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Zusammenfassung: Einstellungen und Haltungen haben sich als bedeutsam für 

professionelles Handeln in Settings gemeinsamen Lernens herausgestellt. Die Re-

flexion und Entwicklung der eigenen Einstellungen und Haltungen wird damit zu 

einer wichtigen Aufgabe der Lehrer_innenbildung und der Unterstützung von Pro-

fessionalisierungsprozessen von Studierenden. Wie dies im Rahmen einer Lern- 

und Forschungswerkstatt im Institut für Erziehungswissenschaft der Westfälischen 

Wilhelms-Universität Münster ermöglicht werden soll, zeigen die folgenden Aus-

führungen. Eine besondere Bedeutung nimmt dabei die Aktionsforschung ein. Dort 

wird die reflexive Auseinandersetzung mit den eigenen standortgebundenen Vor-

annahmen und Normalitätsvorstellungen explizit in den Prozess der Forschung ein-

gebunden. So wird aus dem Forschenden Lernen über den schulischen Umgang 

mit Heterogenität gleichzeitig auch ein forschendes Lernen über sich selbst. Dar-

über hinaus wird mit dem Konzept der Aktionsforschung der reflexive Zugang zum 

schulischen Feld explizit mit dem praktischen Handeln verknüpft. Diese Verbin-

dung findet sich auch in der hier beschriebenen Lern- und Forschungswerkstatt 

wieder, bei der neben dem Verstehen auch die Gestaltung schulischer Praxis ver-

folgt wird. Wie dies konkret aussehen kann, wird am Beispiel der Erprobung adap-

tiven Unterrichts exemplarisch erläutert. 

 

Schlagwörter: Aktionsforschung, Einstellungen und Haltungen, Adaptiver Un-
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1 Einstellungen und Haltungen als professionstheoretisch  

relevante Konzepte  

Einen zentralen Baustein für das professionelle Handeln von Lehrkräften stellen deren 

Einstellungen dar (vgl. Baumert & Kunter, 2006). Obwohl es bislang bereits einige em-

pirische Untersuchungen zu Lehrkrafteinstellungen gab (z.B. Hartinger, Kleickmann & 

Hawelka, 2006), besteht immer noch ein großes Forschungspotenzial in Bezug auf Lehr-

krafteinstellungen, wobei Lehrkrafteinstellungen auch als wichtige Erfolgsdeterminante 

für die schulische Umsetzung der Inklusion betrachtet werden (z.B. Avramidis & Nor-

wich, 2002). 

Zu Einstellungen (von Lehrkräften) finden sich in der Fachliteratur zahlreiche Be-

griffe, die teils auch synonym verwendet werden (vgl. König, 2012). Bereits Pajares 

(1992) formulierte, dass die Verwendung des Begriffs „teacher beliefs“ äußerst hetero-

gen erfolgt und oft Einstellungen (z.B. Moser, Schäfer & Redlich, 2011), Vorstellungen 

(z.B. Korff, 2013), Überzeugungen (z.B. Dlugosch, 2011), Meinungen, Haltungen, 

Werte, Ideologien sowie subjektive Theorien usw. einschließt. Andere Autor*innen (z.B. 

Eagly & Chaiken, 2007) sprechen beispielsweise von „attitudes“. 

Neben einer adaptiven Lehrkompetenz stellt die pädagogische Haltung eine zentrale 

Erfolgsbedingung für einen potenzialorientierten Umgang mit Vielfalt dar (vgl. Fischer, 

2014), welche insbesondere hinsichtlich diversitätsorientiert zusammengesetzter Lern-

gruppen noch an Bedeutung gewinnt (Fischer, Kopmann, Rott, Veber & Zeinz, 2014). 

Neben Kompetenzen und Haltungen sind strukturelle Aspekte der Institution Schule und 

des Lehrer_innenhandelns relevante Einflussfaktoren auf die schulische Bearbeitung des 

Themas Heterogenität (Trautmann & Wischer, 2011). Lindmeier & Lindmeier (2018) 

verweisen darauf, dass für eine „inklusionspädagogisch ausgerichtete Professionalisie-

rung“ von Lehrkräften die Berücksichtigung kompetenztheoretischer, strukturtheoreti-

scher und berufsbiografischer Perspektiven erforderlich sei. Für die Lehrer_innenbil-

dung bedeutet dies: Nötig sind der Erwerb von Kompetenzen für die Gestaltung einer 

inklusiven Schul- und Unterrichtspraxis, die Reflexion struktureller und institutioneller 

Bedingungen des Lehrer_innenhandelns sowie die Auseinandersetzung mit den eigenen 

Haltungen und deren Genese. 

Zentrale Befunde bisheriger Forschungsarbeiten zu allgemeinen Lehrkrafteinstellun-

gen zum Thema Inklusion betonen, dass Lehrkräfte auf der einen Seite den Rechtsan-

spruch eines Kindes mit sonderpädagogischem Förderbedarf auf eine Teilnahme am   

Regelunterricht tendenziell unterstützen. Auf der anderen Seite wird häufig die Umsetz-

barkeit und Praktikabilität von Inklusion im Unterricht angezweifelt (z.B. Avramidis & 

Norwich, 2002). An deutschen Regelschulen benennen Lehrkräfte u.a. mangelhafte      

äußere Rahmenbedingungen, wie beispielsweise das Fehlen von qualifiziertem Personal 

und adäquaten Fördermaterialien zur Differenzierung (z.B. Hüfner, 2012), sowie eine 

unzureichende Vorbereitung auf die inklusive Unterrichtspraxis durch Ausbildung und 

Fortbildungen. Zudem wird eine deutliche Mehrbelastung in ihrem Beruf erwartet (vgl. 

u.a. Avramidis & Norwich, 2002). Ebenfalls geäußert wird die Befürchtung, dass leis-

tungsstarke Kinder durch den gemeinsamen Unterricht mit lernschwächeren Schüler_in-

nen „in ihrer Entwicklung gebremst“ werden könnten (Hüfner, 2012, S. 8). Die Inklusion 

von Schüler_innen mit den Förderschwerpunkten emotionale und soziale Entwicklung, 

geistige Entwicklung sowie von Heranwachsenden mit Autismus oder schweren Beein-

trächtigungen in den Bereichen Sehen und Hören wird als besonders problematisch ein-

geschätzt (z.B. Avramidis, Bayliss & Burden, 2000). Weiter konnten Hinweise darauf 

gefunden werden, dass Ausbildungsanteile, die Regelschullehrkräfte auf inklusive Un-

terrichtssettings vorbereiten, proinklusive Haltungen fördern (Avramidis & Norwich, 

2002). 

