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Zusammenfassung: Der Artikel stellt zwei Seminarkonzeptionen vor, die im
Rahmen des Projekts ,,Leibniz-Prinzip* der ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung® an
der Leibniz Universitdt Hannover entwickelt wurden. Ziel dieser Lehr-Lern-For-
mate ist die (Weiter-)Entwicklung einer inklusionsorientierten, diversitdtssensib-
len Haltung, um so einen Beitrag zur Anbahnung einer Reflektierten Handlungsfd-
higkeit als Leitbild der hanndverschen Lehrer innenbildung zu leisten. Neben der
Darlegung der theoretischen und konzeptionellen Beziige des Leitbilds und der da-
mit verbundenen professionellen Haltung werden verschiedene Bausteine genannt,
die in Lehr-Lern-Formaten im Kontext von Inklusion, Diversitit, Intersektionalitit
und Differenz Beriicksichtigung finden sollten. Reflexion nimmt eine zentrale Stel-
lung in der universitdren Lehrer innenbildung ein und bezieht sich zunéichst da-
rauf, Reflexionsangebote fiir Studierende zu schaffen. Doch kann dies ebenso fiir
Lehrende als Anlass dienen, ihre Veranstaltungen retrospektiv einer Analyse hin-
sichtlich der Reflexionsangebote zu unterzichen. Das EDAMA -Reflexionsmodell
diente dazu, die beiden exemplarischen Seminare dahingehend zu untersuchen.
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1 Einleitung

Reflexion wird als zentrales Moment des Professionalisierungsprozesses in der (univer-
sitdren) Lehrer innenbildung erachtet. Die vielfdltigen und verschiedenen Ansitze zu
Professionalisierung bzw. Professionalitit von Lehrer innen stehen sich teilweise kon-
trastiv gegeniiber. lhnen gemein ist jedoch, dass keiner dieser Professionsansdtze ohne
einen Bezug zu Reflexion(sfahigkeiten/-prozessen) auskommt. In diesem Zusammen-
hang werden z.B. Figuren, wie die des ,,reflective practioner (vgl. Schon, 1983), aufge-
griffen und weiterentwickelt (vgl. exemplarisch Gillen, 2007).

Reflexionsfihigkeiten und -prozesse konnen zu einer ,,Minimierung der Unsicher-
heit* (Lash, 1996, S. 205) fiihren und so zu einer aktiven Gestaltung der eigenen Biogra-
phie beitragen (vgl. Gillen & Mahler, 2014, S. 3). Dabei kann emanzipatorisches Poten-
zial bei der Gestaltung der eigenen (Berufs-)Biographie entfaltet werden, was ggf. auch
die Positionierung innerhalb bestimmter Machtkonstellationen und Systemzwénge um-
fasst. Die emanzipatorische Ausrichtung von Reflexionsprozessen kann sich dann auch
in begriindeten Momenten von Widerstand manifestieren und zu (System-)Verdnderun-
gen fiihren. Die Fihigkeiten zur Reflexion sind so nicht ausschlieBlich auf individueller
Ebene der (Weiter-)Entwicklung von Professionalitét (angehender) Lehrpersonen veror-
tet, sondern konnen Einfluss auf das gesamte System von Lehrer innenbildung, Schule
und Unterricht nehmen. Dass genau darin groe Chancen liegen, ist mittlerweile Com-
mon Sense in aktuellen Diskursen der Lehrer innenbildung (vgl. exemplarisch Helsper,
2018, sowie Rosenberger, 2018). Von Interesse ist daher, mit welchen Reflexionsan-
geboten Lehrveranstaltungen zu einer Professionalisierung der Studierenden beitragen
konnen.

An der Leibniz Universitdt Hannover wurde im Rahmen des Projekts ,,Leibniz-Prin-
zip* der ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung*! das Leitbild der Reflektierten Handlungs-
fdhigkeit entwickelt, welches als zentrale Zielperspektive des Professionalisierungs-
prozesses (angehender) Lehrpersonen fungiert. Das Projekt ,,Leibniz-Prinzip* gliedert
sich in vier MaBBnahmen, die aus ihrer jeweiligen Perspektive bereits in der ersten Phase
der Lehrer innenbildung einen Beitrag zur Anbahnung einer Reflektierten Handlungs-
fidhigkeit leisten sollen: MaBinahme 1 ,,LehrerIn werden von Anfang an®, MaBBnahme 2
,,Diversitatssensibilitdt in der inklusiven Schule®, Mallnahme 3 ,,Didaktisch strukturierte
Fachwissenschaft”, Maflnahme 4 ,,Virtuelle Hospitation®. Neben der (maBnahmenspe-
zifischen) theoretischen Fundierung des Leitbilds riicken im Projektkontext ebenso uni-
versitire Lehr-Lern-Formate in den Fokus, um die Studierenden auf dem Weg zur Re-
flektierten Handlungsfihigkeit zu begleiten.

Der vorliegende Beitrag stellt die Perspektive der Malnahme 2 ,,Diversitdtssensibili-
tit in der inklusiven Schule® dar, welche die (Weiter-)Entwicklung einer inklusionsori-
entierten und diversitétssensiblen (professionellen) Haltung in den Mittelpunkt riickt. Es
wurden in diesem Kontext Lehr-Lern-Formate konzipiert, welche neben einer die (Be-
rufs-)Praxis reflektierenden Handlungsweise ebenso die Anbahnung einer solchen Hal-
tung ermoglichen sollen. Das Konzept der Reflektierten Handlungsfihigkeit diente in
seinen (mafBnahmenspezifischen) theoretischen Beziigen und Dimensionen als Pla-
nungsinstrument fiir die entwickelten Formate. Da Reflexion ein wesentliches Moment
der Lehrer innenbildung darstellt, kann dies als Gelegenheit fiir Lehrende aufgefasst
werden, auch ihr Handeln zu reflektieren und zu untersuchen, inwiefern in den entwi-
ckelten Veranstaltungen Reflexionsangebote fiir Studierende initiiert werden konnen. In
diesem Beitrag werden daher exemplarisch zwei Seminare anhand eines Reflexionsmo-
dells (EDAMA) analysiert.

! Die hier aufgefiihrte Projektstruktur — inklusive der theoretischen Beziige und Seminarkonzeptionen —

bezieht sich auf die erste Forderphase (2015 bis 2018) des von Bund und Léndern aus den Mitteln des
BMBF geforderten Projekts ,,Leibniz-Prinzip“ (FKZ: 01JA1506) an der Leibniz Universitdt Hannover.
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In Kapitel 2 erfolgt zunéchst die Erlduterung des Leitbilds Reflektierte Handlungsfd-
higkeit, um anschlielend das Verstindnis sowie Bausteine einer diversitéitssensiblen, in-
klusionsorientierten Haltung zu beleuchten. In Kapitel 3 werden zwei exemplarische
Seminarkonzepte der Mafinahme 2 vorgestellt, wobei mit Hilfe des EDAMA -Reflexi-
onsmodells in Kapitel 4 anhand der dargestellten Seminare analysiert wird, inwiefern
Reflexionsangebote geschaffen werden konnten. AbschlieBend werden in Kapitel 5 die
Argumentationsstringe zusammengefiihrt und einer finalen Betrachtung unterzogen.

2 Reflektierte Handlungsfdhigkeit

Im Rahmen des Projekts ,,Leibniz-Prinzip®, einem Projekt der ,,Qualitétsoffensive Lehr-
erbildung® an der Leibniz Universitdt Hannover, wurde das Konzept der Reflektierten
Handlungsfihigkeit als Leitbild der hanndverschen universitdren Lehrer innenbildung
entwickelt und im Verlauf der ersten Projektforderphase (2015 bis 2018) weiter theore-
tisch konkretisiert. In der Entwicklung des Leitbilds wurde sich in einem lédngeren Ver-
standigungsprozess iiber Ziele, Prozesse und Werte zur Gestaltung der Lehrer _innenbil-
dung ausgetauscht. ,,Praxisbezogene Theoriebildung, Kooperative Professionalisierung
und Reflexivitdt” (Gillen, 2015, S. 15) wurden dabei auf Basis von gesellschaftlichen
Verdnderungsprozessen (z.B. Inklusion, KMK-Vorgaben) als drei wesentliche Merk-
male bestimmt. Zudem wird Reflexion als erlernbare Kompetenz gefasst (vgl. Oldenburg
& Sterzik, 2020, 0.S.).

Das Konzept wird aus unterschiedlichen Perspektiven der vier Projektmafnahmen
heraus entfaltet und im Folgenden nach der allgemeinen Beschreibung? aus der spezifi-
schen Perspektive der Maflnahme 2 ,,Diversititssensibilitét in der inklusiven Schule* be-
trachtet. Reflektierte Handlungsfihigkeit bildet in diesem Zusammenhang das zentrale
Moment von Professionalisierung mit der normativen Zielperspektive der (Weiter-)Ent-
wicklung einer diversitdtssensiblen, inklusionsorientierten Haltung.

2.1 Professionstheoretische Ansétze Reflektierter Handlungsfihigkeit

Das Konzept der Reflektierten Handlungsfihigkeit bildet eine Synopse aus den drei in
der Lehrer innenbildung géngigen professionstheoretischen Ansdtzen. Haufig werden
ebendiese strukturtheoretischen und kompetenztheoretischen Ansétze sowie der berufs-
biographische Ansatz als sich teilweise kontrastiv gegeniiberstehend verhandelt. Mit
dem Leitbild wird vor allem die Anschlussfahigkeit der Ansétze betont und herausgear-
beitet, um ,,eine Orientierung im Feld der verschiedenen theoretischen Ansétze [zu bie-
ten] und so konstruktive Potentiale fiir die berufliche Praxis [zu erdffnen]* (Dannemann,
Gillen, Kriiger, Oldenburg, von Roux & Sterzik, 2020, 0.S.).

Im Hinblick auf strukturtheoretische Ansitze sind der Umgang mit berufsimmanenter
Handlungsunsicherheit, die Entwicklung situationssensibler Wahrnehmungsfahigkeit
sowie die angemessene pidagogische Handhabung von Antinomien bedeutsam (vgl.
Abb. 1 auf der folgenden Seite). Prominente Vertreter strukturtheoretischer Ansétze sind
Oevermann (2002) und Helsper (2002). In der professionellen Praxis ist der Umgang mit
verschiedenen Antinomien zentral, die fortwahrend ent- bzw. bestehen und auf verschie-
denen Ebenen in den schulischen und unterrichtlichen Strukturen vorhanden sind. Ein
Beispiel dafiir ist die Ndheantinomie, die herausstellt, dass Lehrpersonen das Verhiltnis
von Nihe und Distanz zu Schiiler innen stets neu ausloten miissen. Dabei begegnen
Lehrpersonen Schiiler innen in verschiedenen Rollenanteilen, wie emotional-diffusen,
partikularen und distanzierten Anteilen (vgl. Helsper, 2002, S. 84). Strukturtheoretische
Ansitze erachten den Umgang mit antinomischen Situationen als nicht standardisierbar,

2 Der folgende Abschnitt basiert in groBen Teilen auf Uberlegungen, die bereits Bestandteil einer vorange-

gangenen Auseinandersetzung mit Reflektierter Handlungsfihigkeit waren. Siehe hierfiir Dannemann,
Gillen, Kriiger, Oldenburg, von Roux & Sterzik (2020).
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weshalb reflexives Fallverstehen bei wissenschaftlich-erkenntniskritischer Haltung we-
sentlich ist. Theoretische, wissenschaftliche Erkenntnisse sollen methodisiert angeeignet
werden und abrufbar sein, sind aber aufgrund komplexer Situationen nicht unmittelbar
in Praxen um- oder iibersetzbar (vgl. Helsper, 2002, S. 78). Die Reflexion des eigenen
professionellen Handelns hinsichtlich macht-, kontroll- und iiberwachungsformiger
Ziige nimmt dabei eine wichtige Rolle ein (vgl. Helsper, 2002, S. 74).
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Abbildung 1: Die Verbindung professionstheoretischer Ansétze im Leitbild der Reflek-
tierten Handlungsfihigkeit (Dannemann et al., 2020, 0.S.)

Hinsichtlich der kompetenztheoretischen Ansdtze sind im Sinne Reflektierter Hand-
lungsfihigkeit auf der einen Seite fachliche Professionskompetenzen grundlegend, die
fachdidaktische, fach- und bildungswissenschaftliche Kompetenzen beinhalten. Auf der
anderen Seite sind berufsbezogene Haltungen relevant, welche das Berufsethos, die
Berufsmotivation sowie Sozial- und Personalkompetenz umfassen. Die genannten Pro-
fessionskompetenzen und berufsbezogenen Haltungen stehen dabei in einem interdepen-
denten Verhiltnis (vgl. Abb. 1). Kompetenztheoretische Ansdtze werden u.a. von Bau-
mert und Kunter (2006) vertreten. Im Unterschied zu strukturtheoretischen Ansdtzen
betonen kompetenztheoretische, dass sich professionelle Handlungskompetenz aus be-
stimmten Kompetenzen in verschiedenen Anforderungsbereichen kumulativ zusammen-
setzt. Benannt werden verschiedene Kompetenzbereiche, wie z.B. pddagogisches und
fachdidaktisches Wissen, Fachwissen sowie Organisations- und Beratungswissen (vgl.
Baumert & Kunter, 2006, S. 482). Diese sind erlernbar und flexibel auf (Unterrichts-)
Situationen iibertragbar. Weiter handelt es sich im Sinne der quantitativen Bildungsfor-
schung um messbare Kriterien, die gleichzeitig als Standards professionellen Handelns
dienen sollen. Beispielsweise werden Kompetenzziele formuliert, deren Erreichung
dann in einem weiteren Schritt {iberpriift werden kann.

Das vermittelnde Element zwischen den struktur- und kompetenztheoretischen Pro-
fessionsansitzen bildet im Sinne der Reflektierten Handlungsfihigkeit der berufsbio-
graphische Ansatz von Terhart (siche Abb. 1; vgl. Terhart, 2011, S. 209). Er versteht
Professionalitét als Entwicklungsprozess iiber die gesamte Spanne der beruflichen Lauf-
bahn. Das Subjekt steht mit seinem privaten Lebenslauf und der beruflichen Karriere
sowie den gesammelten Erfahrungen im Mittelpunkt, wobei die dynamische Entwick-
lungsperspektive das Kernstiick des Ansatzes darstellt (vgl. Terhart, 2011, S. 208f.).

