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Zusammenfassung: Vorstellungen von Bildungsgerechtigkeit, die Lehramts-

studierende mit ins Studium bringen, sind häufig geprägt durch bildungsbiogra-

phische Erfahrungen der Studierenden und durch aktuell prominente öffentliche 

Bildungsgerechtigkeitsdebatten. In der Konsequenz können diese Vorstellungen 

verkürzt oder sehr fokussiert sein, so dass ein Bewusstsein für die Komplexität 

gerechtigkeitsbedeutsamer Situationen im Kontext Schule sowie für mögliche     

gerechtigkeitsrelevante Facetten von (eigenen) Lehrer*innenhandlungen noch ge-

schaffen werden muss. Der Beitrag stellt drei konkrete, in ein Seminar zur Bil-

dungsgerechtigkeitsthematik integrierte Reflexionseinheiten vor, die unterschied-

lich akzentuiert sind (biographisch, theoriegestützt und praxisbezogen) und darauf 

zielen, den Studierenden im Sinne einer reflection-before-action eine bewusste und 

kritische Auseinandersetzung mit den eigenen (latenten) subjektiven Annahmen 

ebenso zu ermöglichen wie deren Weiterentwicklung. Professionalisierung wird 

hier durch die reflektierte Auseinandersetzung mit der eigenen Perspektive und 

möglichen bisherigen (unbewussten) Fokussetzungen angezielt, wobei eine Per-

spektiverweiterung wiederum auch die Handlungsoptionen erweitern kann. Das 

Ziel der Lehrveranstaltung insgesamt besteht in der Sensibilisierung angehender 

Lehrpersonen für interaktive Praktiken und systembedingte Mechanismen der Re-

produktion von Bildungsungleichheit im Kontext Schule sowie für die eigene 

Handlungsverantwortung. 
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1 Zur Relevanz und Chance von initiierten Reflexionen im 

Kontext der Thematik „Bildungsgerechtigkeit“ 

Die den öffentlichen Diskurs um Bildungsgerechtigkeit prägenden Large-Scale-Assess-

ment-Studien wie PISA hinterlassen das Desiderat der offen bleibenden Frage danach, 

welche Mechanismen und Praktiken es sind, die jene, durch diese Studien immer wieder 

aufgezeigte (Re-)Produktion von Bildungsungleichheit im Kontext Schule begünstigen 

(vgl. Dietrich, Heinrich & Thieme, 2013, S. 11, 22f., unter Rückgriff auf Baumert & 

Maaz, 2010, S. 161f.). Das Desiderat ziehe im öffentlichen Diskurs die Konsequenz nach 

sich, auf individualisierende Erklärungsmuster zu rekurrieren, d.h. auf Erklärungsmus-

ter, die primär auf die betroffenen Personen wie bspw. auf deren Bildungswegentschei-

dungen fokussieren (vgl. Heinrich, 2010, S. 136; Kramer, 2013, S. 122ff.; Wiezorek & 

Pardo-Puhlmann, 2013, S. 202). Anhand von Interviews zeigt te Poel (2018a, S. 240), 

dass und inwiefern auch Studierende im Lehramt die offene Frage nach Mechanismen, 

die die (Re-)Produktion von Bildungsungleichheit im Kontext Schule begünstigen, mit 

subjektiven Erklärungsmustern füllen. Auch die Erklärungsmuster der Studierenden   

lassen eine individualisierende Verantwortungszuschreibung an von schulischem Miss-

erfolg betroffene Schüler_innen sowie an deren Familien erkennen. Heinrich (2015, 

S. 238) zufolge durchdringt solch eine individualisierende Verantwortungszuschreibung 

bei Misserfolg im Bildungssystem zunehmend das Alltagsdenken. In der Konsequenz 

geraten interaktions- wie auch systembedingte Benachteiligungen, die eine Reproduk-

tion von Bildungsungleichheit begünstigen können, sowie deren latente Wirkungen aus 

dem Blickfeld (vgl. Heinrich, 2010; Kramer, 2013; Wiezorek & Pardo-Puhlmann, 2013). 

Dass und inwiefern solch eine individualisierende Verantwortungszuschreibung bei be-

troffenen Schüler_innen weiteres Leid auslösen kann, zeigt te Poel (2018b), die Miss-

achtungserfahrungen von Schüler_innen und damit verwobene Identitätsdilemmata re-

konstruiert. 

