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Zusammenfassung: Im Rahmen von Anforderungen an die Professionalisie-

rung angehender Lehrkräfte für inklusive Schul- und Unterrichtssettings ist die 

Förderung fachlicher, sozialer und personaler Kompetenzen für den Umgang mit 

heterogenen Lerngruppen grundlegend. Dabei ist der Anspruch leitend, Leh-

rer_innen auszubilden, welche pädagogische Beziehungen in inklusiven Settings 

wertschätzend im Sinne einer Pädagogik der Anerkennung bzw. eines produktiven 

Umgangs mit Diversität gestalten können. Dazu bedarf es u.a. der Förderung von 

Fähigkeitsorientierung gegenüber Kindern, Empathie sowie der Reflexion von 

Normalitätsvorstellungen. Aus diesem Grund wurde im Rahmen der vom BMBF 

geförderten „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ an der Universität Kassel das Se-

minar „Inklusive pädagogische Beziehungen“ konzipiert und viermal durchge-

führt. Das Seminar zielte auf die Qualifizierung angehender Grundschullehrkräfte 

für inklusiven Unterricht durch eine Sensibilisierung für die Bedeutung anerken-

nender pädagogischer Beziehungen, die Förderung von Empathie, Perspektiven-

übernahme und professionsethischer Reflexionsfähigkeit ab. Eigene Einstellungen 

und Überzeugungen sowie subjektive Theorien zu Inklusion und schulischer Teil-

habe aller Schüler_innen wurden reflektiert, um die Heterogenität der Schü-

ler_innenschaft als Bereicherung wahrnehmen und anerkennen zu können. Mittels 

eines Mixed-Methods-Ansatzes wurde überprüft, inwieweit diese Ziele erreicht 

werden konnten (vgl. Faber, Fischer & Heinzel, 2018). Der Beitrag beinhaltet ei-

nerseits die Beschreibung der Seminarkonzeption hinsichtlich des theoretischen 

Hintergrunds, der didaktisch-methodischen Umsetzung, des Rahmens des Lehr-

konzepts, der Ergebnisse der Wirksamkeit der Maßnahme und der geförderten 

Kompetenzen sowie einen Erfahrungsbericht. Andererseits ermöglicht das ange-

hängte Skript zur Seminarkonzeption einen detaillierten Einblick in die Durchfüh-

rung und Umsetzung des gesamten Seminars. Hierin wird beschrieben, welche 

konkreten Konzepte und Materialien für die Förderung inklusionssensibler aner-

kennender Grundhaltungen und Kompetenzen didaktisch-methodisch umgesetzt 

wurden. Eine tabellarische Übersicht der Seminarsitzungen und das Begleitmateri-

al ermöglichen eine bessere Nachvollziehbarkeit (siehe Supplements). 
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1 Einleitung 

Für die Umsetzung der inklusiven Idee unter Berücksichtigung verschiedener Dimen-

sionen von Heterogenität sind die Anerkennung aller Schüler_innen in ihrer Vielfalt 

und Einzigartigkeit, Fähigkeitsorientierung, die Reflexion eigener Normalitätsvorstel-

lungen (Rabenstein, Bührmann, Mefebue & Laubner, 2017), Zuschreibungen und Posi-

tionierungen, positive Erwartungen an die Fähig- und Fertigkeiten von Schüler_innen 

sowie Empathie und Perspektivenübernahme wichtige Aspekte. Durch diese können 

ein diversitätssensibles Handeln und der Aufbau wertschätzender pädagogischer Be-

ziehungen ermöglicht werden (Faber, Fischer & Heinzel, 2018). Wertschätzende Hal-

tungen, um mit heterogenen Lerngruppen im Sinne einer „Pädagogik der Vielfalt“ 

(Prengel, 1993) zu interagieren, fördern nicht nur eine Offenheit für heterogene Schü-

ler_innenschaften (Merz-Atalik, 2014), sondern beeinflussen auch Lernprozesse (Bohl, 

Helsper, Holtappels & Schelle, 2010), soziale Entwicklung und Klassenklima (z.B. 

Obsuth, Murray, Malti, Sulger, Ribeaud & Eisner, 2016). Sie können als eine Grundla-

ge einer gelungenen Umsetzung von Inklusion in Schule und Unterricht verstanden 

werden. 

Im vorliegenden Beitrag wird das Lehrkonzept „Inklusive pädagogische Beziehun-

gen“ vorgestellt, das auf die Förderung von Empathie, Perspektivenübernahme, positi-

ve Einstellungen zu Inklusion und Schüler_innen sowie Reflexionsfähigkeit angehen-

der Grundschullehrkräfte abzielt. Das Seminar wurde an der Universität Kassel 

insgesamt viermal durchgeführt und auf dieser Basis evaluiert.1 

In diesem Beitrag werden zunächst theoretische Grundlagen und Forschungsbefunde 

dargestellt, die in die Seminarkonzeption eingeflossen sind (Kap. 2). Nach einer Skiz-

zierung der didaktisch-methodischen Verortung der Seminarkonzeption (Kap. 3) und 

der Vorstellung des konzeptuellen Rahmens des Seminars (Kap. 4) werden erste Er-

gebnisse und Erfahrungsberichte angeführt (Kap. 5). Die detaillierte Seminarkonzepti-

on mit ihrer didaktisch-methodischen Umsetzung und entsprechendes Begleitmaterial 

sind als Supplements angehängt. 