Das Konzept der Reflektierten Handlungsfihigkeit geht insofern iiber eine Synopse
der drei professionstheoretischen Anséitze hinaus, da es ebenso als ,,Metarahmen* fun-
gieren kann: Zentrale Annahmen der drei professionstheoretischen Ansétze werden in-
tegrativ zueinander ins Verhéltnis gesetzt und deren jeweilige Beziehung zu institutio-
nellen und politischen Fragestellungen somit Gegenstand der Diskussion. Zu erdrtern
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wire dann beispielsweise, wie sich das Verhiltnis von politischen Interessen, formulier-
ten Bildungsstandards, empirischer Schul- und Unterrichtsforschung und den Perspekti-
ven der daran beteiligten Subjekte konstituiert (vgl. Oldenburg & Sterzik, 2020, 0.S.).

2.2 Theoretische Beziige der MaBinahme 2 ,,Diversititssensibilitét in der
inklusiven Schule*

,Innerhalb der erziechungswissenschaftlichen und padagogischen Diskurse im deutschspra-
chigen Raum besteht weitgehende Einigkeit dariiber, dass die aktuelle Bearbeitung der He-
terogenitét von Schiilerinnen und Schiilern in Schule und Unterricht nicht zufriedenstellend
gelingt und deswegen grundlegende Verdnderungen notwendig sind.* (Sturm, 2013, S. 275)

Reflektierte Handlungsfihigkeit aus Perspektive der Mallnahme 2 ,,Diversitétssensibili-
tat in der inklusiven Schule rekurriert auf verschiedene theoretische Beziige, die nor-
mative Implikationen enthalten:

 Inklusion,
e Diversitit,
* Intersektionalitit und
« Differenz.

Im Folgenden werden das Verstindnis der relevanten Konzepte und Begrifflichkeiten
sowie deren Zusammenhénge ausgefiihrt.

Im Kontext von MaBnahme 2 wird von einem weiten Inklusionsverstdndnis ausge-
gangen, das sich nicht ausschlieBlich auf die Kategorie ,,Behinderung* bezieht, sondern
vielfiltige Differenzlinien und ihre Uberschneidungen in den Blick nimmt. Inklusion
wird dabei als ,,multifaktorielles und mehrdimensionales Konstrukt* (Grosche, 2015,
S. 20) verstanden, das verschiedene Dimensionen (rechtliche, paddagogische und so-
ziologische) umfasst. Weiter liegt der Maflnahme 2 ein Verstindnis von Inklusion zu-
grunde, das In- und Exklusion als zwei sich bedingende Faktoren betrachtet (vgl. exemp-
larisch Kronauer, 2010, S. 243ff.). ,,Schulische Inklusion strebt den Abbau von Diskri-
minierung und Marginalisierung an und wendet sich gegen die dichotome Vorstellung
einer Zwei-Gruppen-Theorie* (Liitje-Klose & Loser, 2013, S. 134). Die Festschreibung
bindrer Identitdtskonstruktionen wird dabei kritisch beleuchtet.

Diversitét — als ein weiterer theoretischer Bezugspunkt — beinhaltet die Anerkennung
und Wertschitzung fiir die Vielfalt und Einzigartigkeit von Individuen. In dem hier ver-
tretenen Verstdndnis werden nicht ausschlie8lich Differenzierungen anhand von Unter-
schieden vorgenommen, sondern es werden ebenfalls Gemeinsamkeiten eingeschlossen
—in Form einer ,,Zusammenschau von Unterschieden und Gemeinsamkeiten™ (Robak,
Sievers & Hauenschild, 2013, S. 17; Hervorh. 1.0.). Diversitit umfasst in diesem Sinne
die Vielfalt sich kreuzender, iiberschneidender und wechselnder Differenzlinien und ver-
weist auf verschiedene Diskursstringe, die sich mit Fragen wie dem angemessenen po-
litischen, rechtlichen und padagogischen Umgang mit Vielfalt befassen (vgl. Robak et
al., 2013, S. 16f.). Das Verstidndnis von Diversitdt der MaBlnahme 2 wendet sich dabei
explizit gegen die Sichtweise einer 6konomischen Verwertbarkeit von Vielfalt, wie sie
beispielsweise in einigen Ansétzen des Diversity Managements vertreten wird (vgl. Lei-
precht, 2009, S. 68f.).

Wihrend Diversitit Gemeinsamkeiten und daraus hervorgehende Ressourcen fokus-
siert, erfasst Intersektionalitét sich interdependent bedingende Ungleichheiten. Intersek-
tionalitét wendet sich gegen additive Betrachtungsweisen von Differenzen und geht da-
von aus, dass diese sich gegenseitig verstirken sowie abschwichen kénnen (vgl. Winker
& Degele, 2010, S. 10). Ein Beispiel fiir die Verschrinkung von Differenzlinien im
Sinne der Intersektionalitit wére, dass Frauen* mit einer korperlichen Behinderung in
erster Linie als Person mit Behinderung wahrgenommen werden und im Zuge dessen
nicht in ihrer Position als Frau* mit dem Bediirfnis nach und Recht auf Partnerschaft,
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Mutterschaft®, beruflichen Erfolg etc. wahrgenommen werden. Behinderung iiberlagert
in diesem Fall andere Aspekte.?

Differenzen werden im Anschluss an Diversitit und im Sinne der Polysemie von Dif-
ferenz als Ungleichartigkeit bzw. positive Ressource (evaluativ) verstanden (vgl. Wal-
genbach, 2014, S. 21):

,In dieser Bedeutungsdimension werden Differenzen nicht einfach identifiziert, sondern
wertend hervorgehoben. Insbesondere soll vormals Abgewertetes wie Weiblichkeit, Behin-
derung oder ethnische Differenz positiv konnotiert bzw. neu definiert werden. In diesem
Sinne verbleibt der Bezug auf Ungleichartigkeiten nicht deskriptiv, sondern wird evaluativ
herausgestellt. Fiir die jeweilige paddagogische Zielgruppe werden deren ,spezifische‘ Be-
diirfnisse, Fahigkeiten oder Interessen hervorhoben [sic!], welche in Curricula, Personalpo-
litik oder Forschung eine groflere Beriicksichtigung finden sollen.” (Walgenbach, 2014,
S.21)

Eine zielgruppenspezifische Ausrichtung von (pddagogischen) Angeboten kann auch
kritisch betrachtet werden, da im Zuge dessen eine Homogenisierung von Gruppen und
prospektive Zuschreibung spezifischer Bediirfnisse stattfinden kann (z.B. Maddchen* im
MINT-Bereich). Durch die normative Perspektive der Malinahme 2 wird gewissermalien
ein Bearbeitungsbedarf von Heterogenitéten in padagogischen Kontexten impliziert, was
Sturm (2013) im eingangs aufgefiihrten Zitat ebenfalls annimmt. Dieser Position kann
jedoch ein kontrér gelagerter Standpunkt gegeniibergestellt werden: Es besteht nicht per
se ein Bearbeitungsbedarf von Differenzen. Dies bedeutet keineswegs, dass Differenzen
(in Lern- und Bildungsprozessen) nicht beriicksichtigt werden sollen. Zu hinterfragen ist
jedoch, ob diese in der jeweiligen Situation relevant sind. Vermeintliche Kausalitdten
zwischen Differenzmarkierungen und damit zusammenhidngende Kategorisierungen
(z.B. Zuschreibung bestimmter (Gruppen-)Merkmale) sowie daraus folgende Hand-
lungs- oder auch Forderbedarfe bediirfen einer kritischen Reflexion. Reflektiert hand-
lungsfahig zu sein bedeutet dann etwa, die eigenen Schemata zu hinterfragen, ohne dabei
die strukturelle Gewaltformigkeit* solcher Differenzkategorien zu negieren. Das impli-
ziert auch, einer Individualisierung von Problemen entgegenzuwirken.

Gemil der aus MaBBnahme 2 ,,Diversititssensibilitit in der inklusiven Schule* ver-
folgten Perspektive auf Reflektierte Handlungsfihigkeit wird eine bestimmte Haltung
von Personen normativ als Perspektive flir (inklusionsorientierte, diversitétssensible)
Lehrer innenbildung formuliert. ,,Die ,richtige’ Haltung zu haben wird vielfach als
Dreh- und Angelpunkt fiir Verdnderungen angesehen™ (Kuhl, Schwer & Solzbacher,
2014, S. 79). Im hier genannten Kontext konkretisiert sich diese ,,richtige®, also diversi-
titssensible, inklusionsorientierte Haltung in einem Bewusstsein fiir und Wissen um Pro-
zesse der Differenzierung mit besonderem Fokus auf das Wechselspiel von Re- und De-
konstruktion von Differenzen und in moglichst nicht-diskriminierenden Handlungen im
alltdglichen, piddagogischen Kontext. Welche Normen in welchen Kontexten und in wel-
chem Umfang Beriicksichtigung finden sollen, héngt von gesellschaftlichen Tendenzen
und — gerade in Bezug auf die ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung® — politischem Willen
ab. Bewertungen von Haltung sind stets mit Ambivalenzen verbunden, da die Beurtei-
lung im Sinne eines ,,mehr oder weniger erwiinscht* eine restriktive Vorgabe darstellt.
Gleichzeitig 14sst sich eben diese Normativitit nicht auflésen. Im Folgenden wird eine
diversititssensible, inklusionsorientierte Haltung ndher beleuchtet.

Fiir ein Beispiel von Intersektionalitét hinsichtlich Behinderung und Gender vgl. Kobsell (2010), S. 29.
Strukturelle Gewaltformigkeit bezieht sich auf die institutionelle (Re-)Produktion von als sich gegenseitig
ausschlieend konstruierten Differenzfiguren (z.B. behindert/nicht behindert, méannlich/weiblich). So
werden etwa durch die Institution Schule und die sich darin bewegenden Subjekte, wie Lehrer_innen und
Schiiler_innen, Personen mit Behinderung erst zu diesen gemacht — durch die Zuschreibung als Abwei-
chung von einem als ,,normal® definierten Zustand. Durch diese Abgrenzungen wird strukturelle Gewalt-
formigkeit machtvoll, etwa durch das Verwehren bestimmter (beruflich anerkannter) Positionen fiir Men-
schen mit Behinderung.
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2.3 Eine inklusionsorientierte, diversitdtssensible Haltung als eine
Zielperspektive Reflektierter Handlungsfihigkeit

Die Diversitit der Lernenden wird in Mallnahme 2 als zentrale Herausforderung fiir
(angehende) Lehrpersonen betrachtet. Langfristige Zielperspektive ist die (Weiter-)
Entwicklung einer diversitdtssensiblen, inklusionsorientierten Haltung im Rahmen der
professionellen Haltung. Die Begriffsbestimmung von Haltung erweist sich als heraus-
fordernd, da es zahlreiche Uberschneidungen zu anderen Termini wie etwa ,,beliefs®,
,.Einstellungen* oder ,,Uberzeugungen® gibt. Pajares verweist darauf, wenn er von be-
liefs als ,,messy construct™ spricht (Pajares, 1992). Auch Kuhl, Schwer und Solzbacher
weisen auf die Problematik hin und fiihren aus, dass viele Begriffe synonym verwendet,
diese jedoch trotzdem unterschiedlich verstanden und erklért werden (vgl. Kuhl et al.,
2014, S. 79). Weiter konstatieren sie: ,,Es ist also aus heutiger Sicht — wie mehrfach
betont — theoretisch und empirisch noch weitgehend ungeklart, was unter ,Haltung" iiber-
haupt zu verstehen ist, wie man sie ,erwirbt® und wie und ob sie verdnderbar ist* (Kuhl
etal., 2014, S. 80).

Dieser Beitrag beansprucht nicht, eine theoretisch detaillierte und empirisch liberpriif-
bare Definition von Haltung zu erbringen. Vielmehr werden an dieser Stelle die fiir eine
diversititssensible, inklusionsorientierte Haltung grundlegenden Beziige und Begrift-
lichkeiten knapp zusammengestellt, die als relevant erachtet werden und in der Gesamt-
schau als Arbeitsdefinition zu verstehen sind.

Auf einige bedeutsame Elemente einer professionellen Haltung wurde bereits in den
Ausfiihrungen zu den Professionstheorien hingewiesen:

+ wissenschaftlich-erkenntniskritische Haltung, Reflexion des eigenen Handelns
(strukturtheoretisch);
* Dberufsbezogene Haltungen, u.a. Sozial- und Personalkompetenz (kompetenztheo-
retisch);
» gesammelte Erfahrungen im privaten Lebenslauf und in der beruflichen Karriere
(berufsbiographisch).
Der Einfluss der Haltung von Lehrpersonen auf die Umsetzung von Inklusion ist durch
zahlreiche Studien belegt und wird vielfach diskutiert (vgl. exemplarisch Heyl & Seif-
ried, 2014, S. 47, sowie Lotze & Kiso, 2014, S. 155). Der Begriff Haltung wird vor allem
aus Sicht der jeweiligen Disziplin und mit Bezug zu dem spezifischen Gegenstandsbe-
reich bestimmt — hier aus pddagogisch-bildungswissenschaftlicher Perspektive und de-
ren Bezugsdisziplinen mit besonderem Fokus auf die Gegenstandsbereiche Inklusion,
Diversitdt und Differenzen. Haltungen sind relativ stabil und nicht ohne weiteres verin-
derbar. Kuhl, Schwer und Solzbacher betrachten Haltung aus psychologischer Sicht in
Anlehnung an eine Personlichkeitstheorie® und beschreiben sie ,,als eine zeitlich ziber-
dauernde und relativ stabile Einstellungskonstellation* (Kuhl et al., 2014, S. 114; Her-
vorh. 1.0.), die eine ,,Vielzahl diverser Selbstkompetenzen, Konzepte, Einstellungen, in-
tentionaler Zustinde (Motive)* (Kuhl et al., 2014, S. 114; Hervorh. i.0.) enthilt. Fiir
Dlugosch stellt Haltung

»[...] in gewisser Weise das Gesamtensemble von Wissens- und Kénnensbereichen, von
professionellen Werten, Uberzeugungen, subjektiven Theorien, normativen Priferenzen und
Zielen, motivationalen Orientierungen sowie metakognitiven Fahigkeiten und Féhigkeiten
der Selbstregulation [dar], das im Zuge der Erkenntnisbildung miithsam ausdifferenziert wor-
den ist.*“ (Dlugosch, 2017, S. 220)°

5 Gemeint ist die PSI-Theorie (Theorie der Persdnlichkeits-System-Interaktionen) von Julius Kuhl (2001),
welche an der Personlichkeits- und Motivationspsychologie ausgerichtet ist (vgl. Kuhl et al., 2014,
S. 791f., 1091t.).