Im Fokus des Seminars, in das die in den folgenden Kapiteln detailliert vorzustellen-

den Reflexionseinheiten integriert sind, stehen interaktive wie auch systembedingte Me-

chanismen und Praktiken der (Re-)Produktion von Bildungsungleichheit im Kontext von 

Schule wie bspw. Passungsverhältnisse oder Anerkennungshandeln. Mit dem Ziel, für 

solche Mechanismen zu sensibilisieren, adressiert das Seminar im Fach Bildungswissen-

schaften vorrangig Lehramtsstudierende. Es lässt sich im Modul „Differenz und Hetero-

genität“ (Universität Bielefeld, 2019) verorten, das sich an Studierende im Bachelorstu-

dium für das Lehramt an Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen, an Studierende 

im Masterstudium für das Lehramt an Grundschulen und an Studierende im zweiten 

Masterstudium Integrierte Sonderpädagogik richtet. 

Reflexionen werden in diesem Seminar mit dem Ziel didaktisch initiiert, angehenden 

Lehrpersonen eine bewusste Auseinandersetzung mit ihren jeweils eigenen subjektiven 

Erklärungsmustern und Annahmen in Bezug auf bildungsgerechtigkeitsrelevante Fragen 

ebenso zu ermöglichen wie ein Überschreiten von möglicherweise zunächst unhinter-

fragten subjektiven Annahmen. Weil solche subjektiven Annahmen laut Sembill und 

Seifried (2009, S. 346) als handlungsrelevant gelten, obgleich sie nicht immer reflexiv 

eingeholt sind, kann eine hochschuldidaktisch initiierte Reflexion dieser Annahmen über 

deren Aufarbeitung und Erweiterung hinausgehend zugleich zu einer Erweiterung von 

Handlungsoptionen beitragen. Das übergeordnete Ziel des Seminars, d.h. der Refle-   

xionen in ihrer Verknüpfung mit den Seminarinhalten und -anforderungen insgesamt, 

besteht darin, angehende Lehrpersonen für Bildungsgerechtigkeitsfragen und ihre Kom-

plexität sowie für die Bedeutsamkeit auch eigener Handlungen in diesem Zusammen-

hang zu sensibilisieren. Das bedeutet nicht, die Verantwortung nun einzig bei den Lehr-

personen zu verorten, sondern gemeint ist das Ziel einer grundlegenden Förderung eines 

verantwortungsvollen Bewusstseins für bildungsgerechtigkeitsrelevante Facetten von 

institutionellen Mechanismen und interaktivem Handelns im Kontext Schule. 
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Im folgenden Kapitel (Kap. 2) werden die in das Seminar integrierten Reflexionseinhei-

ten zunächst theoretisch fundiert begründet. Dabei wird nicht nur der Zusammenhang 

zwischen Reflexion, Professionalisierung und Bildungsgerechtigkeit konkretisiert, son-

dern es wird im Sinne einer „reflexionsorientierte[n] Lehrerinnen- und Lehrerbildung“ 

(Häcker, 2019, S. 89) auch knapp erläutert, aus welchem Grund welche gerechtigkeits-

theoretischen Grundlagen im Seminar thematisiert und in die Reflexion einbezogen wer-

den. In Kapitel 3 werden die didaktisch initiierten Reflexionen, die im Fokus dieses Ar-

tikels stehen, in den Gesamtzusammenhang des Seminars eingeordnet und ihr 

Zusammenspiel mit unterschiedlichen Seminarsitzungen und -inhalten ebenso erläutert 

wie die Seminardramaturgie insgesamt. Kapitel 4 dient der konkreten Begründung und 

Vorgehensbeschreibung in Bezug auf den Einsatz der didaktisch aufbereiteten Reflexi-

onsaufgaben und -materialien (die Aufgaben und Materialien befinden sich im Anhang 

dieses Beitrags), bevor abschließend in einem Erfahrungsbericht (Kap. 5) wesentliche 

erfahrungsbasierte Erkenntnisse in Bezug auf die Umsetzung der Reflexionseinheiten 

zusammengefasst werden. 