2 Theoretischer Hintergrund 

Das vorgestellte Lehrkonzept orientiert sich vorrangig am kompetenzorientierten Pro-

fessionalisierungsansatz (Baumert & Kunter, 2006). Nach Baumert & Kunter (2006) 

entsteht Kompetenz u.a. aus einem 

„Zusammenspiel von  

– spezifischem erfahrungsgesättigten deklarativen und prozeduralen Wissen (Kompeten-

zen im engeren Sinne: Wissen und Können); 

– professionellen Werten, Überzeugungen, subjektiven Theorien, normativen Präferenzen 

und Zielen“ (Baumert & Kunter, 2006, S. 481). 

Entsprechend wird hier Fachwissen zu den Bereichen Pädagogische Beziehungen, 

Inklusion, Kinderrechte und aktives Zuhören vermittelt. Gleichzeitig wird an Überzeu-

gungen und Werthaltungen gearbeitet, werden Empathie, Reflexionsfähigkeit und Per-

spektivenübernahme gefördert und eine Sensibilisierung für die Bedeutung anerken-

nender pädagogischer Beziehungen sowie eigene fähigkeitsorientierte Haltungen und 

Einstellungen zu Schüler_innen angeregt.  

                                                           
1 Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben wurde im Rahmen der gemeinsamen „Qualitätsoffensive Lehr-

erbildung“ von Bund und Ländern mit Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung unter dem 
Förderkennzeichen 01JA1505 gefördert. Die Verantwortung für den Inhalt dieser Veröffentlichung liegt bei den 
Autorinnen. 
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Inhaltlich und methodisch orientiert sich die Veranstaltung an einem (theoretisch 

begründeten) Vorschlag von Müller-Using (2015) zur Gestaltung von Lehrveranstal-

tungen im Lehramtsstudium, die die Förderung von Empathie zum Ziel haben. Dieser 

Vorschlag enthält fünf Gestaltungselemente, die in der vorliegenden Lehrkonzeption 

wie folgt realisiert wurden:  

• Wertebildung durch Erarbeitung pädagogischen Fachwissens zu pädagogischen 

Beziehungen, Inklusion und Kinderrechten; 

• fallbasiertes Lernen durch die Thematisierung fremder und eigener Fälle zu pä-

dagogischen Interaktionen und dem Umgang mit Heterogenität in inklusiven Un-

terrichtssettings; 

• Kontemplation und Wahrnehmungsschulung durch Beobachtungen und Proto-

kollierung von Unterrichtsszenen; 

• praktische Erfahrungen mit Kindern durch die Durchführung und Reflexion eines 

Kreisgesprächs mit Kindern zu einer Fallvignette mit inklusiver Thematik; 

• aktives Zuhören im Rahmen praktischer Erfahrungen mit Kindern. 

3 Didaktisch-methodische Konzeption 

Zur Umsetzung der fünf Elemente nach Müller-Using (2015) werden im Seminar Wis-

sen erarbeitet (sowohl eigenständig als auch gemeinsam) und Handeln reflektiert. 

Schulpraktische Erfahrungen und Beobachtungen im Feld sollen mit theoretischen 

Grundlagen und Konzepten verknüpft werden und so ein intensives, nachhaltiges Ler-

nen ermöglichen. Die Ziele der Lehrveranstaltung werden durch verschiedene metho-

dische Ansätze, wie Lernen durch Beobachten, Lernen am Fall und Lernen durch Er-

fahrungen, verfolgt. Das Reflektieren als Transformation von Erfahrungen (Lüsebrink, 

2006, 2007; Meyer, 2002; Rißmann, Feine & Schramm, 2013; Heller & Schwarzer, 

2010) bezieht sich auf eigene biografische Schul- und Unterrichtserfahrungen sowie 

Beobachtungen und Erlebnisse im Praxissemester. Außerdem zielt die Reflexion auf 

eigene epistemologische Überzeugungen (und subjektive Theorien) für berufliches 

Handeln (Timperley, 2012). Auch werden Handlungsroutinen und schulische Struktu-

ren (u.a. Bastian & Helsper, 2000; Helsper, 2002) sowie Praktiken in Schule und Un-

terricht (Reh & Rabenstein, 2013; Sturm, 2011, 2012) durch eigenes Erinnern, Be-

obachtungen von Lehrer_innen-Schüler_innen-Interaktionen und die 

Auseinandersetzung mit Fallbeispielen reflektiert. Zudem wird eine Sensibilisierung 

der Studierenden für die Bedeutung und Relevanz anerkennender pädagogischer Be-

ziehungen und eigener (wertschätzender) Erwartungen an Schüler_innen angestrebt 

und durch die Konfrontation von eigenen Erwartungen mit gesammelten Erfahrungen 

umgesetzt (vgl. Faber, 2018; Faber, Fischer & Heinzel, 2018; Faber & Heinzel, 2019). 