Dlugosch argumentiert aus einer erziehungswissenschaftlichen Perspektive mit sonderpiddagogischem Fo-
kus und bezieht sich dabei auf den kompetenztheoretischen Professionsansatz von Baumert und Kunter
(20006).
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Bezogen auf Inklusion und Diversitt ist dariiber hinaus eine dekonstruktive Haltung im
Sinne einer Offenheit gegeniiber ,,heterogenen und auch widerspriichlichen Selbstent-
wiirfen (Fegter, Geipel & Horstbrink, 2010, S. 244.) grundlegend.” Dafiir ist eine (the-
oretische) Sensibilitét® hinsichtlich (machtvoller) Kategorisierungen und Zuschrei-
bungsprozesse notig, wobei Momente der Dekonstruktion besonders bedeutsam sind.
Eine theoretische Sensibilisierung kann beispielsweise iiber die Beschiftigung mit dem
Spannungsfeld von Re- und Dekonstruktion von Differenzen stattfinden (vgl. exempla-
risch P16Ber, 2010). Offenheit und Sensibilitit kann bedeuten, ein Bewusstsein dafiir zu
entwickeln, dass Denken und Kommunikation nicht génzlich frei von Kategorisierungen
funktionieren kdnnen. Bezeichnungen und Begrifflichkeiten dienen dazu, sich gewiss
sein zu kdnnen, liber den gleichen Gegenstand zu kommunizieren (z.B.: ,,Der Tisch ist
blau®). In paddagogischen Settings vollziehen sich subjektbezogene kategoriale Adres-
sierungen und Anrufungen (vgl. Butler, 2016, S. 15). In diesem Kontext ist daher zu-
dem Wissen dariiber notig, dass Subjekten durch eben diese Adressierungen bestimmte
Positionen zugewiesen werden, die nicht unbedingt mit ihrem Selbstverstindnis {iber-
einstimmen miissen (z.B. die Bezeichnung als ,,Auslidnder_in“, da die Eltern nicht in
Deutschland geboren wurden). Weiter bedeutet dies auch ein Abriicken von vorschnellen
Bewertungen und Beurteilungen, wofiir ein Bewusstsein fiir eigene Vorannahmen not-
wendig ist.

Eine Haltung spiegelt sich auch in Handlungen wider und préigt damit den Umgang
mit Personen und Situationen — im Bereich der Lehrer innenbildung betrifft dies vor
allem den Umgang der Lehrenden mit den Lernenden in pddagogischen Settings. Gerade
im Kontext von Inklusion — im Sinne des weiten Inklusionsbegriffs, der neben Behinde-
rung auch Kultur, Gender etc. einbezieht — ist eine diversitdtssensible, inklusionsorien-
tierte Haltung wichtig, um moglichst nicht diskriminierend oder exkludierend zu han-
deln. In der Verbindung von professioneller Haltung und Handlung unterscheiden Kuhl,
Schwer und Solzbacher aus psychologischer Perspektive zwischen Erst- und Zweitreak-
tionen. Wéhrend Erstreaktionen vor allem die Funktion haben, ad hoc reagieren zu kon-
nen und so handlungsfahig zu bleiben, kann das eigene Handeln bei der Zweitreaktion
an den Kontext angepasst und ggf. auch modifiziert werden. ,,Eine professionelle Hal-
tung akzeptiert die personliche Erstreaktion und verbindet sie mit einer gut entwickelten
Zweitreaktion* (Kuhl et al., 2014, S. 109). Es geht also nicht darum, die Erstreaktion
abzuwerten, sondern sich ihrer bewusst zu werden — damit auf dieser Grundlage ggf.
eine Veridnderung der Zweitreaktion erfolgen kann. Fiir eine solche mdgliche Transfor-
mation sind das Erleben von Irritationen, die Auseinandersetzung mit den jeweiligen
theoretischen Pramissen (hier der Konzepte von Inklusion, Diversitét, Intersektionalitét
und Differenz) und die Fahigkeit zur Reflexion von hoher Bedeutung.

2.4 Bausteine einer inklusionsorientierten, diversitdtssensiblen Haltung im
Sinne einer Reflektierten Handlungsfihigkeit

Das hier formulierte Verstiandnis einer inklusionsorientierten, diversitdtssensiblen Hal-
tung — im Sinne einer Zusammenschau verschiedener Begriffsbestimmungen — findet in
den entwickelten Lehr-Lern-Formaten der Malinahme 2 Beriicksichtigung. Bei den An-
geboten fiir Studierende handelte es sich u.a. um Vertiefungsseminare zu den Differenz-
linien Mehrsprachigkeit/Bildungssprache, Gender, Inter-/Transkulturalitit und Behin-
derung/Benachteiligung, wobei die Konzepte der beiden letztgenannten in Abschnitt 3

Fegter, Geipel und Horstbrink beziehen sich hinsichtlich einer dekonstruktiven Haltung u.a. auf das Kon-
zept der Dekonstruktion nach Derrida (2001) und versuchen, poststrukturalistische Ansétze und sozialar-
beiterische Handlungszusammenhénge fiireinander anschlussfihig zu machen (vgl. Fegter et al., 2010,
S. 246).

Im allgemeinen Sprachgebrauch bedeutet sensibilisieren ,,empfindlich machen (fiir die Aufnahme von
Reizen und Eindriicken)* (Duden, 2019, 0.S.).
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vorgestellt werden.” Im Rahmen der Seminare sollen Studierende der verschiedenen
Lehrdmter (Lehramt an Gymnasien, Lehramt fiir Sonderpddagogik und Lehramt an be-
rufsbildenden Schulen) fiir die o.g. Thematiken sensibilisiert werden. Vordergriindig
sind Perspektiverweiterungen und die Ermoglichung (selbst-)reflexiver (Bildungs-)Pro-
zesse, um Heraus- und Anforderungen im Kontext heterogener Schiiler innenschaft
reflektiert handlungsféhig begegnen zu kdnnen. Nachfolgend werden exemplarisch Bau-
steine genannt, die fiir die (Weiter-)Entwicklung einer diversititssensiblen, inklusions-
orientierten Haltung im Sinne einer Reflektierten Handlungsfihigkeit bedeutsam sind
und in den entwickelten Lehr-Lern-Formaten moglichst Beriicksichtigung finden sollten.
Die Bausteine wurden im Zuge der Auseinandersetzung mit den professionstheoreti-
schen Ansétzen im Rahmen Reflektierter Handlungsfihigkeit (kompetenztheoretischer,
strukturtheoretischer und berufsbiographischer Ansatz), den theoretischen Beziigen der
MaBnahme 2 ,,Diversitdtssensibilitit in der inklusiven Schule® (Diversitdt, Inklusion,
Intersektionalitit und Differenz) und der Arbeitsdefinition einer diversitétssensiblen, in-
klusionsorientierten Haltung entwickelt. Zudem wurden die Bausteine in die konzeptu-
elle Planung fiir die Seminare der Malnahme 2 einbezogen. In den in Kapitel 3 vorge-
stellten Seminarkonzeptionen wird auf diese Bausteine anhand konkreter Beispiele
verwiesen: a) Biographiearbeit, b) Wissen um Differenzen und ihre Intersektionen, ¢) In-
terdisziplindrer Austausch zwischen Studierenden, d) Lebensweltbezug, €) Entwicklung
einer professionellen Rolle bzw. des professionellen Selbst.!°

a) Biographiearbeit

In Vertiefungsseminaren zu Themen, wie z.B. Inter-/Transkulturalitit und Behinde-
rung/Benachteiligung, werden Lehramtsstudierende zur Reflexion eigener (schulischer)
Inklusions- und Exklusionserfahrungen angeleitet und in diesem Prozess begleitet.
Exemplarische Fragen wie ,,In welchen Momenten meiner Schulzeit habe ich mich be-
nachteiligt gefiihlt?* oder ,,Inwiefern sind meine eigenen Gedanken rassistisch gepragt
und wie gehe ich damit um?* bieten Chancen zur Reflexion der eigenen Haltung und
Vorannahmen.

b) Wissen um Differenzen und ihre Intersektionen

Zur Ausbildung der professionellen Rolle im Kontext einer inklusionsorientierten, diver-
sitdtssensiblen Lehrer innenbildung ist die Vermittlung von bildungswissenschaftli-
chem Wissen notwendig. Dazu gehort Wissen tiber Inklusion und Diversitit sowie liber
verschiedene Differenzlinien und ihre Intersektionen. Trotz der Fokussierung auf jeweils
eine Differenzlinie in den Seminaren (hier: Behinderung/Benachteiligung, Inter-/Trans-
kulturalitdt) werden die thematischen Schwerpunkte stets im interdependenten Verhalt-
nis zu anderen Differenzlinien betrachtet. Die Relevanz dieser Vorgehensweise wird u.a.
in der Auseinandersetzung mit doing difference herausgestellt (vgl. exemplarisch West
& Fenstermaker, 1995).

¢) Interdisziplindrer Austausch zwischen Studierenden

Im Rahmen des Konzepts Reflektierte Handlungsfihigkeit ist der studiengangiibergrei-
fende und interdisziplindre Austausch zwischen Lehramtsstudierenden zentral. Die
Lehr-Lern-Formate in MaBnahme 2 wurden sowohl von Studierenden des Lehramts fiir
Sonderpddagogik und des Lehramts an Gymnasien als auch von Studierenden des Lehr-
amts an berufsbildenden Schulen besucht. Die bisherigen Erfahrungen zeigen, dass sich

Neben den Vertiefungsseminaren zu den vier Differenzlinien wurde u.a. eine Grundlagenvorlesung ,,Di-
versitét, Vielfalt und Inklusion. Herausforderungen und Chancen fiir (zukiinftige) Lehrkrifte” angeboten.
Der folgende Abschnitt basiert in groBen Teilen auf Uberlegungen, die bereits Bestandteil einer vorange-
gangenen Auseinandersetzung mit Reflektierter Handlungsfihigkeit waren. Siehe hierfiir Oldenburg &
Sterzik (2020).
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durch diese Konstellation Diskussionen, z.B. iiber Motive der Berufswahl, die Selbst-
verstidndnisse der Studierenden sowie Fragen spiterer Zusammenarbeit — gerade im Kon-
text von Inklusion — ergeben. Auf die Bedeutung des Austauschs und der Kooperation
zwischen unterschiedlichen Lehrdamtern wird im Inklusionsdiskurs wiederholt hingewie-
sen (vgl. exemplarisch Liitje-Klose, 2017).

d) Lebensweltbezug

Die lebensweltliche Perspektive wird sowohl von Lehrenden als auch von Studierenden
héufig verwendet, um abstrakte Zusammenhange plausibel darzustellen, empirische
Sachverhalte zu erkldren, andere Sichtweisen aufzuzeigen oder analytische Reflexionen
vorzunehmen. Der Rekurs auf Alltagserfahrungen ist in diesem Zusammenhang also u.a.
fiir eine Plausibilisierung abstrakter Zusammenhinge tiblich. Jedoch wird das Wissen
aus Erfahrungen haufig als ,,wahres Wissen® reproduziert. Eine inklusionsorientierte,
diversititssensible Lehrer innenbildung beschéftigt sich auch mit der (De-)Konstruktion
von Differenzen sowie kritischem Hinterfragen des vermeintlich ,,wahren Wissens®. All-
tagswissen wird daher als transformationsbediirftig angesehen und durch universitires
Wissen herausgefordert. Dabei ist die Hierarchie zwischen universitdrem Wissen sowie
Alltagswissen und -erfahrungen in Frage zu stellen. Hinsichtlich der Transformation
wird nicht das Ersetzen der einen Wissensform durch die andere angestrebt. Vielmehr
sollen durch z.B. Irritation und Reflexion eine Anschlussfihigkeit beider ermdglicht und
so Differenzen sowie Machtformigkeit von Wissen sicht- und erlebbar werden (vgl.
Arens et al., 2013, S. 26f.). Ein lebensweltlicher Bezug kann etwa entstehen, indem Stu-
dierende ermutigt werden, Situationen und Beispiele aus ihrem Alltag sowie aus ihren
Praktika oder ihrem Studium im Seminar zu thematisieren, um diesbeziiglich Riickmel-
dungen von Lehrenden und Kommiliton_innen erhalten kénnen.

e) Entwicklung der professionellen Rolle bzw. des professionellen Selbst

Fiir die Entwicklung der beruflichen Professionalitét ist ein Wechsel von der Schiiler _in-
nen- zur Lehrer innenrolle bedeutsam — unter Beriicksichtigung der Zwischenstufen als
Studierende (und Referendar innen). Lehramtsstudierende bilden ihr Wissen sowie ihre
Haltung oft aus Erfahrungen der eigenen Schulzeit und des Alltags (vgl. Schwer, Solz-
bacher & Behrensen, 2014, S. 50f., 54; vgl. Cramer 2012, S. 203). Erst wenn Erfahrun-
gen rekonstruiert und reflektiert werden, kann ein Rollenwechsel bewusst stattfinden. Im
Kontext von Inklusion besteht eine Besonderheit darin, dass Lehramtsstudierende héufig
nicht liber inklusive Schulerfahrungen verfiigen, sich aber in Bezug auf diese positionie-
ren miissen (vgl. Verber, Dexel & Bertels, 2016, S. 191). Hinsichtlich Inklusion (als
normativem Konzept) zeigte sich in den in Kapitel 3 vorgestellten Seminaren, dass Stu-
dierende zuriickhaltend sind, ihre Sorgen zu &uflern oder auch kritische Aspekte von In-
klusion zu benennen. Neben initiierten Auseinandersetzungen mit dem Verhiltnis von
In- und Exklusion wurden auch Diskussionen dariiber angeregt, dass soziale Schliefun-
gen nicht per se problematisch wirken miissen (vgl. Kronauer, 2013, S. 20). Vielmehr
steht ,,die Uberwindung illegitimer SchlieBungen und die Gestaltung legitimer, durch-
lassiger Grenzen® (Kronauer, 2013, S. 21) im Fokus. Eventuell auftretende Unsicherhei-
ten (oder auch Ablehnung) bzgl. Inklusion sollten daher Raum erhalten, indem sie the-
matisiert bzw. reflektiert werden.
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3 Seminarkonzeptionen einer inklusionsorientierten,
diversitétssensiblen Lehrer innenbildung

Im nachfolgenden Abschnitt werden exemplarisch zwei Seminarkonzepte inhaltlich ent-
faltet, die im Kontext von MafBinahme 2 ,,Diversititssensibilitdt in der inklusiven Schule®
entwickelt wurden. Reflektierte Handlungsfihigkeit mit ihren theoretischen Anschliissen
diente dabei als Orientierung fiir die Planung und didaktische Konzeption der Lehr-Lern-
Formate. Ubergeordnetes Ziel der Seminare ist es, den Studierenden mittels spezifischer
Reflexionsangebote Anldsse zu bieten, die zur (Weiter-)Entwicklung einer inklusions-
orientierten, diversititssensiblen Haltung im Sinne der Mafinahme 2 beitragen konnen.
Zudem wurden in den Vertiefungsseminaren — hier Behinderung/Benachteiligung und
Inter-/Transkulturalitit — stets Interdependenzen mit anderen Differenzlinien beriick-
sichtigt (siche Baustein b) Wissen um Differenzen und ihre Intersektionen). Als Ziel-
gruppe wurden vorrangig Lehramtsstudierende adressiert (Lehramt an Gymnasien, Lehr-
amt fiir Sonderpadagogik und Lehramt an berufsbildenden Schulen). Eine strukturelle
Verankerung der Veranstaltungen erfolgte in einem Wahlpflichtmodul des Lehramts fiir
Sonderpidagogik im ersten und zweiten Semester des Bachelors.!! Weitere Anrech-
nungsmoglichkeiten bestanden {iber Schliisselkompetenzen oder Zusatzqualifikatio-
nen.'? In den Lehr-Lern-Formaten wurden die verschiedenen (lehramtsspezifischen)
Perspektiven der Studierenden als Anlass genutzt, soziale Phanomene (in der Schule)
multiperspektivisch zu betrachten (siche Baustein c) Interdisziplindrer Austausch zwi-
schen Studierenden).