2 Professions- und gerechtigkeitstheoretische Verortung der 

Reflexionseinheiten 

Wie in Kapitel 1 beschrieben, verfolgt das Seminar das Ziel, Studierenden ein Über-

schreiten der eigenen, oftmals erfahrungsbasierten und möglicherweise durch öffentliche 

Diskurse geprägten subjektiven Annahmen über Bildungs(un)gerechtigkeit zu ermögli-

chen, die zu individualisierenden Verantwortungszuschreibungen gegenüber den Schü-

ler_innen neigen können. Ausgehend von diesem Ziel bilden im Seminar insbesondere 

auch solche gerechtigkeitstheoretischen Ansätze den „inhaltliche[n] Bezugsrahmen“ 

(Häcker, 2019, S. 89) der Reflexionen, die einen nicht-individualisierenden Blickwinkel 

wie bspw. eine Fokussierung auf Interaktionen erlauben. Denn nach Häcker bringe 

„Theoriereflexion […] das notwendige ,Dritte‘ [Hervorh. i.O.], das ,von außen Kommende‘ 

[Hervorh. i.O.], d.h. andere Perspektiven und anderes Wissen, insbesondere wissenschaftli-

ches Reflexionswissen ins Spiel, das überhaupt erst die Voraussetzung dafür schafft, das 

immer bereits Gewusste und Gekannte zu transzendieren“ (Häcker, 2017, S. 39). 

Mithilfe von Reflexionsaufgaben soll den Studierenden die Herstellung einer bewussten 

Verknüpfung zwischen ihren Erfahrungen und subjektiven Vorstellungen und den theo-

retischen Grundlagen ermöglicht werden (siehe Kap. 4). 

Die im Seminar thematisierten und zum Reflexionsanlass genommenen Theorien  

werden folgend zunächst knapp skizziert (Kap. 2.1). Sie bilden einen wesentlichen Re-

flexionsbezugspunkt neben biographischen und empirischen Bezugspunkten. Anschlie-

ßend an die skizzierten theoretischen Bezugspunkte wird die Bedeutung der Reflexionen 

für den Professionalisierungsprozess der Studierenden ausbuchstabiert (Kap. 2.2). 

2.1 (Bildungs-)Gerechtigkeitstheoretische Grundlagen als  

Reflexionsbezugspunkte 

Stojanov zufolge zieht die öffentliche Debatte um Bildungsgerechtigkeit seit PISA ein 

diskursdominierendes Verständnis von Bildungsgerechtigkeit als Verteilungsgerechtig-

keit nach sich, während teilhabe- wie anerkennungstheoretische Grundlagen in ihrer Be-

deutung für Bildungsgerechtigkeitsfragen aus dem Blick geraten (vgl. Stojanov, 2011, 

S. 28; 2008, S. 209f.). Im Fokus der Auffassung von Bildungsgerechtigkeit als Vertei-

lungsgerechtigkeit, die neben anderen Auffassungen im Seminar thematisiert wird, steht 

einerseits die Frage nach der gerechten Verteilung von wertvollen bildungsbezogenen 

Ressourcen (vgl. Hübner, 2013, S. 41, 43; Stojanov, 2008, S. 212) wie bspw. von Ab-

schlüssen und Noten (vgl. Stojanov, 2011, S. 35). Andererseits geht es um die Frage 
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nach Kriterien der Verteilung dieser Ressourcen (vgl. Hübner, 2013, S. 41). Heinrich 

erachtet dieses verteilungsorientierte Denken als eng mit dem meritokratischen Leis-

tungsdenken verknüpft, demzufolge eine unterschiedliche Verteilung von Bildungsres-

sourcen je nach unterschiedlicher Leistung – als Verteilungskriterium – bei gleichen 

Startchancen als gerechtfertigt bzw. legitim erscheint (vgl. Heinrich, 2015, S. 241). Mit 

dieser Vorstellung sei die Annahme und Fokussierung einer individuellen Leistungsver-

antwortung mittels Anstrengung des jeweils Einzelnen eng verknüpft (vgl. Heinrich, 

2010, S. 134): Wenn für Chancengleichheit gesorgt sei, so die das Individuum responsi-

bilisierende Denkweise, liege es in der Verantwortung bzw. Anstrengungsbereitschaft 

des einzelnen Schülers bzw. der einzelnen Schülerin, die Chance auch zu nutzen (vgl. 

Heinrich, 2010, S. 136). Es kann vermutet werden, dass die – in Kapitel 1 angedeuteten 

– empirisch erfassten, individualisierenden Erklärungsmuster der Studierenden durch 

diesen Schwerpunkt des öffentlichen Diskurses mitgeprägt sind. 

