota nel novembre 2022,
con il passaggio dalla denominazione “Ministero dell’Istruzione” (MIUR) a
“Ministero dell’lstruzione e del Merito” (MIM), che solleva interrogativi si-
gnifcativi circa le conseguenze di tale scelta sul piano delle prassi educative.

Piu in generale, guardando criticamente alla meritocrazia — dal greco kra-
tos: potere, dare potere — “guadagnarsi qualcosa” signifca creare un sistema,
anche educativo, che dia spazio ad un rigoroso processo di selezione e suc-
cessivamente a una grande “caccia al talento”, che inevitabilmente produce
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delle dinamiche di inclusione e di esclusione. Infati, accade che, assumendo
la meritocrazia come principio guida, non ci si renda conto di quanto in realta
Iistituzione scolastica abbia un grande potere nel defnire che cosa compren-
da il rendimento e si perda di vista I'importanza della qualita dell'oferta for-
mativa scolastica, che & invece determinante per lo sviluppo delle prestazioni
dei singoli. Oltre a questo, c’¢ il rischio di trascurare le cause struturali del-
le disuguaglianze educative e sociali che si manifestano in apparenza come
“mancanza di meriti”.

Essa alimenta la competizione, sia tra individui che tra Stati (messi a con-
fronto nelle indagini su ampia scala), ed e pertanto a sua volta funzionale allo
sviluppo economico di stampo neoliberale (Boarelli, 2019). “Nessuno deve
esser lasciato indietro, ma allo stesso tempo nessuno deve essere limitato ri-
speto al proprio potenziale” (MIM, 2025). Tale impostazione indica chiara-
mente l'istruzione come strumento per il progresso sociale, ma al contempo
raforza una logica di misurabilita delle prestazioni, veicolata dall’apprendi-
mento orientato alle competenze, che tende ad avvicinare I'azione professio-
nale degli insegnanti a una logica di tipo ingegneristico.

4. Rifessioni conclusive

Atraverso questo contributo si € voluta presentare una rifessione sul con-
ceto di rendimento scolastico, problematizzando le tensioni esistenti sul
tema. Si € evidenziato come ci si muova all’interno di un contesto normativo
globale orientato alla misurazione delle competenze da parte di organismi
internazionali come I'OECD, che esercitano inevitabili pressioni sui sistemi
scolastici. Infati, accade che si creino delle aspetative “standardizzate” di
rendimento degli studenti, amplifcate o diminuite dalle pratiche valutative.
Ciascun contesto nazionale recepisce tali richieste e, atraverso norme appo-
site, ne garantisce I'atuazione nelle scuole. | criteri relativi alle competenze
trasversali si applicano a sistemi educativi nazionali diversi, il che puo far
apparire superfciale la comparabilita dei rendimenti. Questo si rifete di-
retamente sul lavoro dei docenti in classe, che si trovano ad operare in un
sistema che richiede loro di stabilire i meriti degli studenti atraverso processi
valutativi, ma al tempo stesso di favorire I‘inclusione per tute e tuti. In tal
senso emerge una tensione struturale tra la spinta alla misurazione delle
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competenze e la promozione di un‘istruzione inclusiva di qualita che valo-
rizzi la diversita dell‘'apprendimento e raforzi I'uguaglianza e la solidarieta
tra i diversi studenti. Inoltre, il forte orientamento alla logica meritocratica
rischia di ampliare le disuguaglianze invece che abbaterle, poiché non si in-
terroga sulle cause struturali e sui processi di defnizione del rendimento
scolastico. In questa prospetiva, gli interventi orientati a ,,compensare* le
disuguaglianze rischiano di essere leti come una minaccia ai vantaggi degli
studenti implicitamente assunti come “normali” o “meritevoli”. Cio contribu-
isce a raforzare una rappresentazione normativa dello studente, rispeto alla
qguale le diferenze vengono ancora pensate come deviazioni da compensare.
Tale tensione interpella diretamente sia i sistemi educativi sia le pratiche
didatiche.

Sara quindi particolarmente interessante osservare il dibatito sulle po-
litiche educative in entrambi i paesi e analizzare nel detaglio i documenti
politici, per comprendere come il livello normativo contribuisca a costruire e
legitimare specifche concezioni di rendimento nella scuola primaria.
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Abstract

In der Frage nach Inklusion im Fremdsprachenunterricht muss diferenziert werden
zwischen Englisch und den darauf folgenden Schulfremdsprachen. Fur lettere, ins-
besondere die romanischen Sprachen, zeigt sich ein Unterschied zwischen inklusiven
Konzepten und diesbezuglich eher skeptischen empirischen Studien.

Dies lasst sich zurtckfuhren auf strukturelle Fragen und die Rolle der zweiten oder
weiteren Fremdsprachen fur die allgemeine Hochschulreife, vor allem am Gymna-
sium. Anhand historischer Diskussionen wird aufgezeigt, dass die zweiten Fremd-
sprachen sich auch heute noch in einer exkludierenden Rolle im Schulwesen befnden.
Denn es fnden sich einerseits relativ wenige Schuler*innen mit Beeintrachtigungen
an Gymnasien, andererseits kommt den zweiten Fremdsprachen selbst eine Selekti-
onsfunktion zu.

1. Einleitung

Inklusion ist im deutschen Bildungssystem seit der Ratifzierung der UN-
Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) PFicht fur alle Facher, auch Fremd-
sprachen. Dies wird in der deutschen Fremdsprachendidaktik auch zuneh-
mend berucksichtigt (DGFF, 2021), allerdings ist die Studienlage nicht ein-
deutig: Einerseits gibt es Konzepte zur Bertcksichtigung von Inklusion im
Fremdsprachenunterricht (FSU) und Studien, die dementsprechende Poten-
tiale betonen. Andererseits zeigen andere Untersuchungen, insbesondere
aus der Didaktik der romanischen Sprachen, dass fur diese Facher Inklusion
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nicht so weit realisiert wird wie erhoft (Tesch & Grein, 2023; Grein et al.,
2024; Schadlich 2024).

Da sich diese Diskrepanz fiir die gesamte Fachergruppe der zweiten (bzw.
auch driten) Fremdsprachen zeigt, bezieht sich der folgende Abschnit auf
eine knappe Darstellung der Studienlage und fihrt dann zur leitenden Frage
des Beitrags: namlich, inwiefern strukturelle Fragen die Inklusionspraxis des
heutigen FSU der zweiten Fremdsprachen beeinfussen. In weiteren Schrit-
ten werden die Bedeutung des Dusseldorfer und des Hamburger Abkom-
mens der Kultusministerkonferenzen (1955; 1964/1971) beschrieben sowie
deren Bewertung durch Fremdsprachendidaktik und historische Bildungs-
forschung skizziert. Abschliefend diskutiere ich die genannte Diskrepanz
als eine, die sich zwischen engagierten Ansaten und strukturell exklusiven
bzw. exkludierenden Mechanismen bewegt.

Der Fokus auf Deutschland und eine spezifsche Fachergruppe erfolgt, da
die Umsetung der UN-BRK und des Inklusionsgedankens gerade nicht uni-
versell sondern gemaR lokalen Routinen und organisationalen Strukturen
ablauft. GeméaR der Formulierung von Schédlich (2024, 91) geht es daher um
.[I]Jokale Forschung stat globale Abstraktion®.

2. Inklusion in den zweiten Schulfremdsprachen

21 Inklusion als didaktische Herausforderung

Inklusion ist grundsétlich als didaktische Herausforderung in den deut-
schen Fremdsprachendidaktiken angenommen worden (DGFF, 2021, S. 4 F).
Es werden neun verschiedene Ebenen identifziert, die von didaktischen und
padagogischen bis hin zu strukturellen systemischen Fragen reichen. Dabei
wird zwischen einem engen sonderpédagogisch und eher individualistisch
gepragten Verstandnis und einem weiteren, systemischen Verstandnis unter-
schieden, wobei letteres sich gerade eben nicht auf Behinderung reduziert,
sondern ein breiteres Verstandnis von Heterogenitaten annimmt (Gerlach &
Schmidt, 2021, S. 12; Mehlhorn, 2017, S. 211).

Da Englisch als Uberwiegend erster Fremdsprache eine besondere Rolle
zukommt (s.u., Abschnit 3), wird hier der Fokus auf die zweiten (und ande-
ren) Sprachen nach Englisch gelegt, fur die auch die Forschung noch nicht so

58



Traditionell exklusiv? Eine historische Perspektive auf die paradoxe Situation
von Inklusion in den zweiten Fremdsprachen im deutschen Schulsystem

breit ist (Schopp & Willems, 2022, S. 6; Engelen, 2023, S. 19; Mehlhorn, 2017,
Reimann, 2023 und 2024). Dabei werden viele Ansate beschrieben, die ten-
denziell eher auf gute Praxis zielen (Schlaak, 2014; Reinhardt & Mensching,
2022) oder empirisch ausgerichtet sind (Engelen, 2023; vgl. Beitrage in Schépp
& Willems, 2022 fur beide Ausrichtungen).

Allerdings gibt es auch mahnende Stimmen:

Ehe wir uns in der Fremdsprachendidaktik allzu schnell darauf einstellen, Inklu-
sion als gut und gegeben zu akzeptieren und sofort die praktischen Fragen der
Gestaltung inklusiven Fremdsprachenunterrichts zu bearbeiten, bedarf es einer
nichternen Erérterung der bestehenden grundséatlichen Widerspruche. (Klippel,
2017, S. 116)

Diese Widerspriiche werden im folgenden Abschnit thematisiert.

2.2 Inklusion in Widerspriichen

Anhand videographischer Daten aus dem alltaglichen Spanisch- und Fran-
zosischunterricht aus vier deutschen Bundeslandern (Tesch & Grein, 2023)
konnte der Umgang mit der Anforderung Inklusion rekonstruiert werden.
Dabei hat sich gezeigt, dass auch in potentiell inklusiv wirkendem Unter-
richt schlicht kaum Schuler*innen identifzierbar waren, denen Férderbedar-
fe zugeschrieben wurden (vgl. Reimann, 2023 S. 375). Neben dieser weitge-
henden Abwesenheit von Inklusion im engeren Sinne war zudem deutlich,
dass nur diejenigen Herkunftssprachen im Unterricht verwendet wurden,
die zugleich Zielsprachen des Unterrichts waren (Grein et al., 2024; vgl. auch
Schédlich, 2024). Dementsprechend war Inklusion im weiteren Verstandnis
ebenfalls kaum sichtbar. Es zeigt sich also eine Diskrepanz zwischen didak-
tischen Ansdten und auch guten Intentionen von Lehrpersonen (Schlaak,
2014, S. 9f,; Reinhardt & Mensching, 2022, S. 164) gegentiber dem Unterrichts-
alltag (vgl. Chik & Melo-Pfeifer, 2023, zu einem &hnlichen Befund fur Mehr-
sprachigkeit).

Dieses zunachst erstaunliche Ergebnis wird verstandlicher, wenn man
bericksichtigt, dass die zweiten Schulfremdsprachen Spanisch und Franzo-
sisch Uberwiegend an Gymnasien unterrichtet werden (Reinhardt & Mensch-
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ing, 2022, S. 162; Engelen, 2023, S. 18, 289) und damit an einer eher exklusiven
Schulform (vgl. Grein et al., 2024, S. 70f.). Es geht also um die ,,Systemebene*
(DGFF, 2021, S. 7) und den notwendigen Fokus auf strukturelle Weichenstel-
lungen.

Mit Blick auf den Uberwiegend gymnasialen Unterricht der zweiten
Fremdsprachen stellt sich daher die Frage, inwiefern strukturelle Elemente
Inklusion beeinfussen.

3.  Analysen

Daflr werden insbesondere historische Dokumente betrachtet, namlich
das bis heute maRgebliche Hamburger Abkommen (KMK, 1964) und dessen
Vorléaufer, das Dusseldorfer Abkommen (KMK, 1955). Dies ergdnze ich um
fremdsprachendidaktische und bildungshistorische Perspektiven auf die Ab-
kommen.

Die Analyse zielt darauf, strukturelle Elemente nachzuzeichnen, die die
genannte Diskrepanz verstandlicher machen. Im Dusseldorfer Abkommen
(KMK, 1955) der damaligen westdeutschen Lander wurde mit Blick auf die
hier relevanten Fragen vor allem die zentrale Rolle von Englisch bestimmt.

Das Hamburger Abkommen (KMK, 1964) legte einerseits die Rolle von
»Englisch fur alle* (Hermes, 2016) fest, also als erste Fremdsprache an allen
weiterfihrenden Regelschulen (nicht aber den ,,Sonderschulen* (KMK, 1964,
S. 2). Andererseits wurde eine zweite Fremdsprache als Voraussetung fur
die allgemeine Hochschulreife festgeschrieben (KMK, 1964, S. 5; Reimann,
2024 S. 185), die aber nur am Gymnasium verpTFichtend, fur die Realschule
optional ist.

Dies ist fur das Fach Englisch als erster grolRer Schrit in Richtung Inklusi-
on beschrieben worden (Hermes, 2016; Klippel, 2017), fur die zweiten Fremd-
sprachen bedeutet dies aber, dass ihnen neben dem fachlichen Bildungsge-
halt eine strukturell selektierende Rolle zukommt. Nur das Gymnasium be-
reitet direkt auf das Abitur und damit die umfassendsten Bildungschancen
vor. Dass darin ein groRes exkludierendes Potential liegt, wird mit Blick auf
historische Einordnungen deutlich, die das gesamte Bildungssystem Uber die
Fremdsprachen hinaus diskutieren.
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Geiling und Simon argumentieren, dass mit den Abkommen eine stdéndische
Ordnung, genauer gesagt eine dreigliedrige ,,Stdndeschule* (Geiling und
Sander 2007, S. 59 zitiert nach Geiling und Simon 2025, S. 234) fortgeschrieben
und die Gesellschaft des Kaiserreichs reproduziert wtrde (vgl. auch Dwe-
rek, 2013, S. 509). Wenn man, wie hier vorgeschlagen, dieser Argumentation
folgen will, dann wéren die zweiten Fremdsprachen durch die strukturell
gestellten Weichen bereits seit den Schulreformen der 1960er Jahre nicht nur
in einer exklusiven, sondern auch in einer exkludierenden Rolle im Bildungs-
system positioniert. Diese Formulierung verweist darauf, dass demnach
zentrale Weichenstellungen lange vor breiten Inklusionsbemihungen stat-
gefunden haben und durch den alltaglichen Unterricht nicht zu beeinfussen
sind.

So kommt den zweiten Fremdsprachen, i.d.R. den Schulfremdsprachen
nach Englisch, eine besondere, exkludierende Funktion zu, denn keine an-
dere Fachergruppe benétigt man nur fur die Zulassung zum Abitur — alle
anderen Fachergruppen sind auch an anderen Schulformen verpfichtend.
So kdnnen explizite Bemihungen um inklusiven Fachunterricht durch
die strukturelle Selektionsfunktion unterminiert werden, die den zweiten
Fremdsprachen zukommt.

4. Diskussion

Unabhé&ngig davon, wie sehr eine individuelle Lehrkraft oder auch das Kol-
legium sich bemuhen, inklusiven Unterricht in den zweiten Fremdsprachen
zu planen und durchzufiihren, sind die Entscheidungen immer schon auf
der ,,Systemebene* (DGFF, 2021, S. 7) getrofen und ein guter Teil derjenigen
Schiler*innen, die von inklusivem Unterricht nicht nur proftieren, sondern
ihn sogar bendtigen, sind bereits aussortiert — unabhangig vom FSU selbst.
Allerdings ist der FSU der zweiten Fremdsprachen selbst Teil der Selektions-
mechanismen der Schule und damit auch ein wesentlicher Teil der Repro-
duktion der ,,Stdndeschule®. Denn die zweiten Fremdsprachen sind aus die-
ser strukturellen Perspektive gewissermalien als Tursteher fur den Zugang
zum Gymnasium bzw. zur allgemeinen Hochschulreife zu verstehen. Diese
Problematik wird auch in der KMK ,,Lédndervereinbarung*“ von 2020 nicht
bearbeitet.
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Daran lassen sich zwei Diferenzierungen anschlieRen:

Zum einen verweist bereits die Formulierung der ,,Stdndeschule* im
Kontext Inklusion/Exklusion auf die Intersektion von sozialer Klasse und Be-
hinderung (Chatitheochari & Butler-Rees, 2023). Inshesondere Klasse bzw.
sozio-6konomische Unterschiede sind allerdings in der deutschen Fremd-
sprachendidaktik kaum thematisiert.

Zum anderen l&sst sich so zeigen, dass die beschriebene Selektionsfunk-
tion der Fremdsprachen nach Englisch nach anderen Logiken funktioniert
als die wiederholt beobachtete Nicht-Nutung von Herkunftssprachen, die
nicht Zielsprachen des Unterrichts sind. Mit anderen Worten: Wenn sich
wie zuvor skizziert im Franzésischunterricht keinerlei Verwendung von z.B.
Turkisch beobachten lasst, obwohl mehrere SuS einer Klasse als tirkisch
gelesene Namen tragen, dann verweist dies auf besondere sprachlich-ins-
titutionelle Praktiken (Schadlich 2024)). Allerdings l&sst sich dies nicht auf
historische Weichenstellungen im Rahmen der These der Reproduktion
der ,,Stdndeschule* beziehen, sondern der mehrfach monolinguale Habitus
des FSU (Grein, 2020) misste auf anderen Ebenen (denkbar: Einzelschulen,
Unterricht, Prafungspraktiken) verortet werden. Die verschiedenen Formen
von Inklusion und Exklusion basieren demnach wohl auf unterschiedlichen
Prinzipien.

Limitierend muss betont werden, dass der Fokus auf den romanischen
Sprachen lag und weder Latein noch die sog. Sprachen der Migration wie
Tirkisch oder Russisch thematisiert wurden (Kipf, 2014; Mehlhorn, 2017; vgl.
aber Grein, 2020). Aufzerdem ist in der hier diskutierten Problematik Inklu-
sion im engeren Sinne betrofen, ohne dass Aussagen Uber das weitere Ver-
standnis direkt folgen kdnnten.

5. Fazit und Ausblick

Im Beitrag ist nachgezeichnet worden, wie bildungspolitische Entscheidun-
gen der 1950er und 1960er Jahre, die Hamburger und Disseldorfer Abkom-
men (de Cillia & Klippel, 2016), die heutige Situation seit der UN BRK be-
einfussen und die zweiten Schulfremdsprachen heute auch nolens volens
strukturell in eine exklusive Rolle ruicken.

So ware zu fragen, ob Inklusion in den zweiten Fremdsprachen nur fur
eine erlesene exklusive Minderheit stat fnden kann oder ob es Mdglichkeiten
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gibt, die strukturellen Hurden zu unterlaufen. Dies verweist auf die Not-
wendigkeit weiterer Forschung, die zum einen die genaue schulische und
unterrichtliche Inklusionspraxis und zum anderen auch das weite Verstand-
nis von Inklusion des alltdglichen FSU untersuchen muss.
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Abstract

In quanto sfda globale che richiede risposte locali per afrontare specifche dinami-
che di disuguaglianza e ingiustizia, I'equita e intesa come principio imprescindibile
in educazione. Il saggio analizza il sistema scolastico italiano proponendo il conceto
di “creativita organizzativa” per risignifcare lI'autonomia scolastica in prospetiva di
equita. Presenta inoltre i risultati di uno studio di caso multiplo, basato su un ap-
proccio qualitativo e partecipativo, volto a raccogliere idee di creativita organizzativa
sull’intera penisola. L'analisi tematica emersa restituisce I'immagine di scuole capaci
di contrastare visioni antidemocratiche e neoliberiste dell’educazione grazie ai propri

margini di autonomia.

1. Lascuola e “aperta a tutti"?

Nel panorama internazionale, la questione dell’equita in educazione ¢ sem-
pre piu tematizzata come interrogazione radicale sulle condizioni che rendo-
no possibile I'apprendimento in contesti eterogenei (Ainscow, 2020). | sistemi
scolastici sono leti come dispositivi che includono ed escludono, poiché produ-
cono valore formativo ma anche disuguaglianze atraverso aspetative, codici
e forme di riconoscimento mai neutre (Popkewit, 2009). L'atenzione si spo-
sta cosi dagli enunciati di principio all’architetura del fare scuola in termini

1 I contributo é fruto di un percorso di ricerca condiviso. Valerio Ferrero ha curato i
paragraf 1, 3,3.1, 3.2, 3.4, 3.5, 4.1, 4.5; Anna Granata ha redato i paragraf 2, 3,3.3,4,4.2,4.3,
4.4. 11 paragrafo 5 e stato scrito in forma congiunta.
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di politiche, asseti organizzativi e pratiche professionali che determinano,
spesso in modo tacito, come avvengano la distribuzione delle opportunita, la
regolazione della partecipazione e I'atribuzione di signifcati di competenza
o defcit.

In Italia, I'ideale costituzionale di una scuola “aperta a tuti” assume va-
lore fondativo, rappresentando la promessa di un universalismo capace di
scalfre le stratifcazioni sociali del Paese. Proprio la forza simbolica di questa
idea ne evidenzia il limite (Dusi, 2023): I'istituzione scolastica tende spesso
a difendere 'immagine di sé come spazio democratico invece di interroga-
re criticamente le efetive condizioni della partecipazione. L'universalismo
dichiarato puo cosi oscurare le asimmetrie che si generano lungo i percorsi,
dove la selezione emerge come esito diferenziale incorporato nelle routine,
nelle grammatiche implicite, nelle atese di normalita. | dati recenti (INVAL-
Sl, 2025; OECD, 2025) mostrano la persistenza della dispersione esplicita e im-
plicita, il malessere di studenti e docenti, la riproduzione delle disuguaglian-
ze e 'ampliamento dei divari con I'avanzare dei cicli. Ne deriva la necessita di
un ripensamento di fnalita, pratiche e criteri di valore per trasformare I'idea
discuola “aperta a tuti” da principio astrato a impegno concreto per l'equita.

2. “Creativita organizzativa” e autonomia scolastica

L'autonomia scolastica richiede oggi una profonda risignifcazione pedagogi-
ca, orientata all’equita: se ridota a decentramento amministrativo, resta un
adempimento procedurale privo di efeti sulle traietorie formative, mentre
il suo nucleo generativo consiste nella possibilita per le scuole di autodeter-
minare scelte curricolari, organizzative e gestionali in relazione a contesti,
bisogni e disparita territoriali (Morzenti Pellegrini, 2011). Per assumere tale
funzione, essa necessita di una cultura professionale volta all’innovazione
(Keddie, 2015) tramite cui progetare intenzionalmente, leggere criticamente i
contesti e costruire interpretazioni condivise del fabbisogno educativo (Mulé
et al., 2019). L'autonomia non coincide percio con una liberta indiferenzia-
ta né con lo spontaneismo metodologico, ma con la capacita rifessiva delle
scuole di esercitare la propria agency atraverso processi valutativi interni,
modelli organizzativi fessibili e pedagogicamente sostanziati, per ampliare
le opportunita (Ferrero & Granata, 2023).
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In questo scenario, la creativita organizzativa assume un valore decisivo: essa
“non & determinata dalla creativita di una sola persona e non € neanche la
somma delle singole creativita”, ma rimanda al compito di costruire “una
cultura della creativita in grado di soppiantare la cultura della ripetizione
e della routine” (Rossi, 2009, p. 67). Si trata di immaginare alternative, di
riconfgurare problemi e soluzioni, di porre in dialogo saperi che normal-
mente operano separati. La creativita organizzativa e un processo distribuito
(Merchant & Simons, 2019), emergente dalle interazioni tra professionisti che
condividono un’atitudine al cambiamento e alla reinterpretazione di cio che
sembra dato (Moultrie & Young, 2009). Essa puo essere intesa come premessa
epistemologica dell’innovazione, poiché consente di superare visioni routi-
narie, di valorizzare contributi eterogenei e di ativare forme di talento non
conformi: come ricorda Dewey (1957), “noi siamo umani se usiamo la crea-
tivita, non se ripetiamo routine decise da altri, magari cent’anni fa” (p. 56).

Questo processo prende forma grazie a una leadership intesa come prati-
ca non gerarchica (Lipscombe et al., 2023), che distribuisca agency, valorizzi
competenze difuse, costruisca alleanze con il territorio e si fondi sulla re-
lazione. La creativita organizzativa (Ferrero & Granata, 2026) diviene cosi
il motore di una reale innovazione istituzionale, ossia non una somma di
iniziative episodiche, ma un processo co-costruito, intenzionale, inscrito nel
quotidiano della scuola. In questo intreccio tra autonomia come responsabi-
lita educativa e creativita come risorsa organizzativa, si apre la possibilita
di una trasformazione culturale profonda, in grado di rendere I'autonomia
uno strumento per I'equita e non un semplice dispositivo normativo. In altri
termini, la nozione di creativita organizzativa deve essere assunta non gene-
ricamente come sinonimo di innovazione scolastica, ma in senso piu circo-
scrito: essa riguarda infati quelle riconfgurazioni intenzionali dell’asseto
ordinario della scuola che, mobilitando margini di autonomia, intervengono
sulle condizioni di accesso, partecipazione e riconoscimento.

3. Traricerca e valorizzazione delle conoscenze:
lo studio

Lo studio si colloca in un’area liminale tra ricerca e valorizzazione delle co-
noscenze, assumendo la scuola non come mera destinataria dell’indagine ma
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come contesto generativo di saperi, pratiche e interpretazioni da riconoscere
e metere in circolo. Si propone dunque un modello di ricerca che sia al con-
tempo dispositivo di ascolto, strumento di analisi e spazio di restituzione
partecipata. L'intento non ¢ soltanto di comprendere come le scuole innovino,
ma di rendere visibile I'infrastrutura quotidiana dell’agire educativo, ossia
micro-decisioni, intuizioni, gesti di cura e strategie tacite che gli atori elabo-
rano per rispondere alla complessita del loro lavoro. Nell’intreccio tra ricerca,
partecipazione e narrazione, I'indagine vuole contribuire a costruire un patri-
monio condiviso in un’otica di riconoscimento professionale e apprendimen-
to istituzionale.

3.1 Domande diricerca

L’indagine vuole rispondere ai seguenti quesiti:

1. Come gli istituti metono in ato forme di creativita organizzativa per
esercitare I'autonomia scolastica in una prospetiva di equita?

2. Quali sono gli efeti sulla quotidianita?

In coerenza con tali quesiti, I'indagine assume la creativita organizzativa non

come mera presenza di singoli progeti o innovazioni che abbiano una dura-

ta limitata nel tempo, ma come insieme di pratiche atraverso cui gli istituti

reinterpretano margini di autonomia per modifcare condizioni di accesso,

partecipazione, benessere e apprendimento della popolazione studentesca e,

in senso piu ampio, della comunita scolastica. L'atenzione & stata pertanto

rivolta non solo alle soluzioni adotate, ma anche ai problemi educativi a cui

esse rispondono e alle trasformazioni che producono nel quotidiano.

3.2 Metodi e strumenti

L'indagine si & confgurata come studio di caso multiplo condoto tramite un
approccio qualitativo (Travers, 2001), assumendo le scuole come unita d’ana-
lisi capaci di produrre narrazioni situate dei propri processi di innovazione

(Fig. 1).
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Approfondimento
Scheda di sollecitazione narrativa Attivita formativa con le scuole selezionate
e successiva selezione delle idee coerenti e successiva produzione di materiali
con il costrutto di creativita organizzativa narrativi e fotografici

Fig. 1 — Le fasi dell'indagine

L'avvio é stato segnato da una call for ideas rivolta a istituti dell’intero terri-
torio nazionale, atraverso una scheda di sollecitazione narrativa a domande
aperte progetata per far emergere pratiche riconducibili al costruto di creati-
vita organizzativa atraverso la produzione di testi descritivi e rifessivi; a tal
fne, lo strumento é stato costruito traducendo le dimensioni del costruto di
“creativita organizzativa” in stimoli narrativi. Questa prima fase esplorativa
ha permesso di identifcare le idee coerenti con la prospetiva teorica, ponen-
do le condizioni per una selezione ragionata dei casi e per la costruzione di
un corpus di materiali empirici signifcativo in termini di varieta di contesti,
confgurazioni organizzative e traietorie di innovazione.