3.1 Seminar zur Differenzlinie Inter-/Transkulturalitiit'

Das Seminar ,,Deine, meine, unsere — Kultur aus verschiedenen Perspektiven® hat den
migrationsgesellschaftlichen Schwerpunkt Inter-/Transkulturalitdt (sieche Online-Supp-
lement). Eine Besonderheit der Veranstaltung stellt die Beschaftigung mit Themen, Kon-
zepten und Phdnomenen im Kontext von Inter-/Transkulturalitit dar, die strukturell
sowie thematisch meist noch nicht nachhaltig in die Lehrer innenbildung an der Hoch-
schule eingebunden sind und inhaltlich quer zu den Fachwissenschaften und -didaktiken
liegen. Die Studierenden verfiigen zu Seminarbeginn meist iiber viel Alltags-, jedoch
wenig theoretisch-konzeptionelles Vorwissen in diesem Bereich. Zudem ist zu beobach-
ten, dass ihnen ,,die Worte fehlen*, um Differenzphéinomene zu beschreiben, ohne z.B.
diskriminierende Sprache einzusetzen. Dies stellt auch Lehrende vor eine Herausforde-
rung: Es sollte moglichst eine Atmosphire geschaffen werden, in der Studierende ihr
Interesse an der Thematik und eventuelle Diskussionsbedarfe bekunden konnen, ohne
das Gefiihl einer Zensur (der Sprache) zu erhalten. Gleichzeitig ist es notwendig zu kom-
munizieren, dass Sprache machtvoll wirken und zu diskriminierenden Ausgrenzungen
fiihren kann (vgl. Mecheril, Castro-Varela, Dirim, Kalpaka & Melter, 2010, S. 100f.).

Modul B des Bachelors Lehramt fiir Sonderpadagogik: ,,Gesellschaftliche, familiale und personale Per-
spektiven der Inklusion®; Stand Juni 2018.

,,Die Zusatzqualifizierung ,Studienbescheinigung Interkulturelle Padagogik‘ (STUBE) richtet sich an alle
Studierenden der Studienginge, die auf bildungsbezogene Berufsfelder vorbereiten sowie auf die Ba-
chelor- und Masterstudiengénge mit dem Qualifikationsziel eines Lehramtes (Facheriibergreifender Ba-
chelorstudiengang, Bachelorstudiengang Sonderpddagogik, Bachelorstudiengang Technical Education,
Masterstudiengang Lehramt an Gymnasien, Masterstudiengang Lehramt fiir Sonderpidagogik, Master-
studiengang Technical Education)* (DiversitAS, 2016, 0.S.). —,,Mit den Seminaren des Programms Schul-
praxis [...] konnen sich Lehramtstudierende [sic!] der Leibniz Universitdt Hannover gezielt auf Heraus-
forderungen im Schulalltag vorbereiten (ZQS/Schliisselkompetenzen, 2018, 0.S.).

Der folgende Abschnitt basiert in groBen Teilen auf Uberlegungen, die bereits Bestandteil einer vorange-
gangenen Auseinandersetzung mit der didaktischen Konzeption des Lehr-Lern-Formats waren. Siehe hier-
fiir Sterzik (2019).
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Fiir die Planung der Veranstaltung war aufgrund dessen zu beriicksichtigen, dass mit den
Studierenden zunéchst theoretisches Grundlagenwissen inklusive elementarer Termini
erarbeitet werden muss. Ein relativ gro3er Teil des Seminars widmet sich der Vermitt-
lung wissenschaftlicher bzw. padagogischer Theorien und Konzepte (s.u.), um eine ge-
meinsame, anschlussfahige Arbeitsgrundlage zu schaffen. Dariiber hinaus bedarf es der
Darstellung und Diskussion von empirischen Forschungsergebnissen, aber auch praxis-
naher Beispiele sowie (selbst-)reflexiver Elemente. Die Studierenden wurden jederzeit
ermutigt, eigene Erfahrungen einzubringen, z.B. aus ihrem Alltag oder Praktika im Rah-
men des Studiums. Sie waren zudem dazu aufgerufen, zu den Sitzungen eigene Beispiel-
materialien mitzubringen, z.B. in Form von Medienausschnitten (Artikel, Tweets, Fotos)
oder Erzdhlungen eigener Erlebnissen (vgl. Arens et al., 2013, S. 26f.; siche Baustein
d) Lebensweltbezug).

Das Seminar ,,Deine, meine unsere — Kultur aus verschiedenen Perspektiven® wurde
als Blockveranstaltung mit zwei Terminen angeboten. Beim ersten Blocktermin werden
verschiedene theoretische Ansdtze von Inklusion und Diversitét thematisiert sowie die
der Mallnahme 2 ,,Diversitdtssensibilitit in der inklusiven Schule® zugrundeliegende
Auffassung der beiden Konzepte als Basis einer professionellen Haltung dargelegt (siehe
Baustein e) Entwicklung der professionellen Rolle bzw. des professionellen Selbst). Im
Anschluss daran wird auf verschiedene Kulturkonzepte (Multi-/Inter-/Transkulturalitit)
sowie das jeweils piddagogische Pendant (,,Auslanderpddagogik, Interkulturelle Pada-
gogik) eingegangen. Ziel ist es, die (bundesdeutschen) Entwicklungen und damit ver-
bundenen Sichtweisen auf Kultur(en) — sowohl gesellschaftlich als auch piddagogisch —
nachzuzeichnen. Neben einer Gegeniiberstellung der Kultur- bzw. piddagogischen Kon-
zepte werden Diskussionen iiber die verfolgten Ziele und Auswirkungen der padagogi-
schen Konzepte initiiert. Die Studierenden werden angeregt zu reflektieren, inwiefern
die padagogischen Ansitze Einfluss auf Lehrende und Lernende hatten bzw. haben, so-
wie deren Interdependenzen bzgl. des gesellschaftlichen Umgangs mit Kultur(en) zu be-
trachten.

Im diesem Kontext werden Wahrnehmung von Heterogenitit, (De-)Konstruktion von
Differenzen sowie Fremdheit thematisiert und exemplarisch anhand von Schulbiichern
analysiert (z.B. Hohne, Kunz & Radtke, 2005; siehe Baustein b) Wissen um Differenzen
und ihre Intersektionen). Dabei liegt ein Fokus darauf, neben Kultur als (sozialer) Kon-
struktion ebenfalls die soziale Konstruktion von Behinderung, Sprachférderung etc. und
deren Interdependenzen zu (er-)kennen (vgl. Liitje-Klose & Loser, 2013). Es wird auf
Mechanismen und Wirkweisen der (Re-)Produktion bestimmter Begriffe, Bilder, Narra-
tive, Vorurteile und Strukturen aufmerksam gemacht, um fiir deren Présenz in For-
schung, Schule und Alltag zu sensibilisieren. Ein (selbst-)reflexives Element stellt in
diesem Zusammenhang die Ubung ,.Schritt nach vorne* dar, bei der durch Einnahme
von Rollen ein Bewusstsein iiber gesellschaftliche Ungleichheitsverhdltnisse bzw. Res-
sourcen, Chancen und Privilegierungen angestrebt wird. Es soll ausgehend von den Pri-
vilegien der jeweils von den Studierenden in der Ubung eingenommenen Rolle reflek-
tiert werden, inwiefern eigene Privilegien (nicht) vorhanden und welche Vor- sowie
Nachteile bzw. Konsequenzen damit ggf. verbunden sind. Die Ubung soll Studierende
dazu veranlassen, individuelle Erfahrungen mit gesellschaftlichen Strukturen zu ver-
kniipfen (siehe Baustein a) Biographiearbeit). Zudem sollen Handlungsspielrdume (mar-
ginalisierter bzw. diskriminierter) gesellschaftlicher Gruppen erortert werden (vgl. Se-
minarplan im Online-Supplement, Block I).

Die Studierenden erhalten zum Ende der ersten Blockveranstaltung die Aufgabe, in
Einzel-, Paar- oder Gruppenarbeit ein selbstgewihltes Beispiel anhand der behandelten
Kulturkonzepte zu analysieren und ihre Vorgehensweise sowie die Ergebnisse bei der
zweiten Blockveranstaltung zu préasentieren. Als Analysematerialien wurden von den
Studierenden z.B. Filmsequenzen, (Pixie-/Schul-)Biicher sowie Flyer von verschiedenen
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Institutionen zu sozialen Angeboten herangezogen und anhand der im Seminar erarbei-
teten Merkmale der Kulturkonzepte untersucht. Ziel der Aufgabe ist es nicht vorrangig
eindeutige Zuordnungen zu treffen, sondern vielmehr z.B. die wissenschaftliche Arbeits-
weise zu erproben, erlernte Begriffe addquat anzuwenden und Prisentieren zu iiben.
Nach den Vorstellungen werden im Plenum die Analyseschritte und -ergebnisse, aber
auch die Anwendbarkeit der Konzepte, diskutiert. Es wird dazu angeregt, eine kritische
Betrachtung von Termini, Konzepten etc. im wissenschaftlichen, schulischen und alltag-
lichen Kontext vorzunehmen.

Weiterer Inhalt des zweiten Blocks ist die Auseinandersetzung mit Formen von Ras-
sismen und Diskriminierung. Anhand von (speziell den Schulkontext betreffenden)
Beispielen werden Mechanismen, Ursachen und Auswirkungen von Rassismen und Dis-
kriminierung nachvollzogen. Indem der Umgang mit (kultureller) Vielfalt in Schule dis-
kutiert wird, erhalten die Studierenden die Mdglichkeit, einen Bezug zur angestrebten
professionellen Haltung der Maflnahme 2 herzustellen und sich reflexiv mit ihrer eigenen
Haltung zu befassen (siche Baustein e) Entwicklung der professionellen Rolle bzw. des
professionellen Selbst; vgl. Seminarplan, Block II). Es soll so verdeutlicht werden, dass
unterschiedliche Ebenen, wie beispielsweise Politik, Wissenschaft sowie Padagogik, de-
ren Institutionen und die darin handelnden Individuen, die Sichtweisen auf Kultur(en)
pragen und dass fiir die Anbahnung einer inklusionsorientierten, diversitétssensiblen
Haltung im Sinne einer Reflektierten Handlungsfihigkeit neben Wissen entsprechende
(Reflexions-)Kompetenzen fiir die (Schul-)Praxis notwendig sind. Insgesamt sollen Zu-
sammenhinge zwischen gesellschaftlichen, pddagogischen und individuellen Phdnome-
nen sowie den jeweiligen (interdependenten) (Aus-)Wirkungen hergestellt werden, die
mit dem Thema Kultur zusammenhéngen. Ziel ist eine Perspektiverweiterung bzgl. kul-
tureller Phinomene, wobei im Rahmen einer professionellen Haltung keine Spezialisie-
rung fiir Kultur und Migration forciert wird, sondern vornehmlich ,,die allgemeinen An-
forderungen im Vordergrund [stehen]: die Fahigkeit zu differenzierter Wahrnehmung,
kommunikative Kompetenz und Handlungskompetenz, die Fahigkeit zur Selbstreflexion
und zur Revision der eigenen Haltungen* (Hamburger, 2002, S. 42).

3.2 Seminar zur Differenzlinie Behinderung/Benachteiligung'

Den Ausgangspunkt des Seminars ,,Wer behindert Wen? Und was sagen eigentlich die
Lernenden dazu? mit dem Schwerpunkt Behinderung/Benachteiligung bildete die Fra-
ge, welche Dimensionen facher- und studiengangsiibergreifend fiir Lehramtsstudierende
im Kontext inklusionsorientierter Schulen bedeutsam sind (siche Online-Supplement).
Eine zentrale Herausforderung fiir (angehende) Lehrpersonen ist die Auseinanderset-
zung mit den Adressat innen ihres Handelns — den Schiiler innen. Mit einem Verstind-
nis von Unterricht als multiperspektivischem Konstrukt geht die Anforderung einher,
verschiedene Perspektiven zu beriicksichtigen und als legitime Positionen im Diskurs
anzuerkennen. Erst wenn (angehende) Lehrer innen die Perspektiven ihrer Schiiler in-
nen verstehen, anerkennen und diese theoretisch explizieren sowie abstrahieren, sind sie
in der Lage zu reflektieren, wie sie ihre eigenen Perspektiven und die der Schiiler innen
flireinander anschlussfihig gestalten konnen. Theoretische Grundlage der Seminarkon-
zeption fiir die Zusammenschau verschiedener Perspektiven bildete das Modell der Di-
daktischen Rekonstruktion. Dieses besteht urspriinglich ,,aus den drei Teilen Fachliche
Kldrung, Erfassung der Schiilerperspektiven und Didaktische Strukturierung® (Rein-
fried, Mathis & Kattmann, 2009, S. 404; Hervorh. 1.0.) und ist fiir die Lehrer_innenbil-
dung weiterentwickelt worden (vgl. van Dijk & Kattmann, 2007). Es wurde fiir die Se-
minarkonzeption adaptiert und modifiziert, wodurch ein multiperspektivischer Zugang

14 Der folgende Abschnitt basiert in groBen Teilen auf Uberlegungen, die bereits Bestandteil einer vorange-
gangenen Auseinandersetzung mit der didaktischen Konzeption des Lehr-Lern-Formats waren. Siehe hier-
fiir Oldenburg (2019).
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zu bestimmten Konzepten und Phdnomenen geschaffen werden sollte. Die fachliche Per-
spektive bildet im Kontext des Seminars die theoretische Auseinandersetzung mit Inklu-
sion, Diversitit, Differenzen und Behinderung/Benachteiligung.