Insgesamt sieht das Konzept der Lehrveranstaltung Präsentationsphasen, studierenden-

orientierte Lernphasen sowie praktische Erfahrungen und deren Reflexion vor. Ein 

motivierter und interessierter Wissens- und Erfahrungserwerb wird auch durch den 

Einsatz verschiedener Methoden, Sozialformen und Medien ermöglicht. Im Folgenden 

werden die fünf Elemente in ihrer didaktisch-methodischen Ausgestaltung vorgestellt. 

3.1 Wertebildung 

Im Rahmen der Wertebildung werden grundlegende Fachkenntnisse zu den Bereichen 

pädagogische Beziehungen, Kinderrechte, Inklusion, Empathie und aktives Zuhören 

vermittelt. Es geht dabei sowohl um Wissenserwerb als auch um die Fähigkeit, dieses 

Wissen auf Unterrichtssituationen anzuwenden und persönliche Konsequenzen daraus 

zu ziehen. Eng damit verknüpft sind zudem auch die Reflexion eigener Einstellungen 

und die Sensibilisierung für die Bedeutung der Förderung inklusiver, fähigkeitsorien-

tierter und wertschätzender pädagogischer Beziehungen. 
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Die Kenntnis der Bedeutung wertschätzender pädagogischer Beziehungen ist ein zent-

raler Inhalt des Seminars, da pädagogische Beziehungen den Alltag von Kindern prä-

gen und eine Grundlage für gelingendes Aufwachsen und Leben in modernen Gesell-

schaften sind (Prengel & Winklhofer, 2014). Auch Schule kann nur gelingen, wenn 

verlässliche und wertschätzende Bedingungen geschaffen werden (Jötten, 2010). Die 

große Bedeutung pädagogischer Beziehungen für den Lernerfolg, die Motivation, kon-

textgebundene Emotionen und individuelle Identitätsbildung wird nicht nur theoretisch 

angenommen (Deci & Ryan, 1993), sondern zeigt sich auch empirisch (vgl. Hattie, 

2015). Die Beziehungsgestaltung zwischen Pädagog_innen und Kindern ist nicht nur 

für gegenwärtige Erfahrungen und zukünftige Entwicklungen von Kindern bedeutsam, 

sondern hat auch gesellschaftliche Relevanz (Prengel & Winklhofer, 2014). 

Der Seminarkonzeption liegen u.a. die Anerkennungstheorie (Honneth, 1992) sowie 

die differentielle Vertrauenstheorie (Schweer, 2013) zugrunde. Drei Arten der Aner-

kennung (emotionale, moralische und soziale) werden in der Lehrveranstaltung thema-

tisiert und auf den schulischen Kontext bezogen. Die Wertschätzung von Eigenschaften 

und Leistungen jedes Schülers bzw. jeder Schülerin spielen für die pädagogische Be-

ziehung eine zentrale Rolle (Prengel, 2013). 

Durch den Einbezug verschiedener Studien (insb. der INTAKT-Studien: Prengel, 

2013) in das Lehrkonzept wird für die Präsenz anerkennender, vor allem aber auch 

verletzender Handlungen und Aussagen durch Lehrpersonen sensibilisiert, die im schu-

lischen Kontext nicht selten stattfinden (vgl. Fend, 1997; Krumm, 1998; Krumm & 

Weiß, 2000; Prengel & Winklhofer, 2014). 

Bei der Frage, was eine Beziehung „gut“ macht, bietet die Kinderrechtskonvention 

Orientierung. Diese liefert die rechtlichen Grundlagen und weist einen direkten Bezug 

zur moralischen Anerkennung auf (Prengel & Winklhofer, 2014). Die Kinderrechte 

sollen dazu beitragen, das Wohl der Kinder zu schützen, und bilden einen Orientie-

rungsrahmen für die Qualität pädagogischer Beziehungen. 

Weiterhin sollen Wissen und positive Einstellungen zu Inklusion gefördert werden. 

Es wird ein weiter Inklusionsbegriff verwendet, der die Eckpfeiler des inklusiven Dis-

kurses einbezieht: eine positive Betrachtung von Diversität, die Orientierung an den 

Menschenrechten, die Vision einer inklusiven Gesellschaft, die Distanzierung von den 

„Verfallsformen integrativer Praxis, die mit internen Separationen innerhalb von Re-

geleinrichtungen einhergehen“ (Prengel, 2014, S. 6), das Überschreiten der „Differenz-

linie behindert/nichtbehindert“ (Prengel, 2014, S. 6) und die Berücksichtigung ver-

schiedener Dimensionen von Heterogenität (z.B. Unterschiede in Fähigkeiten und 

Leistungen, Dimensionen von Geschlecht, soziale Milieus und soziale Herkunft, Erst- 

und Mehrsprachigkeiten, Kulturen usw.). Der verwendete Heterogenitätsbegriff soll in 

seiner komplexen Bedeutung als „verschieden, ohne einander untergeordnet zu sein“, 

gefasst werden (Prengel, 2014, S. 20). 