La seconda fase ha previsto un lavoro di approfondimento con le scuole
selezionate. | soggeti coinvolti hanno partecipato a un percorso formativo
dedicato alla fotografa e alla comunicazione ef¥cace dell'innovazione edu-
cativa, per acquisire strumenti espressivi utili a restituire la complessita dei
processi. Sono poi state raccolte descrizioni delle esperienze di creativita or-
ganizzativa tramite la combinazione di materiali visivi e testi narrativi: le
immagini hanno funto da supporto alla descrizione situata e alla rifessivita,
mentre i testi si sono rivelati dispositivi di esplicitazione delle logiche peda-
gogiche, organizzative ed etiche che orientano le pratiche. L'integrazione di
questi strumenti ha consentito di generare un materiale ricco, plurale e den-
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so, funzionale non solo all’analisi, ma anche alla valorizzazione delle conoscenze
emergenti dalle scuole atraverso un evento pubblico.

3.3 Partecipanti

Sono pervenute quarantaquatro proposte da scuole situate sul territorio na-
zionale; in base alla coerenza con il costruto di creativita organizzativa e
secondo un criterio di rappresentativita, ne sono state selezionate trenta. Tale
criterio non deve essere inteso in senso statistico, bensi come ricerca di una
sufciente eterogeneita dei casi in relazione ai contesti territoriali, ai gradi
scolastici e alle forme assunte dalla riorganizzazione, cosi da evitare una rac-
colta concentrata su una sola confgurazione. Ogni istituto ha poi individua-
to le Fgure ritenute piu adate a rappresentare e documentare I’'esperienza.
Questa modalita ha permesso di valorizzare la pluralita delle professionalita
presenti nelle comunita scolastiche e di raccogliere materiali che restituissero
I'eterogeneita dei processi innovativi osservati.

3.4 Analisi

L'analisi & stata condota tramite un approccio tematico (Braun & Clarke,
2021). 1l corpus empirico &€ composto dai testi narrativi prodoti dalle scuole in
risposta alla scheda di call for ideas e dai materiali testuali e fotografci genera-
ti in seguito al percorso formativo (Tabella 1). | materiali raccolti costituisco-
no percid narrazioni situate delle pratiche e autorappresentazioni professio-
nali, particolarmente rilevanti per ricostruire il senso atribuito dagli atori
alle esperienze. L'analisi non é orientata alla verifca fatuale degli esiti delle
singole esperienze, ma alla ricostruzione dei modi in cui le scuole nominano
i problemi educativi, rendono intelligibili le scelte compiute e atribuiscono
signifcato alle trasformazioni organizzative.

72



Non si e mai fatto cosi!
La creativita organizzativa a servizio dell'equita scolastica

Tabella 1 — Costruzione del corpus empirico attraverso le fasi della ricerca

Fase Materiali Numero Funzione
Ricognizione
Call for ideas Proposte narrative iniziali 44 esplorativa delle
pratiche
Esperienze ritenute coerenti Defnizione
Selezione con il costruto di “creativita 30 dei casi da
organizzativa” approfondire

Testi narrativi e materiali

fotografci prodoti a seguito Analisi tematica
Approfondimento della formazione sulla 30 casi riferita ai processi
comunicazione efcace organizzativi

dell’innovazione educativa

Rispeto al corpus testuale, dopo una fase di familiarizzazione, ne ¢ stata re-
alizzata una codifca indutiva, individuando unita di signifcato riferite alla
riorganizzazione di tempi, spazi, ruoli, processi decisionali e relazioni. La
codifca é stata sviluppata in modo iterativo dagli autori, grazie a momenti
di confronto volti a discutere, ridefnire e aggregare i codici fno alla defni-
zione condivisa dei cinque Floni tematici, presentati nella sezione relativa ai
risultati. Le immagini sono state utilizzate come dispositivi di descrizione
situata e rifessivita, contribuendo a chiarire contesti, pratiche e signifcati
delle esperienze narrate.

La defnizione dei Floni ha seguito un criterio duplice: da un lato, la ri-
correnza nel corpus di pratiche riconducibili a medesime leve organizzative;
d’altro canto, la loro pertinenza rispeto al problema dell’equita (Tabella 2).
| cinque temi non corrispondono quindi a una semplice classifcazione de-
scritiva dei casi, ma a nuclei interpretativi costruiti intrecciando tipo di ri-
organizzazione, bisogno educativo intercetato e trasformazione prodota nel
guotidiano.
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Tabella 2 — Defnizione dei floni tematici

Filone
tematico

Leva organizzativa
prevalente

Problema di equita
intercettato

Funzione
pedagogica e
organizzativa

Ri-organizzare
il tempo

Rimodulazione del
tempo scuola e del
curricolo

Marginalizzazione
di bisogni emotivi,
corporei, espressivi

Ampliare cio che
la scuola riconosce
come esperienza
formativa legitima

. .. Rigidita degli Costruire contesti
. . . Ridefnizione I S
Ri-organizzare gli dei setina di ambienti e piu abitabili,
spazi _g conseguenti ostacoli  regolativi e
apprendimento L L
alla partecipazione generativi
Standardizzazione Adatare

Ri-organizzare
le classi

Flessibilita
nell’organizzazione
dei gruppi

dei percorsi e
disallineamento
rispeto ai bisogni
educativi

I’organizzazione
ai soggeti, e non
viceversa

Ri-organizzare
i processi
decisionali

Apertura di margini
di scelta e co-
progetazione

Marginalita della
voce degli studenti

Redistribuire
agency e
responsabilita

Ri-organizzare
la collaborazione
con le famiglie

Trasformazione
della relazione di
corresponsabilita
educativa

Distanza tra
istituzione e genitori

Costruire alleanza
educativa e
riconoscimento
reciproco

I Floni cosi individuati non devono essere intesi come categorie mutuamente
esclusive, ma come prevalenze analitiche: in diversi casi, infati, una mede-
sima pratica coinvolge in maniera simultanea piu dimensioni organizzative.
La distinzione proposta risponde quindi a un’esigenza interpretativa, utile a
lumeggiare quale leva organizzativa assuma, di volta in volta, una funzione
piu decisiva nel produrre efeti di equita.

3.5 Precisazioni etiche e tutela della privacy

Oltre agli aspeti che si collocano sul piano etico dal punto di vista metodo-
logico, ossia il sostegno dei processi di presa di parola da parte delle scuole e
dei loro atori, &€ doveroso fornire alcune precisazioni riferite alla tutela della
privacy dei partecipanti. L’iniziativa di call for ideas e il successivo percorso
di restituzione si sono confgurati come ativita pubbliche di valorizzazione
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delle pratiche scolastiche: le scuole hanno partecipato su base volontaria con
I'intento esplicito di rendere visibili le proprie esperienze, anche in contesti
di disseminazione pubblica. In tale cornice, i materiali sono stati prodoti dal-
le stesse istituzioni scolastiche in una logica di riconoscimento professionale
e di condivisione delle pratiche, con la sotoscrizione di tuti i documenti ne-
cessari per il tratamento dei dati. In questa sede, si e tutavia ritenuto oppor-
tuno procedere all’anonimizzazione delle scuole e dei partecipanti, al fne di
tutelarne la privacy e ridurre il rischio di identifcabilita indireta (vengono
indicate un’iniziale riferita a un nome di fantasia e la zona in cui si colloca
Iistituto al centro della narrazione).

4. | risultati

I risultati sono stati articolati in cinque Floni tematici. Data I'ampiezza del
corpus, il saggio non mira all’approfondimento monografco dei singoli casi,
ma all’individuazione di patern organizzativi ricorrenti. Per questa ragione,
qui vengono presentate descrizioni essenziali e brevi stralci narrativi, utili a
restituire la varieta delle esperienze raccolte, che non devono essere intese
come unita da comparare in modo simmetrico né come basi per una gerar-
chizzazione delle pratiche osservate.

4.1 Ri-organizzare il tempo: il 20% di autonomia curricolare

Nel caso di una scuola parentale nel biellese, il 20% di autonomia curricolare
e stato utilizzato per introdurre I'ora di circo, intesa come spazio educativo
che amplia linguaggi e forme di esperienza. L'obietivo é ofrire agli studenti
un ambiente cooperativo in cui esplorare corporeita e creativita, “metere in
gioco abilita che la scuola di solito non vede” (R., docente) e “generare fdu-
cia, equilibrio, ascolto reciproco” (A., docente). L'ora di circo diventa cosi un
laboratorio che estende il curricolo oltre i confni disciplinari tradizionali.

In una scuola statale sperimentale toscana, il tempo scuola é stato riarticolato
per introdurre un'ora di educazione afetiva tramite cui sostenere la crescita
emotiva e relazionale degli studenti. La scuola descrive questo spazio come
necessario per “dare parola a cio che di solito rimane implicito” (V., docente)
e per ofrire un contesto “dove parlare di sé senza paura di essere giudicati”
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(M., docente). Si integra cosi stabilmente la dimensione emotiva nella quoti-
dianita, orientando il curricolo verso un’atenzione olistica alla persona.

Le esperienze raccolte mostrano come la riorganizzazione del tempo scuola
costituisca una forma di creativita organizzativa nella misura in cui pone in
discussione la gerarchia implicita dei saperi e delle esperienze riconosciute
come legitime. L'introduzione di spazi dedicati alla dimensione corporea ed
emotiva non rappresenta un’aggiunta marginale, ma una ridefnizione dei
criteri di valore che orientano il curricolo. L'autonomia scolastica & quindi
esercitata come capacita di intervenire sulla strutura temporale per rispon-
dere a bisogni spesso invisibilizzati, mentre I'equita si traduce nell'amplia-
mento delle possibilita di riconoscimento per forme di espressione e parteci-
pazione altrimenti escluse.

4.2 Ri-organizzare gli spazi: aule vuote e outdoor

Presso una scuola dell’infanzia montessoriana situata in Valle d’Aosta, la ri-
organizzazione degli spazi si € tradota in un ampliamento struturale delle
ativita outdoor, considerate parte integrante del seting formativo. L'esterno e
stato trasformato in “un’aula che non ha pareti”, ofrendo ai bambini contesti
naturali in cui esplorare, costruire e sperimentare con autonomia. Il tempo
all’aperto e descrito come uno spazio “libero ma intenzionale” (M., educatri-
ce), capace di accogliere curiosita, movimento e scoperta, sostenendo compe-
tenze motorie, simboliche e cooperative.

In un istituto comprensivo del cosentino, la riorganizzazione si é focaliz-
zata sulla creazione dell’Aula Relax, un ambiente “vuoto” in senso disciplina-
re ma ricco di materiali sensoriali ed espressivi. Pensata per favorire calma,
concentrazione e rielaborazione personale, € percepita come “un luogo dove
fermarsi, respirare e ricominciare” (A., docente). Tramite oggeti morbidi, luci,
suoni e strumenti narrativi, gli studenti possono modulare emozioni, ridurre
lo stress e ativare percorsi personalizzati di benessere e apprendimento.

Nel caso degli spazi, la creativita organizzativa emerge nella possibilita
di trasformare ambienti tradizionalmente vissuti come neutri o rigidamente
defniti in contesti intenzionali di apprendimento. La riconfgurazione degli
spazi, dall’outdoor alle aule dedicate al benessere, evidenzia come I'autonomia
scolastica si estrinsechi anche in scelte materiali e simboliche che incidono
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sulla qualita dell’esperienza educativa. L'equita si gioca cosi nella costruzione
di ambienti piu accessibili e abitabili, che accolgano diferenti modalita di
presenza, atenzione e partecipazione, riducendo le condizioni di esclusione
legate a modelli impliciti di standard.

4.3 Ri-organizzare le classi: mescolarsi per imparare

Presso un istituto comprensivo del cuneese, la riorganizzazione delle classi
passa atraverso una catedra di potenziamento per I'italiano L2 condivisa tra
infanzia, primaria e secondaria, secondo un’interpretazione ultra legem della
normativa che consente di utilizzare tale classe di concorso su piu ordini di
scuola: 'insegnante lavora in giorni dedicati creando piccoli gruppi misti per
livello linguistico, cosi da garantire un supporto mirato agli studenti per cui
I'italiano non € L1, in un contesto in cui “la lingua puo essere davvero appre-
sa senza sentirsi in ritardo” (S., docente).

In un CPIA in provincia di Udine, il “mescolarsi” coinvolge I'intero ecosi-
stema educativo: le lezioni del matino si svolgono negli istituti comprensivi
afnché le madri con retroterra migratorio possano seguire i corsi mentre i
Tgli sono a scuola. Le partecipanti “possono frequentare le lezioni solo se
I'orario combacia con quello dei fgli” (F., dirigente), rendendo questa scelta
organizzativa uno strumento necessario di accessibilita, continuita e radica-
mento comunitario.

| casi raccolti mostrano che la ri-organizzazione delle classi diviene creati-
vita organizzativa quando la scuola smete di assumere come naturali i propri
criteri ordinari di raggruppamento. La classe anagraftca, I'ordine scolastico o
I'asseto standard dell’oferta formativa non vengono piu tratati come cornici
intangibili, bensi come dispositivi rivedibili alla luce delle condizioni reali
dell’apprendimento e della frequenza. L'autonomia scolastica non coincide
quindi con una generica Tessibilita, ma con la possibilita di ridefnire i con-
Tni organizzativi in funzione dei bisogni linguistici, biografci e famigliari
dei soggeti. L’equita non corrisponde a un sostegno compensativo oferto en-
tro asseti invariati, ma riguarda la disponibilita dell’istituzione a ridefnire
i propri dispositivi organizzativi in funzione dell’eterogeneita del contesto.
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4.4 Ri-organizzare i processi decisionali: i ragazzi scelgono

Nel varesoto, in una scuola secondaria di primo grado paritaria, la compat-
tazione dell'orario ha permesso di “recuperare tempo” da restituire agli stu-
denti soto forma di moduli Fessibili scelti in base ai loro interessi. Aver “li-
berato fasce di tempo altrimenti inaccessibili” ha consentito di “ridare senso
al tempo scolastico” e di restituire “centralita ai ragazzi e ai loro desideri” (F.,
dirigente), favorendo percorsi diferenziati e una maggiore responsabilizza-
zione degli studenti.

Grazie a un’iniziativa di un’ASL che insiste sul territorio torinese e sulla
sua cintura, la riorganizzazione dei processi decisionali coinvolge gli studen-
ti di tuti i gradi scolastici nella defnizione del menu della mensa. Tramite
momenti di confronto, di analisi dei bisogni nutrizionali e di discussione sul-
la sostenibilita, gli alunni co-progetano un menu “pensato a partire dai loro
gusti e dai principi di educazione alimentare” (A., psicologa). L'esperienza
consente loro di esercitare responsabilita colletiva, comprendere la comples-
sita organizzativa e sviluppare competenze deliberative.

Le pratiche che intervengono sui processi decisionali evidenziano una
dimensione della creativita organizzativa legata alla redistribuzione dell’a-
gency all’interno della comunita scolastica: coinvolgere gli studenti nella de-
fnizione di aspeti rilevanti della vita educativa signifca infati ridefnire chi
puod prendere parola e incidere sulle scelte colletive. L'autonomia scolastica
si manifesta quindi come possibilita di aprire spazi di co-progetazione e di
responsabilita condivisa, mentre I'equita si confgura come accesso al potere
decisionale, con il riconoscimento agli studenti di un ruolo ativo nella co-
struzione dell’esperienza educativa.

4.5 Ri-organizzare la collaborazione con le famiglie

Presso un istituto comprensivo piemontese, la collaborazione con le famiglie
é stata rinnovata atraverso la scritura condivisa del Pato di corresponsabi-
lita, co-costruito in incontri dedicati in cui genitori e scuola hanno discusso
linguaggi, aspetative e responsabilita reciproche. Questo processo ha per-
messo di “trovare parole comuni per obietivi comuni” e di rendere il Pato
“uno strumento realmente compreso, negoziato e riconosciuto come impegno
condiviso” (D., dirigente).
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In una scuola parentale del Piemonte, la collaborazione assume una forma
esperienziale: i genitori vengono invitati a raccontare il proprio mestiere, tra-
sformando le lezioni in momenti di incontro tra saperi professionali e cu-
riosita degli studenti. La farmacista realizza “piccole preparazioni galeniche
insieme ai bambini” (A., genitore), mentre il falegname porta “il tronco di un
cedro secolare per parlare di storia” (M., genitore). Questa pratica raforza il
legame tra scuola e famiglie, arricchisce il curricolo e sostiene una comunita
educante plurale.

Nel rapporto con le famiglie, la creativita organizzativa si esprime nella
trasformazione di una relazione spesso formale o asimmetrica in un processo
di costruzione condivisa di signifcati e responsabilita. Le pratiche analizzate
mostrano come l'autonomia possa essere utilizzata per ridefnire linguaggi,
aspetative e forme di partecipazione, superando modelli impliciti di distanza
trascuola e genitori. L'equita si realizza nella misura in cui viene riconosciuta
la pluralita dei saperi e delle esperienze famigliari, costruendo condizioni di
alleanza che rendono piu accessibile e comprensibile I'istituzione scolastica.

5. Creativita organizzativa tra equita e pedagogia

Le esperienze raccolte mostrano che la creativita organizzativa rappresenta
un principio pedagogico tramite cui le scuole reinterpretano la propria au-
tonomia in una prospetiva di equita. L'innovazione non nasce da interventi
straordinari o da riforme calate dall’alto, bensi dalla capacita delle comunita
professionali di leggere criticamente i contesti, di porre in discussione routine
consolidate e di generare risposte sensibili ai fabbisogni educativi emergenti.
La creativita organizzativa diviene cosi una forma di responsabilita pedagogica
grazie a cui le scuole possono contrastare le disuguaglianze e rilanciare il
proprio mandato democratico.

I cinque Floni tematici evidenziano come la creativita organizzativa si
concretizzi in scelte quotidiane che rimodellano tempi, spazi, classi, processi
decisionali e relazioni con le famiglie. Pur nella loro eterogeneita, le pratiche
analizzate convergono nella costruzione di contesti piu giusti e accessibili, in
cui gli studenti possano disporre di opportunita non solo formali ma efetive
di partecipazione, cura e apprendimento. Leti trasversalmente, i casi mostra-
no inoltre che la creativita organizzativa interviene raramente atraverso la
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semplice aggiunta di nuove ativita; piu spesso, essa agisce metendo in di-
scussione asseti scolastici ordinari e routine consolidate. Si disvelano infati
alcune logiche trasversali di trasformazione, che ricorrono pur assumendo
contenuti organizzativi diversi:
la riapertura di margini di fessibilita entro dispositivi generalmente con-
siderati fssi;
la ridefnizione dei criteri con cui vengono riconosciuti bisogni, compe-
tenze e possibilita di partecipazione;
il passaggio da una logica centrata sull’adatamento degli studenti alla
cultura della scuola a un’impostazione in cui € I'istituzione stessa a modi-
fcarsi per risultare piu equa.

Larilevanza pedagogica della creativita organizzativa risiede non tanto nella
novita in sé, quanto nella capacita di trasformare elementi della vita scolasti-
ca considerati ordinari e immutabili in leve di giustizia educativa.

Dall’esame del corpus emerge, pit che una questione relativa alla dispo-
nibilita dell’autonomia, formalmente riconosciuta a tute le scuole, una dife-
renza nei modi in cui essa viene compresa, assunta e tradota in pratica. Le
esperienze considerate suggeriscono che la creativita organizzativa prende
forma quando i margini previsti dall’'ordinamento non restano sullo sfondo
come cornice implicita o adempimento routinario, ma vengono mobilitati per
riconsiderare intenzionalmente il funzionamento della scuola alla luce dei
bisogni educativi. In questo caso, l'autonomia non appare tanto come facolta
astrata, quanto come esercizio professionale e istituzionale, ossia un lavoro
di interpretazione del contesto, di messa a fuoco delle priorita e di trasfor-
mazione dei vincoli in scelte pedagogicamente orientate. Si rivela dunque
decisiva non la disponibilita formale dei margini di autonomia, bensi la loro
traduzione in pratiche organizzative capaci di incidere concretamente sulle
condizioni di equita.

La letura qui proposta adota deliberatamente una prospetiva trasversa-
le, privilegiando I'individuazione di confgurazioni ricorrenti piutosto che
I'approfondimento analitico dei singoli casi o il confronto sistematico dei loro
esiti. Si aggiunge poi un elemento di cautela legato alla natura stessa della
documentazione esaminata, prodota dalle scuole in un contesto volto a dare
visibilita e riconoscimento alle pratiche atuate. Tali fonti risultano partico-
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larmente preziose per ricostruire i signifcati che gli atori atribuiscono alle
proprie esperienze, ma non consentono di accertarne diretamente, sul piano
osservativo, il grado di efetiva atuazione, continuita o sedimentazione nel
tempo. In questa chiave, il saggio assume sopratuto un valore esplorativo ed
euristico, ofrendo una grammatica interpretativa delle forme con cui l'auto-
nomia puo essere tradota in pratiche orientate all’equita e aprendo ulteriori
piste di indagine sulle condizioni che favoriscono stabilita, trasferibilita e so-
stenibilita delle innovazioni organizzative.
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Abstract

Der vorliegende Beitrag greift die Frage nach dem Verhaltnis zwischen Schulentwick-
lungsprozessen und der Professionalisierung von Lehrpersonen auf und konkretisiert
dies exemplarisch anhand der kollegialen Zusammenarbeit von Lehrpersonen im in-
klusiven Unterricht. Dabei werden Daten und Befunde aus einer Studie zu inklusions-
bezogenen Schulentwicklungsprozessen herangezogen. Anhand von zwei exemplari-
schen Einblicken in die Analysen ethnografscher Unterrichtsbeobachtungen disku-
tieren wir im Beitrag, in welcher Relation kooperatives Handeln von Lehrpersonen im
Teamunterricht zu Subjektivierungsangeboten an die Schiler:innen steht und fragen
von hier aus, welche Implikationen sich fur die ertragreiche Ausgestaltung von Schul-
entwicklungsprozessen und die hier eingelagerten Professionalisierungsprozesse von

Lehrpersonen ergeben.

1.  Einfuhrung

Die Frage nach dem Verhaltnis zwischen inklusionsbezogener Schulentwick-
lung und der Professionalisierung von Lehrpersonen ruckt auf der Ebene der
Einzelschule Regeln und Normen des schulischen Handelns in den Fokus.
Es besteht diesbezlglich breiter Konsens dahingehend, dass der schulkul-
turellen Verankerung kooperativer Handlungspraktiken von Lehrpersonen
eine zentrale Rolle fur die professionelle Ausgestaltung inklusiven Unter-
richts zukommt (Florian & Linklater, 2010; Thousand et al., 2006), es wurde
jedoch ebenfalls argumentiert, dass funktionierende Kooperation nicht be-
dingungslos einen positiven Beitrag zur inklusionsbezogenen Unterrichts-
entwicklung leisten muss (Quante et al., 2022).
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Diese Uberlegungen aufnehmend, legen wir im Folgenden ausgewdhlte
Analysen und Befunde zur Zusammenarbeit im Unterricht vor, die einer lau-
fenden Studie zu Schulentwicklungsprozessen entstammen (gooDwill; Re-
searching School Development: Pathways to inclusive and quality Education;
2023-2026; Seit, 2024; Seit et al., 2025). Das Forschungsprojekt versteht sich
als wissenschaftliche Begleitstudie zur Qualitétsinitiative “Wege in die Bil-
dung 2030, die von Seiten der Deutschen Bildungsdirektion in der Autono-
men Provinz Bozen / Sudtirol (Italien) realisiert wird und die Prozessbeglei-
tung von Schulentwicklung mit schulinternen Fortbildungen an 22 Schulen
Uber alle Schultypen hinweg verknUpft (Seit, 2024).

Im vorliegenden Beitrag fokussieren wir kooperative Handlungsprak-
tiken von Lehrpersonen im Unterricht und arbeiten heraus, in welchem
Zusammenhang diese zu (diferenten) Subjektivierungsangeboten an die
Schiler:innen stehen. AbschlieBend formulieren wir auf die professionelle
Zusammenarbeit bezogene Schlussfolgerungen fir die Beratung und Beglei-
tung von Schulentwicklungsprozessen.

2. Theoretischer Rahmen und Hintergriinde

Schulen sind lernende Organisationen (Senge, 1994), weshalb Schulentwick-
lung nicht wirkungssicher von aufien gesteuert werden kann, sondern viel
Zeit und Kommunikation erfordert. Implizit verhandelte Regeln und Nor-
men des schulischen Handelns (die unausgesprochenen “do’s” und “don’ts”
innerhalb einer Schule) stellen dabei einen Kernaspekt von Schulkulturen
dar. Sie verbinden hintergriindig die Professionalisierung der Einzelnen und
die Schulentwicklungsprozesse (Seit et al., 2026), weshalb diese nicht los-
geldst von der Professionalitat der dort tatigen Lehrpersonen betrachtet wer-
den kénnen (Keller-Schneider & Keller, 2023). Diese agieren im System Schu-
le zwar als autonome Subjekte, zugleich jedoch innerhalb institutioneller
Strukturen und symbolischer Ordnungen, die sie durch ihre Praxis zugleich
reproduzieren und transformieren (Douglas, 1986), denn Schulentwicklung
fndet innerhalb eines institutionellen Rahmens stat, der sich zum Beispiel
Uber Regularien und Gesete ausdruckt (etwa Evaluationsverpfichtungen).
Die Schule ist dem folgend ein Feld institutioneller Aushandlungsprozesse,
in dem sich auch das professionelle Selbstverstandnis von Lehrpersonen im-
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mer wieder neu konstituiert (Kaiser et al., 2022; Seit et al., 2026; Helsper,
2022), sodass die schulischen Akteur:innen in der Einzelschule die jeweiligen
Kulturen aktiv priagen. Diese Uberlegungen sind Ausgangspunkte unserer
Studie.

Epistemologisch verorten wir uns in unserem Vorgehen in der Nahe eines
wissenssoziologischen Ansates, dem folgend sich Wissen nicht allein in Tex-
ten und Diskursen, sondern ebenso in Praktiken und Artefakten dokumen-
tiert. Einem Verstandnis der praktischen Produktion des Sozialen (Reckwit,
2003) folgend - also der Annahme, dass soziale Wirklichkeiten in alltagli-
chen Handlungen und Routinen fortwéhrend hervorgebracht werden —, ge-
hen wir davon aus, dass im Unterricht zu beobachtende soziale Praktiken auf
Wissen rekurrieren, das in den handelnden Subjekten inkorporiert ist und
in Beziehungen zwischen Subjekten beziehungsweise zwischen Subjekt und
Materialitadt mobilisiert wird. Dieses Wissen ist dabei nur zum Teil explizites
Wissen, was bedeutet, dass den Akteur:innen orientierende Wissensformen,
die dem teambasierten didaktischen Handeln hinterlegt sind, oft nur zum
Teil bewusst sind, diese jedoch einen zentralen Aspekt professionellen inklu-
sionsbezogenen Handelns darstellen (Kaiser et al., 2020; 2022).

Zusammenfassend rucken wir damit eine Perspektive auf inklusive
Schulkulturen in den Mitelpunkt, die Schulentwicklung, professionelle
Orientierungen von Lehrpersonen und institutionelle Diferenzordnungen
im Sinne der schulkulturell hergestellten diesbeziglichen Wissensdiskurse
zusammendenkt. Inklusive Schulqualitét entsteht dabei, so nehmen wir an,
zentral in der alltdglichen sozial-praktischen Herstellung von Gleichheit und
Diferenz im Unterricht — in Phasen der Ko-Prasenz von Lehrpersonen insbe-
sondere dort, wo Verantwortung fur Schiler:innen entweder geteilt oder ka-
tegoriengeleitet in getrennten Zustéandigkeiten organisiert wird (Blasse et al.,
2019; Demo, 2014). An diese Uberlegungen schlieRen die folgenden metho-
dischen Ausfihrungen und die exemplarischen Analysen von Unterrichts-
sequenzen an, in denen sich Formen teambasierter Zusammenarbeit und die
hiermit relationierten Subjektivierungsangebote an Schiler:innen empirisch
nachvollziehen lassen.