Neben dem Ansatz der Verteilungsgerechtigkeit werden im Seminar sowohl der      

Ansatz der Teilhabe- als auch der Ansatz der Anerkennungsgerechtigkeit in ihren Poten-

zialen und auch Grenzen thematisiert, mit dem Ziel, die Perspektivierung von Bildungs-

gerechtigkeit zu erweitern. Die Auswahl und Unterscheidung dieser drei als paradigma-

tisch geltenden Ansätze lehnt sich an die Differenzierung Rickens (2015) und Stojanovs 

(2011) an. 

Im Fokus des teilhabetheoretischen Gerechtigkeitsdenkens stehen die Bedingungen 

eines menschenwürdigen Lebens (vgl. Stojanov, 2011, S. 38). Neben zu entfaltenden, 

teilhaberelevanten Grundfähigkeiten des Einzelnen geraten auch jene Ressourcen kri-

tisch in den Blick, derer der bzw. die Einzelne bedarf, um diese Fähigkeiten überhaupt 

erst entfalten zu können (vgl. Schrödter, 2013, S. 79). Eine Gesellschaft könne gemäß 

diesem Ansatz als gerecht gelten, wenn allen ihr zugehörenden Menschen das Erreichen 

der für ein menschenwürdiges und partizipatives Leben notwendigen Grundfähigkeiten 

ermöglicht werde (vgl. Stojanov, 2011, S. 38). Der Mensch habe einen Anspruch auf die 

Entfaltung dieser Grundfähigkeiten (vgl. Nussbaum, 1999, S. 85). 

Im Fokus des anerkennungstheoretischen Gerechtigkeitsansatzes steht die interaktive 

Anerkennung in Form von Empathie, Respekt bzw. Recht und sozialer Wertschätzung 

(Stojanov, 2006; ähnlich Honneth, 1992) sowie kulturell-biographischer Anerkennung 

(vgl. Stojanov, 2006, S. 163ff.). Die Anerkennungsformen stehen je für eine bestimmte 

Beziehungsqualität (vgl. Stojanov, 2008, S. 224), die als notwendige Voraussetzung für 

die Entwicklung einer positiven Selbst- und Weltbeziehung erachtet wird (vgl. Stojanov, 

2006, S. 14). Letztgenannter Entwicklungsprozess steht gemäß diesem Ansatz für den 

Bildungsprozess des Menschen (vgl. Stojanov. 2006, S. 126). 

Neben diesen Ansätzen werden im Seminar Grundlagen der Theorie Bourdieus the-

matisiert, über die sich Fragen der habituellen Passung im Bildungssystem aufwerfen 

lassen (vgl. Kramer, 2013) und bildungstheoretische Grundlagen (vgl. Humboldt, 1980/ 

1792–1793; Koller, 2012; Klundt, 2017), die ein kritisches Hinterfragen der Bildungs-

verständnisse der Studierenden erlauben.  

Nach te Poel (2019a, S. 161f.) kann auch eine gezielte und reflektierte Konfrontation 

mit Irritation stiftender wissenschaftlicher Theorie zur Sensibilisierung angehender 

Lehrkräfte für latent wirkende Mechanismen der (Re-)Produktion von Bildungsun-

gleichheit im Kontext Schule beitragen und Anlass geben, Denkmuster einer individua-

lisierenden Verantwortungsdelegation an die Schüler_innen und ihre Familien wahrzu-

nehmen sowie infrage zu stellen. Das Element der theoretischen Konfrontation wird in 

dem Seminar eng mit der Veranlassung von Reflexionen verzahnt. Auch dieses dient der 

Sensibilisierung angehender Lehrkräfte für die Bedeutung des eigenen Lehrer_innen-

handelns im Zusammenhang mit bildungsgerechtigkeitsrelevanten Situationen und Fra-

gestellungen. 

Die Konfrontation mit den Theorien stellt dabei nicht den alleinigen Reflexionsanlass 

innerhalb des Gesamtseminars dar. Inwiefern sich die Reflexionskontexte und Ansätze 
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der insgesamt drei im Seminar vorzunehmenden Reflexionseinheiten unterscheiden und 

die Reflexionseinheiten miteinander verknüpft sind, wird in Kapitel 3 detailliert darge-

stellt. Im Folgenden geht es zunächst um die (professions-)theoretische Begründung der 

Reflexionen. 