Zusammenfassend geht es in Bezug auf die Dimension „Wertebildung“ darum, dass 

angehende Lehrkräfte für inklusive Unterrichtssettings und für den Aufbau (inklusiver) 

pädagogischer Beziehungen lernen, ihre Überzeugungen, subjektiven Theorien und 

ihre Handlungsroutinen zu reflektieren und mit Heterogenität wertschätzend im Sinne 

des Anspruchs einer „Pädagogik der Anerkennung“ (Hafeneger, Henkenborg & 

Scheer, 2013) umzugehen. Dazu ist es notwendig, Lernende als „Individuen und mit all 

ihren persönlichen Eigenschaften und nicht als Angehörige einer Gruppe oder in stere-

otyper Weise zu erfassen“ (Dubs, 2009, S. 459). 

3.2 Fallbasiertes Lernen 

Die Arbeit mit Fällen im Sinne des fallbasierten Lernens stellt eine bewährte Arbeits-

form in der Lehrer_innenbildung dar. Das Lernen erfolgt anhand authentischer Fälle 

und soll zum Aufbau von fallbasiertem Wissen führen, das später auch für Problemlö-

seprozesse in der beruflichen Praxis zur Verfügung steht. Eine wichtige Begründung 
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für Fallarbeit in der Lehrer_innenbildung besteht darin, dass sie zur Lösung des Ver-

mittlungsproblems von Theorie und Praxis beitragen kann. 

In der Seminarkonzeption werden Fallbeispiele genutzt, um Verstehen und Reflexi-

on zu fördern. Die Fallarbeit bezieht sich auf authentische Schul- und Unterrichtssitua-

tionen mit dem Schwerpunkt auf Lehrer_innen-Schüler_innen-Interaktionen und päda-

gogischen Beziehungen. An den Textfällen wird sowohl aufgabenbezogen als auch 

biografisch-reflexiv gearbeitet (zu verschiedenen Ansätzen fallbasierten Arbeitens in 

der Lehrer_innenbildung Heinzel & Krasemann, 2015; Kunze, 2018; Syring, Bohl, 

Kleinknecht, Kuntze, Rehm & Schneider, 2016). 

Neben fremden Fällen aus dem Kontext von Schule und Unterricht werden eigene 

verschriftlichte Beobachtungen aus dem Praxissemester im Seminar besprochen, beur-

teilt, eingeschätzt und hinterfragt. Im Einzelnen erfolgt Lernen am Fall in folgenden 

Formen:  

• Einschätzung eigener und fremder Fallvignetten nach dem Raster von Prengel 

(2015) hinsichtlich der Anerkennung in der Interaktion und in diesem Zusam-

menhang Einübung von Introspektion; 

• aufgabenbasierte Bearbeitung von Fällen aus dem Online-Fallarchiv-

Schulpädagogik (https://www.fallarchiv.uni-kassel.de/); 

• Gruppendiskussion zu einer Fallvignette mit inklusiver Thematik, zunächst im 

Seminar und dann in einem Kreisgespräch mit Kindern in der Praxissemester-

klasse. 

Durch die Fallarbeit im Seminar können Situationen aus dem Alltag von Schule und 

Unterricht „zu einem kommunizierbaren Geschehen“ (Heinzel, 2006) im Seminar wer-

den, das eine diskursive Erschließung nahelegt. 

3.3 Kontemplation und Wahrnehmungsschulung  

Im Rahmen der Lehrveranstaltung erhalten die Studierenden die Aufgabe, in ihrer 

Praktikumsklasse einen Tag pädagogische Interaktionen (Lehrer_innen-Schüler_innen- 

sowie Schüler_innen-Schüler_innen-Interaktionen) zu beobachten und entsprechend 

des von Prengel (2015) entwickelten Methodenmanuals zu protokollieren. Das Metho-

denmanual wurde u.a. geschaffen, um Lehramtsstudierende für pädagogisches Handeln 

zu sensibilisieren. Gleichzeitig werden die Studierenden mit dem gezielten Beobachten 

als Grundlage qualifizierten Lehrer_innenhandelns (Flagmeyer, Dietze-Münnich & 

Strietzel, 2002, S. 83; Abel, Lunkenbein & Rahm, 2007, S. 40; de Boer & Reh, 2012) 

vertraut gemacht. 

Innerhalb des Protokolls wird neben den beobachteten Interaktionen auch die eigene 

Introspektion (definiert als Selbstbeobachtung oder Selbstwahrnehmung; vgl. u.a. 

Prengel, 2014) beschrieben, indem eigene Gefühle und Haltungen in der Situation 

bewusstgemacht werden. Das Lehrer_innenhandeln wird abschließend als anerkennend 

oder  verletzend eingeschätzt (Abstufungen: sehr verletzend, leicht verletzend, neutral, 

ambivalent, leicht anerkennend, sehr anerkennend), indem zur Perspektivenübernahme 

aufgefordert wird. 