Zum Verstandnis der empirischen Daten und ihrer Analyse ist bezogen
auf das italienische Bildungssystem vorab kurz zu erldutern, dass die team-
basierte Zusammenarbeit von Lehrpersonen in Teams in den 1970er Jahren
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im Kontext der gesetlichen Einfuhrung eines durchgehend inklusiven Bil-
dungssystems und der Starkung von demokratischen Strukturen an Schu-
len etabliert wurde und die in einer Klasse tétigen Lehrpersonen bis heute
in Klassenteams arbeiten. Nach neueren Regelungen erfolgt dies unter der
Leitung der Klassenlehrperson, der die Hauptverantwortung fur die Klasse
zukommt und die (seit der Jahrtausendwende) Uber eine universitar veran-
kerte, breite Grundqualifzierung fur inklusive Padagogik und Didaktik ver-
flgt (Seit, 2026). Integrationslehrpersonen, die inklusionsbezogen nochmals
spezifscher (weiter)qualifziert sind, sind Teil dieses Teams und grundsat-
lich der ganzen Klasse zugeordnet. Die Doppelbesetung des Unterrichts mit
Klassenlehrperson und Integrationslehrperson wird jedoch nur unter der
Voraussetung aktiviert, dass mindestens einem Kind in der Klasse formell
spezifscher Unterstitungsbedarf zugeschrieben wurde. Diese regulative
Ordnung der Ressourcenfreigabe auf Basis individualisierter Zuschreibung
von Diferenz an einzelne Lernende bei gleichzeitiger Zustandigkeit der In-
tegrationslehrperson fur die gesamte Klasse statet deren Rolle mit Ambi-
valenz aus (Seit et al., 2024). Ressourcen fur die Teamarbeit auflerhalb des
Unterrichts stehen mit je unterschiedlichen Rahmenbedingungen zur Verfu-
gung und solche Teamarbeitsstunden werden von vielen Lehrpersonen nicht
unbedingt als selbstverstandlicher Teil ihrer Arbeit, sondern eher als Zusat-
aufgabe verortet.

3. Methodisches Vorgehen und exemplarische Einblicke

Alle 22 Schulen unseres Samples sind Teil der oben angesprochenen Qua-
litatsinitiative, die Prozessbegleitung und schulinterne Fortbildung zusam-
menfuhrt. Die hierauf bezogene wissenschaftliche Studie kombiniert in
einem Mixed-Methods-Ansat (Kolleck, 2017) quantitative Erhebungen zu
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehrpersonen mit einer qualitativen
Dokumentenanalyse der Dreijahresplane der Schulen (einem Schulentwick-
lungsinstrument; Seit et al., 2025) und weiteren qualitativ-rekonstruktiven
Verfahren; im Einzelnen sind dies Unterrichtsbeobachtungen, Gruppendis-
kussionen a) mit Lehrpersonen sowie b) mit Schiler:innen und Kurzinter-
views mit Schulleitungspersonen.

86



Praktiken der Zusammenarbeit von Lehrpersonen im Unterricht
im Lichte inklusiver Schulkulturen

Im vorliegenden Beitrag fokussieren wir die an funf Schulen (2 Grundschu-
len, 1 Mitelschule, 2 Oberschulen) im Stil fokussierter Ethnografe (Knob-
lauch & Vollmer, 2022) realisierten Unterrichtsbeobachtungen, die mit einer
zeitlich verdichteten Prasenz im Feld und einem thematischen Fokus auf
Praktiken der Herstellung von Gleichheit und Diferenz erfolgten (jeweils
drei volle Schultage mit zwei Beobachter:innen, um das komplexe Geschehen
in Formaten ge6fneten Unterrichts erfassen zu kénnen). Die aus Feldnoti-
zen entwickelten dichten Beobachtungsprotokolle wurden mit Strategien der
Grounded Theory (Striibing, 2022) analysiert, um wiederkehrende Muster so-
zialer Praktiken zu identifzieren, Kategorien zu entwickeln und diese in den
theoretischen Rahmen zurtickzubinden.

3.1 Einblicke in Praktiken der Zusammenarbeit

Im Folgenden refektieren wir exemplarisch zwei &hnlich strukturierte, aber
analytisch gesehen kontrastierende Sequenzen in Bezug auf die Relationie-
rung reibungslos, jedoch in kontrastierender Weise funktionierender koope-
rativer Praktiken von Lehrpersonen mit der Herstellung von Gleichheit und
Diferenz und diskutieren die hieran gekntpften Subjektivierungsauforde-
rungen an die Schiler:innen im Unterricht (Rose, 2024).

Szene 1: Zwei Lehrpersonen bei den Schiler:innen (Primarstufe)

Schultische stehen in Gruppen. Die Kinder arbeiten an unterschiedlichen Aufga-
ben. Es wird leise gefustert.

Zehn Minuten nach Schulbeginn kommt eine zweite Lehrperson in den Klassen-
raum (spéter erzahlt sie, dass sie die Integrationslehrperson ist). Sie legt ihre Sa-
chen ab und geht kurz zu einer Gruppe von drei Schiler:innen [...] Dann geht sie
zu einem anderen Madchen, das allein arbeitet, und begrift auch sie. Sie nimmt
dann einen Stuhl und setttsich an den Tisch mit der ersten Gruppe. Sie spricht mit
einem Schiler [...]. Dann nimmt sie sein Heft und bespricht mit ihm, was er bisher
gearbeitet hat. [...] Ab und zu bezieht sie auch die anderen Schiler:innen am Tisch
mit ein. (Astjoch, Pos 60)

87



Simone Seitz, Giulia Consalvo

Fur die Beobachterin ist in der Situation nicht erkennbar, welches Kind den
Anlass fur die Anwesenheit der Integrationslehrerin bildet. Diese trit nach-
einander mit verschiedenen Schiler:innen in Kontakt und wechselt dabei
zwischen individueller Zuwendung und dem Einbeziehen der gesamten
Lerngruppe. Die Abstimmungsprozesse zwischen den Lehrpersonen erfol-
gen nonverbal, was auf eingespielte Muster der Zusammenarbeit verweist.
Die Kinder werden als individuell Lernende adressiert, die dabei zugleich
als Miteinanderlernende in aufeinander bezogene Praktiken des Lernens ein-
gebunden sind.

Den didaktischen Rahmen hierfur bilden Unterrichtsformen, die eine
methodisch-organisatorische und inhaltliche Ofnung beinhalten (Peschel,
2003) und mit der rollenfexiblen Teamarbeit der Lehrpersonen einhergehen.
Individualisierte Ansprache und das Einbeziehen der Gruppe sind dabei
zentrale Merkmale der Unterrichtsgestaltung beider anwesenden Lehrper-
sonen. Damit verweist die Szene insgesamt auf eine Unterrichtskultur, in
der Zugehdrigkeit Uber die gemeinsame Arbeit an Verschiedenem hergestellt
wird (Seit, 2020) und dies Uber die Rollenfexibilitat der Lehrpersonen legi-
timiert wird.

Szene 2: Regale aufraumen (Sekundarstufe I)

Schultische stehen in Reihen (frontal zur Tafel ausgerichtet). Fragend-entwickeln-
der Unterricht.

FUnf Minuten nach Beginn der Stunde kommt eine zweite Lehrperson in den Klas-
senraum (spater klart sich, dass sie die Integrationslehrperson ist). Sie geht nach
hinten in den Klassenraum, steht nun hinter allen Schiler:innen.

Sie beginnt leise, die Regale aufzurdumen und Materialien zu ordnen. Sie nimmt
keinen Kontakt zu den Schiler:innen auf, auch die Schiler:innen nicht zu ihr. Sie
reagiert nicht erkennbar auf die verbalen oder nonverbalen Impulse der ersten
Lehrerin. Die erste Lehrperson fahrt mit dem Unterricht fort, ohne die Anwesen-

heit der zweiten Lehrkraft zu kommentieren. (Castelfeder, Pos 105)

Auch in dieser Szene ist nicht klar erkennbar, welche Schilerin oder welcher
Schuler die Anwesenheit der Integrationslehrerin formal rechtfertigt. Die In-
tegrationslehrperson ist physisch prasent, agiert aber im Hintergrund und
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materialbezogen, ohne erkennbaren Kontakt zu den Schiler:innen oder zur
unterrichtenden Kollegin. Diese reagiert ebenfalls nicht auf ihre Anwesen-
heit. Das Vorgehen funktioniert - ganz ahnlich wie in der ersten Sequenz
- Uber nonverbale Verstandigung und wirkt daher insgesamt wie ein einge-
Ubtes Muster, das keine verbalen Absprachen erfordert.

Der didaktische Rahmen dieser Form der Zusammenarbeit ist ein ge-
schlossener Unterricht. Die Ko-Prasenz der Lehrpersonen Ubersett sich
dabei in unterschiedliche Zustandigkeitsbereiche: das lehrpersonzentrierte
Unterrichten auf der einen und das Ordnen von Material auf der anderen Sei-
te. Auf der Ebene der Schiller:innen fndet sich dies als soziale Ordnung der
Gleichheit wieder, im Sinne der didaktischen Adressierung als stérungsfrei
agierende, homologe Lernsubjekte (Brockling, 2007). Uber die arbeitsteilige
Ausgestaltung der Ko-Prasenz wird diese Unterrichtsnorm gefestigt und ge-
steigert, denn indem die zweite Lehrperson sich hinter allen, an Tischrei-
hen sitenden Schiler:innen befndet, erhélt sie implizit eine kontrollierende
Funktion in Bezug auf das Nichtstéren der Ablaufe. Zugleich stellt sie kon-
kret-handelnd an dem im Regal befndlichen Lernmaterial, das den Schi-
ler:innen gehort, Ordnung im Klassenraum her, ohne dass die Lernenden
dies beobachten oder beeinfussen kénnen. Die implizite Unterrichtsnorm
der Orientierung an einer durch Erwachsene bestimmten Ordnung und der
hierauf bezogenen, verlangten Unterordnung der Lernenden wird somit in
gewisser Weise durch das aktive Herstellen von Ordnung auch auf der Ebe-
ne von Materialitdt wahrend des Unterrichts gespiegelt. Die von der ersten
Lehrperson mitels Tischordnung und Gesprachsfiihrung hergestellte Diszi-
plinierung der Schuler:innenkdrper wird somit durch die zweite Lehrperson
wirkungsvoll bestétigt und noch gesteigert, indem ein Ubergrif in den per-
sonlichen Besitraum der Lernenden (ihr Material, das sich auBerhalb ihres
Sichtfeldes befndet) von der ersten Lehrperson legitimiert und damit das
Machtungleichgewicht zwischen Lehrenden und Lernenden verstarkt wird.

3.2 Zusammenfassende Diskussion der Sequenzen

Zusammenfassend zu beiden hier herangezogenen Sequenzen kann damit
festgehalten werden, dass in keiner der beiden Szenen ein Ausschluss einzel-
ner Schiler:innen aus dem Klassengeschehen erfolgt und in beiden Situa-
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tionen die formale Begrindung fur die Prédsenz der Integrationslehrperson
- die vorangegangene kategoriale Zuschreibung einer Diagnose mindestens
einer einzelnen Schilerin oder eines Schulers - nicht erkennbar ist. Vielmehr
fullen beide Lehrpersonen ihre Rolle klassenbezogen aus. Hinsichtlich der
kooperationshezogenen Praktiken l&sst sich weiterfiihrend festhalten, dass
die rollenfexible Ausgestaltung der Ko-Présenz in der ersten Szene die péa-
dagogisch-didaktische implizite Norm des gemeinsamen Lernens Verschie-
dener bestéarkt, wahrend die arbeitsteilige Rollenausgestaltung der beiden
Lehrpersonen im zweiten Beispiel die implizite Norm eines stérungsfreien
Unterrichts im Gleichschrit steigert. Dabei stehen in der ersten Szene die
Lernenden im Vordergrund, wahrend den Schiler:innen in der zweiten Sze-
ne die Rolle eines disziplinierten Publikums der von Erwachsenen bestimm-
ten Ablaufe zukommt.

In beiden Varianten der Ko-Prasenz stellen dabei jeweils beide Lehrper-
sonen aktiv die implizite padagogisch-didaktische Norm her und tun dies
in ofensichtlichem Einvernehmen miteinander, denn beide dokumentierten
Praktiken vollziehen sich ohne erkennbare Absprachen tber die Abldufe. Da-
mit deutet sich an, dass die in beiden Fallen (fur sich genommen sehr gut)
funktionierende Form der Zusammenarbeit in kontrastierender Weise mit
den didaktischen Strategien, aber auch mit den padagogischen Beziehungen
und den Subjektpositionierungen der Lernenden verzahnt ist. Dabei kommt
es in der zweiten Sequenz nicht nur dazu, dass das Potenzial der Ko-Préasenz,
etwa dahingehend, die einzelnen Lernenden individualisierend zu adressie-
ren, nicht genutt wird. Vielmehr wird umgekehrt durch die Doppelbeset-
zung eine Unterrichtskultur der Passivitat und Stérungsfreiheit von Lernen-
den in einem an Homogenitat ausgerichteten und partizipationshinderlichen
Unterricht noch machtvoll verstarkt.

4. AbschlieRende Refektionen

Die oben angefuhrten Sequenzen wurden exemplarisch ausgewé&hlt, um
anhand von deren Analyse einen spezifschen Teilaspekt vertiefend zu dis-
kutieren, sodass sich eine breitere Diskussion der Befunde unserer ethno-
graphischen Unterrichtsheobachtungen an dieser Stelle verbietet. Ungeachtet
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dieser Limitation lassen sich jedoch zu der in diesem Beitrag verfolgten Fra-
gestellung mit aller Vorsicht einige weiterfihrende Vermutungen zum ko-
operativen Handeln im inklusiven Unterricht, aber auch zum Verhaltnis von
Professionalisierung und Schulentwicklung anstellen.

So zeigt der Umstand, dass die in den empirischen Beispielen dokumen-
tierten kooperativen Praktiken Uber nonverbale Verstandigung zwischen den
Lehrpersonen ablaufen, eingelibte Muster der Zusammenarbeit an, die als
Ausdruck impliziten Wissens gedeutet werden kdnnen, das in dieser Form
in schulkulturelle Ordnungen einsickern kann, beziehungsweise umgekehrt
gedacht den Praktiken hinterlegt ist. Dabei wird zunéchst deutlich, dass
didaktische Unterrichtsformen und Formen der Zusammenarbeit in spezi-
Tscher Weise zusammenwirken und sich gegenseitig festigen kdbnnen. An-
ders gesagt sind im beschriebenen Sinne inklusionsférderliche Formen der
Kooperation auf die Arbeit an inklusionsférderlichen didaktischen Formen
angewiesen und umgekehrt.

Weiterfuhrend hierzu kann festgehalten werden, dass funktionierende
kooperative Praktiken nicht unbedingt ,automatisch* férderlich fur inklusi-
ven Unterricht sind, sondern - hierauf verweist die zweite Sequenz - die Un-
terrichtsentwicklung sogar aktiv verhindern kénnen. Im Beispiel deutet sich
diesbeziiglich an, dass sich Uber eine gut funktionierende Zusammenarbeit
von Lehrpersonen in durchaus problematischer Weise Allianzen hinsicht-
lich der Orientierung an Gleichheit und der Adressierung von Lernenden als
passiv Folgende etablieren kénnen.

Damit kann bezogen auf die Ausgestaltung von Schulentwicklungspro-
zessen und die hiermit verbundenen Professionalisierungsprozesse ange-
nommen werden, dass es fur die Entwicklung inklusionsbezogen professio-
neller Praktiken weder gentigt, mit Kollegien unterschiedliche Formen des
Co-Teachings (Friend et al., 2010) im Sinne anwendbarer Methodik zu erarbei-
ten, wie dies mitunter in praxisnaher Literatur zu fnden ist, noch sich singu-
lar der Konzeption didaktischer Muster gedfneten inklusiven Unterrichts zu
widmen. Vielmehr ist zundchst impliziert, an beidem im Verbund miteinan-
der zu arbeiten. Als entscheidende, verbindende Klammer hierzu deutet sich
weiterfuhrend hierzu jedoch an, etwa mitels kasuistischer Verfahren (Kaiser
et al., 2022; Seit et al., 2026), die den padagogisch-didaktischen Praktiken
hinterlegten impliziten Orientierungen der Lehrpersonen der Refexion und
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Kommunikation innerhalb des Kollegiums zugéanglich zu machen. Aspekte
der Unterrichtsentwicklung sowie des Teamteachings sollten praziser gesagt
mit der refexiven Arbeit der Ausgestaltung paddagogischer Beziehungen und
der Frage nach den Subjektivierungsauforderungen an Schuler:innen inner-
halb kollegial ausgestalteter Unterrichtskulturen verbunden werden und
unter Bezug auf die soziale Produktion von Gleichheit, Diversitat und Dife-
renz bearbeitet werden. Eine so verstandene Arbeit an Schulkulturen kdnnte
einen verbindenden Rahmen fur inklusionsbezogene Professionalisierungs-
und Schulentwicklungsprozesse bilden.
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Das Kollegiale Teamcoaching (KTC)
als professionsbildender Wegbegleiter
in eine inklusiv(er)e Zukunft

Renate Maria Heissl — Freie Universitat Bozen
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Abstract

In unserem Beitrag wird das Kollegiale Teamcoaching (KTC) als ein wirkungsvol-
les Instrument zur Férderung und Weiterentwicklung inklusiver Schulkulturen re-
Fektiert und dessen Bedeutung fur die Transformation in Bildungssystemen aufge-
zeigt. Dabei werden sowohl Bezugstheorien als auch Erfahrungen in der Praxis auf
der Ebene von Fuhrungspersonen sowie auf der Ebene von Studierenden aufgezeigt.
Ausgehend von den Impulsen zur Refexion der eigenen Werte und Einstellungen im
Sinne einer inklusiven Haltung im Index fir Inklusion bietet die Auseinandersetung
Uber den systemischen Ansat des KTC eine konkrete Moglichkeit, personlichen, he-
rausfordernden Situationen innerhalb von professionellen Lerngemeinschaften wert-

schétend und empathisch zu begegnen.

1. Einleitung

Im Index fur Inklusion (Booth & Ainscow, 2019) werden fur den kontinuier-
lichen Prozess aktiver Teilhabe und zur Schafung partizipativer Strukturen
personliche Refexion, gleichberechtigter Dialog und Kooperation als Basis
fur inklusive Entwicklungen vorgeschlagen. Schley & Schley (2010) entwi-
ckelten auf den Vorarbeiten von Rowold & Schley (1998, 2003) das Kollegiale
Teamcoaching (KTC). Es bietet dazu einen forderlichen Diskursraum fur In-
teressierte, der transformative Erfahrungen nutt, um im personlichen Kon-
text Neues entstehen zu lassen.
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In der kollegialen Auseinandersetung mit kontrastiven Sichtweisen kann
die Arbeit mit dem KTC Kompetenz und Professionalitat erweitern (Schley &
Schrat, 2023). Eine dezidierte Vorstellung des Konzepts erfolgt in Kapitel 3.

Der systemische Ansat des KTC schaft innerhalb des Vertrauensraums
einer professionellen Lerngemeinschaft die Voraussetungen fir eine acht-
same Kommunikation. Diese fordert die Refexion eigener blinder Flecken
und ermdglicht durch den Prozess der gemeinsamen Professionalisierung
einen nachhaltigen Perspektivwechsel. Aus einem systemischen Blickwin-
kel kdnnen Veradnderungen oder Innovationen in Bildungssystemen dann
erfolgreich umgesett werden, wenn die beteiligten Akteur:innen durch
Teilhabe und Partizipation ihre individuellen Fahigkeiten und Kompeten-
zen aktiv einbringen kdnnen. Dazu bietet das KTC als partizipativer Ansat
eine tragfahige Vergemeinschaftung des Inklusionsverstandnisses, wie es im
Index fur Inklusion angefuhrt ist: ,,Inklusion steht im Index fir eine Wei-
terentwicklung von Schule und Gesellschaft nach inklusiven Werten. Sie ist
verbunden mit demokratischer Teilhabe in der Schule und daruber hinaus.
(Booth & Ainscow, 2019, S. 31).

Eine notwendige Voraussetung fur die Initiierung von Entwicklungs-
prozessen Uber die Akteur:innen vor Ort ist die Bereitschaft sowie die Fa-
higkeit zur personlichen Refexion, die einen dialogischen Austausch vor
Ort ermdglicht. Die multiprofessionelle Kooperation und eine teaminterne
Zusammenarbeit unter Berucksichtigung der Heterogenitat der beteiligten
Akteur:innen sind gleichzeitig essenzielle Faktoren fur die Entwicklung von
inklusiv(er)en Schulen. Im Rahmen der Transformation von Schulen hin zu
zukunftsorientierten Bildungseinrichtungen bildet die Auseinandersetung
mit inklusiven Kulturen die Basis fur Innovation und Weiterentwicklung.

In diesem Sinne wird Inklusion zu einem Prozess der kontinuierlichen
Auseinandersetung daruber, wie wir jett und in Zukunft zusammen leben
und - bezogen auf Bildung — zusammen lernen wollen. Diese Auseinander-
setung beginnt im Dialog mit allen Beteiligten mit dem Ziel, inklusive Kul-
turen vor Ort zu entwickeln, damit Schulen zu Orten werden, ,,an denen
man lernt, Losungen und Handlungsimpulse aus sich selbst heraus zu entwi-
ckeln. R&ume, in denen echte Begegnungen entstehen und die Geburtsstéten
flr das Neue sind“ (Scharmer, 2007, S. 112).
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2. Inklusive Kulturen aus der entstehenden Zukunft

Die Auseinandersetung mit Inklusion bedeutet fr Bildungseinrichtungen
auch einen Veranderungsprozess, in dem aufgrund von veranderten gesell-
schaftlichen Entwicklungen der Umgang mit den unterschiedlichen Voraus-
setungen der Kinder und Jugendlichen zunehmend in den Fokus gestellt
wird. Im Kontext der kollektiven Weiterentwicklung von Organisationskul-
turen in Bildungseinrichtungen kénnen diese Verdnderungsprozesse nicht
langer ausschlieBlich auf Basis vergangener Erfahrungen oder gegenwartiger
Gegebenheiten abgeleitet werden, sondern richten sich zunehmend an der
entstehenden Zukunft aus, wie Scharmer (2007) es in der von ihm entwickel-
ten Theorie U beschreibt (vgl. Brokamp & Achermann, 2017, S. 197f).

Die vielfaltigen Versuche der Gegenwart, die Uberkommenen Strukturen der Ver-
gangenheit kuinstlich am Leben zu erhalten, sind lettlich alle zum Scheitern ver-
urteilt. Worum es geht, ist nicht gegen die massiven Grundkrafte unserer Zeit zu
arbeiten. Worum es geht, ist sich mit den positiven Grundkréften der Verdnderung
zu verbinden und aus dieser Verbindung vollkommen neuartige soziale Felder
und Gemeinschaftsstrukturen in die Welt zu bringen. (Scharmer, 2007, S. 202)

Als wirksames Instrument zur Férderung von Kompetenz und Professiona-
litdt in der Ausbildung von Lehrpersonen aller Bildungsstufen hat sich der
oben angefuhrte Index fur Inklusion (Booth & Ainscow, 2019) etabliert. Er
bietet eine Vielzahl von Fragen und Anregungen, die eine vertiefte Refe-
xion auf den miteinander verbundenen und sich tberschneidenden Ebenen
der Kulturen, Strukturen und praktischen Handlungsfelder ermdglichen.
Veréanderungsprozesse im Rahmen eines Kulturwandels lassen sich insbe-
sondere durch Partizipationsansate im Sinne eines ,,Botom-up-Prinzips*
realisieren, bei dem Entwicklungsdynamiken von den Akteur:innen vor Ort
ausgehen. Auf dieser Grundlage wird ein kreativer Prozess ermoglicht, der
»auf Vertrauen, Ehrlichkeit und Gleichberechtigung basiert. Die Beteiligten
entwickeln ein gemeinsames Verstandnis und entdecken ihre individuellen
Fahigkeiten, Erfahrungen und Perspektiven als Ressourcen fiur inklusive
Prozesse* (Booth & Ainscow, 2019, S. 30).
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Zentral fUr diesen Prozess ist im Index fr Inklusion die Auseinandersetung
mit Werten und Einstellungen — mit dem Ziel, eine gemeinsame, inklusive
Haltung zu defnieren. Eine inklusive Haltung basiert auf wertschdtenden
Beziehungen, ist durch Respekt und Vertrauen, Ofenheit und Présenz in der
Kommunikation gekennzeichnet und ermdéglicht so einen authentischen Di-
alog. Im Sinne von professionellen Lerngemeinschaften erfolgt innerhalb der
Teams an der Schule gemeinsames Lernen, wodurch neue Sinnzusammen-
h&nge generiert werden kénnen.

Die Umsetung derartiger Anspriche sett voraus, dass organisationale
Voraussetungen Raum- und Zeitressourcen bereitstellen, die ein gegenseiti-
ges Lernen ermdglichen. Im Schulalltag gibt es kaum Zeitfenster fir den ge-
meinsamen Dialog Uber inklusive Kulturen — und dies trot vieler Herausfor-
derungen, die sich professionell, aber auch persdnlich stellen. Um in dieser
komplexen Ausgangssituation inklusive Schrite zu ermdglichen, lasst sich
die dazu erforderliche Teilhabe und Partizipation Uber den Einsat des Kol-
legialen Team Coaching (KTC) ermdglichen. Dieses leitet dazu an, Potentiale
und Zukunftschancen zu erkennen, und unterstitt damit einen Wandel auf
personlicher, organisationaler und gesellschaftlicher Ebene.

3. Das Kollegiale Teamcoaching (KTC)
als inklusiver Mdglichkeitsraum

Mit dem Kollegialen Teamcoaching (KTC) entwickelten Schley und Schley
(2010) auf den Vorarbeiten von Rowold & Schley (1998, 2003) ein systemisch
ausgerichtetes Instrument, das die zuvor beschriebenen (inklusiven) Ent-
wicklungsprozesse gezielt fordern und begleiten kann. Unter der Perspek-
tive einer kontinuierlichen kollegialen Teamarbeit und Entwicklung mit me-
thodischer Anleitung trefen sich jeweils 5-6 Personen mit dem Ziel, ,,die
Situation im Arbeitsfeld so zu refektieren, wie sie sich zu dem jeweiligen
Zeitpunkt gerade darstellt, mit den aktuellen Wirklichkeiten, KonfFikten,
Arbeitsergebnissen, Beziehungskonstellationen usw. Davon ausgehend ent-
wickeln die Coaches ihre Orientierung, ihre MaBnahmen und ihre Ideen*
(Rowold & Schley, 2003, S. 60).

In der Leadership Academy, einer Initiative des Osterreichischen Bil-
dungsministeriums (www.leadershipacademy.at), wurde das KTC mit Uber
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3000 Fuhrungskraften in einem systemweiten Lernprozess systematisch
zur Entwicklung von Leadership-Kompetenzen eingesett. Fir deren wis-
senschaftliche Leiter schafen KTCs ,,uberraschende Wandlungen und Per-
spektiven — sie sind Werkstat, Blihne, RUtelstrecke und Testlabor fur die
Erprobung des Neuen in Co-Kreation“ (Schley & Schrat, 2023, S. 231). In der
Auswertung der Erfahrungen aus den ersten zehn Jahrgangen der LEA zeig-
te das KTC seine Wirkmacht in der Funktion als persdnliche Unterstiitung
im Erwerb von Innovationskompetenz (Schrat u.a. 2010, S. 31). Dazu haben
vor allem die darin entwickelten SchlUsselséte beigetragen, die im Sinne
von Carol Dweck (2017) den Wachstumsprozess vom ,,Fixed Mindset* zum
,.Growth Mindset* unterstitt haben (Schley, 2018).

In der Umsetung dieser systemweiten Initiative haben sich folgende Ab-
laufschrite fir das KTC bewahrt (vgl. Schley & Schley, 2010; Schley et al.,
2019).

3.1 Vorbereitung auf das Teamcoaching

5-6 Personen bilden ein kollegiales Team, das mit der Methode des KTC ar-
beitet. Zu Beginn eines Coachingtages im KTC-Team werden die Regeln und
der Ablauf besprochen. Der zeitliche Rahmen wird festgelegt und die Rei-
henfolge der KTCs bestimmt. Zunéchst entwickelt jede Person ein Bild aus
folgenden vier Perspektiven.
Systemblick: Eine Perspektive liefert den Blick auf das Ganze der Ein-
richtung aus der Vogelperspektive. Es zeigt die Lage, die GroRe, das
Wachstum und die Struktur des Systems.
Einblick: Beschreibung des Klimas, der Atmosphéaren, des Zusammen-
spiels und der KonTikte zwischen allen Beteiligten am System. Blick auf
das eigene Rollenverstdndnis und die Wirksamkeit ihres Handelns.
Introspektion & Emotion: Einblick in das Selbst im eigenen Erleben der
Situation mit den Aufgaben der Leitung, der Klarung, der Selbstwirk-
samkeit und des Gelingens der Vorhaben.
Zielbild: Entwurf einer Zukunftsvorstellung und Vision fir die Gestal-
tung der Lernkultur, der Innovationen und des Wandels.

99



Renate Maria Heissl, Michael Schratz

Das Bild mit den vier Perspektiven wird von jeder Person auf ein DIN-Al-
Blat eines Moderationsbogens visualisiert. Diese Visualisierung dient am
Beginn jedes KTC zur Présentation durch den bzw. die (Haupt-)Akteur:in.
Alle anderen agieren als Coaches und haben z.T. zusatliche Hilfsrollen (Mo-
derator:in, Schreiber:in und Prozessbeobachter:in).