2.2 Bildungsgerechtigkeitsbezogene Reflexionsanlässe und ihre Bedeutung 

für den Professionalisierungsprozess der Studierenden 

Reflexion ist Häcker zufolge zu verstehen als 

„ein rückbezügliches, selbstbezügliches Denken, bei dem eine Spiegelung […] bzw. ein Ab-

gleich von etwas mit etwas vorgenommen wird […]. [Es] dient der Selbstvergewisserung 

und erzeugt Bewusstheit […] mit dem Ziel […] [der] Loslösung aus Befangenheiten, Affek-

ten und Verstrickungen“ (Häcker, 2012, S. 268). 

Auch im Seminar mit dem Themenschwerpunkt Bildungsgerechtigkeit geht es um Re-

flexion im Sinne eines nachträglichen, sich auf etwas zurückbeziehenden Denkens, das 

Leonhard und Abels mit Schöns Konzept des „reflection-on-action“ fassen (vgl. Leon-

hard & Abels, 2017, S. 52). Dieses Konzept bedinge eine distanzierte Betrachtung von 

Vorausgegangenem (vgl. Leonhard & Abels, 2017, S. 47). 

Der vorliegende Beitrag zeigt konkrete Möglichkeiten auf, Reflexionen, die sich je-

weils rückbezüglich auf a) die eigene Bildungsbiographie, b) theoretische Auseinander-

setzungen (siehe Kap. 2.1) und c) Erfahrungen in der Schulpraxis durch Forschendes 

Lernen beziehen, in einem Seminar zur Bildungsgerechtigkeitsthematik für angehende 

Lehrpersonen zu initiieren und miteinander zu verknüpfen. Kontextualisiert durch die 

Thematik Bildungsgerechtigkeit bestehen die Ziele der Reflexionen darin, das Bewusst-

sein der Studierenden für die je eigenen, im Zusammenhang mit dieser Thematik be-

deutsamen Annahmen und Denkmuster und deren handlungspraktische Relevanz zu 

schärfen, ihnen Möglichkeiten zu bieten, eigene bisherige Annahmen und Denkmuster 

kritisch zu prüfen und sich hinsichtlich ihrer Stimmigkeit zu vergewissern sowie mögli-

che Verstrickungen mit bildungsbiographischen Erlebnissen und Erfahrungen zu erken-

nen und ggf. neue, erweitere Handlungsoptionen zu erschließen.  

Solch ein Reflexionsvermögen erweist sich Terhart (2011, S. 206) zufolge insbeson-

dere aus der Perspektive strukturtheoretischer Professionstheorien als professionalisie-

rungsförderlich. Professionalität in diesem Sinne bedeutet, berufsfeldbezogene Span-

nungen und Unsicherheiten reflektiert zu bewältigen. So bestimmt bspw. Oevermann 

(2002, S. 26f.) die Bewältigung der eigenen krisenhaften beruflichen Handlungspraxis 

und zugleich die „stellvertretende Krisenbewältigung“ (Oevermann, 2008, S. 63) für die 

Schüler_innen, d.i. die einzelfallorientierte Unterstützung der Schüler_innen bei der Be-

wältigung ihrer jeweiligen Krisen, als zwei bedeutsame Stufen professionellen Leh-

rer_innenhandelns. Krise versteht Oevermann laut Dietrich (2014, S. 133) dabei als Nor-

malität, als eine zur Entscheidung auffordernde, nicht vorherbestimmbare Situation. 

Das Seminarvorhaben kann in Anlehnung an die skizzierte Professionstheorie Oever-

manns insofern einen Beitrag zur Professionalisierung der Studierenden leisten, als die 