Vergleichsweise häufig beforscht wurde im Zusammenhang mit inklusionsbezogenen 

Einstellungen das Konstrukt der Selbstwirksamkeit (vgl. u.a. Malinen et al., 2013). Es 
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konnte gezeigt werden, dass eine hohe unterrichtsbezogene Selbstwirksamkeitserwar-

tung der Lehrkräfte mit einer positiveren Einstellung zu Inklusion einherging. 

Ein entscheidender Faktor in Bezug auf inklusionsbezogene Lehrkrafteinstellungen 

sind subjektive Theorien über verschiedene Beeinträchtigungen und über die Modifizier-

barkeit kognitiver Fähigkeiten. Lehrkräfte, die Beeinträchtigungen als ein endogenes pa-

thologisches Defizitmerkmal ansehen, zeigen weniger Engagement für Heranwachsende 

mit besonderem pädagogischen Förderbedarf (Jordan & Stanovich, 2003). Dasselbe gilt 

für Lehrkräfte, welche Begabungen als relativ stabil und unveränderlich ansehen (Jor-

dan, Glenn & McGhie-Richmond, 2010). 

Nur punktuell wurden bislang Zusammenhänge zwischen inklusionsbezogenen Lehr-

krafteinstellungen und verschiedenen pädagogisch-didaktischen Orientierungen unter-

sucht (z.B. Kopmann & Zeinz, 2016). Beispielsweise fanden Dumke, Krieger & Schäfer 

(1989) Hinweise darauf, dass Lehrkräfte, die großen Wert auf Disziplin in der Klasse 

und die eigene Autorität legen, einen gemeinsamen Unterricht von Kindern mit und ohne 

sonderpädagogischen Förderbedarf eher ablehnen. 

Eine systematische Untersuchung zu inklusionsbezogenen Einstellungen von Lehr-

kräften lieferte Kopmann (2016). An der Fragebogenerhebung beteiligten sich über 200 

Lehrkräfte und mehr als 1.000 Dritt- und Viertklässler_innen aus über 30 nordrhein-

westfälischen Grundschulen. Die Befunde zeigen ein eher positives Meinungsbild der 

Befragten in Hinblick auf schulische Inklusion, wobei vor allem die Möglichkeiten des 

sozialen Lernens der Schüler_innen optimistisch eingeschätzt werden. Ebenso konnte 

die aus früheren nationalen wie internationalen Forschungsarbeiten bekannte Skepsis be-

züglich der Umsetzbarkeit inklusiven Unterrichts (vor allem in Bezug auf eine unver-

hältnismäßige Mehrbelastung und mangelnde Ressourcen) repliziert werden. Es zeigten 

sich weiter erwartungskonform signifikante Korrelationen inklusionsbezogener Lehr-

krafteinstellungen mit den Selbstwirksamkeitserwartungen, den Annahmen über Behin-

derung und kognitive Befähigung sowie mit den pädagogisch-didaktischen Orientierun-

gen der befragten Lehrkräfte. Kopmann (2016) gelang mit ihrer Arbeit auch eine  

Verbindung von Lehrkraft- und Schüler_innendaten: Auch zwischen einer pädagogi-

schen „Stärkenorientierung“ (vgl. Scheunpflug, Stadler-Altmann & Zeinz, 2012) der 

Lehrkräfte – im Sinne einer Fokussierung auf Schülerkooperation und individuelle Lern-

förderung – und dem schülerperzipierten Klassenklima und Integrationsempfinden 

konnte ein bedeutsamer Zusammenhang gezeigt werden. Diese Befunde verweisen da-

rauf, dass proinklusive Lehrkrafteinstellungen nicht nur entscheidend für deren Unter-

richtsverhalten sind, sondern auch von den Schüler_innen in der jeweiligen Klasse wahr-

genommen werden. 

Im Folgenden gehen wir zunächst der Frage nach, wie in hochschuldidaktischen Set-

tings Studierenden die eigenen inklusionsbezogenen Einstellungen und Haltungen, sub-

jektiven Normalitätsvorstellungen und die eigenen Standortgebundenheit einer reflexi-

ven Bearbeitung zugänglich gemacht werden können (vgl. Baar & Feindt, 2019). Das 

Konzept der Aktionsforschung bietet mit seiner wissenschaftstheoretisch und konzepti-

onell verankerten Reflexion der eigenen Standortgebundenheit in diesem Zusammen-

hang bedeutsame Ausschöpfungspotenziale. 

2 Reflexion von Standortgebundenheit im Kontext von  

Aktionsforschung 

Aktionsforschung ist ein Forschungsansatz, der im Kern mit der Idee verbunden ist, For-

schung und Entwicklung nicht als zwei maximal voneinander getrennte Bereiche zu be-

trachten. Im Kontext von Schule und Unterricht werden Lehrpersonen auch als For-

schende adressiert, die ihre eigene Praxis reflektieren und entwickeln (Altrichter, Posch 

& Spann, 2018; Altrichter, Feindt & Zehetmeier, 2014). Dieser Ansatz hat eine Reihe 

von kritischen Nachfragen auf sich gezogen. So wird bspw. problematisiert, inwieweit 
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Praktiker_innen, die aktiv in die Ausgestaltung und Weiterentwicklung der eigenen 

Handlungspraxis involviert sind, überhaupt die Fähigkeit zur kritischen Distanzierung 

aufbringen können, die für die Erforschung der eigenen Praxis bedeutsam ist (vgl. Alt-

richter, 1990, S. 159; Feindt, 2019). 