Bedeutungen fiir die universitire

Lehrer*innenbildung im Kontext

von Inklusion

(Reflektierte Handlungsfihigkeit)

o’ N

Wissen um <& Erfassung der
e

Differenzen,
In- und Erfassung von

Exklusionen Schiiler*innen-
perspektiven

Orientierungen
der Studierenden

Abbildung 2: Eigene Darstellung (Oldenburg, 2019) des weiterentwickelten Modells
der Didaktischen Rekonstruktion (nach Kattmann, Duit, Gropengiefer &
Komorec, 1997)

Um inhaltlich multiperspektivische Sichtweisen auf die genannten Phdnomene und The-
men (Erleben von Differenzen und Gemeinsamkeiten sowie Gemeinsames Lernen) zu
ermoglichen, wurden von der Lehrenden im Vorhinein des Seminars Daten mittels Grup-
pendiskussionen mit Viertkldssler innen inklusionsorientierter Grundschulklassen erho-
ben, systematisiert und fiir den Seminarkontext aufbereitet.

Im Folgenden wird exemplarisch ein Auszug aus dem Material vorgestellt, mit dem
sich die Studierenden auseinandersetzten. Im Zuge dessen wurden Diskussionen iiber
das strukturelle Machtverhéltnis von Lehrpersonen und Schiiler innen (vgl. exempla-
risch Symmetrie- bzw. Machtantinomie von Helsper, 2002) sowie {iber Disziplinierungs-
mafBnahmen in Schule und Unterricht (vgl. exemplarisch Foucault, 1976, sowie Kupfer,
2011) initiiert. Auch sollten sich Studierende auf Basis der Sequenz iiber Formen der
Disziplinierung in ihrer eigenen Schulzeit austauschen und diese reflektieren. Dabei
wurde ebenfalls thematisiert, wie sie als angehende Lehrer innen mit solchen Situatio-
nen umgehen kdnnten und wie ihre eigene Haltung zu Regeln sowie ,,Regelverletzun-
gen‘ ist.

Moderatorin:  Ich hab euch da glaube ich auch sitzen sehen, ne? Wir sprechen jetzt schon
tiber so Sachen, wie dann gibts ne gelbe Karte; dann gibts Pausenverbote,
so. Wie findet ihr es denn, wenn ihr euch vorstellt, ihr wdrt die Lehrerin —
wiirdet ihr sowas auch machen? Wiirdet ihr was anderes machen?

Jan: Also ich finde genau iiberlegen, ob die Strafe jetzt angemessen sie sofort auf
Rot zu setzen oder dann sofort ne rote Karte zu geben und nen Denkanstof3
oder also eigentlich ist die meistgebrauchte Strafe hier in der Schule Pau-
senverbot.

Laura: Mhm. ((bejahend))
Moderatorin:  Und wie findet ihr das?
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Laura: Wenn man jetzt ein Pausenverbot gibt, dann sitzen die ja halt im Lehrerzim-
mer. Und dann ist vielleicht eine Strafe fiir die. Aber dhm ich finde das trotz-
dem nicht so gut, weil es kénnte ja auch sein, wenn es jetzt zum Beispiel halt
dhm wenn der jetzt wirklich mal frische Luft brauchen, weil die sich nicht
gut fiihlen, dann konnen die ja einfach nicht rausgehen.

Mit den Studierenden wurden mogliche Lesarten, wie etwa die Folgende, erarbeitet: '3

In dieser Sequenz greift die Moderatorin das Thema ,,Pausenverbote* auf, das die Viert-
kléssler innen bereits zuvor thematisiert hatten. Dabei schldgt sie den Schiiler innen vor,
sich in die Perspektive der Lehrerin zu versetzen, und fragt, ob sie dhnlich handeln wiirden.
Jan merkt an, dass er genau iiberlegen wiirde, ob die Strafe angemessen sei. Welche Kriterien
er fiir die Angemessenheit einer Strafe zugrunde legt, wird nicht ersichtlich. Deutlich wird,
dass abweichendes Verhalten der Schiiler innen in Form einer roten Karte angezeigt und
somit fiir die ganze Klasse 6ffentlich gemacht wird. Die Moderatorin sagt einleitend, dass
sie die Schiiler_innen auch ,,da sitzen“ sah. Damit verweist sie darauf, dass die Schiiler_in-
nen, die als Strafe ein Pausenverbot erhielten, sich fiir alle sichtbar vor dem Lehrer innen-
zimmer platzieren mussten. Auch hier wird die Bestrafung zu einer 6ffentlichen Angelegen-
heit, die die Blicke der anderen auf sich ziehen und so auch diskriminierende Folgen wie
Beschdamung und BloBstellung haben kann. Auf Nachfrage der Moderatorin antwortet Lau-
ra, dass sie diese Form der Strafe als negativ bewertet, u.a., weil die Schiiler_innen dann
nicht an die frische Luft konnten, wenn sie sich nicht gut fiihlten. Ein womdglich auftreten-
des Bediirfnis der Schiiler_innen, bei Unwohlsein nach drauBen zu gehen, wird ihnen so
verwehrt. ,,Die konnen ja einfach nicht rausgehen verweist mit Nachdruck auf die Positio-
nierung der Schiiler innen vor dem Lehrer innenzimmer, gegen die die Schiiler innen
machtlos zu sein scheinen. Es ist aus Lauras Sicht nicht moglich, sich von dem zugewiese-
nen Platz weg zu bewegen und nach draulen zu gehen, da dann die Anweisung der Lehr-
person nicht befolgt werden wiirde.

Das Befassen mit den Aussagen der Schiiler innen bietet den Studierenden insofern ein
Reflexionsangebot bzw. Lernmdglichkeiten, als dass sie ihr erworbenes theoretisches
Wissen hinsichtlich der o.g. Thematik in der Auseinandersetzung mit den Schiiler in-
nenaussagen einbringen und ihre eigenen Orientierungen von Schiiler innen in Bezug
auf individuelle und gemeinsame Lernprozesse, das Erleben von Differenzen sowie un-
terrichtliche und auBerunterrichtliche Praktiken (wie hier in dem Beispiel der Umgang
mit Disziplinierung) reflektieren konnen. Es wird ein Anschluss an die Lebenswelt der
Studierenden geschaffen, da diese zur Reflexion ihrer eigenen Schulzeit angeregt wer-
den, wodurch eine Uberschneidung zum Baustein der Biographiearbeit entsteht (siehe
Bausteine d) Lebensweltbezug und a) Biographiearbeit). Dariiber hinaus bieten die
Schiiler innenperspektiven einen Bezugspunkt der Reflexion hinsichtlich der eigenen
(angehenden) Position als Lehrperson (siehe Baustein e¢) Entwicklung der professionel-
len Rolle bzw. des professionellen Selbst).

Die Arbeit an der eigenen Biographie nimmt so einen hohen Stellenwert im Seminar
ein (vgl. Seminarplan, Sitzung 1, 3,4 und 12). Die Studierenden verfassen beispielsweise
Berichte {iber die Erfahrungen von Benachteiligungen wéhrend ihrer Schulzeit. Durch
weitere reflexive Ubungen wie etwa ,,Schritt nach vorne* (siche Kap. 3.1) werden sie
aufgefordert, sich mit ihren Orientierungen und Werten zu Behinderung/Benachteili-
gung, Inklusion, ihrem Kd&rper sowie ihrer Position als Mann* oder Frau* auseinander-
zusetzen (siche Baustein b) Wissen um Differenzen und ihre Intersektionen). Durch
diese Ubungen soll ein Bewusstsein fiir den Umgang mit Differenzen, In- und Exklusi-
onen und eigenen Privilegien angeregt werden.

15" Hierbei handelt es sich um ein Erinnerungsprotokoll der Dozierenden. Die Lesarten wurden mit den Stu-
dierenden miindlich in den Diskussionen der jeweiligen Sitzungen erarbeitet.
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3.3 Bewertung von Leistungen im Kontext der (Weiter-)Entwicklung einer
professionellen Haltung

Eine Herausforderung, die sich im Rahmen der entwickelten Lehr-Lern-Formate zeigte,
war die Bewertung von Leistungen im Zusammenhang mit der anvisierten (Weiter-)Ent-
wicklung einer professionellen Haltung. Im Rahmen universitiarer Lehr-Lern-Veranstal-
tungen miissen selbstverstidndlich Studien- sowie z.T. ebenfalls Priifungsleistungen von
Studierenden absolviert und von Lehrenden bewertet werden. Der Zusammenhang zwi-
schen Bewertung und der langfristigen Zielperspektive einer inklusionsorientierten,
diversititssensiblen Haltung kann sich durchaus kritisch darstellen. Diese Form der
strukturellen Abhéngigkeit kann dazu fiihren, dass Studierende Hemmungen oder Sor-
gen haben, sich zu dullern bzw. zu positionieren, und in der Folge vermeintlich sozial
erwiinschte Aussagen tétigen (z.B. hinsichtlich Inklusion oder Kultur). In den hier vor-
gestellten Seminaren wird jedoch in Bezug auf die zu erbringenden Leistungen keine
Haltung ,,abgefragt”, sondern das Wissen iiber behandelte Theorien, Konzepte, empiri-
sche Forschungsergebnisse und damit einhergehende Begrifflichkeiten. Ob die Studie-
renden letztlich eine professionelle Haltung im Sinne einer Reflektierten Handlungs-
fahigkeit entwickeln, ist durch die Teilnahme an (einer) einzelnen Veranstaltung(en)
fraglich, bleibt daher offen und miisste durch entsprechende Forschung untersucht wer-
den. Durch die Auseinandersetzung mit den genannten Thematiken im Rahmen der uni-
versitdren Lehrer innenbildung sollen jedoch Rdume und Anlésse geboten werden, um
eine solche Haltung anzubahnen.

4  Reflexionsangebote in Lehr-Lern-Formaten — Eine Analyse
anhand des Reflexionsmodells EDAMA

In diesem Abschnitt wird zunédchst das EDAMA-Reflexionsmodell vorgestellt, welches
von Aeppli und Lotscher im Rahmen des Projekts ,,Reflexion in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung* an der Padagogischen Hochschule (PH) Luzern entwickelt wurde. Das
Modell wird an dieser Stelle verwendet, um die vorgestellten Seminarkonzeptionen hin-
sichtlich der Angebote fiir die Ausldsung von Reflexionsmomenten zu analysieren. Re-
flexion wird als ein zentraler Aspekt der Lehrer innenbildung erachtet und kann auch
fiir Lehrende als Gelegenheit aufgefasst werden, ihre Seminarplanung und -durchfiih-
rung kritisch zu betrachten. Das EDAMA-Reflexionsmodell zeigt sich in diesem Kon-
text aufgrund seiner Konstitution als sinnvolles Analyseinstrument: Es bezieht sich
explizit auf die Lehrer innenbildung und wurde im Rahmen des Forschungs- und Ent-
wicklungsprojekts an der PH Luzern u.a. zur Weiterbildung von Lehrenden und Dozie-
renden eingesetzt (vgl. PH Luzern, 2017, 0.S.). Weiter vereint es verschiedene Ansétze
von Reflexion sowie historische Stringe, die die Entwicklung von Konzepten zur Refle-
xion verhandeln. Ein Herausstellungsmerkmal des Modells besteht darin, dass Reflexion
nicht hierarchisch aufgebaut, sondern nach drei Strukturelementen (Reflexionsphasen,
Denkaspekte/Denkaktivitdt, Blickrichtung) organisiert ist.!® Daraus resultieren 15 Refle-
xionskategorien, die sich liber fiinf Reflexionsphasen erstrecken. Sie kénnen simultan

16" Das Strukturelement Reflexionsphasen umfasst fiinf Elemente, welche den Reflexionsprozess beschrei-
ben: (1) Erleben — eine Erfahrung machen, (2) Darstellen — Riickblick, (3) Analysieren — vertiefte Aus-
einandersetzung, (4) Mafinahmen entwickeln, planen — Handlungsmdglichkeiten entwickeln, Konsequen-
zen ziehen, (5) Anwenden — Maflnahmen erproben, umsetzen (vgl. Aeppli & Lotscher, 2016, S. 83; vgl.
Abb. 3 auf der iberndchsten Seite). Das Strukturelement Denkaktivitdt/Denkaspekte wird in die zwei we-
sentlichen Aspekte ,,Konstruktion von Bedeutung und ,,Kritisches Priifen” unterteilt. ,,Konstruktion von
Bedeutung® rekurriert auf Ausfithrungen Deweys, fiir den die Bearbeitungen von Erfahrungen zentral
sind. Diese Bearbeitungen erfolgen durch das Herstellen von Zusammenhingen zwischen Erfahrungen
und Wissen. Durch Reflexion kénnen dann die jeweiligen Werte bzw. der Sinngehalt der Erfahrungen
rekonstruiert und der Erfahrung eine Bedeutung gegeben werden (vgl. Aeppli & Lotscher, 2016, S. 85).
,,Kritisches Priifen kann in dem Reflexionsmodell in jeder Phase erfolgen. Reflektierendes Denken zeich-
net sich durch vergangenheits- sowie zukunftsgerichtetes bewusstes Uberlegen mit der Verfolgung eines
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auftreten bzw. stehen in interdependenten Zusammenhingen (vgl. Aeppli & Lotscher,
2016, S. 87, 92; vgl. Abb. 3 auf der folgenden Seite). Diese Zirkularitit und der nicht-
hierarchische Aufbau machen das Modell als Analyseinstrument fiir die Seminarkon-
zepte attraktiv, da es sich flexibel auf die jeweiligen Entwicklungsbereiche in den sub-
jektiven Relevanzstrukturen bezieht.!” Bei der Reflexion von eigenen Erfahrungen han-
delt es sich um kognitive (Verdnderungs-)Prozesse, wie Analysieren, Konstruieren etc.,
wodurch von erlebten bzw. vorausgegangenen Erfahrungen Abstand genommen werden
kann. Damit kénnen handlungsentlastende Wirkungen einhergehen, z.B. das Abriicken
von sofortigen Reaktionen in einer Situation (vgl. Holler-Nowitzki, Klewin & Koch,
2018, S. 110).