Studierenden in der reflektierten theoretischen wie empirischen Auseinandersetzung be-

reits ein Gespür für die Komplexität von Bildungsgerechtigkeitsfragen im Kontext 

Schule sowie für die Vielfalt entsprechender Handlungsbedeutungen, -optionen und -per-

spektiven aufbauen können. Wie te Poel, Dietz, Ihmig, Schlingmeyer & Heinrich (2020) 

empirisch zeigen, ist Studierenden die Komplexität und Widersprüchlichkeit ihres ange-

henden Arbeitsfeldes eher noch nicht bewusst. Eine entsprechend differenzierte und 

wertschätzende Auseinandersetzung mit dieser Komplexität und Widersprüchlichkeit 

des zukünftigen Handlungsfeldes während des Studiums kann die Studierenden somit 

im Sinne einer reflection-before-action darin unterstützen, die Praxis als eine solch kom-

plexe anzunehmen und diese nicht als Bedrohung, sondern als Entwicklungschance zu 

begreifen. Das wiederum kann den Weg hin zu einer positiven Krisenbewältigung als 
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erste Professionalisierungsstufe ebnen, und zwar im Sinne eines Sich-dieser-Herausfor-

derung-Stellens. Die theoretische Konfrontation dient zudem der Sensibilisierung für – 

je nach Gerechtigkeitsparadigma – ganz unterschiedliche Handlungsansatzpunkte, bspw. 

Anerkennung gewähren oder Teilhabe sicherstellen. Das Gespür dafür sowie das Wissen 

darum können darauf aufbauende Reflexionen in der Handlungspraxis, also gemäß 

Schön Prozesse des „reflecting-in-action“ (Schön, 1983, S. 56), nach sich ziehen und 

begünstigen. Diese Reflexionen als bewusste Prozesse kritischen Nachdenkens können 

wiederum die Bewältigung dieser Handlungssituationen unterstützen. 

Die kritische Auseinandersetzung mit den eigenen, möglicherweise individualisieren-

den Verantwortungszuschreibungen bei Bildungsmisserfolg von Schüler_innen kann 

schließlich dazu beitragen, die Situation von Schüler_innen umfassender und weniger 

individuumszentriert einzuschätzen und zu verstehen. Das kann die Bewältigung der 

Herausforderung einer stellvertretenden Krisenbewältigung als zweite Professionalisie-

rungsanforderung erleichtern, da ein insgesamt weiterer und weniger vorgeprägter Blick 

ein größeres Einlassen auf den jeweiligen Einzelfall in seiner Besonderheit und seinen 

Zusammenhängen ermöglicht. Das kann sich wiederum als förderlich für das Eingehen 

eines „Arbeitsbündnis[ses]“ (Oevermann, 2002, S. 46) mit den Schüler_innen als we-

sentlichem Bestandteil der Lehrerprofession erweisen. 

3 Einordnung der Reflexionseinheiten in die  

Gesamtkonzeption des Seminars 

Die insgesamt drei didaktisch initiierten Reflexionen werden gezielt an unterschiedli-

chen Zeitpunkten im Seminarverlauf eingesetzt und erfüllen je nach Lage im Gesamtse-

minar unterschiedliche Funktionen. Die Verdeutlichung dieser Funktionen macht eine 

knappe Darstellung der Seminardramaturgie erforderlich, die folgend vorgenommen 

wird, bevor die Reflexionseinheiten in Kapitel 4 konkretisiert werden. 

Leonhard und Abels (2017, S. 52) sehen es als Aufgabe von in der Lehrer_innenbil-

dung tätigen Personen an, Reflexionsanlässe zu schaffen, die eine subjektive Relevanz 

für die angehenden Lehrpersonen aufweisen. Entsprechend bildet die erste der drei Re-

flexionseinheiten, die an den Bildungsbiographien und subjektiven Annahmen der Stu-

dierenden ansetzt, den Ausgangspunkt aller weiteren Reflexionseinheiten und ist auch 

den inhaltlichen Seminarsitzungen vorgeordnet. Diese erste Reflexionseinheit umfasst – 

nach einem seminarkonstituierenden Auftakt in der ersten Seminarsitzung – die gesamte 

zweite Seminarsitzung (vgl. Tab. 1 auf der übernächsten Seite). Ihre Funktion besteht 

darin, einerseits die jeweils eigenen schulischen (Un-)Gerechtigkeitserfahrungen der 

Studierenden aufzugreifen sowie andererseits die subjektiven Vorverständnisse von Bil-

dungsgerechtigkeit einzuholen, über die die Studierenden – bewusst oder unbewusst – 

verfügen und die mit den je eigenen Erfahrungen verknüpft sein können. Da der Lehrer-

habitus einer Person Helsper zufolge immer implizit auch durch deren eigene Schuler-

fahrungen als Schüler_in und somit durch den je eigenen Schülerhabitus mitgeprägt ist 

(vgl. Helsper, 2018), erweist sich das Anknüpfen an die jeweils eigenen bildungsbiogra-

phischen Gerechtigkeitserfahrungen der Studierenden und angehenden Lehrpersonen als 

besonders relevant. Das reflexive Einholen dieser Erfahrungen sowie die – in späteren 

Reflexionseinheiten folgenden – theoretischen und empirischen Konfrontationen – sol-

len einen reflektierten Zugang zum eigenen Lehrerhabitus und seinen Prägungen und 

damit Professionalisierungsprozesse ermöglichen. 