Lawrence Stenhouse, einer der Begründer der Aktionsforschung von Lehrpersonen, 

greift vor diesem Hintergrund auf wissenssoziologische Positionen von Karl Mannheim 

zurück (vgl. Stenhouse, 1975, S. 6ff.), in denen der Reflexion der eigenen Standortge-

bundenheit eine bedeutende Stellung zugeschrieben wird (Feindt, 2019). Die Konse-

quenz, die im Rahmen der Aktionsforschung gezogen wird, besteht nicht darin, die 

Standortgebundenheit auflösen zu wollen. Vielmehr geht es um eine „Erforschung der 

Forschung“ (Altrichter, 1990, S. 156): Die forschenden Praktiker_innen reflektieren 

nicht nur die eigene Schul- und Unterrichtspraxis (first order action research), sondern 

auch die eigene Forschungspraxis wird Gegenstand der Reflexion (second order action 

research). 

Das Leitbild der reflektierenden Praktiker_innen wird damit nicht nur auf das prakti-

sche Handeln von Lehrpersonen, sondern auch auf das forschende Handeln selbst bezo-

gen (Feindt, 2019). In diesem Zuschnitt kann Aktionsforschung als bedeutsame Res-

source zur Auseinandersetzung mit eigenen Einstellungen und Haltungen (s.o.) gesehen 

werden. Konkret bedeutet das, dass bspw. Beobachtungen nicht nur als Dokument über 

die beobachtete Praxis, sondern auch als Dokument über die beobachtende Person gele-

sen werden können: 

„Die Diskussion und Reflexion von Beobachtungsmotiven, Annahmen und Deutungen er-

möglicht die Auseinandersetzung mit den subjektiven und impliziten Vorstellungen schuli-

scher Normalität und ,normalem‘ im Sinne von erwartetem Schüler/innenverhalten“ (de 

Boer, 2012, S. 224). 

Die hier geschilderten Positionen bilden zentrale Orientierungen zur hochschuldidakti-

schen Gestaltung einer Lern- und Forschungswerkstatt, die im Rahmen der Qualitätsof-

fensive Lehrerbildung „Dealing with Diversity – Kompetenter Umgang mit Heterogeni-

tät durch reflektierte Praxiserfahrung“ der Westfälischen Wilhelms-Universität Münster 

entwickelt, erprobt und reflektiert wurde. 

3 Schulischen Umgang mit Vielfalt verstehen und gestalten – 

Einblick in eine Lern- und Forschungswerkstatt 

Ziel der hier beschriebenen Lern- und Forschungswerkstatt ist – entsprechend der Aus-

richtung der Qualitätsoffensive Lehrerbildung an der Westfälischen Wilhelms-Univer-

sität Münster – die Entwicklung, Erprobung und begleitende Erforschung von hoch-

schuldidaktischen Formaten, die die Studierenden auf einen kompetenten Umgang mit 

Heterogenität durch reflexive Praxiserfahrung vorbereiten.1 

Ausgangspunkt für das auf zwei Semester angelegte hochschuldidaktische Format ist 

die in ausgewählten Kooperationsklassen anzutreffende Schul- und Unterrichtspraxis. 

Diese wird in einem ersten Schritt systematisch beobachtet und reflektiert und in einem 

zweiten Schritt durch die Entwicklung möglicher Handlungsalternativen pragmatisch 

gewendet. Das Vorgehen ist dadurch begründet, dass die Bearbeitung von Heterogenität 

in schulischen Zusammenhängen eine Reihe von handlungspraktischen und strukturellen 

Herausforderungen mit sich bringt (vgl. z.B. Trautmann & Wischer, 2011; Rabenstein 

& Wischer, 2016; Bohl, Budde & Rieger-Ladich, 2017; Sturm & Wagner-Willi, 2018). 

Die Frage aber, welche Unterrichtsformen und -konzepte, Handlungsmuster, Medien 

                                                           
1 Das Projekt „Dealing with Diversity. Kompetenter Umgang mit Heterogenität durch reflektierte Praxiser-

fahrung“ der WWU Münster wird im Rahmen der gemeinsamen „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ von 

Bund und Ländern aus Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung gefördert (Förder-

kennzeichen: 01JA1621). 
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und Materialien am besten geeignet sind, um diesen Herausforderungen zu begegnen, ist 

weitgehend ungeklärt bzw. lässt sich auch nicht universal klären. Mit Blick auf den 

schulpädagogischen Diskurs hinsichtlich Heterogenität und Inklusion kann vielmehr da-

von ausgegangen werden, dass es angesichts der strukturellen Komplexität und Wider-

sprüchlichkeit des heterogenitätssensiblen pädagogischen Handelns in der Institution 

Schule nicht den „einen richtigen“ Weg im Umgang mit Heterogenität geben wird. Da-

mit rücken situativ gebundene didaktische Strategien oder, anders gesagt, die reflexive 

Auseinandersetzung mit konkreter Schul- und Unterrichtspraxis in den Fokus. Aus hoch-

schuldidaktischer Perspektive ergibt sich daraus die Überlegung, die Studierenden zu-

nächst durch einen reflexiven Zugang hinsichtlich der Komplexität der Herausforderun-

gen zu sensibilisieren. Im Anschluss an die Reflexion der Prozesse im konkreten 

Klassenzimmer wird der Blick auf die Planung alternativer Handlungsmöglichkeiten ge-

richtet. 