Das KTC ist zeitlich streng strukturiert (sieche Abb. 1)

XII

Prasentation
des Akteurs

I

VI

Abb. 1 — Kollegiales Teamcoaching im zeitlichen Ablauf. Aus: Handbuch Kollegiales
Teamcoaching: Systemische Beratung in Aktion (S. 122) von V. Schley und W. Schley,
2010. Copyright 2010 by StudienVerlag.

3.2 Prasentation der Akteurin/des Akteurs

In Phase 1 stellt die prasentierende Person die persdnliche Situation anhand
der Visualisierung (siehe 3.1.) vor. Metaphorische Darstellungen (z.B. Berge
mit steilen Wegen, Vulkane mit explosivem Ausbruch 0.4.) bergen im Gegen-
sat zu Diagrammen, Tabellen, Verlaufskurven u.&. hohe Resonanzqualitaten.
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3.3 Verstandnisfragen im Team

Die Coaches stellen Fragen und biten die prasentierende Person (Akteur:in)
um prazisere Erklarung einzelner Aspekte. Das Bild des Wahrgenommenen
erweitert sich.

3.4 Konferenz der Coaches

Nach der Klarung ofener Fragen zieht sich die/der Akteur:in hinter die Stell-
wand mit dem Ricken zu den kollegialen Coaches zuriick. Sie/er kann alles
horen, die Coaches aber nicht sehen, darf auch nicht intervenieren.

In Resonanz auf das Prasentierte tauschen die kollegialen Teamcoaches
ihre eigenen Wahrnehmungen, Eindriicke und Imaginationen aus. Die/der
Schreiber:in hélt diese resonierenden Eindricke auf einer Flipchart fest, ohne
sie zu bewerten.

3.5 Schlisselthema

Alle Teamcoaches assoziieren ihre Bilder und Annahmen und entwickeln da-
raus hypothetische Gelingensbedingungen, die sie in einem Schlisselthema
zusammenfassen. Dieses soll die Bereitschaft zu einer gelingenden Zukunft
schafen und den Mdglichkeitsraum fur das bisher Nichtmdgliche 6Fnen. Das
Schlisselthema soll in der Folge der/dem Akteur:in als Moto, Leitsat oder
In-Sprache-fassen des bereits Gelungenen dienen. ,,Ich gewinne die Herzen
und stéarke die Kooperation* kénnte das Beispiel eines Schliisselthemas sein.

3.6 ldeenwerkstatt

Zur moglichen Umsetung des Schlisselthemas durch die/den Akteur:in
werden in der Ideenwerkstat moégliche Lésungswege abgeleitet. Oft sind es
positive Assoziationen und A¥rmationen. Stimmungen und Atmospharen,
die Starkung verleihen, damit aus Konfikten Ermutigungen werden, aus
Skepsis Mut zum Neuen erwéchst. Meist sind Ideen des ,,thinking out of the
box* hilfreicher zur Anbahnung einer neuen Sicht als bekannte MaBnahmen.
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3.7 Feedback des Akteurs/der Akteurin

Die/der Akteur:in kommt in den Kreis zurtick und beschreibt, wie es ihr/ihm
ergangen ist und was sie/ihn besonders berthrt hat. In der Regel wird dari-
ber ein Perspektivenwechsel spurbar: Aus Problemen werden Chancen, aus
Belastungen werden Mdoglichkeiten. Das Potenzial wird erkannt und nicht
das Defzit beklagt.

3.8 Prozessrefexion

In der lettten Phase des KTC beschreibt die/der Prozessbeobachter:in rick-
blickend den Verlauf des Kollegialen Teamcoachings in phdnomenologischer
Darstellung: Intensitat, Atmosphéare und Resonanz werden nachgezeichnet
und fur alle spurbar: Die Eindricke zur Prasentation, die Art und der Um-
fang des Fragens, die Resonanz der Beschreibung von dem/der Akteur:in, die
Entwicklung und Kreation des Schlisselthemas, die Losungsfndung in der
Ideenphase und die Rickmeldung von dem/der Akteur:in im Feedback lie-
fern Prozessmerkmale und spiegeln im Prozess die Dynamik und Intensitét.
Jedes KTC endet mit dem Abnehmen der mitgeschriebenen KTC-Blater an
der Flipchart. Der/die Schreiber:in nimmt sie ab und Uberreicht sie der je-
weiligen Akteurin bzw. dem jeweiligen Akteur. Alle verlassen ihre Rolle. Im
folgenden KTC werden die Rollen neu besett.

Der Ablauf des Kollegialen Coachingprozesses beschreibt eine dynami-
sche Struktur, die sich durch Phasen der OFnung, der Fokussierung auf das
Schliisselthema und einer erneuten OFfnung in der Ideenfndungsphase aus-
zeichnet, welche durch eine abschlieRende Prozessrefexion wieder zu einem
gemeinsamen Abschluss zusammengefthrt werden (Rowold & Schley, 2003,
S. 63).

Das Kollegiale Teamcoaching wurde nach Einstellung der Leadership
Academy vor allem von LEA-Education aufgegrifen, propagiert und im
deutschsprachigen Raum verbreitet und auch tber Online-Sessions angebo-
ten. Auf diesem Weg sind mitlerweile einige landeriibergreifende Netwer-
ke entstanden.
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4. Das KTC in der inklusiven Ausbildung
von Studierenden

Die Refexion eigener Werte korreliert eng mit der Professionalisierung von
Lehrpersonen. Basierend auf den im Index fur Inklusion (Booth & Ainscow,
2019) genannten Impulsen zur Auseinandersetung mit eigenen Werten er-
halten Studierende strukturierte Orientierung fur ihr praxisbezogenes Han-
deln. ,,Den Zusammenhang von Werten und Handeln zu erkennen, ist ein
Schrit, der direkt in die Praxis fuhrt: Wir erkennen, was wir als N&chstes
tun und wie wir das Handeln anderer verstehen kdnnen.” (Booth & Ainscow,
2019, S. 33).

Die Umsetung dieser Impulse aus dem Index fur Inklusion wird durch
das systemische Modell des kollegialen Teamcoachings (KTC) ermoglicht,
das den geforderten Dialog auf mehreren Ebenen der professionellen Ent-
wicklung (ich -> du —> wir -> System) férdert. Dadurch unterstitt es die kol-
laborative Weiterentwicklung padagogischer Praktiken, einschlief3lich der
Refexion und Ausrichtung personlicher Haltungen.

Brokamp und Achermann (2017, S. 205 f.) beleuchten im Kontext des In-
dex fur Inklusion zentrale Ebenen der inklusiven Schulentwicklung und re-
Tektieren vier Ebenen der Refexion. Diese umfassen kulturelle, strukturelle
und praktische Dimensionen der Inklusion, die systematisch analysiert und
transformiert werden kdénnen:

,lch mit mir®; Diese Ebene fokussiert die individuelle Selbstrefexion,
etwa hinsichtlich emotionaler Resonanz (,,Was 16st diese Auseinanderset-
zung bei mir aus?*), sensorischer Wahrnehmungen (,,Was spure ich?) und
subjektiver Situationsdeutungen (,,Wie nehme ich eine Situation wahr?*).

»lch mit dir*: Hier steht der interpersonelle Dialog im Vordergrund, der
auf Selbstrefexion aufaut und Aspekte wie Beziehungsqualitat, Resonanz,
Empathie sowie wechselseitige Wahrnehmung (,,Wie werde ich von anderen
wahrgenommen?) adressiert.

»Wir: Auf organisatorischer Ebene geht es um gemeinsame Verstandi-
gung und kulturelle Weiterentwicklung innerhalb der Institution, insbeson-
dere um die Pfege einer kollaborativen Kultur des Miteinander.

»Wir und wir: Diese transinstitutionelle Dimension betont Kooperation,
Vernettung und gesellschaftliche Transformation, mit der Leitfrage nach zu-
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klnftigen Formen des Zusammenlebens (,Wie wollen wir jett und in Zu-
kunft zusammenleben?*)

Die Anwendung dieser Ebenen auf das systemische Modell des kollegia-
len Teamcoachings (KTC) ermdglicht eine vertiefte Auseinandersetung mit
inklusiver Bildungspraxis. Sie férdert Dialog und Kooperation auf multiplen
Ebenen innerhalb professioneller Lerngemeinschaften. Die Integration des
Index fur Inklusion mit dem KTC Modell schaft eine Grundlage fur eine ver-
tiefte Auseinandersetung mit inklusiver Schulentwicklung und sett dabei
bereits in der Ausbildung an, wenn es um die Auseinandersetung mit Wer-
ten, Einstellungen und Haltungen geht.

Im Folgenden werden Erfahrungen und Rickmeldungen von ca. 300
Lehramtsstudierenden, die das KTC im Rahmen einer Lehrveranstaltung
zum Thema Inklusion durchlaufen haben, aufgezeigt. Dabei fihrten die Stu-
dierenden ausgehend von den Impulsen im Index fur Inklusion selbstdndig
eine KTC-Session durch, mit dem Ziel konkrete Moglichkeiten der Koopera-
tion in der Praxis zu erfahren und zu erproben. Die Person in der Rolle der
Schreiberin/des Schreibers hélt dabei den KTC-Verlauf wéhrend der Konfe-
renz der Coaches mit den Hypothesen, Impulsen, Ideen, AnstdRen, sowie
den Schltsselsat fest. Diese Dokumentation wird der Akteurin/dem Akteur
als evidenzbasierte Grundlage zur professionellen Weiterentwicklung am
Ende der Session Uibergeben.

Aufgrund der Zusicherung der Anonymitat wahrend der KTCs stehen die
dokumentierten Ergebnisse nicht fiir eine wissenschaftliche Auswertung zur
Verfligung. Zur Erfassung der Wirkung auf die einzelnen Studierenden er-
hielten sie im Anschluss an das KTC den Auftrag zu einer anonymen, schrift-
lichen Riickmeldung zur Frage ,,Wie habe ich das KTC erlebt/erfahren?*

Die dadurch erhobenen Aussagen spiegeln eine breite Palete an Erfah-
rungen, Wahrnehmungen und Bewertungen des Kollegialen Teamcoachings
wider. Viele Ruckmeldungen verweisen auf den wertvollen und unterstit-
zenden Charakter des Austauschs sowie die daraus resultierenden Lern- und
Entwicklungsefekte.

So lasst sich in einer ersten Auswertung aufzeigen, dass das KTC als
bereichernde Erfahrung und als zentraler Ansat zu Problemlésung, Aus-
tausch und Refexion erlebt wurde und dass die Perspektivenvielfalt und die
Bedeutung der unterschiedlichen Sichtweisen auf Probleme zu neuen Ein-
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sichten fuhrten. Dies bringen exemplarisch folgende Ruckmeldungen zum
Ausdruck.

Das KTC war fur mich sehr neu und daher hate ich auch keine bestimmten Er-
wartungen. Allerdings fand ich es sehr gewinnbringend fur mich. Ich habe viele
neue ldeen, Erfahrungen, Wissen, ... gesammelt und gleichzeitig auch selbst mehr
Uber meine eigenen Einstellungen refektiert. Insgesamt wirde ich es auf jeden

Fall nochmals machen.

Es war sehr interessant und lehrreich, das Thema Inklusion durch das kollegiale
Teamcoaching zu verinnerlichen. Mir hat das KTC aufgezeigt, dass Herausforde-
rungen sehr vielseitig sein konnen und es keine einfachen Losungen gibt. Durch
den Austausch kann man andere Perspektiven einnehmen und gezielte Losungen

versuchen.

Als besonders positive Efekte wurden das Gemeinschaftsgeftihl, die erfah-
rene Wertschatung, die gegenseitige Unterstitung, die konstruktive Kritik
und die dadurch entstehende Motivation zur Lésung der persdnlich heraus-
fordernden Situation angefuhrt.

Die Studierenden haben durch die Arbeit mit dem KTC die Bedeutung
der Kommunikationsqualitét wie das Zuhoren, die Ofenheit und das Ver-
trauen im Team erfahren und empfanden diesen praxisnahen Einblick inner-
halb der Lehrveranstaltung als sehr positiv. Besonders oft wurde die positive
Wirkung des Coaching-Prozesses auf die individuelle Haltung, Problembe-
waltigung und Starkung der Teamféhigkeit genannt. Damit konnten diese
Schlusselkompetenzen fur die Praxis bereits im Studium erfahren und er-
probt werden.

Jene Studierenden, die ihre persdnliche, herausfordernde Situation als
Akteur:in in das KTC einbrachten, beschrieben die Methode als sehr wert-
voll und hoben dabei besonders das Gemeinschaftsgefiihl und die erfahrene
empathische Haltung innerhalb der Gruppe als sehr positiv hervor: ,Vor al-
lem durch das Umdrehen konnte ich das Thema fur einen kurzen Moment
,».abgeben*. Ich habe die Wertschatung gefuhlt und konnte gute Ideen/Tipps
und Anregungen mitnehmen*.
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Die vorgegebene Zeitstruktur wurde als hilfreich erlebt, hing aber vom Zeit-
management der Moderator:innen ab. Als herausfordernd und neu wurde
von einigen Akteur:innen erlebt, dass sie sich in die Konferenz der Coaches
nicht einbringen konnten und sich nur auf das Zuhéren fokussieren mussten:
,Verschiedene Standpunkte und Sichtweisen zu héren, die teilweise auch ei-
genen ldeen und Uberlegungen entsprachen und teilweise total neu waren
und so neue Uberlegungen auch in mir auslésten.

Der im KTC formulierte Schlisselsat fur eine Akteurin steht beispielhaft
fur eine lernseitige Haltung, die die Studierenden im Rahmen des Prozesses
erfahren. Er wurde im Rahmen der Auseinandersetung mit einer heraus-
fordernden Situation im Zusammenhang mit einem Schtiler von den Coa-
ches formuliert und der Akteurin als Geschenk tUberreicht: ,,Fir dieses Kind
mdchte ich heute der Grund sein, warum es morgen strahlt.

5. Ausblick

Das Kollegiale Teamcoaching stellt eine praxisorientierte und methodisch
fundierte Ergdnzung zur Refexion im Kontext des Index fur Inklusion dar,
da es sowohl individuelle als auch kollektive Refexionsprozesse ermdglicht.
Es bietet eine konkrete Moglichkeit, die Impulse im Index fur Inklusion tber
eine klare Struktur und einen vorgegebenen Ablauf aufzugreifen und zu re-
fektieren.

In Abgrenzung zu anderen Formen kollegialer Beratung ist das Ziel nicht die L6-
sung der aktuellen Situation. Statdessen wird die anstehende Situation als An-
lass genommen auf grundsatliche Muster zu schauen, mit denen man Heraus-
forderungen ,,dieser Art“ typischerweise begegnet. So ist man nicht nur fur die
eine Situation, sondern fir eine Vielzahl ahnlicher Herausforderungen gerustet.
(Schley, 2018, S. 15)

Die Erfahrungen mit der Implementierung des KTC mit Schulleitungen und
in der Lehrer:iinnenbildung bestétigen, dass sich das KTC als hilfreiches
Instrument zur gemeinsamen Weiterentwicklung zentraler Leitiele wie
der Forderung einer inklusiven Gesellschaft anhand von personlich erfah-
renen herausfordernden Situationen als dienlich gezeigt hat. Dabei fungiert
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das Kollegiale Teamcoaching als ein bedeutsamer Beitrag zur schritweisen
Transformation von Bildungssystemen mit Blick auf zuktinftige Anforde-
rungen und Herausforderungen im Rahmen von (inklusiven) Schulentwick-
lungsprozessen.
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Abstract

La ricerca-azione biennale condota dal laboratorio “EDENLab” della Libera Univer-
sita di Bolzano insieme alla Cooperativa “Il Cortile” di Salsomaggiore ha esplorato il
ruolo delle piante negli spazi educativi coinvolgendo educatori e insegnanti in qualita
di ricercatori ativi e impegnandoli nella trasformazione degli ambienti e delle prati-
che in chiave inclusiva. Lo studio ha proposto una visione ampliata dell’inclusione
scolastica, in cui la presenza delle piante negli spazi interni & diventata un’occasione
per ripensare la scuola come ecosistema educativo. Le piante hanno agito da media-
trici pedagogiche capaci di ativare processi di appartenenza, cura e co-costruzione
del sapere. L'inclusione é stata cosi declinata non solo come atenzione alle diferenze

umane, ma anche come apertura verso l'alterita.

1. Ricerca in azione presso la cooperativa “ll Cortile” di
Salsomaggiore: un progetto di human fourishing

Il progeto “Bloom Eden Lab” e stato avviato nel 2023 dalla collaborazione tra
la Cooperativa “Il Cortile” di Salsomaggiore Terme e il laboratorio universi-
tario “EDENIab” della Libera Universita di Bolzano e si € concluso a Giugno
2025.

1 Le autrici condividono I'impianto complessivo del contributo e sono parte del team
della ricerca presentata. |l paragrafo 1 & a cura di Beate Weyland, il paragrafo 2 é a cura di
Rosa Buonanno, il paragrafo 3 & a cura di Giorgia Ruzzante
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La cooperativa coordina una rete articolata di servizi educativi e socio-assi-
stenziali: due nidi d’infanzia, due scuole dell’infanzia, un centro di aggrega-
zione giovanile, un centro per bambini/e con autismo, un centro per adulti
con disabilita e autismo, e numerosi operatori per I'inclusione scolastica.

In un tempo segnato da crisi ecologiche e sociali, la sfda educativa che
guesta articolata realta educativa si € posta e stata quella di esplorare se, atra-
verso I'inserimento delle piante da interno nelle diverse struture, si potesse
promuovere condizioni di benessere, agency e relazioni signifcative, in cui la
cura diventa pratica trasformativa e politica (Orr, 1994; Sterling, 2010).

In questa prospetiva, il progeto “Bloom lab: forire nella diversita” ha
assunto la forma di una ricerca-azione (Lewin, 1946; McNif, 2017), volta a
esplorare il potenziale educativo delle piante negli spazi scolastici e di cura,
promuovendo ambienti piu accoglienti, inclusivi e sostenibili. La scelta di
un approccio partecipativo e sistemico ha permesso di coinvolgere educa-
tori, famiglie e comunita locale in un processo di co-progetazione, in cui la
conoscenza si é intrecciata con l'esperienza e la rifessione critica. Gli spazi
educativi, spesso pensati come contenitori neutri, sono stati ripensati come
ecosistemi relazionali, in linea con le evidenze che dimostrano come la qua-
lita degli ambienti infuisca sul benessere e sull’apprendimento (Barret et al.,
2015). In particolare, la scelta di adotare negli spazi elementi naturali come le
piante ¢ stata corroborata dai vari studi che confermano quanto esse favori-
scano processi di atenzione, riduzione dello stress e sviluppo di competenze
socio-emotive (Kellert & Wilson, 1993; Louyv, 2008, Raith & Lude, 2014).

Da qui I'idea di introdurre le piante non come semplici ornamenti, ma
come mediatori di relazione, capaci di ativare dinamiche di cura, responsa-
bilita e appartenenza.

Il primo questionario esplorativo ha rivelato una certa ambivalenza: seb-
bene il 62,9% del personale educativo dichiarasse di vivere in ambienti dome-
stici con piante, 1’80% non ne faceva uso negli spazi di lavoro, e 1’88,6% non
mostrava un particolare apprezzamento per la loro presenza negli interni.
Tutavia, gia dopo sei mesi, e nei questionari di monitoraggio successivi i dati
hanno mostrato un’inversione di tendenza: oltre il 90% degli operatori ha ri-
conosciuto che le piante hanno migliorato la qualita degli spazi educativi, il
44,6% ha riportato un alto livello di benessere percepito, e il 54,5% ha dichia-
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rato di aver sviluppato una relazione piu signifcativa con il mondo vegetale
(Weyland et al., 2025; Buonanno & Weyland, 2025).

Il progeto ha preso il nome di “Bloom lab: forire nella diversita”, condu-
cendo ad esplorare pit da vicino il conceto di human fourishing che la scienza
negli ultimi anni ha iniziato a usare per indicare uno stato di benessere e
salute profondo e multidimensionale, che va oltre il piacere momentaneo e
la soddisfazione immediata (VanderWeele, 2017). Flourishing e vivere pie-
namente, crescere come persona, coltivare relazioni autentiche e contribuire
positivamente al mondo. E un’idea che nasce gia nell’antica flosofa greca,
nell’ecudaimonia di Aristotele che afermava come il fne ultimo della vita
umana fosse raggiungibile solo sviluppando le proprie virtu e potenzialita
in un contesto di signifcato.

Nel percorso di ricerca tale conceto é stato intrecciato con quello di bio-
flia, defnita da Kellert e Wilson (1993) come tendenza innata dell’essere
umano ad aT¥liarsi con la natura. Questa connessione non ¢ solo intuitiva,
ma trova fondamento in studi neuroscientifci e psicologici che evidenzia-
no come I'interazione con ambienti naturali favorisca processi di regolazione
emotiva, riduzione dello stress e incremento del benessere percepito (Kaplan
& Kaplan, 1989; Raith & Lude, 2014). La foritura umana, secondo Nussbaum
(2011) e VanderWeele (2019), implica la possibilita di sviluppare capacita fon-
damentali — come la cura, la relazione e la responsabilita — in contesti che
sostengano la vita e la dignita. In questa prospetiva, I'esperienza educativa
con le piante da un semplice arricchimento estetico, si sviluppa in un disposi-
tivo che ativa dimensioni cognitive, aFetive ed etiche: osservare, nominare,
prendersi cura, costruire relazioni signifcative con l'alterita vegetale diventa
pratica di agency e di citadinanza ecologica.

La ricerca-azione ha creato spazi di dialogo e rifessione condivisa, in cui
gli educatori hanno potuto esercitare autonomia, creativita e responsabilita,
trasformando la sperimentazione in un processo generativo che continua nel
tempo. In questa reciprocita tra teoria e pratica, la foritura umana si mani-
festa come movimento concreto, radicato nella comunita educativa e aperto
alla trasformazione, dove il sapere si intreccia con il vivere e la cura diventa
principio etico e politico (Weyland, 2025).

Il percorso si é articolato in tre traietorie fondamentali: I'appropriazione
dello spazio educativo in chiave green, la costruzione di relazioni di prossimi-
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ta con le piante e il potenziamento delle traietorie inclusive che connotavano
gia le struture aferenti alla cooperativa. Il team di ricerca ha accompagnato
il processo atraverso sopralluoghi, incontri formativi, seminari, sessioni di
coaching e visite periodiche, utilizzando strumenti di documentazione e ri-
fessione come il diario Sentire con le piante (Weyland et al., 2024), un Padlet
digitale condiviso, gli appunti individuali e i questionari di monitoraggio.

Gli strumenti che hanno monitorato la ricerca nei due anni sono stati i
questionari e il diario.

Lo strumento del questionario ha avuto lo scopo di monitorare nel corso
della ricerca i cambiamenti emersi nelle culture, nelle politiche e nelle pra-
tiche educative relative agli spazi con I'uso delle piante all’interno della co-
operativa, con particolare atenzione alle dimensioni dell’inclusione. Le do-
mande chiuse e aperte hanno avuto la funzione di esplorare ateggiamenti,
prospetive e progetualita elaborate in relazione alle traietorie di indagine
della ricerca. Il questionario di monitoraggio é stato somministrato tre vol-
te durante il primo anno di ricerca all’intera comunita educativa coinvolta,
composta da 87 educatrici e educatori. Nei tre momenti di somministrazione,
esso ha misurato I'evoluzione, in termini di incremento o diminuzione, del
benessere negli spazi anche con la presenza delle piante ovvero della capaci-
ta colletiva di vedere le piante, di includerle nei propri spazi e nelle proprie
pratiche quotidiane, e, sopratuto, di sviluppare forme di prossimita oltre
la sola dimensione della cura. Piu che valutare semplicemente I'inserimento
delle piante negli ambienti o nelle ativita, il questionario di monitoraggio
ha permesso di rilevare se e come stesse emergendo un processo di consape-
volezza crescente nei loro confronti, un avvicinamento sensibile, culturale e
pedagogico, capace di trasformare lo sguardo e la relazione educativa con il
regno vegetale.

Il primo monitoraggio é stato inviato alla fne di febbraio 2024, otenen-
do 54 risposte; i due successivi sono stati somministrati a intervalli di due
mesi: il secondo alla fne di aprile 2024, con 71 risposte, e I'ultimo alla fne di
maggio 2024, con 56 risposte. L'intero periodo di monitoraggio é stato efet-
tuato complessivamente circa sei mesi. La strutura del questionario ¢ stata
articolata in quatro sezioni, corrispondenti agli obietivi specifci della ri-
cerca, e comprendeva diverse tipologie di quesiti: domande a scelta multi-
pla, scala Likert e domande aperte. Le domande chiuse sono state formulate

112



Radici inclusive: le piante come soggetti educativi
per una nuova idea di inclusione scolastica

prevedendo una risposta collocata in una scala Likert da 1 (per niente) a 5
(molto). Le domande aperte hanno indagato pensieri, parole e racconti del
personale educativo in relazione alle piante, con I'obietivo di raccogliere una
componente qualitativa capace di approfondire e arricchire i dati quantitativi
(Weyland et al., 2026).

Le narrazioni raccolte nel progeto atraverso i diari hanno mostrato come
la relazione con le piante abbia generato valori estetici, scientifci e morali,
favorendo consapevolezza e senso di interdipendenza. Come vedremo nel
prossimo paragrafo, &€ emersa con forza la categoria delle “memorie verdi”
(Buonanno, Weyland 2024), ricordi personali e colletivi che agiscono come
vetori di identita e appartenenza, confermando quanto Raith e Lude (2014)
sostengono sul ruolo delle esperienze naturali nello sviluppo integrale dei
bambini.

2. Le piante come mediatrici di memoria, appartenenza
e appropriazione

Durante il percorso di ricerca oltre ai questionari & stato proposto ai
responsabili delle strutture la compilazione del Diario “Sentire con le piante”
(Weyland et al., 2024) come occasione innanzituto personale e quindi di con-
fronto e scambio per tuto il personale educativo della cooperativa.

Dall'analisi dei dati del primo questionario esplorativo € emersa una certa
ambivalenza: sebbene il 62,9% del personale educativo dichiarasse di vivere
in ambienti domestici con piante, I'80% non ne faceva uso negli spazi di lavo-
ro, e 1'88,6% non mostrava un particolare apprezzamento per la loro presenza
negli interni. Tutavia, gia dopo sei mesi, e nei questionari di monitoraggio
successivi i dati hanno mostrato un’inversione di tendenza: oltre il 90% degli
operatori ha riconosciuto che le piante hanno migliorato la qualita degli spa-
zi educativi, il 44,6% ha riportato un alto livello di benessere percepito, e il
54,5% ha dichiarato di aver sviluppato una relazione piu signifcativa con il
mondo vegetale (Weyland et al., 2025; Buonanno & Weyland, 2025).

Per poter indagare al meglio I'integrazione delle piante nella quotidianita
degli spazi educativi, non come oggeti di abbellimento ma come soggeti
viventi con i quali entrare in relazione, ai questionari di monitoraggio é stato
afancato I'uso del diario. Cio ha consentito di approfondire gli aspeti che
hanno portato verso una plant awareness (Pany et al., 2022).
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Il diario & concepito come uno strumento da vivere, scrivere e aperto che
invita a tracciare esperienze personali e rifessioni. Atraverso parole e im-
magini, esso ofre la possibilita di coltivare un rapporto pit consapevole e
sensibile con il regno vegetale. Non si trata soltanto di osservare, ma di af-
fnare la capacita di ascoltare la natura, riconoscendone i ritmi, i bisogni e
le trasformazioni. E un invito a sintonizzarsi con il pianeta, riscoprendo il
legame profondo che ci unisce a esso. Pit che un semplice diario, rappresenta
un modo alternativo di entrare in connessione con le piante: un’esperienza
sensoriale che si esprime atraverso linguaggi molteplici. Un percorso di an-
notazione che intreccia pensieri, momenti intimi, fati e ricordi, restituendo
forma e voce a quelle biografe verdi (Buonanno & Weyland, 2024) che ci le-
gano profondamente al regno vegetale.

L’introduzione di questo strumento ha accompagnato innanzituto gli
adulti educatori e educatrici alla scoperta del regno vegetale, metendo in
luce la sua straordinaria complessita e I'importanza fondamentale che le
piante rivestono per I'equilibrio dell’ecosistema e la vita sul pianeta. Spes-
SO percepite come presenze silenziose e passive, le piante si rivelano invece
organismi altamente organizzati, capaci di costruire relazioni profonde con
I'ambiente e con le altre forme di vita (Mancuso, 2017).