Weiter konnen die verschiedenen Reflexionskategorien in einem nicht-bindren Ver-
stindnis der Theorie-Praxis-Figur'® untersucht werden. Hiufig werden Universitit der
theoretischen Sphére und Schule bzw. berufliches Handeln der Praxis zugeordnet, wo-
durch eine kontrastive Gegeniiberstellung konstruiert wird. Die universitdre Praxis bildet
jedoch ebenfalls eine Praxis — z.B. die des ,,Einiiben[s] in eine Forschungs-, Reflexions-
und Begriindungspraxis® (Schrittesser & Hofer, 2012, S. 142). Studierende miissen nicht
per se Erfahrungen aus schulischer Praxis und schulischem bzw. paddagogischem Berufs-
alltag mitbringen, um beispielsweise Reflexionsausldser benennen zu kénnen (5.), Situ-
ationen zu beschreiben (6.) und zu interpretieren (8.) sowie Schlussfolgerungen fiir das
eigene Handeln zu ziehen (12.) (vgl. Abb. 3 auf der folgenden Seite). Die genannten
Reflexionskategorien (5., 6., 8. und 12.) kénnen auch im Seminarkontext vorkommen,
etwa durch die Auseinandersetzung mit verschiedenen Materialien, wie Schulbiichern
oder Aussagen von Schiiler innen. Das EDAMA-Reflexionsmodell ist in diesem Ver-
standnis anschlussfahig an Reflektierte Handlungsfihigkeit. Das Konzept der Reflektier-
ten Handlungsfihigkeit verbindet mehrere Ebenen und Zusammenhéinge von Professio-
nalitit, was kompatibel mit dem nicht-hierarchischen Aufbau des Reflexionsmodells ist.
Diese unterschiedlichen Ebenen und Zusammenhinge von Professionalitét erstrecken
sich auf verschiedene Phasen der Lehrer innenbildung, der beruflichen Karriere sowie
des privaten Lebensverlaufs, was wiederum mit der Zirkularitit des Reflexionsmodells
erfasst werden kann. Damit werden individuelle, institutionelle und gesellschaftliche
Strukturen relevant, die sich ebenfalls in einem nicht-bindren Verstindnis von Theorie
und Praxis konstituieren (sieche Kap. 2).

In den beschriebenen Seminaren zu den Differenzlinien Inter-/Transkulturalitit und
Behinderung/Benachteiligung werden verschiedene Reflexionsangebote im Kontext
inklusionsorientierter, diversitétssensibler Lehrer innenbildung bereitgestellt. Im Fol-
genden werden die Reflexionsangebote mit den Kategorien des EDAMA-Modells in
Verbindung gebracht und deren Vorkommen bzw. Verwendung aufgezeigt. Die in den
Veranstaltungen berlicksichtigten Reflexionskategorien sind in der Abbildung mit Ster-
nen markiert und forcieren vor allem Phase 2 ,,Darstellen* und Phase 3 ,,Analysieren‘
(vgl. Abb. 3 auf der folgenden Seite).

bestimmten Ziels aus (vgl. Aeppli & Lotscher, 2016, S. 85). Das Strukturelement Blickrichtung kann sich
sowohl nach innen (Innenwelt als Reflexionsgegenstand, z.B. eigene Kompetenzen, Einstellungen, Ge-
fiihle) als auch nach auflen (AuBenwelt als Reflexionsgegenstand, z.B. Rahmen, Verhalten von Akteur in-
nen) richten (vgl. Aeppli & Lotscher, 2016, S. 84; vgl. Abb. 3 auf der folgenden Seite).

Im Vergleich zu Stufenmodellen von Reflexion, die darauf basieren, dass verschiedene Stufen oder Ni-
veaus nacheinander durchlaufen werden miissen, ermdglicht dieses Modell iterative Bewegungen zwi-
schen den jeweiligen Reflexionsphasen und -kategorien. ,,Aus der Beschreibung des Rahmenmodells
EDAMA wird deutlich, dass es beim Reflektieren nicht darum geht, moglichst alle Kategorien von Refle-
xion zu verwenden; je nach Zielsetzung und Inhalt werden unterschiedliche Kategorien im Fokus stehen.
In gewissen Fillen kann eine Reflexion auch nur eine oder zwei Reflexionsphasen umfassen und dabei
auf eine Blickrichtung und einen Denkaspekt fokussieren (Aeppli & Létscher, 2016, S. 92).

Mit dem nicht-bindren Verstindnis von Theorie und Praxis unterscheidet sich das Modell von anderen
Reflexionsmodellen, wie z.B. dem des ,,Reflective Practioner, das bestimmte Formen der Reflexion an
die unmittelbare Handlung in der Berufspraxis koppelt (vgl. Schon, 1983).
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Abbildung 3: Struktur des Rahmenmodells EDAMA mit moglichen Kategorien von
Reflexion (Aeppli & Lotscher, 2016, S. 88); eigene Markierungen ()

»Ausgangspunkt einer Reflexion bildet ein auslosender Anlass® (Aeppli & Lotscher,
2016, S. 88) (1.), welcher sowohl mit negativen als auch positiven Gefiihlen (z.B. Uber-
raschung, Irritation, Unsicherheit) einhergehen kann. Grundlegend ist hierbei Wahrneh-
men und Verstehen der Situation, Priasenz in der Situation und das Einlassen auf die
Situation. Offenheit und Bisheriges in Frage zu stellen stehen im Zentrum (vgl. Aeppli
& Lotscher, 2016, S. 88f.). Dies kann eine kritische Haltung (zeigen) (3.) erfordern. In
diesem Zusammenhang kann ein reflexionsauslosender Anlass die klare, eindeutige Ver-
wendung von Begrifflichkeiten (9.) sein. Wie im Seminar zu Inter-/Transkulturalitit
beschrieben wurde, kdnnen Studierende Differenzphdnomene haufig nicht ohne den Ein-
satz potenziell diskriminierender Sprache beschreiben, da ihnen ,,die Worte fehlen®.
Durch Lehrende sollte im Rahmen der zu vermittelnden (normativen) Konzepte auf die
Machtformigkeit von Sprache aufmerksam gemacht und eine prizise Verwendung fach-
gerechter Termini eingefordert werden (siche Kap. 3.1). Dazu gehdren etwa eine gen-
dersensible Sprache, die Abgrenzung von Inklusion und Integration sowie eine Unter-
scheidung der Begriffe Heterogenitét und Diversitét.

Die Interpretation (8.) einer Situation setzt das Erfassen ihrer Bedeutung voraus und
beinhaltet das Priifen und Herstellen von Zusammenhingen (vgl. Aeppli & Lotscher,
2016, S. 90). Weiter ist eine Auseinandersetzung mit anderen Perspektiven (10.) grund-
legend. Aeppli und Lotscher sprechen in diesem Zusammenhang von der ,,Beriicksich-
tigung einer multiperspektivischen Sichtweise® (Aeppli & Lotscher, 2016, S. 90). In den
dargelegten Seminaren sollen etwa Perspektiven von (diskriminierten, marginalisierten)
Gruppen betrachtet werden, was im Seminar zur Differenzlinie Behinderung/Benach-
teiligung deutlich wird: Im Fokus steht die Auseinandersetzung von Studierenden mit
Perspektiven von Schiiler innen. Es geht in diesem Kontext vordergriindig um die Her-
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stellung von Zusammenhéingen und Beziehungen zwischen eigenen Erfahrungen und ei-
genem Wissen sowie Erfahrungen und Wissen von anderen (vgl. Aeppli & Lotscher,
2016, S. 90). Im genannten Seminar wird Wissen um Differenzen aus drei verschiede-
nen Perspektiven betrachtet: mit Fokus auf theoretische Ansédtze, aus Sicht der Schii-
ler_innen sowie aus Perspektive der biographischen Sozialisation der Studierenden
(siehe Kap. 3.2).

In den beiden vorgestellten Seminaren sollen Studierende die Beschreibung von
Situationen (6.) anhand von Beispielmaterialien (z.B. Schulbiichern, Ausziigen aus
Gruppendiskussionen mit Schiiler innen) erproben. In der Auseinandersetzung mit der
Beschreibung von Situationen aus Beispielmaterialien, wie z.B. Schulbiichern, ist es
moglich, dass Studierende erldutern, warum sie iiber bestimmte Darstellungen irritiert
sind (5). Wichtig ist hierbei, moglichst alle Merkmale strukturiert herauszuarbeiten, die
fiir die Situation relevant sind, ohne voreilige Schliisse zu ziehen (vgl. Aeppli & Lot-
scher, 2016, S. 89). In diesem Zusammenhang kann es jedoch ebenso vorkommen, dass
den Studierenden wihrend der Beschreibung der Situation (6.) der urspriingliche Auslé-
ser der Irritation (5.) (noch) nicht unbedingt bewusst ist. Eine Darstellung (hier anhand
der Beispielmaterialien) ist allerdings trotzdem moglich. Vor dem Hintergrund der ver-
handelten normativen Konzepte sind jedoch auch der Ausdruck einer kritischen Haltung
(7.) und die Ubernahme verschiedener Perspektiven bedeutsam.

,,Eine kritische Haltung kann bereits bei der Darstellung zum Ausdruck kommen, wenn er-
sichtlich wird, was in der Darstellung einer Situation oder Handlung fiir wahr gehalten wer-
den kann und wo hinsichtlich der Darstellung Vorsicht angebracht ist. (Aeppli & Lotscher,
2016, S. 90)

Im Seminar mit dem Schwerpunkt Inter-/Transkulturalitit werden z.B. Schulbiicher
analysiert, die zu Zeiten der ,,Auslédnderpddagogik® entstanden sind. Dabei sollen die
Studierenden u.a. lernen, Aufgabenstellungen aus den Schulbiichern auf affirmative Per-
spektiven hinsichtlich Zugehorigkeiten bzw. Differenzen hin zu priifen und vor dem Hin-
tergrund anderer paddagogischer Konzepte, wie etwa Diversitét, kritisch zu betrachten.
Dazu gehdren ein Bewusstsein fiir die Situiertheit und Konstruktion von Wissen sowie
eine kritische Haltung gegentiber vermeintlichen Autoritéten (z.B. Expert_innen).

Ebenso kann sich Multiperspektivitét auf einen kritischen Umgang mit Aussagen (11.)
auswirken, was sich auf ,,die Beurteilung und die Bewertung von Behauptungen und
Argumenten und die Einschdtzung der Glaubwiirdigkeit (Aeppli & Lotscher, 2016,
S. 90) bezieht. In den vorgestellten Seminaren wurde beispielsweise diskutiert, welche
Auswirkungen es hat, wenn Schiiler innen ausschlieB8lich als ,,Schiiler innen mit Mig-
rationshintergrund® markiert werden, ohne auch durch andere Positionen beschrieben zu
werden. In diesem Kontext wurden auch die Relevanz und Bedeutung von Mehrfachzu-
gehorigkeiten diskutiert (vgl. exemplarisch Mecheril, 2001).

Ziel der Seminare ist es, dass es den Studierenden durch die Reflexionsangebote er-
moglicht wird, Schlussfolgerungen fiir das eigene Handeln zu entwickeln (12.). ,,Durch
Reflexion wird Bedeutung konstruiert und diese Konstruktion von Bedeutung hiangt da-
von ab, wie man sich als Mensch und Lehrperson versteht (Aeppli & Lotscher, 2016,
S. 84; Hervorh. i.0.). Es soll eine Ubertragung auf die Lebenswelt und schlussendlich
ebenfalls auf die (angehende) Position als Lehrperson stattfinden. Ein reflektierter (wo-
moglich erweiterter) Blick auf Gruppenkonstruktionen und Zuschreibungen betrifft in-
sofern unmittelbar die eigene Lebenswelt und Berufsbiographie, als dass beispielsweise
ein bewussterer Umgang mit dem Behinderungsbegriff entstehen kann (siche Baustein
d) Lebensweltbezug und e) Entwicklung der professionellen Rolle bzw. des professio-
nellen Selbst). Die Benennung der jeweiligen Ausloser (5.) fiir den Reflexionsprozess
erfordert ein hohes Maf3 an Bewusstsein und kann womoglich erst retrospektiv erfolgen,
da es haufig nicht moglich ist, implizites Wissen — hier etwa ein Ausloser fiir eine Irrita-
tion — unmittelbar zur explizieren. Hierfiir kann ein Seminar lediglich Anstdf3e liefern
und einen Ausgangspunkt bieten.
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Die beschriebenen Reflexionsangebote der Seminare sind jedoch nicht ausschlieBlich
vor dem Hintergrund des EDAMA-Reflexionsmodells zu betrachten. Ebenso sind Be-
ziige zur Reflektierten Handlungsfihigkeit vorhanden, die in ihren Anschliissen an die
Professionstheorien und die inklusionsorientierte, diversititssensible Haltung als Orien-
tierung der Veranstaltungskonzeptionen dienten (siche Kap. 3). Wie bereits dargestellt,
wird der Fokus vor allem auf theoretische Diskussionen, wissenschaftliches Arbeiten
und die Einnahme verschiedener Perspektiven auf Differenzphdnomene in Empirie und
Praxis gelegt. Es geht vorwiegend um die kritische Bearbeitung gesellschaftlicher Prob-
lemstellungen sowie paddagogischer Ansitze, wobei Raum zur Diskussion und Reflexion
ermoglicht werden soll. So kann auch ein Austausch iiber verschiedene und gemeinsame
Erfahrungsrdume zwischen den Studierenden stattfinden. Dies sind wichtige Schritte hin
zur Anbahnung einer Reflektierten Handlungsfihigkeit, die in anderen Bereichen des
Studiums (Fachdidaktik, -wissenschaft), aber auch in spiteren Phasen der Lehrer _innen-
bildung weiter forciert werden miissen. Das EDAMA -Reflexionsmodell bietet Anregun-
gen und eine gute Ubersicht, gezielt weitere Anlésse auf unterschiedlichen Ebenen zu
schaffen.