Konkret erarbeiten sich die Studierenden in kleinen, auf Kontinuität hin gebildeten 

Teams zunächst einen reflexiven Zugang zur Schul- und Unterrichtspraxis in ausgewähl-

ten Lerngruppen. Bei den Kooperationsschulen handelt es sich um solche Schulen, die 

ihre Entwicklungsprozesse schwerpunktmäßig und explizit auf heterogenitätssensible 

didaktische Konzepte hin ausgerichtet haben. Im Austausch mit den Lehrpersonen schär-

fen die Studierenden konkrete, situative Erkenntnisinteressen. Dabei wird keine Kon-

zentration auf bestimmte Heterogenitätsdimensionen vorgenommen, sondern der Blick 

der Studierenden in Absprache mit den beteiligten Lehrpersonen während der Beobach-

tungen fokussiert. Damit ist das Ziel verbunden, dass nicht nur die Studierenden hin-

sichtlich ihres Professionalisierungsprozesses profitieren, sondern möglichst auch die 

Schulen einen Gewinn für ihre konkrete Schul- und Unterrichtsentwicklung haben (vgl. 

Fichten, Gebken & Obolenski, 2002; Bastian, Combe, Hellmer, Hellrung & Roggatz, 

2002; Meyer & Feindt, 2000). 

Durch Unterrichtsbeobachtungen (vgl. bspw. de Boer & Reh, 2012) wird ein Zugang 

zu den formulierten Erkenntnisinteressen und damit ein reflexiver Zugang zur Schul- 

und Unterrichtswirklichkeit eröffnet. Die im Seminar verfolgte gemeinsame perspekti-

ventriangulierende Analyse der erhobenen Daten in Form einer Forschungswerkstatt ist 

dabei ein zentraler Bestandteil des Konzepts. Genau an dieser Stelle ist die o.a. Ausein-

andersetzung mit den eigenen Einstellungen und Haltungen situiert. Im Zuge der Dis-

kussion der Beobachtungsdokumente wird zunächst die beobachtete schulische Praxis in 

den Blick genommen. Anhand des Textes „Der Blick auf sich selbst“ (de Boer, 2012) 

wird parallel dazu die Frage gestellt, was die Art und Weise der Beobachtung über die 

Beobachtenden erzählt. Wie dies genau abläuft, wird in Kapitel 4 erläutert.  

Die Rückmeldung der Beobachtungen und Analyseergebnisse an die Schulen bilden 

den Abschluss der ersten Arbeitsphase im Seminar und damit auch den Abschluss des 

ersten Semesters (vgl. Abb. 2). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 1: Verstehen und Gestalten im Rahmen der Lern- und Forschungswerkstatt 
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Auf Grundlage der Analyseergebnisse werden im zweiten Semester gemeinsam mit den 

verantwortlichen Lehrpersonen didaktische Optionen für die Weiterentwicklung der je-

weils konkreten pädagogischen Praxis vor Ort entwickelt und erprobt. In einem ersten 

Schritt überlegen die Studierenden in ihren Teams, an welchen Punkten sie ansetzen 

würden, um eine heterogenitätssensible Didaktik in den jeweiligen Lerngruppen zu ver-

ändern. Literaturrecherchen, Expertise aus den Fachdidaktiken, Diskussionen im Semi-

nar und die bereits verfügbaren Kompetenzen der Studierenden bilden die Grundlage, 

um die Ideen zu schärfen, mit den beteiligten Lehrpersonen abzustimmen, zu fundieren 

und didaktisch zu konkretisieren. Erst dann werden die Handlungsoptionen in den Ko-

operationsklassen erprobt und die Erfahrungen im Seminar reflektiert (s. Abb. 2). 

4 Erfahrungen und konzeptionelle Überlegungen I:  

Reflexion von Einstellungen und Haltungen,  

der Blick auf die eigene Standortgebundenheit 

Wie kann nun die o.a. reflexive Auseinandersetzung mit eigenen Einstellungen und Hal-

tungen hochschuldidaktisch ausgestaltet werden? Im Zuge der gemeinsamen Auswer-

tung der Beobachtungen in der Forschungswerkstatt werden zwei Perspektiven auf die 

Daten eingenommen: Was erfahren wir über die konkrete schulische Bearbeitung von 

Heterogenität und was erfahren wir über die Beobachtenden dieser Praxis? Oder mit an-

deren Worten: Was wird beobachtet und wie wird beobachtet (vgl. de Boer, 2012)? Der 

zweite Analysefokus ist bedeutend, weil darüber ein Zugang zu den o.a. professionsthe-

oretisch relevanten Einstellungen und Haltungen der Studierenden eröffnet werden kann. 

Anhand eines Ausschnittes aus einem studentischen Beobachtungsprotokoll, das in ei-

nem geöffneten Unterrichtssetting entstanden ist, soll dies im Folgenden verdeutlicht 

werden. Die Notation im Beobachtungsprotokoll berücksichtigt einen Hinweis von Reh 

(2012, S. 120), der sich darauf bezieht, das beobachtete Geschehen und eigene Deutun-

gen und Bewertungen voneinander in zwei Spalten zu unterscheiden. 

Tabelle 1:  Ausschnitt aus einem Beobachtungsprotokoll 

Beobachtung Bemerkung/Kommentar 

Schülerin M. läuft seit Beginn der Freiar-

beit durch den Klassenraum und lässt ihre 

Arbeitsmaterialien im Fach Mathematik, 

Thema: Zahlenstrahl, auf dem Tisch of-

fen liegen. 

 

Nachdem die Schülerin M. wieder zurück 

an ihrem Platz angekommen ist, sucht sie 

nach ihrem Füller und arbeitet weiterhin 

nicht an ihren Aufgaben. 

Die Schülerin wirkt sehr unkonzentriert 

und hektisch.  

 

 

 

 

Die Schülerin scheint keine Lust zu ha-

ben, ihrer eigentlichen Aufgabe nachzu-

kommen. 