La compilazione quotidiana delle pratiche relazionali con le piante ha
permesso di osservare con atenzione e meraviglia, e di spostare lo sguardo
dalla semplice prospetiva antropocentrica a una pit ampia coscienza plane-
taria.

Tale sguardo ha sostenuto la costruzione di una relazione emotivo-afet-
tiva con le piante, incoraggiando ateggiamenti di cura, rispeto e reciprocita,
e invitando a ritrovare e riconoscere le memorie verdi sedimentate nel tempo
nella relazione tra esseri umani e regno vegetale.

Atraverso ativita osservative, pratiche e rifessive, si € cercato di incen-
tivare un apprendimento situato, fondato sulla dimensione esperienziale e
relazionale del conoscere, in linea con una pedagogia atenta al contesto, alla
partecipazione e alla costruzione condivisa del sapere (Guerra, 2020).

Nella prima sezione, coloro che hanno partecipato sono stati invitati a
osservare un albero e successivamente una pianta d’appartamento, rifeten-
do sulle loro scelte e sulle relazioni tra le piante. Le ativita successive hanno
esplorato la dimensione soterranea e le reti invisibili delle radici, promuo-
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vendo uno sguardo ecologico e relazionale. La documentazione libera atra-
verso parole, immagini o disegni ha valorizzato la creativita e reso il diario
uno spazio personale di esplorazione e costruzione di signifcato.

La compilazione personale delle osservazioni ha permesso al gruppo di
educatori di esprimere emozioni, memorie e pensieri, trasformando l'osser-
vazione delle piante in un’esperienza soggetiva e signifcativa. Le piante
sono emerse come soggeti ativi e relazionali, capaci di evocare senso di ap-
partenenza, cura e connessione con il mondo vivente.

Nonostante le piante abbiano tradizionalmente rappresentato una com-
ponente centrale dell’educazione scientifca, il fenomeno della cecita vegeta-
le (plant blindness) (Wandersee & Schussler, 1999, 2001) ha progressivamente
ridoto la loro visibilita, presenza e valorizzazione nei contesti educativi e
culturali (Parsley, 2020).

Nel complesso, il diario si € confgurato come un dispositivo educativo e

trasformativo, capace di promuovere l'alfabetizzazione ecologica ativa atra-
verso l'osservazione consapevole, I'atenzione ai detagli e la rifessione sulle
trasformazioni naturali. Tali pratiche hanno contribuito a rendere visibili le
piante e promuovere una certa consapevolezza nei loro confronti, stimolando
una relazione basata su relazione autentica, cura, rispeto e coesistenza.
La pratica della compilazione del diario, atraverso un’osservazione costante
e reiterata, ha favorito un contato profondo con il soggeto osservato. | mo-
menti dedicati a guardare, disegnare, annotare e rifetere hanno stimolato
un'atenzione particolare ai detagli mutevoli delle piante, sia nel tempo cro-
nologico (giorni, setimane) che nei mutamenti meteorologici (luce, pioggia,
stagionalitd). Questo processo osservativo ha ativato una forma di presen-
za e consapevolezza trasformando la semplice raccolta dati in un’esperienza
estetica, cognitiva ed emozionale integrata (Weyland, Buonanno, Ruzzante,
2026).
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3.  Nuove coesistenze educative:
le piante come simbolo dellalterita e dell'inclusione

La dimensione inclusiva ha rappresentato un asse portante e trasversale
dell’intero progeto di ricerca, costituendone al contempo il fondamento epi-
stemologico e l'orizzonte pedagogico di riferimento. Essa si confgura come
uno dei principi cardine della cooperativa, la cui azione educativa e costan-
temente orientata alla promozione dell’accoglienza, al riconoscimento delle
diferenze e alla costruzione di contesti relazionali caraterizzati da equita,
partecipazione e reciprocita. In tale prospetiva, I'inclusione non viene intesa
come fnalita da perseguire, bensi come dimensione ontologica e costitutiva
di ogni pratica educativa, inscrita nella quotidianita del fare e del pensare
pedagogico.

All’interno di questo quadro teorico e operativo, le piante sono state as-
sunte come mediatrici (Canevaro, 2008), in grado di favorire processi di co-
municazione e connessione tra i diversi soggeti che abitano i servizi educati-
vi della cooperativa: bambini e bambine, adolescenti, persone adulte con di-
sabilita. La loro presenza ha consentito I'emergere di spazi di interazione non
gerarchici e non verbali, nei quali I'esperienza del prendersi cura e dell’osser-
vare insieme ha assunto un valore formativo e trasformativo. In tal senso, le
piante si sono confgurate come ponti comunicativi capaci di sostenere una
relazione educativa fondata sulla lentezza, sull’ascolto e sull’atenzione, acco-
gliendo quindi le diverse abilita.

L'assunzione delle piante come esseri senzienti ha inoltre condoto a un
ripensamento radicale del conceto di inclusione, che si & progressivamen-
te esteso oltre la tradizionale sfera antropocentrica (Ruzzante & Weyland,
2025). Tale evoluzione concetuale ha reso possibile I'elaborazione di una pro-
spetiva ecologica e post-umana, nella quale I'inclusione viene intesa come
principio di coesistenza e corresponsabilita tra tuti i viventi (Haraway, 2015).
In questa visione, la relazione educativa non si esaurisce nel rapporto inte-
rumano, ma si apre alla dimensione interspecie, riconoscendo I'intreccio di
relazioni che unisce persone, piante, animali e ambiente in una rete di inter-
dipendenze (Ingold, 2000).

Parallelamente, il riferimento alle piu recenti ricerche sulla comunicazio-
ne vegetale — che metono in evidenza la capacita dei vegetali di trasmet-
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tere informazioni atraverso segnali chimici, vibrazionali e bioeletrici — ha
contribuito a un ripensamento del conceto stesso di comunicazione (Gaglia-
no, 2022), tradizionalmente limitato all’'ambito umano. Cio ha favorito una
valorizzazione delle forme espressive non verbali, frequentemente presenti
nelle persone con disabilita, e un ampliamento del paradigma comunicativo
oltre la dimensione linguistica. La comunicazione viene pertanto intesa come
processo multisensoriale, dialogico e relazionale, che si manifesta atraverso
gesti, silenzi, ritmi e forme di percezione condivisa.

Uno degli elementi piu evidenti riguarda la dimensione del regno vege-
tale, che non é piu percepito come un semplice sfondo o un arricchimento
estetico, ma come un vero e proprio assunto pedagogico della cooperativa. Le
piante, un tempo relegate a un ruolo marginale o decorativo, hanno assunto
una nuova centralita: diventano mediatori educativi, mediatori di relazione,
oggeti di ricerca condivisa, occasioni per rinegoziare i rapporti tra soggeti,
tempi e spazi atraverso le dimensioni pedagogiche della cura, dell’ascolto e
della relazione.

La progetazione non ha riguardato solo l'allestimento fsico, ma I'imma-
ginazione di politiche e pratiche che avviano a nuove relazioni con il vege-
tale.

In sintesi, il progeto ha consentito di delineare una concezione di inclu-
sione radicale, capace di oltrepassare i confni tradizionali dell’integrazione
e di riconoscere la molteplicita delle forme di vita come co-costitutive del
mondo educativo. Le piante, nella loro presenza silenziosa ma densa di signi-
Fcato, si confgurano cosi come mediatrici di relazione e di cura, promotrici
di un sapere ecologico che invita a riconsiderare le categorie di centralita,
soggetivita e comunicazione alla luce di una nuova etica della coabitazione
tra i viventi, come si & potuto osservare nelle nuove pratiche educative della
cooperativa.
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Abstract

Il contributo illustra il percorso di ricerca-formazione nazionale INCLUSI, sviluppato
da un gruppo eterogeneo di insegnanti ed educatori di diferenti contesti formati-
vi. Il processo rifessivo sulle pratiche inclusive, a partire dai vissuti professionali e
autobiografci, ha portato alla progetazione del gioco “Inclusi” che integra problem
solving e dimensione ludica per la formazione delle equipe educative.

Il disegno di ricerca mixed methods si basa su dati quali-quantitativi al fne di indagare
le dimensioni relazionali-comunicative e la coesione nei team dei partecipanti. | risul-
tati evidenziano I'efFcacia formativa dell’approccio esperienziale e collaborativo nella

formazione continua delle fgure educative.

1. Le sfde per la formazione continua dei docenti in
servizio

In un’otica costrutivista, la professione docente va considerata come un pro-
cesso intersoggetivo: essere in formazione, in particolare per i docenti gia in
servizio, implica un procedimento di continua revisione, aggiornamento e
sviluppo di conoscenze e competenze professionali. Pensare alla professione
docente come processo implica tenere conto dell’identita dell’atore professio-
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nale” per essere un insegnante e non soltanto per fare I'insegnante” (Tam-
maro et al., 2018, p. 55). La sfda formativa diventa ancora piu impegnativa
considerando che gli insegnanti sono chiamati ad agire in un contesto so-
cio-culturale in continuo divenire. Cio presuppone la capacita di trasformare
la propria visione educativa per sviluppare nuove strategie conoscitive, mo-
difcando le proprie metodologie e pratiche didatiche (Commissione Euro-
pea, 2020; Consiglio dell’Unione Europea, 2021; OECD, 2019; Foschi, 2021) per
rispondere in modo Fessibile ai bisogni educativi emergenti.

La formazione risulta, quindi, determinante per la qualita dell’istruzione
e per I'apprendimento (Foschi, 2021), confgurandosi come un fatore decisivo
per assicurare qualita all’agire educativo-didatico e per sperimentare percor-
si orientati alla full inclusion, afnché tuti gli studenti, indipendentemente
dalle loro carateristiche personali, sociali o culturali, possano partecipare
pienamente alla vita scolastica e benefciare di opportunita di apprendimen-
to signifcative. In tale prospetiva, la formazione dei docenti diventa una
condizione essenziale per promuovere pratiche didatiche inclusive e contesti
educativi in grado di valorizzare le diferenze (Sharma, 2012, in Pinnelli e
Fiorucci, 2019).

| risultati dell’'ultima Indagine internazionale sull’insegnamento e l'ap-
prendimento (TALIS - OECD, 2019) hanno rilevato i tassi di partecipazione,
le tipologie di ativita, i contenuti e le aree per le quali i docenti esprimono il
maggior bisogno di sviluppo. L'indagine evidenzia la necessita di ripensare
ad una modalita di formazione dei docenti che possa essere integrata nel con-
testo scolastico atraverso forme di apprendimento ativo e collaborativo tra
pari che coinvolgono ativamente tuti i docenti all’interno della loro scuola.
Queste carateristiche rappresentano elementi fondamentali per sviluppare
una visione condivisa da tuto il personale (Jensen et al., 2016), nonché un
elemento chiave nella riforma dei sistemi educativi (Villegas-Reimers, 2003,
pp. 7-9).

Lanalisi di Foschi (2021) evidenzia il ruolo fondamentale del contesto per
la formazione: i docenti in servizio, in particolare, riscontrano un forte diva-
rio tra la teoria della formazione e la prassi didatica contestuale. La forma-
zione continua autentica diventa quindi stimolo per una rifessione sul pro-
prio ruolo e sulle proprie azioni didatiche: gli stessi educatori e insegnanti
diventano produtori di una conoscenza da loro stessi costruita, e non piu
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recepita da fonti autoritative esterne (Taylor, 2017). Cio favorisce I'integra-
zione tra saperi diversi, oltre che fra universita e scuola (Nigris et al., 2020) e
sotolinea la necessita di struturare uno spazio per costruire, “in condizioni
naturali, nell’istituzione scolastica” (Baldacci, 2001:139) forme collaborative
tra docenti e ricercatori.

2. Le sfde per la formazione continua dei docenti in
servizio

2.1 | partecipanti

Il campione di 125 partecipanti € rappresentato da insegnanti ed educatori di
tuti gli ordini e gradi e del terzo setore. Le variabili raccolte includono gene-
re, eta, ruolo professionale, esperienza lavorativa e contesto di appartenenza.
Il campione é costituito dal 1'83,2% da donne, mentre per quanto riguarda
il grado scolastico il 38.2% (N=38) opera nella scuola secondaria di secondo
grado, il 23.5% (N=23) nella scuola secondaria di primo grado, il 16.2% (N=17)
nella scuola primaria e il 22.1% (N=22) in contesti cooperativi o di altra na-
tura educativa (terzo setore). La maggioranza dei rispondenti &€ composta da
insegnanti curricolari (64.8%), seguiti da insegnanti di sostegno (15.2%) e da
assistenti educatori o facilitatori (19.2%). Soltanto lo 0.8% ricopre il ruolo di
referente per I'area dei Bisogni Educativi Speciali (BES).

Un sotogruppo di 44 partecipanti ha completato un questionario online,
fornendo dati quantitativi e qualitativi.

2.2 Metodologia mixed methods e domande di ricerca

Date le premesse teoriche, per il progeto di ricerca INCLUSI, fnalizzato a
valutare I'ef¥cacia del gioco Inclusi come dispositivo formativo per la pro-
mozione della collaborazione e della metacognizione nei contesti educativi €
stato scelto un disegno misto (quali-quantitativo). con I'obietivo di rilevare,
da un lato, le percezioni soggetive dei partecipanti e, dall’altro, le trasforma-
zioni osservabili nelle interazioni di gruppo e nei processi rifessivi (Creswell
& Plano Clark, 2017). Laricerca si € articolata in quatro domande di ricerca
muovendosi dall’ipotesi che il gioco, in quanto dispositivo narrativo e coope-
rativo, possa ativare processi metacognitivi e collaborativi (Canevaro, 2019;
Filosof et al., 2025):
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Livello osservativo:
QRL: L'utilizzo del gioco Inclusi migliora la collaborazione dei componen-
ti del gruppo?
QR2: L'utilizzo del gioco Inclusi migliora la metacognizione dei compo-
nenti del gruppo?

Livello percetivo:
QR3: Quali sono le percezioni degli insegnanti nei confronti della collabo-
razione e della metacognizione?
QR4: Vi sono correlazioni tra le percezioni dei partecipanti e le osserva-
zioni dei ricercatori?

Per la raccolta dei dati, quindi, sono stati utilizzati due strumenti comple-

mentari:

1. Scheda di osservazione — compilata dai ricercatori durante le sessioni di
gioco, per monitorare le dinamiche di gruppo e i comportamenti collabo-
rativi e rifessivi. La scheda di osservazione ¢ articolata in due macro-aree
di osservazione: la Qualita della partecipazione e la Metacognizione. La
prima area riguarda la dimensione relazionale e interativa del gruppo.
La seconda area, dedicata alla metacognizione, ha lo scopo di rilevare
I'interesse e la motivazione dei componenti del gruppo. Le osservazioni
tramite le schede sono state codifcate secondo quatro livelli qualitativi.

2. Questionario online composto da item a risposta chiusa con scala Likert e
due domande aperte. Le variabili indagate riguardavano le due macro-di-
mensione della Qualita della partecipazione e la Metacognizione e le sot-
to-dimensioni della partecipazione ativa, lacomunicazione, la capacita di
accogliere feedback, la rifessione sull’inclusione e la collaborazione con i
colleghi.

2.3 Analisi quantitativa: piano analitico

Tute le analisi sono state condote con il software R (R Core Team, 2022). In
una prima fase sono state calcolate le statistiche descritive per le variabili so-
cio-demografche e per le dimensioni oggeto di indagine. La normalita delle
variabili continue é stata verifcata tramite il test di Shapiro-Wilk. Quando le
variabili non rispetavano i presupposti di normalita, sono stati applicati test
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non parametrici (Wilcoxon test per campioni appaiati). Infne, per analizzare
ulteriormente gli efeti del tempo e dei fatori contestuali, sono stati imple-
mentati dei modelli lineari misti (LMM) con il paccheto Ime4. Nei modelli, i
partecipanti sono stati inseriti come efeto casuale, mentre il tempo, scuola e
ruolo sono stati considerati efeti fssi. Complessivamente, sono stati stimati
oto modelli lineari misti: due riferiti alle macro-dimensioni (qualita della
partecipazione e metacognizione), quatro ai rispetivi indicatori specifci (la-
VOro comune, comunicazione, interesse, motivazione), e due ulteriori modelli
volti a esaminare I'efeto preditivo delle dimensioni metacognitive su quelle
comunicative.

2.4 Analisi qualitativa

Al fne di approfondire le percezioni soggetive dei partecipanti rispeto all’e-

sperienza formativa proposta, il questionario somministrato ha incluso due

domande aperte:

A. “Pensiche il gioco Inclusi abbia contribuito a farti rifetere sull’inclusione
nel tuo contesto e sulle modalita di collaborazione con i colleghi?”

B. “Ti chiediamo di aggiungere un tuo feedback sul gioco Inclusi (punti di
forza e di debolezza).”

Le risposte, quindi, hanno permesso di esplorare il signifcato atribuito al
gioco Inclusi e di misurare I'impato sui processi di rifessione e collabora-
zione professionale, non solo dal punto di vista dell’e¥cacia percepita dello
strumento formativo, ma anche esplicitando le modalita con cui esso ha sti-
molato processi di rifessione sull’inclusione e sulla collaborazione.

L'analisi qualitativa e stata condota secondo I'approccio dell’analisi tema-
tica (Braun & Clarke, 2006, 2022), individuando nuclei semantici e categorie di
signifcato che descrivono le principali dimensioni concetuali emerse.
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3. Presentazione dei risultati
3.1 Risultati quantitativi

Per I'indagine dei cambiamenti prima e dopo la sperimentazione del gio-
co Inclusi, le analisi inferenziali hanno preso in considerazione due ma-
cro-aree di interesse: la qualita della partecipazione e la metacognizione.
Per la qualita della partecipazione, considerando i due momenti di rilevazio-
ne, si osserva un incremento tra T1 (M = 17.06; DS = 6.91) e T2 (M = 19.36; DS
=6.13) (V =559.5, p <.001), a indicare un miglioramento generale nella perce-
zione della qualita partecipativa nel corso del progeto. Anche per la metaco-
gnizione, si rileva un aumento tra T1 (M = 15.67; DS =6.15) e T2 (M = 17.13; DS
=5.34) (V = 1185.5, p =.003), suggerendo un potenziamento delle competenze
metacognitive nel tempo.

Infne, per indagare in modo piu approfondito le variazioni nel tempo e
il ruolo delle variabili di contesto, sono stati implementati dei modelli lineari
misti (LMM).

Nel modello relativo alla macro-dimensione “qualita della partecipazio-
ne”, che aveva come variabile dipendente il punteggio medio complessivo di
partecipazione, & emerso un efeto signifcativo del tempo (B = 0.257, p <.001),
aindicare un incremento dei punteggi tra T1 e T2. Si osservano inoltre efeti
specifci per il contesto scolastico, con diferenze signifcative per la scuola 2
(B=0.92; p<.001) e lascuola4 (B =0.69; p=.001), mentre il ruolo professionale
non risulta associato in modo signifcativo. Considerando i singoli indicatori
della partecipazione, sia il lavoro comune (B = 0.299, p < .001) sia la comu-
nicazione con gli altri (B = 0.256, p < .001) mostrano incrementi signifcativi
nel tempo. In entrambi i casi, alcune scuole (in particolare la2,la 4, la5e la
9) presentano valori medi piu elevati, suggerendo diferenze legate ai conte-
sti educativi, ma non al ruolo professionale. Anche nella macro-dimensione
“metacognizione”, con la variabile dipendente rappresentata dal punteggio
medio complessivo (meta), si riscontra un efeto signifcativo del tempo (B =
0.182, p <.001), a conferma di un miglioramento generale tra pre e post. Sono
inoltre signifcativi gli efeti per la scuola 2 (B =0.66; p =.004) e la scuola 9 (B
= 0.64; p =.002), mentre il ruolo non risulta preditivo. Analizzando i singoli
indicatori metacognitivi, si evidenziano incrementi nel tempo per interesse
(B=0.283, p <.001) e motivazione (B = 0.214, p =.002), con diferenze tra scuole
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(in particolare la 2, la 4 e 1a 9), ma non tra ruoli professionali. Per esplorare i
legami tra dimensioni metacognitive e partecipative, sono stati stimati mo-
delli addizionali in cui le variabili metacognitive “interesse” e “motivazione”
sono state incluse come preditori degli indicatori comunicativi. Sia per lavo-
ro comune (interesse: B = 0.319, p <.001; motivazione: B = 0.441, p <.001; tem-
po: B = 0.16; p = .026) sia per comunicazione con gli altri (interesse: B = 0.214,
p = .008; motivazione: B = 0.360, p < .001; tempo: B = 0.13; p = .036) emergono
efeti signifcativi, suggerendo che il potenziamento delle competenze meta-
cognitive si associa a un miglioramento dei processi di comunicazione e col-
laborazione. Dunque, i modelli lineari misti confermano un miglioramento
signifcativo nel tempo per tute le dimensioni e indicano che le competenze
metacognitive rappresentano un preditore positivo dei comportamenti par-
tecipativi e comunicativi, con diferenze legate al contesto scolastico ma non
ai ruoli professionali.

3.2 Risultati qualitativi

Dall’analisi delle risposte aperte sono emerse due macro-categorie principali,
con i relativi codici tematici.

Macro-categoria 1 - Dimensione sociale e processi interazionali: questo nu-

cleo di signifcato raccoglie le risposte che mostrano come il gioco Inclusi

abbia favorito collaborazione, confronto e rifessione condivisa nei gruppi di

lavoro. Il gioco é percepito come dispositivo relazionale che promuove co-

municazione, ascolto reciproco e signifcati comuni, sostenendo la rifessione

professionale.

Codici sotesi:

1. Confronto ativo tra colleghi: stimolo al dialogo, allo scambio e alla riela-
borazione colletiva delle pratiche.

2. Promozione del lavoro di gruppo e della collaborazione: valorizzazione
del lavoro cooperativo e della corresponsabilita.

3. Rifessione sulla professionalita docente: occasione per rifetere su ruoli e
modalita di intervento.

4. Ascolto ed espressione: presenza di ascolto empatico e liberta espressiva
utili al clima collaborativo.
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Macro-categoria 2 - E¥cacia formativa del gioco e percezioni esperienziali:

riguarda le valutazioni sull’efcacia formativa del gioco Inclusi, vissuto come

strumento innovativo e coinvolgente. Le narrazioni mostrano I’'esperienza lu-

dica come metodo “leggero” ma rifessivo.

Codici sotesi:

1. Coinvolgimento: interesse, motivazione e partecipazione ativa.

2. Concretezza: situazioni riconosciute come aderenti alla realta professio-
nale.

3. Sana competizione: collaborazione positiva e impegno condiviso senza
derive competitive.

4. Formazione sostenibile: modalita accessibili e motivanti per afrontare
temi complessi.

4. Integrazione dei risultati e discussione

L'approccio misto quali-quantitativo ha evidenziato il valore del gioco come
dispositivo formativo capace di integrare dimensioni relazionali, collabo-
rative e metacognitive all’interno dei contesti educativi. Le analisi condote
mostrano una coerenza signifcativa tra i dati osservativi, le percezioni dei
partecipanti e i modelli quantitativi, confermando I'ipotesi iniziale secondo
cui lo svolgimento nel tempo di questo gioco formativo possa costituire un
contesto privilegiato per la rifessione condivisa e I'apprendimento professio-
nale. | risultati dei LMM evidenziano, inoltre, il legame emerso tra le dimen-
sioni metacognitive (interesse e motivazione) e gli indicatori comunicativi e
collaborativi, suggerendo che il potenziamento della consapevolezza rifessi-
va favorisce un miglioramento nei processi di lavoro comune.

5. Conclusioni

L'approccio misto quali-quantitativo adotato nello studio ha evidenziato il
potenziale del gioco come dispositivo formativo capace di ativare processi
rifessivi, relazionali e collaborativi nei contesti educativi. La convergenza
tra dati osservativi, percezioni dei partecipanti e risultati delle analisi quan-
titative conferma I'ipotesi secondo cui I'esposizione ripetuta nel tempo alle
modalita formative proposte dal gioco Inclusi possa costituire uno spazio
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privilegiato di apprendimento professionale e di costruzione condivisa di si-
gnifcati.

In particolare, i risultati dei Modelli lineari mostrano come le dimensio-
ni metacognitive (interesse e motivazione) siano signifcativamente associate
agli indicatori comunicativi e collaborativi, suggerendo che lo sviluppo della
consapevolezza rifessiva individuale si traduca anche in una maggiore ca-
pacita di partecipare a processi colletivi di negoziazione e costruzione della
conoscenza professionale; il dato empirico quindi conferma come la profes-
sionalita docente sia da concepire come processo dinamico e intersoggetivo
(Tammaro et al., 2018), alimentato da pratiche di rifessione continua e di ap-
prendimento situato. Il gioco Inclusi si confgura quindi, coerentemente alla
leteratura (OECD, 2019; Jensen et al., 2016; Foschi, 2021) sulla formazione in
servizio, un dispositivo capace di integrare apprendimento ativo, collabora-
zione tra pari e connessione con i problemi reali della pratica educativa.

Le evidenze qualitative raforzano ulteriormente questa interpretazione,
mostrando come il gioco favorisca la condivisione di esperienze, I'emersione
di saperi professionali impliciti e la costruzione di spazi di confronto tra col-
leghi, consentendo ai professionisti coinvolti di assumere un ruolo ativo nel
percorso formativo, superando una logica trasmissiva e prescritiva.

In conclusione, la ricerca suggerisce che il gioco Inclusi rappresenti un
dispositivo di sviluppo professionale in grado di sostenere forme di appren-
dimento collaborativo e rifessivo contribuendo alla costruzione di modelli
di formazione situata che la leteratura individua come condizioni essenziali
per promuovere innovazione, inclusione e miglioramento delle pratiche edu-
cative.
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Abstract

Der Beitrag untersucht das Verstdndnis von Chancengerechtigkeit bei Studierenden
der Kindheitspadagogik sowie deren Sicht auf die eigene Rolle, die ihnen in diesem
Zusammenhang zukommt. Auf Basis leitfadengestitter Interviews wurden drei
Typen rekonstruiert: aktiv-handelnd, passiv-wissend und passiv-ausblendend. Das
aktiv-handelnde Verstandnis, das am haufgsten vertreten ist, zeigt Potenzial, Chan-
cengerechtigkeit als Leitprinzip professionellen Handelns zu verankern. Dennoch
erscheinen bestimmte hochschuldidaktische Formate notwendig, um Refexion, sys-
temisches Denken und die Verknupfung von struktureller Gestaltung und péadagogi-
scher Praxis bei den Studierenden zu fordern.

1. Einleitung

Inklusion, Nachhaltigkeit und Gerechtigkeit gehtren zu den zentralen Para-
digmen eines zukunftszugewandten Bildungsverstandnisses. Dieses Ver-
standnis zielt darauf, Kinder und Jugendliche in der Entwicklung von Hal-
tungen und Kompetenzen zu unterstitten, mit denen sie gegenwartigen und
zukinftigen Herausforderungen kompetent und aktiv begegnen kénnen. Im
vorliegenden Beitrag steht der Begrif der Chancengerechtigkeit im Mitel-
punkt. Spatestens seit der Verdéfentlichung der ersten PISA-Studie im Jahr
2001 gilt er im kindheitspadagogischen Diskurs als zentrales Leitmotiv (Han-
sel, 2004; Beyer, 2013). Friih einsetende institutionalisierte Bildungsprozesse
sollen dabei familidre Erziehungs- und Sozialisationsbedingungen, die als
ungunstig erachtet werden, ausgleichen und kompensieren. Dieses Anliegen
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spiegelt sich in Geseten und Reformen wie dem Kinderforderungsgeset
(2008) oder dem Gute-Kita-Geset (2019) ebenso wider wie in der Entwick-
lung kindheitspadagogischer Studiengédnge, mit denen die Professionalisie-
rung in Kindertageseinrichtungen und damit die Forderung von Chancen-
gerechtigkeit vorangetrieben werden soll (Ruppin, 2015; Syring et al., 2017).