3.4 Praktische Erfahrungen mit Kindern  

Da das Seminar begleitend zum Schulpraktikum stattfindet, liegen bereits praktische 

Erfahrungen mit Kindern vor. Zusätzlich erhalten die Studierenden die Aufgabe, mit 

den Schüler_innen ihrer Praktikumsklassen eine Fallvignette mit inklusiver Thematik 

im Rahmen eines Kreisgesprächs zu diskutieren. Kreisgespräche gehören zur Ge-

sprächskultur vieler Grundschulklassen und können für offene, kindzentrierte Gesprä-

che genutzt werden (Heinzel, 2004, 2012). Inhalt der für das Kreisgespräch eingesetz-

ten Vignette ist eine Unterrichtssituation, in welcher ein Mädchen der dritten Klasse als 

„Integrationskind“ bezeichnet wird, an einem Extratisch sitzt und nicht ins Unterrichts-
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geschehen miteinbezogen wird. Als Vorbereitung auf das zu führende Gespräch mit 

Kindern diskutieren die Studierenden dieselbe Fallvignette zunächst im Seminar unter-

einander. Hierbei werden sich die Studierenden ihrer Einstellungen zu den pädagogi-

schen Interaktionen und beteiligten Personen bewusst, versuchen die Perspektiven der 

Lehrperson und der Schüler_innen einzunehmen und verschriftlichen im Anschluss 

ihre Erwartungen an das Kreisgespräch mit Grundschulkindern. Ziel ist, neben dem 

Bewusstwerden eigener Haltungen zu Ausgrenzungen von Schüler_innen im Unter-

richt, das Erkennen eigener Erwartungen hinsichtlich sozialer, kognitiver und emotio-

naler Fähig- und Fertigkeiten von Kindern. 

Für das Kreisgespräch lesen die Studierenden in ihrer Praktikumsklasse die Vignette 

vor und lassen die Kinder über die Inhalte der Vignette diskutieren. Dabei äußern die 

Schüler_innen frei ihre Assoziationen, Gedanken und Gefühle und bringen z.T. eigene 

Schulerfahrungen bezüglich Ausgrenzungen oder Bloßstellungen mit ein. Die Studie-

renden haben die Möglichkeit, mit den Kindern ins Gespräch zu kommen, deren Mei-

nungen und Haltungen zu verstehen oder zu hinterfragen, die Perspektiven der Schü-

ler_innen zu erfahren und somit nach dem Kreisgespräch eigene Einstellungen und 

Erwartungen an die Fähig- und Fertigkeiten der Kinder aufgrund der praktischen Er-

fahrungen zu kontrastieren und zu überdenken. 

Da die Studierenden das Kreisgespräch aufnehmen und im Anschluss transkribie-   

ren, ist eine Reflexion sehr gut möglich (siehe Seminarskript, Kap. 3.6, Kap. 3.8 und 

Kap. 3.12).  

3.5 Aktives Zuhören 

Aktives Zuhören als eine Handlungsform dient der empathischen Wahrnehmung kind-

licher Äußerungen, und seine Einübung kann die Anbahnung von pädagogisch-

taktvollem Handeln in der Lehrer_innenbildung unterstützen. Rogers hat das aktive 

Zuhören zuerst als Methode für die klientenzentrierte Psychotherapie beschrieben (Ro-

gers, 1972, 2005). 

In Bezug auf schulische Situationen und den Aufbau anerkennender pädagogischer 

Beziehungen ermöglicht die Anwendung der Methode des aktiven Zuhörens, dass das 

Kind die Erfahrung macht, dass man es ernst nimmt, dass die Konzentration auf dem 

Kind liegt, dass man versucht, zwischen den Zeilen zu hören, und dass bei richtiger 

Anwendung Verständnis, Einfühlungsvermögen und Empathie praktiziert werden 

(Lippmann, 2006). Im Seminar werden Schritte des aktiven Zuhörens vermittelt und 

eingeübt. Das aktive Zuhören sollte auch bei der Durchführung des Kreisgespräches in 

der Praktikumsklasse handlungsleitend sein. 

4 Rahmen des Lehrkonzepts 

4.1 Verortung der Veranstaltung und Informationen zu den Teilnehmenden 

Die Lehrveranstaltung „Inklusive pädagogische Beziehungen“ ist eine begleitende 

Lehrveranstaltung zum Praxissemester an der Universität Kassel und auf vier Semes-

terwochenstunden ausgelegt. Es handelt sich um das Wahlpflichtmodul „Modul Praxis-

semester L1, PO 2014“, welches im Bereich „Beobachten, Beraten, Fördern“ angesie-

delt ist. Die Veranstaltung wurde erstmalig als Pilotstudie im Wintersemester 

2015/2016 durchgeführt und in drei aufeinanderfolgenden Semestern (Sommersemes-

ter 2016, Wintersemester 2016/17 und Sommersemester 2017) für den Studiengang L1 

(Lehramt an Grundschulen) angeboten und evaluiert. Da es sich um ein Lehrfor-

schungsprojekt handelt, war die Zahl der Teilnehmenden auf 15 Studierende begrenzt. 

Das Seminar fand mit einem Umfang von vier Semesterwochenstunden statt. Diese 

waren aufgeteilt auf eine vierstündige Einführungsveranstaltung, wöchentliche Semi-
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narsitzungen im Umfang von zwei Semesterwochenstunden und ein abschließendes 

zweitägiges Blockseminar. 