 

Für die folgende Argumentation interessiert nicht das, was die beobachtete Schülerin tut, 

sondern wie sie von der Studentin beobachtet wurde. Für diesen Arbeitsschritt orientie-

ren wir uns im Seminar an den Reflexionsfragen von Heike de Boer (2012): 

„Was sind meine Beobachtungsmotive? Warum sehe ich, was ich sehe? Welches Verhalten 

erwarte ich? Was ist für mich ,normales‘ Schülerverhalten? Wann werde ich auf etwas auf-

merksam? Wie deute ich das Gesehene? Was kommt mir bekannt vor und was ist mir fremd? 

Welche Annahmen liegen meinen Deutungen zugrunde?“ (de Boer, 2012, S. 220) 
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Diese Fragen werden über die gemeinsame Lektüre und die Diskussion des Textes „Der 

Blick auf sich selbst“ von Heike de Boer (2012) in den Arbeitszusammenhang einge-

spielt. Im Anschluss haben die Studierenden den Auftrag, sich zunächst allein erneut mit 

den eigenen Beobachtungsprotokollen zu befassen und mögliche Antworten auf die Fra-

gen zu eröffnen. Im Anschluss kommen erneut die Teams zusammen und tauschen sich 

über die Ergebnisse aus. An exemplarisch, von den Teams ausgewählten Passagen wird 

schließlich im Plenum der o.g. zweite Analysefokus auf die Beobachtungen ausgetauscht 

und diskutiert. 

Durch eine individuelle Beschäftigung mit den Reflexionsfragen sowie durch einen 

mehrperspektivischen Austausch (de Boer, 2012, S. 22ff.) in den Teams und im Plenum 

des Seminars kann deutlich werden, dass die Beschreibung eng mit einer bestimmten auf 

Schule und Unterricht bezogenen Normalitätsfolie verbunden ist. Für das o.g. exempla-

rische Beispiel bedeutet das: Es gibt eine „eigentliche Aufgabe“, deren Bearbeitung als 

Erwartungshorizont aufscheint. Und es gibt ein Handeln der Schülerin, das jenseits des 

Erwartungshorizontes angesiedelt ist: herumlaufen, suchen, nicht arbeiten. Bereits in 

diesem kurzen Ausschnitt wird deutlich, dass Differenz nicht naturgegeben vorhanden 

ist, sondern im Abgleich mit Kontrastfolien konstruiert wird (vgl. Budde, 2017). Die 

Schülerin zeigt ein anderes Handeln, als der bzw. die Beobachtende für die Institution 

Schule für passend hält, und wird damit als „anders“ bzw. „besonders“ kategorisiert. Die 

Unterscheidung bezieht sich vor allem auf die Frage, ob die Schülerin im Unterricht ar-

beitet oder nicht arbeitet. Damit ist die Perspektive der Beobachtenden eng mit dem ver-

woben, was Breidenstein & Rademacher (2017, S. 52) als semantisches Zentrum indivi-

dualisierten Unterrichts analysieren: 

„Die Terminologie des Arbeitens wird hier durchgängig verwendet für das, was die Schüle-

rinnen und Schüler im Unterricht tun (sollen). Das ,Arbeiten‘ bildet ein eindeutiges und un-

verrückbares semantisches Zentrum individualisierten Unterrichts – in dem von ,Lernen‘ 

etwa kaum die Rede ist“ (Breidenstein & Rademacher, 2017, S. 52). 

In diesem Fall ist besonders hervorzuheben, dass offensichtlich nicht nur die Kommuni-

kation von Lehrer_innen, sondern bereits die studentische Beobachtung individualisier-

ten Unterrichts in dieser Semantik verfangen ist. Hier zeigt sich, dass das Leitbild der 

reflektierenden Praktiker_innen (Schön, 1983) nicht nur für das spätere Handeln als 

Lehrperson eine wichtige und gewinnbringende Perspektive, sondern auch für das For-

schende Lernen der Studierenden von zentraler Bedeutung ist.  

An diesem kurzen Beispiel aus einem Beobachtungsprotokoll zeigt sich, wie durch 

den Fokus darauf, wie beobachtet wird, Normalitätsvorstellungen von Studierenden 

sichtbar werden können und damit auch Einstellungen und Haltungen, die letztlich Teil 

der Standortgebundenheit der Studierenden sind. 

5 Erfahrungen und konzeptionelle Überlegungen II: 

Erprobung adaptiven Unterrichts 

Die hier vorgestellte Lern- und Forschungswerkstatt fokussiert aber nicht nur die Refle-

xion schulischer Praktiken und eigener Standorte, sondern umfasst auch die Frage, wie 

Studierende konkretes Handeln in inklusiven didaktischen Settings erproben und ent-

wickeln können: Neben dem Verstehen findet sich auch das Gestalten im Titel der    

hochschuldidaktischen Konzeption. Diese Ausrichtung schließt zum einen an die oben 

skizzierte professionstheoretische Position von Lindmeier & Lindmeier (2018) an, die 

sowohl strukturtheoretische als auch kompetenztheoretische und biografietheoretische 

Perspektiven für eine inklusionspädagogisch ausgerichtete Professionalität als bedeut-

sam erachtet. Die damit verbundene Zusammenschau von systematischer Reflexion und 

praktischem Handeln verweist darüber hinaus auf den Grundgedanken der Aktionsfor-

schung. Hier liegt auch die zentrale Begründung dafür, warum es sich hier um eine Lern- 
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und Forschungswerkstatt handelt (vgl. Baar & Feindt, 2019). An einem weiteren Beispiel 

wird im Folgenden vorgestellt, wie ein anderes Studierenden-Team auf der Grundlage 

seiner Beobachtungen aus dem ersten Semester Erfahrungen mit der Umsetzung adapti-

ven Unterrichts gemacht hat. In einem kurzen Exkurs werden wir dabei auch darauf ein-

gehen, welche Kompetenzen für die Gestaltung adaptiven Unterrichts als nötig erachtet 

werden, und schließlich verdeutlichen, inwiefern durch die Arbeit im Seminar diese 

Kompetenzen befördert werden können. 