Dem Einholen der subjektiven Vorverständnisse dienen die Aufgaben „Biographi-

scher Spaziergang“ und daran anschließende Definitionsaufgaben (vgl. Kap. 4). Entspre-

chend ihrer Lage am Beginn des Gesamtseminars erfüllt die Sitzung die Funktionen, den 

Studierenden einen persönlich-biographischen sowie berufsbezogenen Zugang zur The-

matik zu ermöglichen und sie für die Thematik aufzuschließen. Da es laut Leonhard und 

Abels (2017, S. 52) eine Aufgabe der Lehrer_innenbildung ist, Räume zu eröffnen, „die 
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ein gemeinsames Zurückblicken auf die Erfahrung erlauben“ (Leonhard & Abels, 2017, 

S. 52), erfüllt diese Reflexionseinheit auch die Funktion, die Studierenden in einen the-

menbezogenen Austausch untereinander zu bringen. 

Der ersten Reflexionssitzung folgt ein theoretisch ausgerichteter Block im Umfang 

von vier Seminarsitzungen (siehe Tab. 1), der inhaltlich die in Kapitel 2 skizzierten ge-

rechtigkeits- und bildungstheoretischen Grundlagen umfasst. Diese werden um Fallana-

lysen, Anwendungsaufgaben und Diskussionen ergänzt. Ebenso wie laut Klundt (2017, 

S. 51) Studien zur Thematik „Bildungsgerechtigkeit“ immer auch auf das ihnen zugrun-

deliegende Verständnis von Bildung zu befragen sind, sollen die Studierenden in der 

Konfrontation mit den theoretischen Grundlagen ihre subjektiven Vorverständnisse von 

Bildungsgerechtigkeit, die in der ersten Reflexionssitzung rückblickend betrachtet und 

mithilfe von Definitionen festgehalten wurden, auf darin implizit enthaltene Vorstellun-

gen von Bildung hinterfragen und die eigenen Gerechtigkeitsvorstellungen ggf. in der 

bewussten Auseinandersetzung mit der Theorie erweitern. Dieses Anliegen bildet den 

Schwerpunkt der zweiten Reflexionseinheit innerhalb der Seminardramaturgie. 

Dass sich die Konfrontation mit wissenschaftlichen Theorieansätzen, die von den je 

eigenen Annahmen abweichen, als reflexions- und lernförderlich erweisen kann, legt 

bspw. Cramer (2014) dar. Te Poel (2017) veranschaulicht anhand empirischer Daten, 

inwiefern Studierende solch eine Konfrontation auch selbst als Erweiterung der eigenen 

Perspektive und Denkoption wahrnehmen und werten. Die zweite Reflexionseinheit fin-

det entsprechend im Anschluss an den Theorieblock statt, der rückbezüglich in eine Be-

ziehung zu den (Selbst-)Erkenntnissen der ersten Reflexionseinheit gesetzt wird (Details 

siehe Kap. 4). 

Die dritte in das Gesamtseminar integrierte Reflexionseinheit (Sitzung 14, siehe 

Tab. 1) bezieht sich nachgelagert auf empirische Seminarelemente (Sitzungen 8–11, 13, 

14), die auch eine von den Studierenden selbst durchzuführende empirische Praxisfor-

schungsstudie umfassen. Während die Sitzungen neun und zehn der Vorstellung und 

Diskussion ausgewählter prominenter und aktueller empirischer Studien dienen, die un-

terschiedliche Mechanismen und Praktiken der (Re-)Produktion von Bildungsungerech-

tigkeit im Kontext Schule erkennen lassen, werden in der achten Sitzung jeweils eigene 

empirische Praxisforschungsstudien der Studiereden vorbereitet. Im Sinne des Forschen-

den Lernens als einem „Lernen im ‚Medium‘ von Forschung“ (Fichten, 2010, S. 133; 