Die Untersuchungsgruppe (alle Teilnehmenden der drei Semester) bestand aus 

n = 47 angehenden Grundschullehrkräften, welche die Lehrveranstaltung jeweils in 

einem Semester (Sommersemester 2016, Wintersemester 2016/2017 oder Sommerse-

mester 2017) besuchten. Diese Studierenden, 35 weibliche und 12 männliche, hatten 

ein Durchschnittsalter von M = 22,19 Jahren (SD = 2,37) mit einem Range von 19 bis 

30 Jahren. Hinsichtlich der Semesterzahl hatten die Studierenden einen Durchschnitts-

wert von M = 3,77 (SD = 0,61) mit einem Range vom dritten bis zum sechsten Semes-

ter. 

4.2 Praxissemester 

In Hessen wurde mit der am 27.06.2013 in Kraft getretenen Verordnung zur Durchfüh-

rung des Hessischen Lehrerbildungsgesetzes ein Praxissemester als Modellversuch an 

drei hessischen Hochschulen eingeführt. Für die Lehramtsstudiengänge „Lehramt an 

Grundschulen“ (L1) und „Lehramt an Haupt- und Realschulen“ (L2) wurde die Uni-

versität Kassel mit dem Modellversuch beauftragt. In den nur siebensemestrigen Studi-

engängen muss das Praxissemester im dritten oder vierten Semester umgesetzt werden. 

Das Praxissemester soll den Studierenden frühzeitig einen Eindruck ihres späteren 

Berufsfeldes bieten. Durch Hospitationen und eigene Unterrichtsversuche sollen erste 

Einblicke gesammelt werden als Grundlage für einen Perspektivwechsel in Richtung 

eines professionellen Lehrer_innenbildes. Im Praxissemester existieren drei themati-

sche Schwerpunkte: Eignung, Beobachten und Unterrichten. 

Die Studierenden verbringen ca. 250 Zeitstunden an der Schule, davon in der Block-

phase ca. 5 Stunden täglich und in der Langphase ca. 11–12 Stunden pro Woche. 

Block- und Langphase werden von einer Begleitveranstaltung gesäumt, in der organi-

satorische Fragen geklärt, Unterrichtsbesuche geplant, realisiert und reflektiert sowie 

Probleme der Eignung thematisiert werden. Während der Langphase wird (im Umfang 

von acht Semesterwochenstunden) in flankierenden Lehrveranstaltungen (im Umfang 

von vier Semesterwochenstunden in den Bildungswissenschaften und je zwei Semes-

terwochenstunden Deutsch- und Mathematikdidaktik) studiert. Beim vorgestellten 

Seminarkonzept handelt es sich um eine solche flankierende Lehrveranstaltung in den 

Bildungswissenschaften. Der Leistungsnachweis im Praxissemester besteht im Praxis-

semesterbericht, der bewertet wird. In den flankierenden Seminaren sind unbenotete 

Studienleistungen zu erbringen. 

4.3 Studienleistung 

Als Studienleistung des Seminars „Inklusive pädagogische Beziehungen“ wird ein 

Portfolio angefertigt, welches die Studierenden am Ende der Veranstaltung abgeben. 

Dieses Seminarportfolio setzt sich aus verschiedenen Aufgaben zusammen, die im 

Verlauf des Seminars und auf der Grundlage des von den Studierenden dort erworbe-

nen Wissens sowie ihrer Erfahrungen im Praxissemester zu bearbeiten sind. 

Das Portfolio umfasst Aufgaben zur Beobachtung und Reflexion pädagogischer Be-

ziehungen und zum Führen, Dokumentieren und Analysieren von Kreisgesprächen 

(Aufgaben des Portfolios: siehe Supplement). Diese Beobachtungen sind möglich, weil 

die Studierenden während des Praxissemesters an mindestens drei Tagen in die Schul-

praxis eingebunden sind. 

Der Einsatz des Portfolios wird als Instrument der (alternativen) Leistungserbrin-

gung und der Lernförderung verstanden. Lernprozesse können durch die Portfolioarbeit 

begleitet und gestützt werden. Außerdem dient das Portfolio der Dokumentation der 

Lernprozesse. Die Anregung zur Dokumentation von Beobachtungen und zur Reflexi-

on soll zu einer vertieften Auseinandersetzung mit Seminarinhalten beitragen. Das 
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reflexive Schreiben soll implizites Wissen explizit und für die eigene Reflexion oder 

theoretische Analyse zugänglich machen. Außerdem erfüllt das Seminarportfolio 

Rückmeldefunktion für die Lehrenden und kann zur Seminarevaluation genutzt wer-

den. Zu berücksichtigen ist dabei, dass es sich um eine veranlasste Reflexion handelt 

und damit ein Zwang zur Selbstoffenbarung oder zur Anpassung einhergehen kann 

(Brunner, Häcker & Winter, 2008; Koch-Priewe, Leonhard, Pineker & Störtländer, 

2013; Gläser-Zikuda & Hascher, 2007; Winter, 2005). 