Ausgehend von ihren Beobachtungen haben sich die Studierenden intensiv mit wider-

sprüchlichen Anforderungen beschäftigt, die strukturell mit dem Lehrer_innenhandeln 

verbunden sind. So gab es bspw. eine Situation, in der ein Schüler ein Arbeitsergebnis 

auf einem Plakat vor der Klasse präsentieren sollte. Im Zuge dessen wurde er wiederholt 

von der Lehrperson unterbrochen, die über diese Interventionen versuchte, die anderen 

Schüler_innen der Lerngruppe aktiv in das Unterrichtsgeschehen zu involvieren. Dieser 

Prozess entwickelte sich dahingehend, dass am Ende nicht mehr der Schüler sein Ar-

beitsergebnis vorstellte, sondern einzelne, von der Lehrperson ausgewählte Schüler_in-

nen die Punkte vom Plakat ablasen. Unter Berücksichtigung weiterer Beobachtungen 

kristallisierte sich die widersprüchliche Anforderung heraus, einzelnen Schüler_innen 

mit ihren jeweiligen individuellen Lernlagen differenziert Raum, Aufmerksamkeit und 

Feedback zu geben, ohne dabei eine Gleichbehandlung der gesamten Klasse aus dem 

Blick zu verlieren. Je massiver angesichts von Heterogenität eine Individualisierung im 

Unterricht gefordert wird, desto deutlicher tritt diese Differenzierungsantinomie (Hels-

per, 2016, S. 115; Trautmann & Wischer, 2011, S. 132) in der Schule zutage. Für die 

Studierenden stellte sich nun die Frage, wie pädagogisches Handeln – über die Notwen-

digkeit professioneller Reflexion widersprüchlicher Anforderungen hinaus – konkret 

ausgestaltet werden kann: Welche didaktischen Perspektiven bieten pragmatische Ori-

entierungen für heterogene Lerngruppen und ermöglichen dabei eine Balance der Adres-

sierung individueller Schüler_innen und der kollektiven Lerngruppe? Unter Rückgriff 

auf einschlägige Literatur zu dieser Frage (bspw. Bohl, 2017) eröffnete sich der Blick 

auf adaptiven Unterricht. Dabei handelt es sich um ein Unterrichtskonzept, bei dem ver-

sucht wird, durch methodische Differenzierung auf interindividuelle Unterschiede von 

Schüler_innen in didaktisch angemessener Form zu reagieren (Helmke & Weinert, 

1997). 

Dies setzt den Erwerb adäquater professioneller Kompetenzen (Baumert & Kunter, 

2006) von (angehenden) Lehrpersonen voraus. Dabei erweist sich die adaptive Lehrkom-

petenz nach Beck et al. (2008) als zentral, womit die Fähigkeit einer Lehrperson bezeich-

net wird, die Planung und Durchführung ihres Unterrichts „so auf die individuellen Vo-

raussetzungen und Möglichkeiten der Lernenden anzupassen, dass möglichst günstige 

Bedingungen für individuell verstehendes Lernen entstehen und beim Lernen aufrecht 

erhalten bleiben“ (Beck et al., 2008, S. 47). Nach Weinert (2000) und Helmke (2014) 

erfordert dies eine situations- und kontextsensitive Orchestrierung folgender vier Kom-

petenzdimensionen: (1) Sachkompetenzen, d.h. die Beherrschung der zu vermittelnden 

Lerninhalte in ihrem wissenschaftlichen Gehalt und ihrer didaktischen Strukturier-      

barkeit; (2) Diagnostische Kompetenzen, d.h. die Fähigkeit, den Kenntnisstand, die 

Lernfortschritte und die Leistungsprobleme der einzelnen Lernenden verstehen und be-

urteilen zu können; (3) Didaktische Kompetenzen, d.h. die Fähigkeit, verschiedene Un-

terrichtsformen souverän zur Erreichung verschiedener pädagogischer Ziele einsetzen 

zu können; (4) Klassenführungskompetenzen, d.h. die Fähigkeit, die Schüler_innen einer 

Klasse zu motivieren, sich möglichst lange und intensiv auf die erforderlichen Lernakti-

vitäten zu konzentrieren sowie den Unterricht möglichst störungsarm zu gestalten bzw. 

auftretende Störungen zu beenden. 

„Im Fokus der Aufmerksamkeit der Lehrperson stehen die individuellen Lernprozesse der 

Schülerinnen und Schüler, die optimal in Gang gesetzt, in Gang gehalten, unterstützt und in 
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Bezug auf ihr Ergebnis möglichst förderlich für das weitere Lernen beurteilt werden“ (Beck 

et al., 2008, S. 47). 

Bezogen auf den proaktiven Umgang mit Heterogenität müssen Lehrkräfte über profes-

sionelle Kompetenzen in der Feststellung und dem Verstehen individueller Lernaus-

gangslagen sowie in der systematischen Bereitstellung adaptiver Lernangebote verfügen. 