Der Begrif der Chancengerechtigkeit bleibt dabei zuweilen unspezifsch
und ist aufgrund seiner oftmals als eher neoliberal zu bezeichnenden Aus-
legung auch nicht unumstriten (Klinkhammer, 2010). In erziehungs- bzw.
sozialwissenschaftlichen Diskursen verweist er gemeinhin auf die Notwen-
digkeit, strukturelle Benachteiligungen — insbesondere aufgrund sozialer,
kultureller und/oder herkunftsbedingter Faktoren — zu Uberwinden (Stoja-
nov, 2013; Hopf, 2017). Je nachdem, welche Personengruppen adressiert und
welche konkreten Erwartungen damit verkntpft werden, wird Chancenge-
rechtigkeit dann haufg als Verteilungsgerechtigkeit, Teilhabegerechtigkeit
oder Anerkennungsgerechtigkeit verstanden (Bellmann, 2019): Im Sinne der
Verteilungsgerechtigkeit geht es um gleiche Startbedingungen im Leistungs-
wetbewerb, wobei Bildung als Mitel zum Bestehen in einer meritokratischen
Gesellschaft gilt (Boudon, 1974; Hillmert, 2017). Teilhabegerechtigkeit betont
hingegen den Zugang zu gesellschaftlich wertvollen Gutern wie Bildung
und Kultur, wobei das Erreichen von Mindestkompetenzen als zentral gilt
(Stojanov 2013; Albus, 2014). Die Anerkennungsgerechtigkeit erweitert den Blick
auf die Anerkennung von Diferenz und die Gestaltung inklusiver padago-
gischer Beziehungen (Honneth, 1992). Notwendig erscheint hierfir die Um-
gestaltung von institutionellen Strukturen, Inhalten und Représentationen
(Mecheril & Vorrink, 2017). Ein umfassendes Verstdndnis von Chancenge-
rechtigkeit (nicht nur) im Kontext von Bildung erfordert lettlich die Integra-
tion aller drei Dimensionen (Hopf, 2017).

Auch wenn die starke Fokussierung auf die Kita als zentralen frihpada-
gogischen Bildungsort die Bedeutung sozialrdumlicher Faktoren und struk-
tureller Ursachen von Bildungsungleichheit ausblendet (Baader et al., 2011;
Bet, 2022), zeigt sich dennoch, dass gerade Kindheitspddagog*innen auf-
grund der Breite ihres Berufsfeldes einen wichtigen Beitrag zur Férderung
von Bildungsgerechtigkeit leisten kdnnen, indem sie Kinder durch die Be-
reitstellung von Bildungsangeboten direkt in den padagogischen Einrichtun-
gen unterstiten, in Leitungsfunktionen chancengerechte Gesamtkonzepte
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entwickeln, in Institutionen der Jugend- und Familienhilfe beraten oder als
Referent*innen und Forschende auf Ubergeordnete Strukturen einwirken
(Helm & Schwertfeger, 2016; Cloos, 2025, S. 209f).

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, welche Vorstellungen Stu-
dierende der Kindheitspddagogik zum Themenkomplex ,,Chancengerechtig-
keit und frithe Bildung* haben, denn ihre Uberzeugungen prégen und struk-
turieren — neben der refexiven Auseinandersetung mit Praxiserfahrungen
— mafgeblich ihr zukiinftiges professionelles Handeln (Frohlich-GildhoT et
al., 2011). Der Beitrag geht daher der Frage nach, wie Studierende der Kind-
heitspadagogik den Zusammenhang zwischen Chancengerechtigkeit und
frihkindlicher Bildung verstehen, welche Rolle sie sich in diesem Kontext
selbst zuschreiben und welche Implikationen sich daraus fur Studium und
Professionalisierung ergeben.

Hierzu wird im folgenden Kapitel zunédchst das Forschungsdesign der
dem Beitrag zugrundeliegenden Interviewstudie beschrieben. Kapitel 3 préa-
sentiert ausgewahlte Ergebnisse, bevor Kapitel 4 ein Fazit mit Blick auf még-
liche Perspektiven fur Studienangebote zieht.

2. Forschungsdesign

Um der Frage nach dem Verstandnis von Chancengerechtigkeit nachzuge-
hen, wurden teilstandardisierte Leitfadeninterviews (Heinze, 2013) mit Stu-
dierenden der Kindheitspadagogik zu zwei Zeitpunkten im Abstand von ca.
zwei Jahren gefuhrt. Die erste Erhebung umfasste 36 Studierende aus dem
gesamten Bundesgebiet, die zugleich Stipendiat*innen im Programm ,,NicK —
Nachwuchsinitiative chancengerechte Kita der Stiftung der Deutschen Wirt-
schaft (sdw)*“ waren.! Sie fand zu einem Zeitpunkt stat, an dem die Befragten

1 Das Stipendienprogramm verfolgt das Ziel, ausgewéahlte Studierende in ihren Qua-
lifkations- und Professionalisierungsprozessen zu unterstiten, sodass sie sich spater in
Leitungs- und Fihrungspositionen in Kindertageseinrichtungen fir eine Qualitatsentwick-
lung hin zu mehr Chancengerechtigkeit einseten. Aufnahmebedingung in das Programm
ist neben Gberdurchschnitlichen Studienleistungen ehrenamtliches Engagement. Die Au-
tor*innen des Beitrags waren in das Programm insofern involviert, als dass sie zeitweise
ehrenamtlich als jeweils ein Mitglied in einem groReren Gremium bei der Auswahl der Be-
werber*innen mitwirkten. Die Studie selbst, die auch von Michael Bayer sowie Markus Scha-
er (beide: EH Nurnberg) mitverantwortet wurde, entstand aus dem Interesse heraus, das
Stipendienprogramm und dessen Wirkung genauer in den Blick zu nehmen. Die Stiftung
stellte Kontaktdaten, Dokumente zum Programm sowie fnanzielle Mitel (z.B. fur Hilfs-
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Uberwiegend am Beginn ihres Studiums standen. Zwei Jahre nach Aufnah-
me in das Programm wurde eine Follow-up-Erhebung mit 13 ausgewéhlten
Studierenden durchgefuhrt, um durch das Stipendienprogramm und/oder
das Studium evozierte Entwicklungen nachzuzeichnen. Diese Interview-
partner*innen wurden vor dem Hintergrund ausgewdhlt, dass sie entweder
die in der ersten Erhebung identifzierten Perspektiven besonders deutlich
reprasentierten, oder aber aus anderen Grinden als analytisch besonders
aufschlussreich erschienen.?

Im Rahmen der Interviews wurden Fragen zu Erwartungen an das und
Erfahrungen im Stipendienprogramm, zu Studienwahlmotiven und damit
verbundenen personlichen wie professionsbezogenen Zielen sowie zu Wis-
senskonzepten Uber bzw. Perspektiven auf Bildung und Chancengerechtig-
keit gestellt. Fragen zum angenommenen Zusammenhang von Chancenge-
rechtigkeit und Bildung, zum wahrgenommenen Handlungsbedarf im frih-
kindlichen Bereich sowie zu mdglichen eigenen Handlungsoptionen in der
Rolle als (zukiinftige*r) Kindheitspadagog*in rundeten den Fragenkatalog
ab. Die Auswertung der Interviews, die eine Dauer von 45 bis 90 Minuten hat-
ten, erfolgte mit der inhaltlich-strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse
(Mayring, 2015). Hierzu wurden aus dem Interviewleitfaden zunéchst de-
duktiv Kategorien abgeleitet, die anschliefend entlang der sich in den Inter-
views abbildenden Félle induktiv in Subkategorien ausdiferenziert wurden.
Mit dem Ziel einer typisierenden Strukturierung des Datenmaterials wur-
den einige Themenfelder anschlieBend zusatlichen Analysen unterzogen,
wodurch drei grundlegende Sichtweisen auf Chancengerechtigkeit und das
eigene Rollenverstandnis als (zukunftige) Fachkraft identifziert wurden.

raftstunden und Reisekosten) in beschranktem Umfang zur Verfugung. Daber handelte es
sich dennoch nicht um Auftragsforschung; Entwicklung einer Fragestellung, Planung und
Durchfiihrung der Studie sowie die Veréfentlichung der Ergebnisse lagen vielmehr in der
alleinigen Verantwortung der Forschenden.

2 Aufgrund der Auswahl des Samples kann bei allen Befragten eine grundlegende
ATnitat zu den Themen Chancengerechtigkeit und frithe Bildung angenommen werden.
Das Themenfeld wurde wéhrend des Stipendienprogramms intensiv bearbeitet, dariber hi-
naus ist das Thema auch Gegenstand des Studiums. Die Besonderheit der Gruppe und des
Setings, innerhalb dessen ihr Professionalisierungsprozess statfand, verweist damit einer-
seits auf die Limitation der Ergebnisse aus der Studie; durch die bundesweite Streuung der
Interviewten werden andererseits curriculare Besonderheiten einzelner Hochschulen aus-
geglichen.
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Das am weitesten verbreitete und zugleich an géangige Professionalisierungs-
ziele (Schwentesius, 2017, S. 191F) besonders anschlussfahige Verstandnis
wurde anschlieRend vertieft untersucht, indem zwei Interviews, die diesen
Typ in besonderer Weise und dennoch mit verschiedener Schwerpunktset-
zung reprasentieren, nach den Prinzipien der Grounded Theory (Glaser &
Strauss, 1998) reanalysiert wurden.®* Diese stehen auch im Mitelpunkt des
vorliegenden Beitrags.

3. Ausgewahlte Ergebnisse

Die Auswertung der Interviews zeigt, dass die Befragten — trot der ge-
meinsamen Merkmale, Studierende der Kindheitspddagogik und zugleich
Stipendiat*innen eines spezifschen Forderprogramms zu sein — sehr unter-
schiedliche Perspektiven auf Chancengerechtigkeit, deren Zusammenhang
mit (frihkindlichen) Bildungseinrichtungen und ihrer eigenen Rolle als (zu-
kunftige) Fachkréfte aufweisen. Im Wesentlichen konnten drei grundlegende
Verstandnisse rekonstruiert werden:

a) Studierende mit einem aktiv-handelnden Verstandnis stellen Chancen(un)
gerechtigkeit in einen Zusammenhang mit heterogenen Ausgangslagen
und interpretieren dies als direkte Handlungsauforderung im Rahmen
ihres professionsbezogenen Handelns.

b) Studierende mit einem passiv-wissenden Verstandnis erkennen ebenfalls
einen Zusammenhang von Chancen(un)gerechtigkeit und heterogenen
Ausgangslagen, leiten daraus aber keine direkte Handlungsauforderung
fur das professionelle Selbst ab. Statdessen wird die Zustandigkeit zur
Loésung der Problematik einem entpersonalisierten, abstrakten Gegen-
Uber in Form von Institutionen (,,die Schule muss...*) zugeschrieben.

c) Studierende mit einem passiv-ausblendenden Verstandnis beziehen Chan-
cen(un)gerechtigkeit und ihre Ursachen kaum in eigene Uberlegungen
und Zielsetungen ein. Ihre Argumentation bleibt fast ausnahmslos abs-

3 Dass die vertiefte Analyse der beiden weiteren Perspektiven bislang noch aussteht,
ist allein den beschrankten zeitlichen Ressourcen der Forschenden geschuldet und bedeutet
nicht, dass diese nicht genauso interessant sind, zumal aus ihnen ein besonderer Professio-
nalisierungsbedarf abgelesen werden kann.

4 Zur methodologischen Kombination von Inhaltsanalyse und Grounded Theory vgl.
hierzu auch Kuckart & Radiker (2022).
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trakt, allgemein gehalten und/oder pauschalisierend. Eine professionsbe-
zogene Verantwortungsiibernahme l&sst sich nicht erkennen.

Im Folgenden wird das aktiv-handelnde Verstdndnis naher betrachtet, da es
unter den Befragten am haufgsten vertreten war (quantifziert: bei 22 von
36 Interviewpartner*innen)® und unseres Erachtens besonderes Potenzial
birgt, Chancengerechtigkeit als Leitprinzip professionellen Handelns zu ver-
ankern.

Das Verstandnis , Aktiv handelnd*

Innerhalb dieses Verstandnisses lassen sich zwei unterschiedliche Orientie-
rungen identifzieren, die im Folgenden exemplarisch anhand von zwei Fal-
len dargestellt werden. Beide teilen das aktiv-handelnde Grundverstandnis,
unterscheiden sich jedoch deutlich in Fokus und Argumentationslogik: Wah-
rend die erste Orientierung strukturelle Verdnderungen in den Blick nimmt,
konzentriert sich die zweite starker auf die Gestaltung padagogischer Lern-
umgebungen.

Orientierung A: Rahmen schafen, um Bedingungen zu verandern

Studierende, die dieses Verstandnis reprasentieren, fokussieren Strukturen,
auf die sie Einfuss nehmen mdéchten - etwa die Ausbildung von Erzieher*in-
nen, die Gestaltung von Ubergéngen zwischen Bildungseinrichtungen oder
die materielle Ausstatung von Kitas. Um wahrgenommene Missstande in
diesen Bereichen zu beseitigen, wird zum ersten Erhebungszeitpunkt u.a.
eine Tatigkeit in der Bildungspolitik in Erwdgung gezogen. Im Follow-up-
Interview, das zwei Jahre spater gefihrt wurde, zeigt sich eine diferenzier-
tere und kritischere Perspektive. Stereotypisierende Zuschreibungen, etwa
im Zusammenhang mit der Rede von ,,benachteiligten Gebieten®, werden
nun in Frage gestellt. Dennoch wird weiterhin das Ziel verfolgt, strukturel-
le Veranderungen vorzunehmen; dies mitlerweile allerdings eher tber eine
forschende oder wissenschaftliche Tatigkeit. Konkrete Bildungsprozesse, die
kompensatorisch wirken kénnten, werden weiterhin kaum beschrieben. Dies

5 Zum Vergleich: Dem Verstandnis ,,passiv-wissend” wurden 12, dem Verstandnis
»passiv-ausblendend” zwei Stipendiat*innen zugeordnet.
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zeigt sich beispielsweise, wenn im Rekurs auf Fachkraftemangel und feh-
lende Kita-Plate festgestellt wird: ,,Wenn wir das nicht behoben bekommen,
dann brauchen wir uns eigentlich auch Uber nichts Weiteres unterhalten*
(BB2, 220F.).

Orientierung B: Raum geben, um Bildungsprozesse zu ermdglichen

Studierende dieser Orientierung richten ihren Blick priméar auf die padago-
gische Praxis. Zum ersten Erhebungszeitpunkt stehen individuelle Lernum-
gebungen und Angebote im Zentrum, die Kindern erméglichen sollen, sich
selbst zu bilden und so ,,den Weg aus der Armut* (Cl, 381) zu fnden. Die-
se Orientierung bleibt Gber die Zeit stabil, was sich u.a. darin zeigt, dass in
beiden Interviews mit konkreten Beispielen aus der Arbeit mit den Kindern
argumentiert wird. Zum zweiten Erhebungszeitpunkt werden allerdings zu-
satlich strukturelle Aspekte angesprochen und als potenzielles Handlungs-
feld erkannt. Ein méglicher Weg fihrt nun in die Bildungspolitik, um ,,ein
bisschen in groRerer Relation etwas erreichen zu kénnen* (Cl, 570f.).

Beide Orientierungen kénnen dem aktiv-handelnden Verstandnis zugeord-
net werden, da in beiden Féllen eine direkte Handlungsauforderung zur
Férderung von Chancengerechtigkeit formuliert wird. Sie unterscheiden
sich jedoch in ihrer Perspektive: Wahrend Orientierung A auf strukturelle
Rahmenbedingungen zielt, betont Orientierung B die kompensatorische Wir-
kung padagogischer Praxis. Im zeitlichen Verlauf zeigt sich eine zunehmen-
de Diferenzierung beider Orientierungen. Wahrend Orientierung A ihre
strukturelle Perspektive vertieft, erweitert Orientierung B ihren Blick um
systemische Aspekte - allerdings ohne diese mit der padagogischen Hand-
lungsebene zu verbinden. Eine integrierte Sichtweise, die strukturelle und
handlungspraktische Dimensionen zusammendenkt, bleibt insgesamt noch
aus.
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4. Fazit und Ausblick

Der Beitrag zeichnet vor dem Hintergrund einer Interviewstudie das Ver-
stdandnis von Chancengerechtigkeit nach, das die von uns in den Blick ge-
nommenen Studierenden der Kindheitspaddagogik reprasentieren, die zu-
gleich ein Stipendienprogramm durchlaufen. Es konnten unterschiedliche
Aufassungen rekonstruiert werden, die sich im Verlauf der Zeit zumindest
teilweise annéhern. Fast alle Befragten weisen frihkindlicher Bildung sowie
der eigenen Person als Kindheitspddagog*in eine zentrale Bedeutung fur die
Schafung von Chancengerechtigkeit zu. Die Auswertung der Follow-up-In-
terviews zeigt, dass Begegnungen und Vernetungen im Rahmen des Stipen-
dienprogramms erheblichen Einfuss auf die Vorstellungen der Studierenden
sowie auf die Verdnderungen eigener Karriereziele haben. Wahrscheinlich
tragt auch das Stipendienprogramm selbst dazu bei, dass sich die Teilneh-
menden haufg als Teil einer Funktions- bzw. Verantwortungselite (Drah-
mann, 2017, S. 46f.) verstehen.

Gleichzeitig weist der lettgenannte Aspekt auf methodische Limitationen
der Studie hin: Es wurden ausschlieRlich Stipendiat*innen eines Programms
interviewt, das gezielt den Ausbau chancengerechter Kitas anvisiert. Die Be-
fragten kdnnten sich daher einer bestimmten Rollenzuschreibung verpfich-
tet fuhlen. Zudem ist davon auszugehen, dass die Interviewten quantitativ
und qualitativ intensiver mit Chancengerechtigkeit konfrontiert waren als
Studierende kindheitspéddagogischer Studiengéange, die nicht am Programm
teilnahmen. SchlieBlich hat die vorgenommene Typisierung der Verstandnis-
se eine gewisse Verallgemeinerung zur Folge, die der Komplexitat einzelner
Falle nur eingeschrankt gerecht wird. Um die dargestellten Ergebnisse zur
Ausdiferenzierung des Typs ,,aktiv-handelns* belastbar abzusichern, haten
zudem alle Interviews, die diesem Typ zugeordnet worden sind, der in Kapi-
tel 2 beschriebenen Re-Analyse unterzogen werden mussen.

Aus den dargestellten Ergebnissen lassen sich dennoch Implikationen fur
die akademische kindheitspadagogische Ausbildung ableiten: Die Vermit-
lung von Wissen Uber Erscheinungsformen, Ursachen und Folgen von Chan-
cenungleichheit, Interventionsmdglichkeiten sowie gesellschaftspolitische
und (kindheits-)padagogische Diskurse zu Chancengerechtigkeit erscheint
von besonderer Bedeutung. Dieses Wissen sollte curricular in die entspre-
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chenden Studienprogramme integriert werden, da es als Teil des Professions-
wissens die Grundlage fur handlungsleitendes Entscheidungs- und Begrin-
dungswissen bildet (Blater & Schelle, 2023). Wichtig erscheint die Forderung
integrierter, systemischer Sichtweisen, die sowohl strukturelle Rahmenbe-
dingungen als auch p&dagogische Handlungsmdoglichkeiten bertcksichti-
gen. Hochschuldidaktische Zugdnge wie Theorie-Praxis-Verknupfungen,
Hospitationen und Elemente forschenden Studierens kdnnen Studierenden
ermoglichen, ihr Rollenverstandnis sowie ihnen bekannte Konzepte auf de-
ren Wirksamkeit zu Uberprifen und die eigenen, oftmals eher subjektiv ver-
ankerten Theorien refektierend weiterzuentwickeln (Nentwig-Gesemann,
2022; Rost & Hoke, 2023).

Lettlich geht es darum, Lerngelegenheiten zu schafen, in denen Studie-
rende die eigene padagogische Handlungsfahigkeit erfassen und ihr Selbst-
wirksamkeitskonzept auf die Schafung von Chancengerechtigkeit auswei-
ten kdnnen. Die Mitwirkung an der Gestaltung des strukturellen Rahmens
sollte dabei genauso fokussiert werden wie die Initiierung, Anleitung und
Begleitung konkreter kindlicher Lernprozesse, da beides Wege sind, Chan-
cengerechtigkeit im kindheitspddagogischen Feld anzubahnen. Zugleich
muss verdeutlicht werden, dass Chancen(un)gleichheit und Chancen(un)ge-
rechtigkeit nicht allein im Verantwortungsbereich von Kindheitspadagog*in-
nen liegen. Eine fundierte, refexive Auseinandersetung mit kindheitspad-
agogischen Diskursen — etwa bei Baader et al. (2011), Bet (2006) oder Simon
(2023) - kann verhindern, dass bei Studierenden Allmachtsphantasien oder
Ohnmachtsgefuihle entstehen.

Die Ergebnisse verweisen zugleich auf eine Uber den vorliegenden Bei-
trag hinausreichende professionsbezogene Fragestellung. Wahrend sich die
rekonstruierten Orientierungen im Studienverlauf zunehmend ausdiferen-
zieren, gelingt die Integration struktureller und handlungspraktischer Per-
spektiven auf Chancengerechtigkeit nur ansatweise. Kiinftige Forschung
kdnnte daher der Frage nachgehen, wie ein solches integriertes professionel-
les Verstéandnis entsteht und welche Bedeutung Studium, Praxiserfahrungen
und spezifsche Forderkontexte wie das im vorliegenden Beitrag in den Blick
genommene Stipendienprogramm fur diesen Entwicklungsprozess besiten.
Daruber hinaus ware zu untersuchen, ob sich die rekonstruierten (oder aber
andere) Verstandnisse auch bei Studierenden zeigen, die an keinem spezif-
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schen Férderprogramm teilnehmen und welcher Zusammenhang zwischen
den eruierten Perspektiven und den besuchten Studiengédngen (und deren
Ausgestaltung) besteht. Mit Langsschnitstudien kénnte dann der Frage
nachgegangen werden, inwiefern sich die eruierten Sichtweisen im spéateren
Berufseinstieg und im professionellen Handeln tatséachlich widerspiegeln.
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Abstract

Der Beitrag untersucht visuell (und narrativ) saliente Darstellungen von Diversitat
in deutschsprachigen Bilderbiichern (Originale und Ubersetungen) der Freien Uni-
versitat Bozen. Auf Grundlage eines Korpus von 50 narrativen Bilderbichern wur-
den Figuren als Tréager:innen von korperbezogenen, ethnischen und sozialen Dife-
renzmerkmalen quantitativ erfasst und analysiert. Besonders haufg zeigte sich das
Merkmal Hautfarbe, wobei BIPoC-Figuren meist nur randstandig oder tokenistisch
dargestellt werden. Die qualitative Analyse ofenbart, dass Sichtbarkeit allein nicht
Empowerment fordert. Vielmehr bedarf es — insbesondere fur Pddagog:innen - Kom-
petenzen zur Analyse von Diversitatsdarstellungen. Der Beitrag pladiert folglich fur
eine sensibilisierte Literaturauswahl in der Lehramtsausbildung.

1. Praambel und theoretischer Rahmen

Wie Fajembola und Nimindé-Dundadengar (2021) in ihrem SPIEGEL-Bestsel-
ler ,,Gib mir mal die Hautfarbe*“ anhand der britischen Studie des Centre
for Literacy in Primary Education und der CCBC Studie aus den USA an-
schaulich ausfuhren, tragt die Darstellung von Diversitét in der Kinderlite-
ratur mafRgeblich zur Identitatsbildung von Kindern bei.! Diversitat wird fur
diesen Beitrag als sichtbare Wertschdtung von Diferenz verstanden - als

1 Dieser Text entstand in Zusammenarbeit zwischen Mara Maya Victoria Leonardi
(Kapitel 1, 3, 4.1) und Elisabeth von Leon (Kapitel 2, 4.2, 5).
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ein Ansat, der Vielfalt bejaht und menschliche sowie kulturelle Heteroge-
nitat anerkennt (Reich, 2012). Fajembola und Nimindé-Dundadengar (2021,
S. 195F) betonen weiter, dass es, ,,[Julm Kinder diversitatssensibel und anti-
rassistisch zu begleiten®, entsprechende Kinderblcher braucht, die Diversi-
tatsmerkmale ,,positiv und empowernd abbilden®. Die gute Nachricht ist: In
den letten Jahren haben sich die Kinderbuchregale sichtbar dahingehend
gewandelt, es werden zunehmend Geschichten von Menschen diverser Her-
kunft, Hautfarbe, Geschlechtsidentitét, sexueller Orientierung und Fahig-
keiten erzahlt (Sackl, 2023; Seidel, 2022). Besonders Bilderblcher bieten eine
unmitelbare Form, Diversitat fir Kinder erfahrbar zu machen.

Die Frage, ob damit die Welt verandert werden kann, beantwortete Kirs-
ten Boie bereits 2003 mit den Worten: ,,So viel Gréflenwahn muss sein!* (Kru-
se & Kanning, 2023, S. 13). Tatsachlich bilden kinderliterarische Medien den
Ausgangspunkt fir persdnliche Auseinandersetungen mit literarischen wie
auch alltéaglichen Lebenswelten (Schiefele & Seidel, 2024). Sie verfuigen Uber
das Potenzial, gesellschaftliche Wirklichkeit nicht nur abzubilden, sondern
auch aktiv mitugestalten und neue Perspektiven zu eréfnen:

Die Erfahrung literarischer Alteritat kann dazu fihren, dass Kinder und Jugendli-
che sich vermitels der im Text aufgehobenen literarischen Erfahrungsmoglichkei-
ten dem Phadnomen der kulturellen Diversitat 6fnen und im Sinne eines zeitgemé-
RBen Verstandnisses von Emanzipation lernen, sich in den aktuellen Konstellatio-
nen globalisierter postmigrantischer Gesellschaften zu positionieren. (Hofmann,
2023, S. 55f)

Gute Kinderliteratur hat also das Potenzial zur Veranderung. Damit dieses
im Bildungskontext wirksam werden kann, bedarf es engagierter Pddagog:in-
nen, die eine Lernumgebung schafen, in der nicht Verunsicherung und Pas-
sivitat dominieren, sondern Sensibilisierung und Motivation gefordert wer-
den (Kruse & Kanning, 2023). In diesem Zusammenhang wird vermeintlich
diversitatssensible Kinderliteratur gern als didaktisches Mitel im Unterricht
eingesett. Dabei wird jedoch haufg Ubersehen, welche Fallen solche Texte
bergen, wenn sie nicht zuvor kritisch im Hinblick auf ihre inharenten Macht-
strukturen analysiert wurden (Seidel, 2023). Erzéhlmechanismen, die inklu-
siven Prinzipien widersprechen und auf Diversitat verzichten, missen von
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padagogischen Fachkraften erkannt und refektiert werden kénnen (Schie-
fele & Seidel, 2024). Wird Kinderliteratur, die z. B. paratextuell Diversitat
postuliert, unrefektiert in den Unterricht integriert, besteht die Gefahr, dass
diskriminierende Darstellungen nicht Gberwunden, sondern ungewollt re-
produziert werden. Die Annahme, dass Diversitét lediglich thematisiert wer-
den misse, um Benachteiligung zu reduzieren, greift daher zu kurz. Umso
wichtiger ist es, das padagogische Urteilsvermdgen fur einen sensiblen und
kritischen Umgang mit diversitatssensibler Kinderliteratur zu scharfen (Ho-
daie, 2024). Nur auf dieser Grundlage kdnnen Literaturvermitler:innen ver-
antwortungsvoll entscheiden, wann welche Bilder gezeigt und wie welche
Geschichten erzahlt werden sollen (KiRling & Ténsing, 2024).

Gerade im Kontext eines Bildungswesens, das dem Anspruch verpTFichtet
ist, jegliche Form von Diskriminierung zu vermeiden, bedeutet eine diversi-
tatssensible Perspektive auf Literatur, zu untersuchen, wie Diversitat auf un-
terschiedliche Weise erzahlt werden kann (KiRling, 2023). Insbesondere ,,[i]n
der Literaturdidaktik der Grundschule wird bislang zu wenig Uber diverse/
intersektionale Aspekte in kinderliterarischen Texten diskutiert“ (Mikota,
2023, S. 439) und dementsprechend bleibt die Beriicksichtigung diversitats-
sensibler Kinderliteratur auch in der Ausbildung von Lehrpersonen haufg
marginal. Genau an dieser Schnitstelle seten unsere Uberlegungen an.