5 Zusammenfiihrende und abschlieBende Betrachtungen

Ein grundlegendes Ziel der universitidren Lehrer innenbildung ist es, den Prozess der
Professionalisierung anzustoBen. Dieser Artikel stellt einen Versuch dar, die Kom-
plexitét der Ausgestaltung vielféltiger Professionalisierungs- und damit verbundener Re-
flexionsmomente zu erfassen. Mit dem Projekt ,,Leibniz-Prinzip* an der Leibniz Uni-
versitdt Hannover wurde fiir die Lehrer innenbildung das Leitbild der Reflektierten
Handlungsfihigkeit entwickelt. Mit diesem Leitbild sind inhaltlich u.a. die drei Profes-
sionstheorien verkniipft. Ein Leitbild hat dariiber hinaus weitere Funktionen. Dazu ge-
hort etwa eine iibergeordnete, langfristige Zielperspektive, auf die aus verschiedenen
Bereichen (hier vier Projektmainahmen) hingearbeitet werden kann. Weiter wird ein
,,Bild einer Lehrperson‘ konstruiert, an dem sich sowohl die in der Lehrer innenbildung
titigen Personen als auch die angehenden Lehrpersonen orientieren sollen. Diese Funk-
tionen des Leitbilds evozieren Wirkungen nach innen (Identititsstiftung) und auBen (Of-
fentlichkeitswirksamkeit). Durch die u.a. hier aufgefiihrten Darstellungen wurde ein
Versuch unternommen, das Leitbild der Reflektierten Handlungsfihigkeit in universita-
rer Lehre zu konkretisieren.

Mit Blick auf die universitidre Lehrer innenbildung ist in diesem Beitrag ein Aus-
schnitt des Professionalisierungsprozesses dargestellt, wobei das ,,Leibniz-Prinzip* an
der Leibniz Universitidt Hannover mit dem Leitbild der Reflektierten Handlungsfihigkeit
dariiber hinaus den gesamten Prozess der Lehrer innenbildung fokussiert. Reflexion als
wesentlicher Bestandteil des Professionalisierungsprozesses betrifft Studierende und
Lehrende gleichermaBien. So ist es fiir Lehrende etwa bedeutsam, ihre Moglichkeiten
und Grenzen hinsichtlich der Begleitung von Studierenden bei der Anbahnung einer Re-
flektierten Handlungsfihigkeit zu hinterfragen. Das betrifft zum einen das Offerieren
von Reflexionsangeboten im Rahmen von Lehr-Lern-Veranstaltungen. Ob diese Refle-
xionsangebote von den Studierenden angenommen und genutzt werden, um die eigene
Haltung zu hinterfragen, bleibt ohne eine Analyse bzw. entsprechende Forschung vorerst
ungewiss. Zum anderen wird damit auch reflexives Arbeiten an der eigenen Haltung der
Lehrenden angesprochen. Auch sie sind herausgefordert, sich mit den Aspekten zu
befassen, die sie den Studierenden vermitteln, u.a. Auseinandersetzung mit und Aus-
tausch von unterschiedlichen Perspektiven. Relevant ist eine Perspektiverweiterung,
wobei Lehrende den Professionalisierungsprozess in den verschiedenen Phasen und un-
terschiedlichen Formaten (z.B. Seminare, Tutorien, Praktika) aus ihren jeweiligen Kon-
texten (z.B. Fachwissenschaft und -didaktik) durch ihre Expertise begleiten und mitge-
stalten konnen. Gegenstand eines gemeinsamen Austausches konnten z.B. verschiedene
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Theorie-Praxis Verstindnisse sein sowie eine kritische Priifung dessen, ,,inwieweit Leh-
rer_innenbildung Kompetenzen fiir eine unbekannte Zukunft vermitteln kann“ (Danne-
mann et al., 2020, 0.S.).

Literatur und Internetquellen

Aeppli, J., & Lotscher, H. (2016). EDAMA — Ein Rahmenmodell fiir Reflexion. Beitrdge
zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 34 (1), 78-97. Zugriff am 03.03.2019. Ver-
fiigbar unter: https://www.pedocs.de/volltexte/2017/13921/pdf/BZL 2016 1 78
97.pdf. urn:nbn:de:0111-pedocs-139210.

Arens, S., Fegter, S., Hoffarth, B., Klingler, B., Machold, C., Mecheril, P., et al. (2013).
Wenn Differenz in der Hochschullehre thematisch wird. Einfiihrung in die Refle-
xion eines Handlungszusammenhangs. In P. Mecheril, S. Arens, S. Fegter, B. Hof-
farth, B. Klingler, C. Machold et al. (Hrsg.), Differenz unter Bedingungen von Dif-
ferenz (S. 7-27). Wiesbaden: Springer Fachmedien. https://doi.org/10.1007/978-3-
658-01340-0_1

Baumert, J., & Kunter, M. (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkraf-
ten. Zeitschrift fiir Evziehungswissenschaften, 9, 469—520. https://doi.org/10.1007/
s11618-006-0165-2

Butler, J. (2016). Haf3 spricht. Zur Politik des Performativen (5. Aufl.). Berlin: Suhr-
kamp.

Cramer, C. (2012). Entwicklung von Professionalitdit in der Lehrerbildung. Empirische
Befunde zu Eingangsbedingungen, Prozessmerkmalen und Ausbildungserfahrun-
gen Lehramtsstudierender. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Dannemann, S., Gillen, J., Kriiger, A., Oldenburg, M., von Roux, Y., & Sterzik, L. (2020,
im Druck). Entwicklung und Foérderung Reflektierter Handlungsféhigkeit — Chance
und Herausforderung fiir die erste Phase der Lehrer*innenbildung. In S. Danne-
mann, J. Gillen, A. Kriiger & Y. von Roux (Hrsg.), Reflektierte Handlungsfihigkeit
in der Lehrer*innenbildung — Leitbild, Konzepte und Projekte. Berlin: Logos.

Derrida, J. (2001). Die unbedingte Universitdt. Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

DiversitAS, Leibniz Universitdt Hannover (2016). Zusatzzertifikat Studienbescheini-
gung Interkulturelle Pddagogik. Zugriff am 31.05.2018. Verfiigbar unter: https://
www.diversitas.uni-hannover.de/1757 html?&L=1.

Dlugosch, A. (2017). Férderung und Inklusion. Metaphernanalytische Beitridge zur son-
derpddagogischen Professionalitét. In C. Lindmeier & H. Weil3 (Hrsg.), Pddagogi-
sche Professionalitdit im Spannungsfeld von sonderpdidagogischer Forderung und
inklusiver Bildung (Sonderpddagogische Forderung heute, Beiheft 1) (S. 218-234).
Weinheim: Beltz.

Duden (2019). Sensibilisieren. Zugriff am 07.08.2019. Verfligbar unter: https://www.
duden.de/rechtschreibung/sensibilisieren.

Fegter, S., Geipel, K., & Horstbrink, J. (2010). Dekonstruktion als Haltung in sozialpa-
dagogischen Handlungszusammenhéngen. In F. Kessel & M. PloBer (Hrsg.), Dif-
ferenzierung, Normalisierung, Andersheit. Soziale Arbeit als Arbeit mit den Ande-
ren (S. 218-248). Wiesbaden: VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-92233-1 15

Foucault, M. (1976). Uberwachen und Strafen. Die Geburt des Gefiingnisses. Frankfurt
a.M.: Suhrkamp.

Gillen, J. (2007). Reflexion im beruflichen Handeln. Zur Funktion und Differenzierung
des Reflexionsbegriffs. Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspddagogik, 103 (3),
525-537.

Gillen, J. (2015). Das Leibniz-Prinzip in der Lehrerbildung. Ein Leitbild fiir die Vielfalt.
Unimagazin, 3 (4), 14-17.

Gillen, J., & Mahler, A.-B. (2014). Reflexion als Prinzip in der dualisierten Arbeitsvor-
bereitung. In H. Sturm, K. Gliising-Alsleben, A. GroBBberger, L. Thomsen, G. Wald

HLZ (2020), 3 (2), 374-398 https://doi.org/10.4119/h1z-2528


https://doi.org/10.4119/hlz-2528
https://www.pedocs.de/volltexte/2017/13921/pdf/BZL_2016_1_78_97.pdf
https://www.pedocs.de/volltexte/2017/13921/pdf/BZL_2016_1_78_97.pdf
https://doi.org/10.1007/978-3-658-01340-0_1
https://doi.org/10.1007/978-3-658-01340-0_1
https://doi.org/10.1007/s11618-006-0165-2
https://doi.org/10.1007/s11618-006-0165-2
https://www.diversitas.uni-hannover.de/1757.html?&L=1
https://www.diversitas.uni-hannover.de/1757.html?&L=1
https://doi.org/10.1007/978-3-531-92233-1_15

Oldenburg & Sterzik 395

& T. Zschiesche (Hrsg.), Die Zukunft sichern: Jugend, Ausbildung, Teilhabe. Du-
alisierung der Berufsorientierung und Ausbildungsvorbereitung in Hamburg
(S. 276-286). Cuxhaven: Mediamor.

Grosche, M. (2015). Was ist Inklusion? Ein Diskussions- und Positionsartikel zur Defi-
nition von Inklusion aus Sicht der empirischen Bildungsforschung. In P. Kuhl, P.
Stanat, B. Liitje-Klose, C. Gresch, H.A. Pant & M. Prenzel (Hrsg.), Inklusion von
Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischem Férderbedarf in Schulleis-
tungserhebungen (S. 17-39). Wiesbaden: Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-
658-06604-8 1

Hamburger, F. (2002). Migration und Jugendhilfe. In Sozialpddagogisches Institut Miin-
chen (Hrsg.), Migrantenkinder in der Jugendhilfe (Autorenband 6 der SPI-Schrif-
tenreihe) (S. 6—46). Miinchen: SPI. urn:nbn:de:sos-106-8.

Helsper, W. (2002). Lehrerprofessionalitét als antinomische Handlungsstruktur. In M.
Kraul (Hrsg.), Biografie und Profession (S. 64—102). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Helsper. W. (2018). Vom Schiilerhabitus zum Lehrerhabitus — Konsequenzen fiir die
Lehrerprofessionalitit. In T. Leonhard, J. KoSinar & C. Reintjes (Hrsg.), Praktiken
und Orientierungen in der Lehrerbildung. Potentiale und Grenzen der Professio-
nalisierung (S. 17-29). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Heyl, V., & Seifried, V. (2014). ,,Inklusion? Da ist ja jeder sowieso dafiir?!* Einstel-
lungsforschung zu Inklusion. In S. Trumpa, S. Seifried, E. Franz & T. Klauf3
(Hrsg.), Inklusive Bildung. Erkenntnisse und Konzepte aus Fachdidaktik und Son-
derpddagogik (S. 47-60). Weinheim & Basel: Beltz Juventa.

Hohne, T., Kunz, T., & Radtke, F.-O. (2005). Bilder von Fremden. Was unsere Kinder
aus Schulbiichern tiber Migranten lernen sollen. Frankfurt a.M.: Books on De-
mand.

Holler-Nowitzki, B., Klewin, G., & Koch, B. (2018). Reflexion durch Forschendes Ler-
nen? Analyse von Studienberichten. HLZ — Herausforderung Lehrer innenbil-
dung, 1 (2: Studienprojekte im Praxissemester), 106—125. https://doi.org/10.4119/
UNIBI/hlz-88

Kattmann, U., Duit, R., GropengieBer, H., & Komorec, M. (1997). Das Modell der Di-
daktischen Rekonstruktion — Ein Rahmen fiir naturwissenschaftsdidaktische For-
schung und Entwicklung. Zeitschrift fiir Didaktik der Naturwissenschaften, 3 (3),
3-18.

Kobsell, S. (2010). Gendering Disability: Behinderung, Geschlecht und Korper. In J.
Jacob, S. Kobsell & E. Wollrad (Hrsg.), Gendering Disability. Intersektionale As-
pekte von Behinderung und Geschlecht (S. 17-33). Bielefeld: transcript. https://doi.
org/10.14361/transcript.9783839413975.17

Kronauer, M. (2010). Exklusion. Die Gefihrdung des Sozialen im hoch entwickelten Ka-
pitalismus (2., aktual. u. erw. Aufl.). Frankfurt a.M. & New York: Campus.

Kronauer, M. (2013). Soziologische Anmerkungen zu zwei Debatten iiber Inklusion und
Exklusion. In R. Burtscher, E. Jan-Ditschek, K.-E. Ackermann, M. Kil & M.
Kronauer (Hrsg.), Zugdnge zu Inklusion: Erwachsenenbildung, Behindertenpdda-
gogik und Soziologie im Dialog (S. 17-25). Bielefeld: Bertelsmann.

Kuhl, J. (2001). Motivation und Persénlichkeit. Interaktion psychischer Systeme. GOt-
tingen: Hogrefe.

Kuhl, J., Schwer, C., & Solzbacher, C. (2014). Professionelle padagogische Haltung:
Versuch einer Definition des Begriffes und ausgewéhlte Konsequenzen fiir Hal-
tung. In C. Schwer & C. Solzbacher (Hrsg.), Professionelle Pidagogische Haltung
(S. 107-120). Bad Heilbrunn: Kinkhardt.

Kupfer, A. (2011). Bildungssoziologie. Theorien — Institutionen — Debatten. Lehrbuch.
Wiesbaden: Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-531-93263-7.