In Bezug auf den potenzialorientierten Umgang mit Diversität erweist sich eine Erwei-

terung des Konzepts der adaptiven Lehrkompetenz um die Beratungskompetenz (Klieme 

& Warwas, 2011) und die Kooperationskompetenz (Bonsen & Frey, 2014) nicht zuletzt 

zur multiprofessionellen Teamarbeit als relevant, die verbunden mit der Klassenfüh-

rungskompetenz (Gold & Holodynski, 2011) Ebenen der kommunikativen Kompetenz 

von Lehrpersonen beschreibt (Fischer, 2014). Diese Kompetenzdimensionen von Lehr-

personen werden auch in den KMK-Standards für die Lehrerbildung Bildungswissen-

schaften in den elf Kompetenzen, bezogen auf die vier Bereiche Unterrichten, Erziehen, 

Beurteilen und Innovieren, berücksichtigt. Hinsichtlich des professionellen Umgangs 

mit der Vielfalt von Schüler_innen wurden diese Standards vor dem Hintergrund der 

Erfordernisse inklusiven Unterrichts bezogen auf die theoretischen und praktischen Aus-

bildungsabschnitte angepasst (KMK, 2014). Im Rahmen dieses erweiterten Verständnis-

ses von adaptiver Lehrkompetenz wurden diese Kompetenzbereiche an der Westfäli-

schen Wilhelms-Universität Münster bezogen auf Formate der kompetenzorientierten 

Lehrer_innenbildung zur individuellen Schüler_innenförderung auch im Kontext inklu-

siver Bildung angepasst, wobei Elemente einer diagnosebasierten individuellen Förde-

rung zu den diagnostischen Instrumenten (z.B. Lernbeobachtung), didaktischen Konzep-

ten (z.B. selbstreguliertes Lernen) und kommunikativen Ansätzen (z.B. Lerncoaching) 

eingebunden wurden (Fischer et al., 2014): 

Tabelle 2:  Adaptive Lehrkompetenz zur individuellen Förderung im Umgang mit Viel-

falt (Fischer, 2017) 

Fachliche Kompetenzen:  

 Neben dem fachlichen Wissen über curriculare Lerninhalte und deren didaktische 

Vermittlung sind auch überfachliche Kenntnisse über individuelle Lernprozesse, 

vielfältige Begabungspotenziale, Beeinträchtigungen und Benachteiligungen we-

sentlich. 

Diagnostische Kompetenzen:  

 Neben dem diagnostischen Wissen über statusdiagnostische Instrumente wie 

Testverfahren sind auch diagnostische Kenntnisse über prozessdiagnostische In-

strumente wie Beobachtungs- oder Befragungsverfahren für die individuelle För-

derung relevant. 

Didaktische Kompetenzen:  

 Neben dem allgemeindidaktischen Wissen über adaptive Unterrichtsformen sind 

auch fachdidaktische Kenntnisse über intelligente Wissensvermittlung sowie 

selbstregulierte und kooperative Lernformate in der individuellen Förderung be-

deutsam. 

Kommunikative Kompetenzen:  

 Neben dem kommunikativen Wissen über Klassenführung auf der Lerngruppen-

ebene sind auch kommunikative Kenntnisse über Beratung auf der Schüler_in-

nenebene sowie über Kooperation auf der Lehrpersonenebene in der individuellen 

Förderung wichtig. 

 

Übergreifend zu den genannten Kompetenzbereichen ist die implementative Kompetenz 

bedeutsam, damit Lehrpersonen innovative und wirksame diagnosebasierte individuali-

sierte Förderformate nachhaltig in die Schul- und Unterrichtsentwicklung einbinden 

https://doi.org/10.4119/UNIBI/hlz-2537


Feindt, Fischer & Zeinz 366 

HLZ (2020), 3 (2), 357–373 https://doi.org/10.4119/UNIBI/hlz-2537 

können (Souvignier & Behrmann, 2017). Als Querlage zu den erwähnten Kompetenz-

bereichen bestimmt überdies die professionelle pädagogische Haltung von Lehrpersonen 

den Einsatz diagnostischer Instrumente, didaktischer Konzepte sowie kommunikativer 

Ansätze bei Schüler_innen auch im Kontext inklusiver Bildung (Schwer & Solzbacher, 

2014; Buholzer, Joller-Graf, Kummer Wyss & Zobrist, 2014). Diese pädagogische     

Haltung sollte entwicklungsoffen (d.h. Veränderbarkeit von Lernausgangslagen berück-

sichtigen), beziehungssensibel (d.h. Einfluss der Lehrer-Schüler-Beziehungsgestaltung 

beachten), potenzialorientiert (d.h. Vielfalt der Potenziale betrachten) und ressourcen-

orientiert (d.h. Pool interner und externer Ressourcen nutzen) gestaltet sein, um letztlich 

effektive Lernprozesse im Sinne der individuellen Förderung zu ermöglichen (vgl. 

Abb. 2). Nach Terhart (2015) soll zur Entwicklung von „Heterogenitätskompetenz“ von 

Lehrpersonen auch eine heterogenitätsfreundliche Schul- und Unterrichtskultur in kolle-

gialer Kooperation und Schulentwicklung beachtet werden, was sich auf die Unterrichts-

qualität auswirkt (Meyer, 2016). Bezogen auf die Wirksamkeit und Nachhaltigkeit des 

Erwerbs von adaptiver Lehrkompetenz erfordert dies, in der Lehrerbildung einen inten-

siven Theorie-Praxis-Transfer (Lipowsky, 2010) mit entsprechenden Anwendungsmög-

lichkeiten und Reflexionsgelegenheiten (Blömeke, 2011) für (angehende) Lehrpersonen 

zu ermöglichen, um den schulischen Umgang mit der Vielfalt der Schüler_innen verste-

hen und gestalten zu können. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 2: Adaptive Qualifizierung zur individuellen Förderung im Umgang mit 

Vielfalt (Fischer, 2017) 

Es zeigt sich, dass die Umsetzung adaptiven Unterrichts ein anspruchsvolles und voraus-

setzungsvolles Vorhaben ist. Wir gehen nicht davon aus, dass der Erwerb der hier       

skizzierten Kompetenzen abschließend und ausschließlich im Kontext der Lern- und 

Forschungswerkstatt verortet werden kann. Möglich ist aber eine gleichermaßen prag-

matische wie reflexive Auseinandersetzung mit dem Konzept des adaptiven Unterrichts, 

wie sie oben mit Bezug auf Lipowsky (2010) und Blömeke (2011) für angehende Lehr-

personen gefordert wurde. Diese Sichtweise auf den Erwerb adaptiver Lehrkompetenz 

weist eine hohe strukturelle Passung zur professionstheoretischen Grundanlage der Lern- 

und Forschungswerkstatt auf, die mit Bezug auf die Tradition der Aktionsforschung ex-

plizit den Kreislauf von Aktion und Reflexion als Basis für die hochschuldidaktische 