2.  Literaturpraktischer Schauplatz:
Fakultat fur Bildungswissenschaften

In der mehrsprachigen alpinen Region Sidtirol im Norden Italiens bietet
die Fakultat fur Bildungswissenschaften der Freien Universitat Bozen einen
Masterstudiengang in Bildungswissenschaften fur den Primarbereich an, in
dem zuktnftige Lehrkrafte und padagogische Fachkrafte fir Kindergarten
und Grundschulen auf ihre berufichen Herausforderungen vorbereitet wer-
den. Als Eine zentrale Ressource fur Studium, Lehre und wissenschaftliche
Auseinandersetung stellt dabei der Buchbestand der Universitat dar. Neben
umfangreichen fachwissenschaftlichen Publikationen aus den fur die Bil-
dungswissenschaften relevanten Disziplinen ist auch eine groe Sammlung
an Kinder- und Jugendliteratur miteingeschlossen. Diese er6fnet den Studie-
renden die Mdglichkeit, sich nicht nur theoretisch, sondern auch unmitelbar
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anhand ausgewahlter literarischer Werke mit kindlicher und jugendlicher Li-
teratur auseinanderzuseten. Die Bestédnde sind in verschiedenen ¢fentlich
zugénglichen Raumlichkeiten und Lesesélen einsehbar und kénnen sowohl
vor Ort als auch zur Ausleihe genutt werden. Die unmitelbare Verfugbar-
keit von Kinder- und Jugendliteratur schaft Moglichkeiten, literarische Texte
gezielt fur didaktische Fragestellungen zu erschlielen, ihre Potenziale fur
Bildungs- und Entwicklungsprozesse zu refektieren und ihre spétere Ver-
wendung im schulischen beziehungsweise frithpaddagogischen Kontext vor-
Zubereiten.

Der konkrete Bestand an Kinder- und Jugendliteratur speist sich aus zeit-
gendssischen und literardsthetisch anregenden Werken, die handlungsleiten-
de Themen von Kindergarten- und Grundschulkindern aufgreifen und ver-
schiedene mediale Erzahlformen nuten (Hofmann, 2025). Dabei wird der
Bestand kontinuierlich erweitert und aktualisiert. Unter Berlcksichtigung
der Mehrsprachigkeit Stdtirols sowie der Universitét gestaltet sich das Ange-
bot vielsprachig und umfasst auch Titel in verschiedenen Minderheitenspra-
chen. Bei der Buchauswahl wird vor allem auf nominierte und preisgekrénte
Titel des Deutschen Jugendliteraturpreises des Arbeitskreises fur Jugendliteratur
sowie des Premio Andersen zuriickgegrifen.

3. Forschungsdesign und Forschungsfrage

Vor dem skizzierten Hintergrund ergab sich im Rahmen der Tagung ,,Didat-
tica e inclusione scolastica — Inklusion im Bildungsbereich: equita e sosteni-
bilita — Kontexte und Kontraste* im Mai 2025 an der Freien Universitat Bozen
folgendes (Forschungs-)Interesse: Es sollte untersucht werden, welche For-
men von Diversitat die Kinder- und Jugendliteratur unseres unmitelbaren
Arbeitsumfelds beziehungsweise desjenigen unserer Studierenden abbildet.

Far unser Forschungsvorhaben, das als Momentaufnahme zum 27.03.2025
angelegt war, sichteten wir mit 245 Titel einen Teilbestand der 6fentlich zu-
géanglichen Kinderbucher. Den Fokus der Analyse legten wir auf die 125
deutschsprachigen Titel (Originale und Ubersetungen). Innerhalb dieses
Korpus wird — unter Berucksichtigung der herausgehobenen Bedeutung des
narrativen Bilderbuchs als zentrales Medium der Grundschulpéddagogik —
eine gezielte Fokussierung auf 77 narrative Bilderbicher vorgenommen. Bil-
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derblicher mit tierischen oder nicht-menschlichen Figuren werden ausge-
schlossen (n=27). Somit verblieben 50 deutschsprachige narrative Bilderbi-
cher (siehe Literaturverzeichnis) fur die quantitative und qualitative Unter-
suchung (siehe Abbildung 1).

N= Bucher

deutschsprachige Bilderbucher

narrative Bilderbtcher

mit menschlichen Figuren

Abbildung 1 — Teil-Buchbestand der Kinder- & Jugendliteratur an der Fakultat fur Bil-
dungswissenschaften der Freien Universitat Bozen (Stand: 27.03.2025)

Ausgehend von den theoretischen Grundlagen (Kapitel 1) entwickelten wir
folgende Forschungsfrage: Welche Formen des Erzéhlens von Diversitat las-
sen sich in deutschsprachigen narrativen Bilderblichern entlang des Kontinu-
ums von Explikation und Beildufgkeit beobachten?

KiBling (2023) unterscheidet — in Anlehnung an Weinkauf (2013) — zwei
grundlegende Erzahlformen von Diversitat: das problemorientiert-explizite
und das &sthetisch-beildufge Erzéhlen. Wéahrend erstere Form dem Textyp
des Problembuchs entspricht und Diversitét als gesellschaftliches Problem
thematisiert, begreift lettere Diversitat als selbstverstandliche Normalitat
und integriert sie beilaufg in die Erz&hlstruktur — ohne sie explizit zu prob-
lematisieren (KiRBling, 2023).
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Um unserer Forschungsfrage nachzugehen, richteten wir unseren Blick in
einem ersten Schrit (Kapitel 4.1) auf visuell (und narrativ) saliente Darstel-
lungen von Figuren, die jeweils Tréger:innen eines Diferenzmerkmals (Sei-
del, 2023) sind und erfassten diese quantitativ. Bei der Z&hlung gingen wir
wie folgt vor: Tragt eine Figur eines der nachfolgend genannten Merkmale,
wurde dies — auch bei wiederholten Darstellungen — als eine Sichtung ge-
wertet. Daruber hinaus weisen wir darauf hin, dass einzelne Bilderbiicher
jeweils mehrere unterschiedliche Diferenzmerkmale aufweisen kdnnen.
Wir konzentrierten uns auf folgende kdrperbezogene, ethnische und soziale
Diferenzmerkmale, die sowohl im Kindergarten- als auch im Grundschul-
alter zunehmend an Relevanz gewinnen (Derman-Sparks, 2008; Friederich,
2013; Wagner, 2013): Bei den kérperbezogenen Diferenzmerkmalen konnten
folgende Merkmale identifziert werden: Alter, Gender-Nonkonformitat, Behin-
derungen und normabweichende Kérperformen; bei den ethnischen Diferenz-
merkmalen waren es Hautfarbe, kulturell bzw. religios markierte Kleidung sowie
entsprechende Artefakte und bei den sozialen Diferenzmerkmalen normabwei-
chende dkonomische Verhéltnisse und familidre Konstellationen.

In einem zweiten Schrit (Kapitel 4.2) haben wir uns fur eine qualitative
Untersuchung des am haufgsten genannten Diferenzmerkmals Hautfarbe
entschieden — mit Fokus auf Black, Indigenous and People of Color (BIPoC)
Figuren. Wir stimmen mit Kebe-Nguema und Sackl (2025) Uberein, dass
»Rasse bzw. Rassifzierung [...] nicht als biologische, objektive oder fxe Kate-
gorie verstanden [wird], die primér eine Hautfarbe beschreibt* (S. 70), dieser
jedoch in ihrer Gestaltung eine zentrale Rolle zukommt. Nicht zulett des-
halb, da im padagogischen Kontext Verantwortung fur eine kritische Ausei-
nandersettung mit Rassismus besteht (Elsner, 2024). Die qualitative Analyse
konzentrierte sich auf jedes Bilderbuch einzeln, da Bilderblcher als &stheti-
sche Objekte im Zusammenspiel von Bild und Text verstanden werden. In
Anlehnung an das intersektional perspektivierte Modell von Seidel (2023)
untersuchten wir die Bilderbicher in Bezug auf die Merkmale und Hand-
lungsmotivationen der BIPoC-Figur(en) sowie gegebenenfalls deren raumli-
che Verortung (Staiger, 2019).
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4. Ergebnisse
41 Quantitative Ergebnisse

Da elf Bilderbicher keine salienten Diferenzmerkmale aufweisen, fokussier-
te die Analyse auf die verbleibenden 39 Titel.

In 31 Bilderbuchern — und damit am haufgsten — fndet sich das Dife-
renzmerkmal Hautfarbe. Dazu z&hlen Abbildungen von BIPoC-Figuren, die
durch die Gestaltung ihrer Hautfarbe gewissermafien ,,nebenbei in den Er-
zahlungen identifziert werden kdénnen (Sackl, 2023). In 23 Bilderbiichern
treten &ltere Figuren auf (Diferenzmerkmal Alter), in 21 Bilderbuchern wer-
den Figuren mit kulturell bzw. religiés markierter Kleidung sowie entsprechenden
Artefakten dargestellt (z. B. Klosterfrau). 17 Bilderblcher zeigen Figuren mit
normabweichenden Kdrperformen, etwa Tatoos, und in 12 Bilderbtichern fnden
sich behinderte Figuren, beispielsweise Personen im Rollstuhl (Brillen wur-
den nicht berucksichtigt). Soziale Diferenzmerkmale sind deutlich seltener
zu erkennen: Funf Bilderblcher thematisieren explizit normabweichende 6ko-
nomische Verhéltnisse einzelner Figuren, etwa Obdachlosigkeit, und in einem
Bilderbuch wird eine normabweichende familidre Konstellation in Form einer au-
genscheinlich alleinverantwortlichen Muter dargestellt. Lediglich in einem
einzigen Bilderbuch fndet sich eine Drag-Queen als Trager:in des Diferenz-
merkmals Gender-Nonkonformitét.

4.2 Qualitative Ergebnisse

Von den 31 Bilderblchern, die BIPoC-Figuren zeigen, ist nur in zwei davon
ein Schwarzer? Charakter eindeutig als alleiniger Protagonist zu fnden. Bei
Mein Léwe (Sadat, 2010), in dem ein Schwarzes Kind einem Loéwen begegnet,
handelt es sich um eine asthetisch-beilaufge Darstellung, da Schwarz-Sein
die Norm ist. Jedoch wird der Kontext aus unserer weilen Leserinnen-Sicht
exotisiert dargestellt (Kebe-Nguema, 2023). Ohne entsprechende Einordnung
kdnnen historisch gewachsene (verletende) Klischees eines rassistisch-kolo-
nialen Diskurses wachgerufen werden (Hodaie, 2024). Bei Tief im Ozean (Hare,

2 Das S in ,,Schwarz* wird grofRgeschrieben, weil es sich um eine Selbstbezeichnung
handelt. Weill wird kursiv geschrieben, weil es nicht die Hautfarbe, sondern die Zugehérig-
keit zu einer privilegierten sozialen Gruppe meint.
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2021) wird Schwarz-Sein auf der lettten Seite ebenfalls als selbstverstéandliche
Normalitat abgebildet, in diesem Fall in einem interkulturellen und inklusi-
ven Kontext als Schulklasse auf Expedition. In nur einem weiteren Buch, ndm-
lich Unsichtbar (Kamm, 2003), Ubernimmt eine Schwarze Figur vorubergehend
eine Hauptrolle: Der Schwarze Mann verliert vor dem schwarzen Hintergrund
seine Kontur — ,,Schwarz-Sein* korreliert hier vollig stereotyp mit dem Farb-
ton Pantone Black C. Die Figur wird auf ihre Hautfarbe reduziert, wodurch
das Diferenzmerkmal problemorientiert-explizit in den Fokus gertckt wird.

In Winsche (Thi Van & Ngai, 2023) steht eine vietnamesische Familie im
Zentrum der poetisch verdichteten Erzahlung — es ist das einzige Buch mit asi-
atischen Protagonist:innen. Der Fokus des Bilderbuchs liegt bewusst nicht auf
dem Fremden (Hodaie, 2024) und ermdglicht dadurch beildufg einen Zugang
zu Diversitatsdimensionen wie kultureller Herkunft und Fluchtgeschichte.

Drei Bucher integrieren Black Indigenous or Children of Color-Figuren
protagonistisch als aktive Mitglieder interkultureller Kindergruppen. Da-
durch wird kulturelle Heterogenitat &sthetisch-beildufg ins Bewusstsein
geruckt (Hodaie, 2024). Zwei Bicher zeigen BIPoC-Figuren nur in den Para-
texten, ohne diesen Charakteren im weiteren Verlauf der Handlung einen
Plat einzurdumen.

In 24 Fallen — und damit in der deutlichen Mehrheit — werden BIPoC-
Figuren tokenistisch als Neben- oder Randfguren eingesett (Sackl, 2023).
Urbanere Szenerien zeigen eine gréRere Vielfalt, doch die weiRe Dominanz-
kultur Uberwiegt auch da; BIPoC-Figuren erscheinen beildufg als narrativ
nicht weiter bedeutsame Statist:innen (Sackl, 2023). Diese Mehrheit der Bil-
derbucher bildet Vielfalt durch die blo3e Prasenz von Menschen verschiede-
ner Hautfarben ab - doch ,,Sichtbarkeit allein [garantiert] nicht automatisch
Empowerment* (Sackl, 2023, S. 130). Reine ,,awareness of race* (KiRling zit.
in Hodaie, 2024, S. 165) mag ein Anfang sein, aber defnitiv noch nicht genug.
Aus diesen 24 Bichern stechen zwei besonders hervor: In Alle zahlen (Ros-
kifte, 2021), einem typisch pluriszenischen Wimmelbuch mit Figuren aller
Hautfarben, und Schneeléwe (Janisch & Roher, 2022), bei dem die Hautfarbe des
Protagonisten undefnierbar bleibt, wird ethnische Diversitat jenseits bindrer
Systeme in &sthetisch-beildufger Form dargestellt. Sie ermdglichen Mehr-
deutigkeit und bilden Formen des Dazwischen-Seins (Benner & Hombrecher,
2025) ab.
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5. Fazit und Ausblick

Ausgehend von einem Teilbestand der 6Fentlich zugéanglichen Kinder- und
Jugendliteratur an der Fakultat fir Bildungswissenschaften der Freien Uni-
versitat Bozen konzentrierten wir uns auf deutschsprachige, narrative Bil-
derbiicher (Originale und Ubersetungen) mit menschlichen Figuren, die
Diversitat abbilden kénnten. In der quantitativen Analyse wurden 50 Titel
hinsichtlich der visuell (und narrativ) salienten Darstellung von Figuren, die
mindestens eines der genannten Diferenzmerkmale tragen, untersucht. Da-
bei zeigte sich, dass soziale Diferenzmerkmale (normabweichende 8konomische
Verhéltnisse und familidre Konstellationen) und Gender-Nonkonformitdt kaum
prasent sind. Am haufgsten trit das Diferenzmerkmal Hautfarbe auf (31 BU-
cher), weshalb die qualitative Analyse den Fokus auf die Darstellung von BI-
PoC-Figuren legte. Insgesamt zeigt sich, dass Figuren nicht-weiler Hautfarbe
in Bilderblichern zunehmend zur erzahlerischen Normalitét geworden sind.
Uberwiegend sind es dsthetisch-beilaufge Erzahlformen, bei denen Nicht-
Weil3-Sein Teil der Erwartungsnorm ist. Als singuldre Protagonist:innen tre-
ten Schwarze oder asiatische Figuren jedoch nur selten auf, zumeist sind sie
Teil interkultureller Gruppen oder Nebenfguren. Dies zeigt, dass die bloRe
literarische Inszenierung von Diversitat nicht automatisch mit einer gelunge-
nen —im Sinne einer machtkritischen — Darstellung gleichzuseten ist (Seidel,
2023). Kunftige Padagog:innen missen darauf vorbereitet sein, Kinder bei
der Rezeption solcher Texte verantwortungsvoll zu begleiten (Hodaie, 2024;
KiRling, 2023). Gerade in der Lehramtsausbildung gilt es folglich Kompeten-
zen zur Analyse von Formen und Funktionen der Darstellung von Diversitat
zu fordern (Frickel, 2023). Dafur bedarf es verstarkt geeigneter Instrumente
—wie z. B. der jahrlich erscheinenden Broschure Kolibri zu kultureller Vielfalt
in Kinder- und Jugendblichern des Baobab Verlags —, aber auch Initiativen,
kuratierte Empfehlungslisten und Literaturpreise, die aktiv diversitatssensi-
ble Kinderliteratur unterstiten und sichtbar machen (Leahy & Foley, 2018).
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Abstract

Autrici e autore del presente contributo descrivono e presentano alcuni esiti di un
percorso di ricerca-formazione condoto con un gruppo di studenti e studentesse
dell’Universita degli Studi Roma Tre, frequentanti il modulo denominato “Competen-
ze euristico-creative e scritura accademica nella pianifcazione dello studio”, nell’'am-
bito degli OFA (Obblighi Formativi Aggiuntivi) del CdL in Scienze della Formazione
Primaria. Nell’ambito del modulo, i/le partecipanti sono stati/e esortati/e — a partire
da un’analisi su sé stesse/i come studenti/esse e come insegnanti in formazione - a in-
dividuare, in chiave autorifessiva, i fatori che agevolano o ostacolano la costruzione

di contesti educativi equi e accessibili.

1. Introduzione

La rifessivita ricorsiva sul proprio agire professionale, legata all’agentivita e
alla ricerca sul campo come pratica di formazione (Bocci, 2021) sono dimen-
sioni che qualifcano I'insegnamento e tale postura deve essere sviluppata e
acquisita fn dai primi momenti della formazione iniziale.

1 Il presente contributo & opera congiunta di autrici e autore. Ai soli ¥ni dell’identif-
cazione delle parti, laddove richiesto, vanno atribuiti a Fabio Bocci il Paragrafo 1, ad Alessia
Travaglini il Paragrafo 2, a Virginia Benedeti il Paragrafo 3 e a Ines Guerini il Paragrafo 4.
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Inoltre, e allo stesso tempo, la costruzione di contesti inclusivi deve tener
conto delle variabili socio-politico-culturali per mezzo delle quali sono vei-
colati i discorsi sulla disabilita, sulle eterogeneita dei funzionamenti umani,
sui processi di capacitazione e di autodeterminazione delle persone e cosi
via. La qual cosa contempla, evidentemente e inevitabilmente, anche la rap-
presentazione di queste dimensioni esistenziali e, di conseguenza, richiede
anche un’analisi dei meccanismi e dei dispositivi che determinano processi
di disabilitazione e marginalizzazione, che spesso si ativano all’interno della
scuola e dell'universita, mediante una letura abilista e stereotipata di cio che
viene confgurato e inquadrato come difcolta di apprendimento.

Assumendo questa consapevolezza come sfondo, abbiamo ritenuto op-
portuno cogliere I'occasione degli OFA (Obblighi Formativi Aggiuntivi), che
riguardano studenti e studentesse del primo anno del percorso di studi del
CdL in Scienze della Formazione Primaria dell’Universita Roma Tre, coinvol-
gendoli in un’ativita formativa centrata sull’analisi rifessiva su questi temi,
tenendo conto che: a) si trata di insegnanti in formazione che dovranno con-
tribuire a promuovere una scuola inclusiva, la quale contempla (pena il de-
cadere del suo statuto di inclusivita) I'eterogeneita dei funzionamenti umani
e di apprendimento come aspeto struturale e non incidentale; b) si trata di
studenti/esse che devono frequentare dei corsi ati al superamento degli OFA
rilevati in quanto risultati “defcitari” in una o piu aree nella prova di ammis-
sione (seletiva) al CdL in SFP.

In tal senso, abbiamo fato leva su due dimensioni concetuali, ossia teori-
co-applicative: 1) quella della metacognizione e della didatica metacognitiva
(Ashman & Conway, 1989/1992; Borkowski & Muthukrishna, 1992/2011; Bocci,
2015; Cornoldi et al., 2020); 2) I'approccio strategico allo studio (Pellerey et al.,
2020).

L'azione formativa ha coinvolto 74 studenti/esse nell’'anno accademico
2024-2025 ed e stata condota da Fabio Bocci e Ines Guerini (docenti del CdL
in SFP) con la collaborazione di Virginia Benedeti (dotoranda di ricerca del
DIN in Teaching & Learning Sciences) e di Alessia Travaglini (Ricercatrice).
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2. Il percorso di ricerca-formazione

Gli Obblighi Formativi Aggiuntivi (OFA) sono un “debito formativo”2 che, ai
sensi dell’art. 6 del D.M. 270/2004, viene atribuito a studenti/esse dell’Univer-
sita che, pur risultando vincitori/idonei, risultano “carenti” in una o piu aree
della prova di ammissione, nella fatispecie del CdL in SFP del Dipartimento
di Scienze della Formazione dell’Universita Roma Tre. Si trata di una situa-
zione di criticita che deve essere afrontata e risolta nell'ambito del primo
anno mediante lo svolgimento di un percorso formativo predisposto dagli
Atenei. Nel corso dell’a.a. 2024/2025 tale mandato si € concretizzato, pres-
so I’Ateneo, atraverso l'ativazione di cinque moduli tenuti da docenti del
CdL: “Strategie di letura e di scritura. Un approccio laboratoriale” (Carlota
Ricci); “Strategie e processi metacognitivi della letura e di apprendimento”
(Giuseppina Castellana); “Alcune questioni epistemologiche introdutive: la
natura valutativa o avalutativa della scienza storica” (Luca Tedesco); “Moti-
vazione, autoregolazione e problem solving” (Giovanni Maria Vecchio e Sal-
vatore loverno); “Competenze euristico-creative e scritura accademica nella
pianifcazione dello studio” (Fabio Bocci e Ines Guerini).

Nello specifco, il nostro percorso di 12 ore complessive (3 incontri da 4 ore
ciascuno), ha avuto come Fnalita quella di ofrire ai frequentanti la possibilita
di rilevare, a seguito dello svolgimento di ativita individuali e di gruppo, le
proprie strategie di studio, individuando le risorse personali e le eventuali
criticita, senza tralasciare una rifessione mirata sugli elementi contestuali
che hanno contribuito a formare il proprio sistema di conoscenze e compe-
tenze. Infati, lo studente al quale «é consentito di rifetere su sé stesso e sui
fatori che infuenzano il proprio apprendimento non solo assume la duplice
veste di osservatore e di osservato, ma ha maggiori probabilita di raggiunge-
re un livello di consapevolezza otimale per [..] investire risorse per 'automi-
glioramento» (Bocci, 2015, pp. 147-148). Cio prelude, inoltre, all’ativazione di
processi creativi (Robinson, 2022), che si innestano su quelli metacognitivi. In
tal senso, il percorso formativo si € posto la fnalita — in linea con il modello
della ricerca-formazione (Asquini, 2018) — di promuovere negli/lle studenti/

2 Utilizziamo qui il termine che fa riferimento alla normativa vigente. Tutavia, per
quanto riguarda la nostra visione pedagogica, i processi formativi non possono essere de-
scriti atraverso categorie proprie del mondo economico-fnanziario, quali debito o credito.
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esse l'atitudine alla rifessivita, consentendo inoltre all’autore e alle autrici
del presente contributo di individuare sia le potenzialita che le criticita del
modello formativo presentato sia di indagare la persistenza di modelli abi-
listi che, in modo spesso inconsapevole, si pongono come ostacolo per un
approccio allo studio signifcativo per colui/ei che apprende.

Per tale ragione, gli obietivi del percorso erano duplici, in relazione alla
ricerca e alla formazione, come emerge dalla seguente tabella (Tabella 1):

Tabella 1 — Obiettivi della ricerca-formazione

Ricerca

Formazione

Rilevare la spendibilita del
modello formativo adotato, ai fni

Incrementare la rifessivita, in funzione
strategica, degli/lle studenti/esse

dell’acquisizione da parte degli/lle
studenti/esse di strategie di studio
adeguate

Individuare le retoriche abiliste ricorrenti
nei contesti educativi

Potenziare la consapevolezza sui fatori
(personali e ambientali) che concorrono
alla costruzione di contesti inclusivi

Il percorso é stato struturato in tre moduli: i primi due incentrati sulla ri-
fessione metacognitiva nei processi di apprendimento personali, mentre il
terzo si e focalizzato sulle capacita di osservazione e analisi degli ambienti di
apprendimento in prospetiva inclusiva.

In tal senso, particolare atenzione é stata rivolta all'analisi degli stereoti-
pi, spesso di natura abilista, con i quali sono etichetati coloro che “divergo-
no” dall’ideale standard di studente/essa. La decisione di focalizzare I'aten-
zione su tale aspeto ¢ stata detata dalla consapevolezza che la costruzione
di contesti inclusivi richiede sia un’adeguata osservazione del contesto sia
un’atenta rifessione sulle variabili latenti che, seppur espresse in modo non
esplicito, creano un complesso sistema di signifcati, atribuzioni e credenze
entro cui si muovono i processi formativi (D’Alessio, 2013; Mitchell, 2015). A
tal proposito, la narrazione costituisce uno sfondo integratore privilegiato,
per le sue potenzialita nel sollecitare in modo congiunto — all’interno di una
prospetiva auto ed etero-formativa — la dimensione cognitiva, emotiva e re-
lazionale (Demetrio, 2003, 2020; Moroni, 2006; Gaspari, 2024).
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Risultaimprescindibile, dunque, che le/gli insegnanti ricevano una formazio-
ne adeguata sia dal punto di vista metodologico-didatico e tecnologico, sia
per quel che concerne la capacita di dar forma a un’idea di scuola che risulti,
il piu possibile, priva di condizionamenti di tipo socio-economico-culturale
riconducibili al mainstream (Baldacci et al., 2020). In tal senso, la Pedagogia
Speciale assume un ruolo strategico in ragione della sua peculiarita nell’aver
sempre sollecitato I'atenzione su questioni cogenti che riguardano l'autentica
possibilita di costruire una scuola per tute e per tuti (Bocci, 2021). Ritenia-
mo infati che, per poter guidare le/gli allieve/i lungo un percorso di studio
adeguato, sia necessario leggere le difcolta di apprendimento anche alla luce
delle variabili contestuali, che in molti casi sono atraversate dalla persisten-
za di stereotipi volti a “normalizzare” i percorsi di apprendimento. A tal fne,
abbiamo proposto nel corso del laboratorio tre stimoli rifessivi:

a) Inventate una narrazione realistica, atingendo alla vostra storia di stu-
denti/esse (potete far riferimento anche all’esperienza passata quindi, dal
nido alla scuola secondaria di Il grado), e raccontate un episodio positivo
che dia conto del percorso di apprendimento (studio-interrogazione/esa-
me e valutazione).

b) Raccontate la storia scolastica o un episodio in particolare (reale o inven-
tato) di un/a vostro/a compagno/a di scuola (dalla primaria alla secon-
daria di Il grado). Concentratevi, quindi, sulle sue difcolta e sulle sue
potenzialita sia nell’'apprendimento sia nella relazione con gli/le altri/e.

c) Progetate in gruppo una narrazione (soto forma di fumeto, cortome-
traggio, albo illustrato, faba, ecc...) che racconti di studenti/esse con disa-
bilita deprivata di stereotipi e pregiudizi ricorrenti.

Per ragioni di spazio, in questa sede non illustriamo I'intero percorso e gli
esiti emersi per quanto concerne le dimensioni metacognitive e dell’'autorego-
lazione dei processi di studio e di apprendimento di studenti/esse (punto a e
b); rivolgiamo invece I'atenzione agli elaborati di gruppo (punto c), dei quali
vengono di seguito indicate alcune carateristiche salienti.
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3. Le narrazioni sulla disabilita

Complessivamente, sono state realizzate dieci storie, sulle quali & stata con-
dota un‘analisi di tipo qualitativo, volta a individuare: a) la tipologia di “di-
sabilita” (impairment) rappresentata; b) I'ambiente scolastico di riferimento;
c) le tematiche ricorrenti.

Per quanto concerne i primi due aspeti, I'impairment motorio risulta il
piu presente, in quanto riguarda sei protagonisti (tuti, tra l'altro, apparte-
nenti al genere maschile), mentre due narrazioni rappresentano studenti con
difFcolta di apprendimento. In altri due prodoti, invece, non si fa esplicito
riferimento a specifche difcolta o disabilita. Rispeto al contesto scolastico,
la maggior parte delle narrazioni (8) € ambientata nella scuola primaria, una
nella scuola secondaria di | grado e una si riferisce al contesto universitario.