5 Hinweise auf die Wirksamkeit und Erfahrungsbericht 

Die beschriebene Lehrveranstaltung wurde bereits teilweise evaluiert (Faber, 2018; 

Faber, Fischer & Heinzel, 2018; Faber & Heinzel, 2019). Im Folgenden werden kurze 

Hinweise auf die Wirksamkeit gegeben, indem neben quantitativen und qualitativen 

Auswertungen studentische Rückmeldungen berücksichtigt werden und ein Erfah-

rungsbericht der Dozentin erfolgt. 

5.1 Wirksamkeit durch quantitative und qualitative Auswertungen 

Die zu erzielenden Kompetenzen des Seminars wurden durch ein qualitatives und ein 

quantitatives Vorgehen überprüft. Die Wirkung der Maßnahme als Ganzes (summative 

Evaluation) wurde dabei mittels eines quantitativen Forschungsdesigns überprüft. 

Hierbei wurde mittels Fragebogen im Prä-Post-Design der Wissenserwerb der Studie-

renden (Implementationskontrolle) überprüft. Als abhängige Variablen wurden Empa-

thie, Perspektivenübernahme sowie die Motivation zur Selbstreflexion erfasst. Verän-

derungen im Prä-Post-Vergleich weisen auf die Wirksamkeit der Maßnahme hin. 

Zudem können die Entwicklungen in der Untersuchungsgruppe mit denen in einer 

Kontrollgruppe verglichen werden. Es zeigen sich signifikante Zuwächse hinsichtlich 

der Perspektivenübernahme und der Motivation zur Selbstreflexion zwischen Prä- und 

Posttest (Faber, Fischer & Heinzel, 2018). Ähnliche Ergebnisse zeigen sich mit Bezug 

zur Empathie (Faber, Dissertation in Vorbereitung). 

Die Wirkung einzelner Elemente in Bezug auf Empathie, Perspektivenübernahme 

und die Sensibilisierung für die Bedeutung anerkennender pädagogischer Beziehungen 

wird durch ein qualitatives Forschungsdesign überprüft. Hierbei werden vor allem die 

Aspekte der Kontemplation und Wahrnehmungsschulung (Beobachtungsprotokoll und 

Beschreibung beobachteter Szenen) sowie die gesammelten Erfahrungen im Umgang 

mit Kindern und deren Reflexion (Kontrastierung eigener Sichtweisen mit den Sicht-

weisen von Kindern im Kreisgespräch) durch qualitative Inhaltsanalyse (Mayring, 

2010) ausgewertet. 

In Bezug auf die Reflexionen der Studierenden zu den Kreisgesprächen zeigt sich, 

dass die Studierenden ihre Veränderungen der Erwartungen an die Fähig- und Fertig-

keiten der Kinder durch „Überraschungen“ thematisieren (vgl. Faber, Fischer und 

Heinzel, 2018). Sie beschreiben die Sichtweisen der Kinder und stellen sie den eigenen 

gegenüber. Durch die positiven Erfahrungen mit den Kindern im Kreisgespräch werden 

anfangs negative studentische Haltungen und Unterschätzungen reflektiert und führen 

zu mehr Wertschätzung gegenüber den Kindern. 

Bei der Auswertung der schriftlichen Reflexionen der Studierenden konnten sechs 

verschiedene Kindheitsbilder ermittelt werden, die sich an eher starren entwicklungs-

psychologischen Konzepten orientierten (Bildern vom „werdenden Kind“) (Faber & 

Heinzel, 2019). Es zeigte sich, dass Kinder im Vorfeld der Kreisgespräche hinsichtlich 

kognitiver, sozialer, kommunikativer und emotionaler Fähigkeiten unterschätzt wur-

den. Dass solche Konstruktionen vom Kind den Schüler_innen nicht gerecht werden, 

wurde durch den Vergleich von Erwartungen und Erfahrungen identifiziert. Die Kon-

frontation von defizitorientierten Erwartungen mit positiven Erfahrungen und Überra-
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schungen ermöglichte ein Erkennen und Überdenken normativer studentischer Erwar-

tungen (Faber & Heinzel, 2019). 

Die Auswertung der Beobachtungsprotokolle dokumentiert die intensive und syste-

matische Beschäftigung mit anerkennendem und verletzendem Lehrer_innenhandeln. 

Da die Studierenden jeweils eine anerkennende und eine verletzende pädagogische 

Interaktion im Rahmen ihres Portfolios genauer beschreiben, reflektieren sie einerseits 

die Situation und begründen ihre Einschätzung der Aberkennung bzw. Verletzung der 

Situation (Anerkennungsgrade: sehr anerkennend, anerkennend, neutral, ambivalent, 

leicht verletzend, sehr verletzend). Andererseits versetzen sie sich sowohl in die Lehr-

person als auch in die Schüler_innen hinein, beschreiben sehr detailliert deren ange-

nommene Gefühle, Gründe für Reaktionen und Handlungen und nennen Handlungsal-

ternativen, die zu mehr Anerkennung und Wertschätzung führen könnten. Die 

Introspektion führt zur Auseinandersetzung mit eigenen Gefühlen in der jeweiligen 

Situation. Eine Sensibilisierung für die möglichen Folgen von Anerkennung und Ver-

letzung wird bei der Analyse der Texte erkennbar, wobei sich zeigt, dass die Konzent-

ration auf seelisches Erleben von Kindern oder Jugendlichen gelingt. Damit ermöglicht 

der Beobachtungsauftrag eine Sensibilisierung für die eigenen Gefühle, was eine 

Grundlage empathischen Handelns und Verhaltens ist. Zudem wurden Perspektiven-

wechsel vorgenommen und Handlungsalternativen diskutiert, was für ein empathisches 

Denken und Handeln ebenfalls zentral ist (Faber, Dissertation in Vorbereitung). 