HLZ (2020), 3 (2), 374-398 https://doi.org/10.4119/h1z-2528


https://doi.org/10.4119/hlz-2528
https://doi.org/10.1007/978-3-658-06604-8_1
https://doi.org/10.1007/978-3-658-06604-8_1
https://doi.org/10.4119/UNIBI/hlz-88
https://doi.org/10.4119/UNIBI/hlz-88
https://doi.org/10.14361/transcript.9783839413975.17
https://doi.org/10.14361/transcript.9783839413975.17
https://doi.org/10.1007/978-3-531-93263-7

Oldenburg & Sterzik 396

Lash, C. (1996). Reflexivitit und ihre Doppelungen: Struktur, Asthetik und Gemein-
schaft. In U. Beck, A. Giddens & S. Lash (Hrsg.), Reflexive Modernisierung. Eine
Kontroverse (S. 195-286). Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

Leiprecht, R. (2009). Diversity Education — eine zentrale Orientierung von Managing
Diversity im Bereich Beruflicher Bildung. In N. Kimmelmann (Hrsg.), Berufliche
Bildung in der Einwanderungsgesellschafi. Herausforderungen fiir Organisatio-
nen, Lehrkrdfte und Ausbildende (S. 66—77). Aachen: Shaker. https://doi.org/10.25
593/978-3-8322-8046-8

Lotze, M., & Kiso, C. (2014). Von der Aufgabe, eine Haltung zu entwickeln — Zwischen
ideellen und strukturellen Anforderungen innerhalb der Diskurse um individuelle
Forderung, Inklusion und Begabungsforderung. In C. Schwer & C. Solzbacher
(Hrsg.), Professionelle pddagogische Haltung. Historische, theoretische und empi-
rische Zugdnge zu einem viel strapazierten Begriff (S. 155-167). Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Liitje-Klose, B. (2017). Inklusionsforschung aus konstruktivistischer Sicht. Rekonstruk-
tion von inklusiven Orientierungen und Handlungspraxen. In M. Heinrich, C. Kol-
zer & L. Streblow (Hrsg.), Forschungspraxen der Bildungsforschung (S. 15-37).
Miinster: Waxmann.

Liitje-Klose, B., & Loser, J.M. (2013). Diversitét aus der Perspektive einer inklusiven
Péadagogik. In K. Hauenschild, S. Robak & I. Sievers (Hrsg.), Diversity Education
(S. 134-147). Frankfurt a.M.: Brandes & Apsel.

Mecheril, P. (2001). Pddagogiken natio-kultureller Mehrfachzugehorigkeit. Vom ,,Kul-
turkonflikt* zur ,,Hybriditdt”. Diskurs 10: Bunte Gesellschaft — braune Gewalt, (2),
41-48.

Mecheril, P., Castro Varela, M.d.M., Dirim, 1., Kalpaka, A., & Melter, C. (2010). Mig-
rationspddagogik. Weinheim & Basel: Beltz.

Oevermann, U. (2002). Professionalisierungsbediirftigkeit und Professionalisiertheit pa-
dagogischen Handelns. In M. Kraul (Hrsg.), Biographie und Profession (S. 19-63).
Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Oldenburg, M. (2019). Lernendenperspektiven — Eine Herausforderung fiir die inklusi-
onsorientierte Lehrer*innenbildung? In C. Schomaker & M. Oldenburg (Hrsg.),
Forschen, Reflektieren, Bilden. Forschendes Lernen in der diversitditssensiblen
Hochschulbildung (S. 137-147). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengeh-
ren.

Oldenburg, M. & Sterzik, L. (2020, im Druck). Auf dem Weg zur Reflektierten Hand-
lungsfihigkeit — Stolpersteine oder Konigsweg? Eine theoretische Anndherung aus
der Perspektive einer inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung. In S. Danne-
mann, J. Gillen, A. Kriiger & 1. von Roux (Hrsg.), Reflektierte Handlungsfihigkeit
in der Lehrer*innenbildung — Leitbild, Konzepte und Projekte. Berlin: Logos.

Pajares, M.F. (1992). Teachers’ Beliefs and Educational Research: Cleaning up a Messy
Construct. Review of Educational Research, 32 (3), 307-332. https://doi.org/10.31
02/00346543062003307

PH (Péadagogische Hochschule) Luzern (2017). Projekt ,, Reflexion in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung “. Zugriff am 08.11.2019. Verfiigbar unter: https://www.phlu.
ch/forschung/projekte/1247/detail.html.

PloBer, M. (2010). Differenz performativ gedacht. Dekonstruktive Perspektiven auf und
fiir den Umgang mit Differenzen. In F. Kessel & M. PloBer (Hrsg.), Differenzie-
rung, Normalisierung, Andersheit. Soziale Arbeit als Arbeit mit Anderen (S. 219—
232). Wiesbaden: Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-531-92233-1 14

Reinfried, S., Mathis, C., & Kattmann, U. (2009). Das Modell der Didaktischen Rekon-
struktion — eine innovative Methode zur fachdidaktischen Erforschung und Ent-
wicklung von Unterricht. Beitrige zur Lehrerbildung, 27 (3), 404—414.

HLZ (2020), 3 (2), 374-398 https://doi.org/10.4119/h1z-2528


https://doi.org/10.4119/hlz-2528
https://doi.org/10.25593/978-3-8322-8046-8
https://doi.org/10.25593/978-3-8322-8046-8
https://doi.org/10.3102/00346543062003307
https://doi.org/10.3102/00346543062003307
https://www.phlu.ch/forschung/projekte/1247/detail.html
https://www.phlu.ch/forschung/projekte/1247/detail.html
https://doi.org/10.1007/978-3-531-92233-1_14

Oldenburg & Sterzik 397

Robak, S., Sievers, 1., & Hauenschild, K. (2013). Diversity Education: Zuginge und
Spannungsfelder. In K. Hauenschild, S. Robak & 1. Sievers (Hrsg.), Diversity Ed-
ucation (S. 15-24). Frankfurt a.M.: Brandes & Apsel.

Rosenberger, K. (2018). Reflexionspraktiken im Lehramtsstudium — Partizipation und
Praxiseiniibung. In T. Leonhard, J. KoSinar & C. Reintjes (Hrsg.), Praktiken und
Orientierungen in der Lehrerbildung. Potentiale und Grenzen der Professionali-
sierung ( S. 93—102). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Schon, D.A. (1983). The Reflective Practitioner. How Professionals Think in Action.
London: Temple Smith.

Schrittesser, 1., & Hofer, M. (2012). Lehrerbildung als kulturelle Praxis? Wie Pierre
Bourdieus Habitusbegriff die Kulturen der Lehrerbildung und der Schulpraxis ei-
nander ndher bringen kénnte ... In C. Kraler, H. Schnabel-Schiile, M. Schratz & B.
Weyand (Hrsg.), Kulturen der Lehrerbildung. Professionalisierung eines Berufs-
standes im Wandel (S. 141-154). Miinster: Waxmann.

Schwer, C., Solzbacher, C., & Behrensen, B. (2014). Anndherung an das Konzept ,,Pro-
fessionelle Pddagogische Haltung*: Ausgewéhlte theoretische und empirische Zu-
ginge. In C. Schwer & C. Solzbacher (Hrsg.), Professionelle Pddagogische Hal-
tung (S. 47-77). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Sterzik, L. (2019). Zugénge zu und Perspektiven auf Kultur durch Forschendes Lernen.
In C. Schomaker & M. Oldenburg (Hrsg.), Forschen, Reflektieren, Bilden. For-
schendes Lernen in der diversititssensiblen Hochschulbildung (S. 57-67). Balt-
mannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Sturm, T. (2013). Orientierungsrahmen unterrichtlicher Praktiken: lerntheoretische Vor-
stellungen und schulischer Kontext. In J. Budde (Hrsg.), Unscharfe Einsdtze. (Re-)
Produktion von Heterogenitit im schulischen Feld (S.275-294). Wiesbaden:
Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-19039-6 13

Terhart, E. (2011). Lehrerberuf und Professionalitit. Gewandeltes Begriffsverstandnis —
neue Herausforderungen. In W. Helsper & R. Tippelt (Hrsg.), Pddagogische Pro-
fessionalitdt (Zeitschrift fiir Pidagogik, Beiheft 57) (S. 202—-224. Weinheim et al.:
Beltz.

Van Dijk, E.-M., & Kattmann, U. (2007). A Research Model for the Study of Science
Teachers’ PCK and Improving Teacher Education. Teaching and Teacher Educa-
tion, 23 (6), 885—897. https://doi.org/10.1016/j.tate.2006.05.002

Verber, M., Dexel, T., & Bertels, D. (2016). Der Index fiir Inklusion als Instrument for-
schenden Lernens — Impressionen aus der ersten und der dritten Phase der Leh-
rer*innenbildung. In 1. Boban & A. Hinz (Hrsg.), Arbeit mit dem Index fiir Inklu-
sion. Entwicklung in weiterfiihrenden Schulen und in der Lehrerbildung (S. 189—
200). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Walgenbach, K. (2014). Heterogenitit. Bedeutungsdimensionen eines Begriffs. In H.-C.
Koller, R. Casale & N. Ricken (Hrsg.), Heterogenitdit. Zur Konjunktur eines pdda-
gogischen Konzepts (S. 19—44). Paderborn: Schoningh. https://doi.org/10.30965/9
783657778379 004

West, C., & Fenstermaker, S. (1995). Doing Difference. Gender and Society, 9 (1), 8—
37. Zugriff am 19.03.2019. Verfiigbar unter: https://journals.sagepub.com/doi/pdf/
10.1177/089124395009001002. https://doi.org/10.1177/089124395009001002

Winker, G., & Degele, N. (2010). Intersektionalitit. Zur Analyse sozialer Ungleichhei-
ten (2. Aufl.). Bielefeld: transcript. https://doi.org/10.14361/9783839411490

ZQS/Schliisselkompetenzen, Leibniz Universitit Hannover (2018). Schulpraxis — Ge-
stirkt in den Lehrberuf! Zugriff am 31.05.2018. Verfiigbar unter: https://www.sk.
uni-hannover.de/schulpraxis.html.

HLZ (2020), 3 (2), 374-398 https://doi.org/10.4119/h1z-2528


https://doi.org/10.4119/hlz-2528
https://doi.org/10.1007/978-3-531-19039-6_13
https://doi.org/10.1016/j.tate.2006.05.002
https://doi.org/10.30965/9%20783657778379_004
https://doi.org/10.30965/9%20783657778379_004
https://journals.sagepub.com/doi/pdf/10.1177/089124395009001002
https://journals.sagepub.com/doi/pdf/10.1177/089124395009001002
https://doi.org/10.1177/089124395009001002
https://doi.org/10.14361/9783839411490
https://www.sk.uni-hannover.de/schulpraxis.html
https://www.sk.uni-hannover.de/schulpraxis.html

Oldenburg & Sterzik 398

Beitragsinformationen

Zitationshinweis:

Oldenburg, M., & Sterzik, L. (2020). Vom Leitbild zur Seminarplanung — Ansétze zur Anbahnung Reflek-
tierter Handlungsfihigkeit in einer inklusionsorientierten, diversititssensiblen Lehrer innenbildung. Her-
ausforderung Lehrer_innenbildung, 3 (2), 374-398. https://doi.org/10.4119/hlz-2528

Online-Supplement:
Seminarplane und Literaturhinweise zu den Differenzlinien ,,Inter-/Transkulturalitdt™ und ,,Behinderung/

Benachteiligung*

Eingereicht: 20.04.2019 / Angenommen: 04.12.2019 / Online verfiigbar: 28.01.2020

ISSN: 2625-0675

© Die Autor_innen 2020. Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-
@ @ @ Lizenz Namensnennung, Weitergabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0

Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
URL: https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode

English Information

Title: From a Guiding Principle to a Seminar Concept and Back — Approaches
to Reflektierte Handlungsfihigkeit [ Ability to Act in a Reflected Way] in an Inclu-
sive and Diversity-Sensitive Pre-Service Teacher Education

Abstract: In this article, two exemplary seminar concepts are presented. These
courses are embedded in the project “Leibniz-Prinzip” [Leibniz Principle] at Leib-
niz University Hannover, focusing the development of an inclusive and diversity-
sensitive belief-system, which is basic for the guiding principle Reflektierte Hand-
lungsfihigkeit [ Ability to Act in a Reflected Way]. Also other important elements
of that principle guideline and the process of professionalization are introduced,
which should be taken into consideration for planning pedagogic settings in pre-
service teacher education. Reflection is a central part of teacher education and
should be evoked and supported from the very beginning. The EDAMA model of
reflection is used to analyze how lecturers can offer reflective occasions in courses
for students.

Keywords: professionalization, reflection, inclusion, diversity, seminar con-
cepts

Hochschuldidaktische Metadaten

Fachwiss. Zugehorigkeit: Bildungswissenschaften

Ausbildungsphase: vornehmlich erstes Studienjahr Bachelor

Lehrmethoden/-medien: Biographiearbeit

Lernziel: (Weiter-)Entwicklung einer inklusionsorientierten, diversitdtssensib-
len Haltung, Anbahnung von Reflektierter Handlungsfihigkeit

Lerninhalte: Themenschwerpunkte der Seminare (Inter-/Transkulturalitét, Be-
hinderung/Benachteiligung)

Oberthema: Inklusionsorientierte Lehrer_innenbildung
Veranstaltungsart: Seminar, Blockseminar
Zielgruppe: Studierende des Lehramts fiir Sonderpadagogik, des Lehramts an

Gymnasien und des Lehramts an berufsbildenden Schulen
Zeitlicher Umfang: je 2 SWS

HLZ (2020), 3 (2), 374-398 https://doi.org/10.4119/h1z-2528


https://doi.org/10.4119/hlz-2528
https://doi.org/10.4119/hlz-2528
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode

	1 Einleitung
	2 Reflektierte Handlungsfähigkeit
	2.1 Professionstheoretische Ansätze Reflektierter Handlungsfähigkeit
	2.2 Theoretische Bezüge der Maßnahme 2 „Diversitätssensibilität in der  inklusiven Schule“
	2.3 Eine inklusionsorientierte, diversitätssensible Haltung als eine  Zielperspektive Reflektierter Handlungsfähigkeit
	2.4 Bausteine einer inklusionsorientierten, diversitätssensiblen Haltung im Sinne einer Reflektierten Handlungsfähigkeit
	a) Biographiearbeit
	b) Wissen um Differenzen und ihre Intersektionen
	c) Interdisziplinärer Austausch zwischen Studierenden
	d) Lebensweltbezug
	e) Entwicklung der professionellen Rolle bzw. des professionellen Selbst


	3 Seminarkonzeptionen einer inklusionsorientierten,  diversitätssensiblen Lehrer_innenbildung
	3.1 Seminar zur Differenzlinie Inter-/Transkulturalität
	3.2 Seminar zur Differenzlinie Behinderung/Benachteiligung
	3.3 Bewertung von Leistungen im Kontext der (Weiter-)Entwicklung einer professionellen Haltung

	4 Reflexionsangebote in Lehr-Lern-Formaten – Eine Analyse anhand des Reflexionsmodells EDAMA
	5 Zusammenführende und abschließende Betrachtungen
	Literatur und Internetquellen
	Beitragsinformationen
	English Information
	Hochschuldidaktische Metadaten