Per quanto riguarda le tematiche ricorrenti, abbiamo posto lI'atenzione
sulle dimensioni emergenti, tra le quali: il genere delle fgure educative coin-
volte nelle storie e le qualita loro atribuite; la relazione tra allievo con disa-
bilita e il gruppo classe di riferimento; la presenza di metafore narrative, che
si confgurano come veri e propri catalizzatori dei processi mentali (Farahi,
2020); la trama narrativa propria delle vicende rappresentate (Tabella 2).
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Tabella 2 — Tematiche ricorrenti all'interno delle storie analizzate

Tematiche emergenti

Numero storie in cui ricorrono

Rapporti positivi con

i compagni/le compagne 4
Sogno da realizzare 3
Persopa dis_abile come soggeto che necessita 5
dell’aiuto di compagni/compagne

Metafore 2
Maestra (al femminile) 5

Altre fgure menzionate

Madre (1); famiglia (2); genitori
dei compagni di classe (2), amico
preferito (1)

Professoressa 1
Dirigente Scolastica 1
Disabilita come occasione per 1
migliorare il contesto per tuti

Contesto naturalistico 8
Genere 7M;3F
Richiamo alla bonta 10

delle fgure educative

Inoltre, ai ¥ni dell’analisi condota, abbiamo osservato le emozioni provate dai

personaggi con disabilita, riconducibil

i essenzialmente ai seguenti vissuti:

gioia/felicita (7); sorpresa (5); tristezza (2); senso di esclusione (2) e rabbia (2).
In due delle storie, i protagonisti vivono una condizione iniziale carate-

rizzata da rabbia e tristezza, che nel corso della narrazione si trasformano in

gioia. La possibilita di ricevere aiuto dai compagni/dalle compagne risulta,

in tal senso, I'’elemento decisivo per il mutamento radicale della situazione.

In sintesi, associando i diversi elementi
e possibile afermare che:

scuola primaria;

desunti dalla letura dei singoli testi,

la maggior parte degli episodi narrati fa riferimento al contesto della

la disabilita riguarda prevalentemente il genere maschile;
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- tute le storie coinvolgono docenti appartenenti al genere femminile,
spesso identifcate atraverso aggetivi che richiamano la bonta piutosto
che, ad esempio, la preparazione o la competenza;

- la maggior parte delle vicende si svolge o fa riferimento a contesti na-
turalistici, reali o immaginati (es. parchi, giardini, cielo stellato, ecc.),
connotati positivamente come spazi aperti e incontaminati e, in quanto
tali, desiderabili;

- le storie sono centrate sulle vicende e sui vissuti del protagonista con
disabilita: solamente in un caso é riportato il punto di vista della docente,
che apre il proprio sguardo all’intera classe; I'atenzione, in questo caso,
non converge diretamente sulla persona con disabilita e sul suo defcit
(che non viene identifcato in maniera chiara), quanto piutosto sui pro-
cessi relazionali tra i protagonisti.

Tra le tematiche evidenziate nella tabella troviamo quella del “sogno da rea-
lizzare” che orienta I'agire di molti dei personaggi rappresentati. Ad esempio,
Francesco, un ragazzo con una sindrome non specifcata, riesce a laurearsi
in astrofsica grazie al sostegno dei/delle docenti e del suo amico del cuore.
Marco sogna di diventare un campione di basket paralimpico, mentre una
bambina (dal nome non specifcato) con difcolta socio-relazionali, grazie a
una maestra “buona e accogliente”, riesce a instaurare una relazione positiva
con i compagni e le compagne di classe e, successivamente, una volta diven-
tata adulta, realizza il desiderio di diventare, a sua volta, docente.

Inoltre, & interessante il ricorso ad alcune metafore con cui & descrita la
sedia a rotelle: questa, infati, in un racconto e defnita una “Ferrari”, mentre
in un altro diviene un “ausilio che consente a chi lo utilizza di volare”.

Si trata di descrizioni che rifetono la presenza di stereotipi abilisti, se-
condo i quali la persona e “valida” nella misura in cui persegue un obietivo
chiaro e socialmente riconoscibile o, in alternativa, possiede qualche super
potere (come, appunto, la carrozzina nel caso precedente).

Infne, emerge una visione individualistica e assistenzialistica della di-
sabilita, intesa essenzialmente come un problema personale, che si rifete in
alcuni stralci testuali, riportati qui di seguito:
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[I miei compagni] sono simpaticissimi e fanno di tuto per farmi ridere e sentire a

mio agio, rendendomi parte integrante della classe (allievo con disabilita motoria);

Con l'aiuto della maestra, dopo un po’, la bambina si calmo e si avvicind ai suoi

compagni, che la accolsero con gioia (allieva con difcolta socio-relazionali).

Per Dorian ogni giornata € migliore di quella precedente; si sveglia la matina con
il profumo dei dolci che la mamma prepara per lui e, dopo una colazione abbon-
dante, si lava e si veste anche con l'aiuto della sua sorellina Maya, che ogni matina

si diverte a fargli indossare pantaloni stravaganti (allievo con disabilita motoria).

4. Conclusioni e prospettive di ricerca

Non avendo focalizzato, per ragioni di spazio, I'atenzione sull’aspeto me-
tacognitivo dell’autoregolazione dello studio, che pur ha rappresentato lo
sfondo del modulo, I'analisi compiuta si & concentrata sulla dimensione della
rappresentazione della disabilita e delle difFcolta di apprendimento in rap-
porto alla presenza di stereotipi di matrice abilista. Ebbene, i risultati emersi
in seguito all’analisi degli elaborati prodoti dai/dalle partecipanti al modulo
progetato e condoto dall’autore e dalle autrici evidenziano la difcolta di
riconoscere la disabilita al di fuori di schemi interpretativi che vadano oltre
una visione ispirata alle retoriche della compassione, della normalita o del
supercrip (Vadala, 2013). Infati, nonostante I'esplicita richiesta di elaborare
storie depurate da stereotipi, le vicende narrate dal gruppo di studenti/esse
hanno evidenziato la presenza di luoghi comuni, nonché un’adesione quasi
totale a un‘interpretazione medica della disabilita. Non a caso, spesso i pro-
tagonisti sono descriti in una condizione iniziale di limitazione e, per tale
ragione, necessitano dell’aiuto di altri/e per uscire da uno stato di sconforto
e solitudine.

Tali osservazioni evidenziano come la decostruzione di stereotipi abilisti
non sia un processo né semplice né immediato. Per questo motivo, risulta
necessario lavorare ulteriormente in tal senso, sopratuto nell’ambito della
formazione di futuri/e insegnanti e educatori/educatrici. A questo proposi-
to, un intervento formativo efcace potrebbe essere quello di partire — come
sperimentato nei primi due incontri del modulo - dalla narrazione dei propri
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vissuti i quali, seppur soggetivi, consentono al soggeto di individuare delle
traietorie comuni che atraversano anche la storia altrui. In tal senso, con-
sentire a coloro che svolgono una funzione educativa di rifetere in prima
persona sugli stereotipi a cui hanno aderito nel corso della propria vita, an-
che in ambito professionale, puo costituire un primo passo per riconoscere la
presenza di analoghi condizionamenti nelle storie altrui. Riteniamo, infati,
che la realizzazione di contesti educativi (e sociali) inclusivi dipenda da chi
quei contesti li abita e dai ruoli esercitati al suo interno: I'insegnante, a tal
proposito, puo assumere una funzione strategica di riorientare lo sguardo,
aprendo nuovi scenari interpretativi.

Tale atitudine non & la risultante di un intrinseco desiderio di “essere
buoni” — come erroneamente indicato in alcune delle storie elaborate dagli
studenti e dalle studentesse che hanno partecipato al modulo — quanto piut-
tosto I'esito di un percorso formativo serio, che miri al consolidamento di
competenze che riguardano il senso piu autentico di inclusione, le pratiche
didatiche agite dai/dalle docenti e, non da ultimo, le condizioni che garanti-
scano ad alunni/e un reale benessere (Mura & Zurru, 2019).
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Abstract

Rassismus pragt als strukturelles Phdnomen bereits den Alltag in der Grundschule,
weshalb die Professionalisierung angehender Lehrkréfte fir einen refexiven Umgang
mit rassistischen Dynamiken als Kernaufgabe der Lehrkraftebildung gilt. Im vorlie-
genden Beitrag wird ein Seminarkonzept préasentiert, welches die Anbahnung einer
rassismuskritischen Refexionskompetenz als Schlusselqualifkation fur angehende
Lehrkréafte in den Fokus riickt. Hierbei bilden Uberlegungen zur theoretischen Be-
deutung professioneller Refexion im Kontext von Rassismus, die auf ein zentrales
Seminarelement — Anregung zur Selbstrefexion — exemplarisch angewandt werden.
Der Beitrag schlieRt mit ersten konzeptionellen Uberlegungen zur wissenschaftlichen
Begleitung des Seminars.

1. Einleitung

Der Grundschule als ,,Schule der Vielfalt und Gemeinsamkeit* (vgl. Schorch,
2007) kommt die Aufgabe zu, Diskriminierungen vorzubeugen, indem indi-
viduelle Lernvoraussetungen aller Kinder wertgeschatt und ihre Entwick-
lungspotenziale geférdert werden. Dabei geht es auch darum, Erfahrungen
mit Diskriminierung zu refektieren sowie Segregation zu tberwinden und
Gleichberechtigung herzustellen (vgl. Lange & Pohlmann-Rother, 2025).
Diesem Selbstverstandnis der Grundschule stehen Forschungsbefunde ent-
gegen, die zeigen, dass Rassismus ein alltaglicher Bestandteil der schulischen
Realitat darstellt. So &uRert sich Rassismus in der Grundschule sowohl auf
individueller Ebene in Form persdnlicher Vorurteile und Handlungen (vgl.
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GOTt, 2021) als auch auf institutioneller Ebene in Form nicht intendierter dis-
kriminierender Praktiken der Organisation Schule (vgl. Nguyen, 2013). Die
Gestaltung eines rassismuskritischen Lernraums in der Schule erfordert
dementsprechend professionelle Strategien fiir den Umgang mit Rassismus.
Ein zentrales Ziel der Grundschullehrkraftebildung ist demnach die Quali-
fzierung (angehender) Lehrkréafte fiir das Erkennen und wirksame Bekdmp-
fen von Rassismus in der Schule (Dogmus, 2024). In diesem Beitrag wird ein
Seminar vorgestellt, das speziell fir diesen Qualifzierungsbedarf konzipiert
wurde. Als ,,Rassismuskritik* wird im Folgenden eine Perspektive sowie
Haltung gegen Rassismus verstanden, die darauf abzielt, rassistische Struk-
turen, Denkweisen und Praktiken zu erkennen, zu hinterfragen und aktiv zu
Uberwinden (vgl. Melter & Mecheril, 2011).

2. Rassismus als gesamtgesellschaftliches Problem
mit schulischer Relevanz

Rassismus gilt als ein historisch gewachsenes System sozialer Machtverhalt-
nisse, das soziale Ungleichheiten reproduziert und Ausschlisse legitimiert
(Eggers [Auma], 2005; Rommelspacher, 2009). In Rassifzierungsprozessen
werden Gruppen uber konstruierte Unterschiede klassifziert und hierar-
chisiert, um ungleichen Zugang zu Ressourcen, wie z.B. Bildung, zu recht-
fertigen. Anti-Schwarzer-Rassismus verdeutlicht dies exemplarisch: AuRere
Merkmale wie Hautfarbe fungieren als Ausschlusskriterien. Eggers [Auma],
(2005) beschreibt fir den deutschen Kontext drei Prozessebenen: Markierung,
Hierarchisierung und Exklusion. Dabei stabilisiert die Konstruktion rassistisch
markierter ,,Anderer* bestehende Machtverhéltnisse. Die von Rommelspa-
cher (2009) beschriebenen individuellen, institutionellen und strukturellen
Ebenen von Rassismus fnden sich gleichermaBen im Bildungssystem wie-
der. In mehreren empirischen Studien konnten Alltagsrassismus und damit
verbundene Folgen auch spezifsch die Grundschule nachgewiesen werden.
Nguyen (2013) zeigt in einer empirischen Untersuchung, dass selbst scheinbar
harmlose Hinweise von Grundschullehrkraften, wie die Auforderung zur
Namensénderung, von Kindern als abwertend wahrgenommen werden und
als rassistische Erfahrung nachwirken kénnen: ,,Dann meinte sie, ,Muhamed
du wirst doch spéter bestimmt Probleme haben wegen Deinem Namen, willst
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Du ihn nicht &ndern, so?* ... Dann fngen alle an zu kichern und zu lachen*
(S. 21). Die Situation wirkt nachhaltig, sodass sich die befragte Person noch
Jahre spater daran erinnert. In diesen Vorschlégen der Lehrkréafte manifestie-
ren sich rassifzierte Normvorstellungen. Sie basieren auf der Pramisse, dass
der Name als ,,zu fremd* oder ,,zu schwierig* erachtet wird. Ferner belegt
GOt (2021), dass Aussagen wie ,,Du sprichst aber gut Deutsch!* von ,,Kin-
dern mit dunkler Hautfarbe* (S. 1) als diskriminierend identifziert werden.
Gleichzeitig verweisen weitere Forschungsbefunde auf professionelle Defzi-
te von Lehrkréften im Umgang mit Rassismus. Bernstein und Diddens (2020)
konstatieren etwa, dass Lehrkrafte rassistische Phanomene im schulischen
Alltag haufg nicht adaquat identifzieren. Zudem fiihren Zuschreibungen
einer Migrationsgeschichte oft zu unrefektiert rassistischen ,,Stereotypen
und niedrigen Leistungserwartungen® (Gomolla, 2017, S. 151). Schitow (2025)
zeigt an neu migrierten Grundschulkindern, dass institutionen-spezifsche
Texte (wie Formulare) den Schulalltag strukturieren und als Diskurstréager an
der Schnitstelle von Institution, Wissen und Migration wirken (S. 70). Rassis-
mussensibles Handeln sett Selbstrefexion voraus (vgl. Mecheril & Rangger,
2022). Bonk und Steinbach (2024) verdeutlichen, wie sich ,,rassismuskritische
Aufmerksamkeiten® (S. 84) als refexive Handlungsféhigkeit ausbilden. Die
Forderung von Refexionskompetenz ist folglich zentral fir die Professiona-
lisierung von Lehrkraften.

3. Rassismuskritische Refexionskompetenz in der
Lehrkraftebildung

3.1 Refexionskompetenz im Seminarkonzept

Lenske und Lohse-Bossenz (2023) defnieren Refexion als ,,anlassbezogene[n]
mentale[n] Prozess, der unter explizitem Selbstbezug auf ein erweitertes Ver-
stdndnis padagogischer Praxis abzielt* (S. 1138). Um sich den Faceten von
Refexionskompetenz im padagogischen Kontext anzunahern, bietet die Sys-
tematisierung von Franken und Preisfeld (2019) einen geeigneten Rahmen.
Demnach kann Refexionskompetenz sowohl hinsichtlich der Refexions-
breite als auch der Refexionstiefe diferenziert werden. Die Refexionsbreite be-
schreibt den ,,Umfang einbezogener Aspekte in die Refexion* (S. 250). Hierzu
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zahlen drei unterschiedliche Wissensbereiche: Fachwissen, fachdidaktisches
Wissen und pédagogisches Wissen. Die Refexionstiefe beschreibt die Komple-
xitét der Aspekte, die in die Refexion einbezogen werden. Sie umfasst vier
Ebenen: Die (1) sachbezogene Beschreibung beschrénkt sich auf die deskriptive
Darstellung und Wiedergabe empirischer Gegebenheiten. Die (2) handlungs-
bezogene Begriindung erweitert die Beschreibung um Handlungsmotive und
normative Rechtfertigungen, verbleibt jedoch primér deskriptiv. Die (3) ana-
Iytische Refexion beinhaltet die perspektivische Abwégung von Handlungs-
alternativen, deren Refexionstiefe durch die Diskussion potenzieller Kon-
sequenzen gesteigert wird. Auf der Ebene des (4) kritischen Diskurses wird
eine Auseinandersetung mit unterschiedlichen Perspektiven angestrebt. Es
erfolgt ein Vergleich der Handlungsmdglichkeiten, die in Ubergeordnete so-
zialpolitische, historische und normative Kontexte eingebetet werden. Das
Seminarkonzept fordert die Refexionskompetenz durch verschiedene Kom-
ponenten. Die ergénzende ,,biographische Selbstrefexion*“ ermdglicht zudem
eine vertiefte, systematische Analyse der eigenen Person und Positionierung.
Damit tréagt das Seminar den Refexionserfordernissen einer Professionalisie-
rung im Kontext der Weltgesellschaft Rechnung (vgl. Scheunpfug, 2021). Vor
diesem Hintergrund lasst sich das Seminarkonzept als hochschuldidaktische
Reaktion auf gesetliche Diskriminierungsverbote verstehen, die ihrerseits
aus der systematischen Refexion und Verarbeitung von Diskriminierungs-
erfahrungen hervorgegangen sind (vgl. Scherr et al., 2017, S. 4). Diese Ver-
bote stellen eine rechtliche Antwort auf Exklusionsmechanismen dar (vgl.
Hormel & Scherr, 2010) und bilden zugleich eine zentrale Voraussetung fur
Inklusion, indem sie den Abbau struktureller Barrieren einfordern und ge-
sellschaftliche Teilhabe erst ermdglichen. Eine spezifsche und im Bildungs-
system tief verankerte Auspréagung dieser Diskriminierung ist Rassismus
(vgl. Fereidooni, 2016). Dieser manifestiert sich subtil wie bei schulischen
Ubergangsempfehlungen und wird als ,institutionelle Diskriminierung*
(Gomolla & Radtke, 2009) gefasst. Gegen solche Ausschlussmechanismen be-
tont die inklusive Didaktik die Verschrankung von Personalitat, Sozialitat
und Komplexitat (vgl. Seit, 2020). Um Lehrkréfte zu befahigen, Rassismus zu
identifzieren und Handlungsstrategien zu entwickeln, ist die Verankerung
von refexiver Professionalitat in der Lehrkréftebildung notwendig.
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3.2 Forderung von Refexionskompetenz im Umgang mit
Rassismus bei angehenden Grundschullehrkraften

Refexion wird als ,,Anker rassismuskritischer Professionalisierung“ (Ohm &
Fashtomi, 2024, S. 62) beschrieben, der fur Lehrkréfte in der Grundschule von
zentraler Bedeutung ist. So nimmt die Grundschule eine tragende Rolle im
Bildungssystem ein, da sie als erste Schule eine pragende Phase fiir die Ent-
wicklung grundlegender Wertvorstellungen, Zugehorigkeitsgefuhle und de-
mokratischer Orientierungen bei den Lernenden darstellt. Grundschullehr-
krafte sehen sich mit der Herausforderung konfrontiert, Lernumgebungen so
zu gestalten, dass diskriminierende Strukturen abgebaut und rassismuskri-
tische Perspektiven gefordert werden (vgl. Lange & Pohlmann-Rother, 2025).

Die Lehrkraftebildung ist folglich gefordert, (angehende) Grundschul-
lehrkréfte im Kontext von Rassismuskritik zu professionalisieren. Entspre-
chend wurde am Lehrstuhl fur Grundschulpédagogik und Grundschuldi-
daktik der Universitat Wirzburg ein Seminarkonzept entwickelt, das auf die
Férderung rassismuskritischer Refexions- und Handlungskompetenzen im
Grundschulkontext abzielt. Im Folgenden wird zunéchst die Anlage des Se-
minars erlautert, bevor ein Seminarelement, ,,Anregung zur Selbstrefexion®
exemplarisch skizziert wird.

4.  Seminarkonzept zur Forderung rassismuskritischer
Refexionskompetenz

41 Strukturierende Elemente des Seminarkonzepts

Die institutionelle Verankerung und Ausgestaltung rassismuskritischer
Lehrangebote an deutschen Hochschulen variiert stark. Dies zeigen Zerti-
Tkatsprogramme wie ,,ZABUS* (Wlrzburg), ,,Antisemitismuskritische Bil-
dung“ (Bamberg) oder ,,Bildung gegen Antisemitismus und antimuslimi-
schen Rassismus® (Tubingen). Hinzu kommen projektférmige oder curri-
cular eingebetete Ansdte wie ,,GraL“ (Bielefeld) und ,,RaMS* (GieRRen). Das
hier vorgestellte Seminarkonzept kombiniert fallbezogene und theoretische
Anséate. Dabei dient das von Weis (2017) entwickelte Konzept rassismuskri-
tischer Refexions- und Handlungskompetenzen als theoretischer Bezugs-
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punkt, der auf den Grundschulkontext tbertragen wird. Das Seminar rich-
tet sich an Studierende des Lehramts an Grundschulen und wird seit dem
Sommersemester 2024 als Wahlpfichtmodul mit 2 SWS angeboten. Als kon-
zeptioneller Rahmen aus der Refexionsforschung dient die oben vorgestellte
Systematik von Franken und Preisfeld (2019), die das Seminarkonzept folgen-
dermallen strukturiert:

Refexionsbreite. Das Seminar adressiert fachwissenschaftliches Wissen tber
die historische Genese und gesellschaftliche Bedeutung von Rassismus
sowie empirische Befunde zu rassistischen Strukturen und Praktiken im
Grundschulkontext. Ergdnzend wird fachdidaktisches Wissen Uber padagogi-
sche Konzepte und Interventionsstrategien vermitelt, darunter Ansate wie
die Didaktik des Perspektivenwechsels und die biografsche Selbstrefexion
im Sinne des Globalen Lernens (vgl. Scheunpfug, 2017). Ein weiterer Schwer-
punkt liegt auf der Privilegienrefexion im Rahmen des Critical-Whiteness-
Ansates (vgl. Wollrad, 2005). Dartiber hinaus wird der Aufau padagogischen
Wissens fur einen professionellen Umgang mit Rassismus im Klassenzim-
mer fokussiert. Angestrebt wird die Forderung eines refektierten Umgangs
etwa mit sprachlichen AuBerungen im Klassenzimmer.

Refexionstiefe. Im Seminar erfolgt eine fallbezogene Vertiefung durch die
Analyse von Praxisbeispielen, etwa in Form der Interpretation von Interviews
mit Lehrkréften sowie der Auswertung von Beobachtungen aus den Praktika
der Studierenden. Diese adressieren die vier Refexionsebenen nach Franken
und Preisfeld (2019): Zuné&chst erfolgt die sachbezogene Beschreibung, bei
der Situationen anhand beobachtbarer Merkmale dargestellt werden. Dar-
auf folgt die handlungsbezogene Begriindung, in der die Studierenden ge-
fordert sind, Gruinde fur rassistische Zuschreibungen unter Ruckgrif auf
theoretische Konzepte zu analysieren. In der analytischen Refexion seten
sich die Studierenden ausgehend von ihrem eigenen Deutungsrahmen mit
verschiedenen Handlungsoptionen auseinander und wagen diese ab, bevor
im kritischen Diskurs eine multiperspektivische Diskussion statfndet, die
die Handlungsmdglichkeiten in groRere gesellschaftliche Zusammenhéange
einordnet und so zur Entwicklung einer diskriminierungssensiblen Praxis
beitragt. Diese Refexionsbreite und -tiefe wird in vier Seminarkomponen-
ten umgesett: (A) Grundlagenwissen zu Rassismus, (B) fallbezogene Analyse, (C)
Entwicklung von Handlungsoptionen und (D) biografsche Selbstrefexion. Die
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Bausteine adressieren in unterschiedlichem AusmaR die einzelnen Wissens-
bereiche (Refexionsbreite). Baustein A beispielsweise umfasst schwerpunkt-
maRig fachliches Wissen, in Baustein C steht das fachdidaktische Wissen
starker im Zentrum. Zudem adressieren die Bausteine in unterschiedlichem
Umfang die jeweiligen Refexionsebenen (Refexionstiefe). Baustein C etwa er-
maoglicht in besonderer Weise die analytische Refexion und den kritischen
Diskurs.

4.2 Selbstrefexion als Ausgangspunkt rassismuskritischer
Professionalisierung

Exemplarisch wird folgend die Umsetung des 2,5-stiindigen Seminarbau-
steins D (,,Anregung zur Selbstrefexion*) vorgestellt. Dieser basiert auf der
biografschen Ubung ,,Geschichte meines Vornamens*, die mit der koopera-
tiven Methode Think-Pair-Share durchgefuihrt wird. Als Materialien dienen
vorbereitete Refexionsfragen. Fur die etymologische Recherche kdnnen digi-
tale Endgerate genutt werden. Die Ubung zielt auf die soziokulturelle Ein-
ordnung des eigenen Namens, die Erkundung mehrsprachiger Bedeutungen
und die kritische Refexion von Zuschreibungen bezuglich Herkunft, Zuge-
horigkeit oder Bildungschancen. Als inhaltlicher Seminareinstieg in der ers-
ten Situng sensibilisiert die Ubung fiir die gesellschaftliche Wirkmacht und
das Diskriminierungspotenzial von Vornamen im Kontext von Diferenzset-
zungen. Zudem regt sie zur kritischen Auseinandersetung mit normativen
Vorstellungen von Identitat und Normalitit an. Konzipiert wurde die Ubung
in Anlehnung an die didaktische Minimalperspektive des Globalen Lernens
(Scheunpfug & Schrock, 2000). Sie zeigt, wie persénliche Merkmale (z. B. der
Vorname) als kulturelle Marker wirken und soziale Positionierungen anzei-
gen koénnen. Dies erfordert eine sensible Seminarleitung, da die biografsche
Arbeit emotionale und identitatsrelevante Themen beriihren kann. Dariber
hinaus werden in Baustein D ,,Anregung zur Selbstrefexion* die Faceten
der Refexionskompetenz nach Franken und Preisfeld (2019) berucksichtigt.
Um unterschiedliche Wissensbereiche abzudecken und eine hinreichende
Refexionsbreite zu erreichen, erfolgt zundchst eine Auseinandersetung mit
der Etymologie des Vornamens, gefolgt von empirischen Befunden zur Wirk-
macht von Vornamen im grundschulpadagogischen Kontext (Fachwissen). Auf
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dieser Grundlage entwickeln die Studierenden spéater Unterrichtskonzepte,
um Grundschulkindern die Themen ,,Namen* und ,Vielfalt“ altersgerecht
und refektiert zu vermiteln. Sie wahlen Methoden, die einen sicheren Raum
flr Diskussionen schafen und Stereotype vermeiden. AnschlieRend erpro-
ben sie diese Ansdte im Seminar. Ziel ist die Entwicklung fachdidaktischer
Kompetenzen, die auf Basis einer refektierten Auseinandersetung mit den
eigenen Lernerfahrungen und der eigenen Haltung zu den Themen ,,Identi-
tat” und ,Vielfalt*“ erfolgen. Die Grundlegung padagogischen Wissens erfolgt
durch die Vermitlung von Kenntnissen zum professionellen Umgang mit
Heterogenitat und herkunftsbezogenen Diferenzkategorien (z. B. Sprache,
Religion). Damit soll bei den Studierenden eine kritische Auseinandersetzung ange-
bahnt werden, in der diese Kategorien hinsichtlich ihres Potenzials fur rassistische
Diskriminierung bearbeitet werden. In der Reflexionstiefe adressiert
der Seminarbaustein D alle vier Reflexionsebenen. (1) Die Studierenden
verknupfen ihre Vornamen mit verschiedenen Sprachen, Religionen und
Regionen, um herkunftsbezogene Kategorien zu ermitteln. Dies macht die
Konstruiertheit rassistischer Differenzierungen sichtbar und schafft die
Basis, um Rassismus als System zu verstehen (sachbezogene Beschreibung).
(2) AnschlielRend erortern sie Situationen aus dem Grundschulalltag und
analysieren, wie Zuschreibungen aufgrund des Vornamens rassistische
Verhaltensweisen auslésen kénnen (handlungsbezogene Begrindung). (3)
Dann wagen sie die entwickelten Handlungsoptionen innerhalb ihres eigenen
Deutungsrahmens ab (analytische Reflexion). (4) Zuletzt ordnen sie diese in
sozialpolitische und historische Zusammenhénge ein und diskutieren sie
kritisch (kritischer Diskurs).

5. Fazit und Ausblick

Angesichts der Herausforderung, den professionellen Umgang mit Rassis-
mus als zentrale Aufgabe in der Grundschullehrkréftebildung zu verankern,
wird zusammenfassend deutlich: Bereits die Refexion des Vornamens sensi-
bilisiert Studierende fiir die Bedeutung von Namen als soziale Marker sowie
deren diskriminierendes Potenzial. Mit Rickzug auf die theoretischen An-
sate des ,,Doing Diference* und ,,Othering* lasst sich darlegen, dass Fragen
nach Herkunft und Zugehorigkeit essenzielle Mechanismen darstellen, um
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Diferenzlinien zu verfestigen. Diese Methode vermitelt strukturelle Un-
gleichheit induktiv. Durch die Dekonstruktion von Vornamen werden ras-
sismusrelevante Kategorien sichtbar gemacht und die Refexionskompetenz
wird gestarkt, indem Privilegien aufgedeckt und Mechanismen der Margina-
lisierung artikulierbar werden. Im weiteren Verlauf wird das Seminar wis-
senschaftlich begleitet. Ziel ist es, die Wirkung der Ubungen auf verschie-
dene Refexionsebenen zu untersuchen und das Konzept auf dieser Basis
weiterzuentwickeln.
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