Konzeption wählt. Darüber hinaus verweist der adaptive Unterricht an sich bereits auf 

die Bedeutsamkeit eines zirkulären Vorgehens, das diagnostische Beobachtungen und 

die Bereitstellung passender Lernangebote reflexiv aufeinander bezieht. 
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Im Kontext der Lern- und Forschungswerkstatt gehen wir davon aus, dass sich Kompe-

tenzerwerb schrittweise im Wechselspiel von konkreten Erfahrungen und deren Refle-

xion entwickelt. Auch wenn Studierende noch nicht über alle professionell ausgebauten 

Kompetenzen verfügen, so eröffnet sich im zweiten Semester der Lern- und Forschungs-

werkstatt die Möglichkeit, eine Unterrichtssequenz zu planen und durchzuführen, die auf 

Kernelementen adaptiven Unterrichts aufbaute. Damit verbunden war der Versuch, die 

o.a. Vermittlung zwischen Individualisierung und gemeinsamem Lernen umzusetzen. 

Die Studierenden planten eine Unterrichtssequenz im Fach Deutsch zum Thema Fabeln 

und mündliches Erzählen, die vor dem Hintergrund diagnostischer Informationen und 

der Vielfältigkeit von Lernzugängen folgenden Ansprüchen an adaptiven Unterricht ent-

sprechen sollte (Hertel, 2014, S. 21f.): 

„1.  Jedes Kind soll so gefördert werden, dass sein Potenzial optimal genutzt wird; 

2. die curricularen (Mindest-)Standards sollen erreicht werden; 

3. alle Kinder sollen in der Unterrichtseinheit dazulernen; 

4. keine (Risiko-)Schülergruppe soll zurückfallen; 

5. individuelle Unterschiede in den Lernvoraussetzungen sollen weniger sichtbar werden 

und 

6. die Streuung innerhalb der Klasse bzw. Lerngruppe soll gleich bleiben oder verringert 

werden, in keinem Fall jedoch zunehmen.“ 

Zunächst wurden Fabeln unterschiedlicher Schwierigkeitsniveaus ausgewählt und unter 

Berücksichtigung diagnostischer Einschätzungen der Lehrperson verschiedenen Schü-

ler_innen zugeordnet. Anhand verschiedener Strategien hatten die Schüler_innen im An-

schluss die Möglichkeit, sich intensiv mit den Inhalten der Fabel auseinanderzusetzen. 

Dabei wurden unterschiedliche Zugänge (zeichnerisch, erzählerisch, konstruierend, sub-

jektivierend) eröffnet, die von den Schüler_innen erprobt und reflektiert wurden. Der 

Unterricht wechselte damit wiederholt zwischen Phasen einer individuellen Auseinan-

dersetzung und einem gemeinsamen reflexiven Austausch über die verschiedenen Stra-

tegien. Ziel war, dass alle Schüler_innen einen für sie passenden Weg finden, sich so mit 

der Fabel auseinanderzusetzen, dass sie sie am Ende der Sequenz frei erzählen können.  

Im Zuge der Planung und der Auseinandersetzung mit den Grundlagen adaptiven Un-

terrichts stießen die Studierenden erneut auf die Bearbeitung ihrer Beobachtungen aus 

dem ersten Semester. So ging es im Planungsprozess irgendwann darum, wie sehr sie als 

Lehrpersonen versuchen sollten, das Lernen der Schüler_innen zu lenken. Im Zuge der 

Auseinandersetzung mit der Differenzierungsantinomie (s.o.) hatten die Studierenden 

sich auch mit den anderen von Helsper (2016) beschriebenen Antinomien befasst und 

stießen dabei auf die widersprüchliche Anforderung von Autonomie und Heteronomie. 

Davon ausgehend stellten die Studierenden die Frage, wie den Schüler_innen im adapti-

ven Unterrichtsprozess autonome Wahlmöglichkeiten eröffnet werden können. Sie ent-

schieden sich dafür, die niveaudifferenzierte Zuteilung der Fabeln festzulegen, die Aus-

wahl der Strategien aber den Schüler_innen zu überlassen. Anhand metakognitiver 

Reflexionsanlässe wurden die Erfahrungen der Schüler_innen mit den Strategien im Un-

terricht thematisiert. 

Der hier beschriebene Prozess zeigt, wie die Studierenden im Kontext der Lern- und 

Forschungswerkstatt in einen kontinuierlichen Kreislauf von Reflexion und Aktion ein-

steigen konnten. Das Leitbild der reflektierenden Praktiker_innen (Schön, 1983) wurde 

somit in diesem zweiten Erfahrungsbeispiel aus dem Seminarformat ganz konkret in Be-

zug auf adaptiven Unterricht erfahrbar. Ebenfalls erfahrbar wurde eine professionstheo-

retisch relevante Grundposition: Didaktische Konzepte sind nicht linear auf die Unter-

richtspraxis übertragbar. Am Beispiel des adaptiven Unterrichts zeigte sich, dass die 

Frage, wie sehr das Unterrichtsgeschehen von der Lehrperson vorgegeben wird, umsich-

tig gehandhabt werden muss. So meldeten bspw. einige Schüler_innen zurück, dass sie 

die freie Wahl der Strategien als sehr motivierend und die Zuweisung einer für sie ver-

meintlich passenden Fabel als Bevormundung erlebt haben. Damit ist die Tür geöffnet, 
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sich in einem weiteren iterativen Prozess von Reflexion und Aktion differenziert damit 

auseinanderzusetzen, dass es sich beim adaptiven Unterricht um ein „letztlich deutlich 

lehrergesteuertes Unterrichten“ (Bohl, 2017, S. 270) handelt. 
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