5.2 Rückmeldungen der Studierenden und Erfahrungsbericht 

In den Fazits der Portfolios, in welchen die Studierenden eigenständig und selbstver-

antwortlich das Seminar, die Inhalte und ihre erworbenen Kompetenzen schriftlich 

Revue passieren lassen sollten, gaben die Studierenden an, dass durch das Seminar ihr 

Wissen im Bereich der pädagogischen Beziehungen, Inklusion und Kinderrechte ver-

bessert sowie eine stärkere Selbstreflexion erreicht werden konnten. Die Seminarinhal-

te wurden als sinnvoll bewertet. Dabei bezogen sich die Seminarteilnehmer_innen 

nicht nur auf die Inhalte, sondern auch auf für sie neue Arbeitsweisen wie das Tran-

skribieren, die teilnehmenden Beobachtungen und die durchgeführten Kreisgespräche. 

Ein weiteres Indiz für ein erfolgreiches Seminar war im Rahmen der Fazits, aber auch 

kurzer Evaluationen im Seminar (One-Minute-Paper etc.), die Rückmeldung, dass die 

Studierenden mit ihrem Erkenntnisgewinn sehr zufrieden waren. Besonders die Ver-

bindung zu Praxiserfahrungen im Praxissemester wurde als sinnvoll eingestuft. Die 

gezielte Beobachtung pädagogischer Interaktionen im Unterricht wurde von den Stu-

dierenden deshalb positiv bewertet, weil sie ihnen ermöglichte, die im Seminar behan-

delten Inhalte in der Realität zu entdecken, wodurch sich ihnen die angestrebte Ver-

knüpfung von Theorie und Praxis bot. 

Die Blocktermine (Einführungsveranstaltung und Wochenendveranstaltung am Ende 

des Seminars) wurden ebenfalls als positiv empfunden, da eine intensive Arbeit mit 

den Kommiliton_innen ermöglicht wurde. Außerdem konnte laut der Rückmeldungen 

dadurch eine Überlastung durch eine vierstündige wöchentliche Veranstaltung verhin-

dert werden. 

Zudem wurde sowohl in den Fazits des Portfolios als auch in eigenen Seminareva-

luationen am Ende des Seminars schriftlich beschrieben, dass im Seminar Interesse an 

inklusivem Unterricht geweckt werden konnte und eine weitere Beschäftigung mit dem 

Thema angestrebt werde. Ebenfalls würdigten die Studierenden die Methodenvielfalt. 

Vor allem das Erproben, Führen, Beobachten und Reflektieren des Kreisgesprächs 

wurde als positiv hervorgehoben, da damit eine besonders gute Verbindung von Theo-

rie und Praxis geschaffen worden sei. 

Viele Teilnehmer_innen gaben im Rahmen ihrer Portfolios an, dass sie durch das 

Seminar für das eigene Verhalten als Lehrperson sowie das anderer Lehrkräfte sensibi-

lisiert worden seien. Die Studierenden hoben auch positiv hervor, dass sie durch die 
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Lehrveranstaltung und ihre Methoden viel über und für sich selbst lernen konnten, und 

lobten in diesem Zusammenhang auch die Methode der Introspektion. Die Lernat-

mosphäre wurde als angenehm, freundlich, entspannt, abwechslungsreich und produk-

tiv eingeschätzt. 

Generell wurden in allen Seminardurchläufen der Arbeitsaufwand sowie der Um-

fang der Inhalte des Seminars von den Studierenden als (zu) hoch eingestuft. Hierbei 

könnten alternativ die Lehrinhalte auf zwei Seminare verteilt werden. Allerdings wurde 

die Erfahrung gemacht, dass alle Studierenden sehr gute, umfangreiche und vor allem 

reflektierte Portfolios abgaben. Dies lässt darauf schließen, dass die behandelten The-

menbereiche mit der Verknüpfung von Theorie und Praxis sinnvoll aufeinander auf-

bauen und eventuell gerade diese Komplexität des gesamten Seminars zielführend für 

die Erreichung bzw. Förderung der angestrebten Kompetenzen ist. 

Insgesamt erwies sich die Verbindung fachlicher Inhalte mit praktischen Erfahrun-

gen und schriftlichen Reflexionen als sinnvoll, um inklusive, anerkennende, reflektierte 

und empathische Einstellungen und Haltungen hinsichtlich der Heterogenität der Schü-

ler_innenschaft zu fördern. Wünschenswert wären Untersuchungen zum Berufseinstieg 

und im Berufsverlauf der Teilnehmenden mit der Fragestellung, ob eine solche Lehr-

veranstaltung einen nachhaltigen Einfluss auf das Lehrer_innenhandeln hat. 
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