Hervorh. i.O.) erfüllt die Praxisforschungsstudie nicht nur die Funktion, Theorie und 

berufliche Praxis eng miteinander zu verknüpfen, sondern sie soll den Studierenden auch 

die Möglichkeit eröffnen, jeweils eigenen seminarbezogenen Fragen in Bezug auf die 

schulische Handlungspraxis nachgehen zu können, indem ein forschend-distanzierter 

Blick auf diese Praxis eingenommen wird. Ausgehend von einer in der achten Sitzung 

entwickelten eigenen Fragestellung führen die Studierenden dafür jeweils zu zweit eine 

ethnographische Beobachtung im schulischen Unterricht oder in einer anderweitigen 

Bildungseinrichtung durch. Alternativ kann mit Interviews gearbeitet werden. Der 

Schwerpunkt der Ethnographie ergibt sich einerseits aus der inhaltlichen Schwerpunkt-

setzung des Seminars, das interaktive Praktiken im Kontext Schule in den Fokus rückt. 

So sind „Praktiken im Feld nur durch Teilnahme und Anwesenheit erfahrbar“ (Budde, 

2014, S. 135). Anderseits ist es gerade das Erfahren von Praxis, hier unter dem inhaltli-

chen Fokus des Seminars, das den Studierenden einen weiteren Zugang zum Thema und 

damit neue Reflexionsimpulse ermöglichen soll. 

In der dreizehnten und vierzehnten Sitzung arbeiten die Studierenden angeleitet in 

Kleingruppen rekonstruktiv am selbst erhobenen empirischen Fallmaterial, indem sie 

dieses mit Blick auf die eigene Forschungsfrage interpretieren (zur angeleiteten Fallar-

beit im Seminar siehe auch te Poel, 2019b). Ziel und Kern der Praxisforschungsstudie 

ist ein jeweiliger subjektiver Lerngewinn der Studierenden, nicht die Bearbeitung wis-

senschaftlicher Forschungsdesiderata. 
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Die dritte Reflexionseinheit findet zeitlich nach der Auseinandersetzung mit den promi-

nenten empirischen Studien sowie nach der Durchführung und Interpretation der Praxis-

forschungsarbeiten statt. Im Fokus dieser Reflexion steht einerseits ein rückbezüglicher 

Blick auf die subjektiven Erkenntnisse der Studierenden im Zuge ihrer Auseinanderset-

zung mit den prominenten wie eigenen empirischen Studien im Rahmen der Seminarthe-

matik. Andererseits geht es darum, auch diese Erkenntnisse in ein Verhältnis zu den     

eigenen subjektiven Annahmen und Vorstellungen zu setzen, um sich somit in der Kon-

frontation mit dem empirischen Material eigener Orientierungen und Annahmen bewusst 

zu werden, diese kritisch zu hinterfragen und ggf. neue Orientierungsmöglichkeiten zu 

erschließen. Das selbst erhobene, empirische Material stellt dabei einen erlebten, aber 

dennoch fremden beobachteten Fall dar, gegenüber dem die Studierenden in jene Distanz 

treten können, die für die Selbstreflexion entlang des Falls notwendig ist. Die Durchfüh-

rung der Praxisforschungsstudie sowie die abschließende Reflexionseinheit, die auch die 

Funktion erfüllt, den Erkenntnisgewinn insgesamt in den Gesamtzusammenhang der Bil-

dungsgerechtigkeitsthematik einzuordnen, bilden die zu erbringende Studienleistung für 

dieses Seminar. Der Gesamtablauf des Seminars wird im Folgenden tabellarisch abge-

bildet: 

Tabelle 1: Seminarablaufplan 

Sitzung Thema 

1 Konstituierende Sitzung 

2 Bildungs(un)gerechtigkeit. 

Den eigenen Zugang reflektieren & Fragen entwickeln 

Reflexionszeitpunkt I 

3 Was ist eigentlich Bildung? Bildungstheoretische Anfragen 

4 Bildungsgerechtigkeit verteilungstheoretisch denken 

5 Bildungsgerechtigkeit anerkennungstheoretisch denken. Arbeit am Fall 

6 Bildungsgerechtigkeit teilhabetheoretisch denken 

7 Anerkennungsgerechtigkeit versus Begabungsgerechtigkeit. 

Ein Planspiel 

Reflexionszeitpunkt II 

8 Erarbeitung eines Forschungsdesigns & Thema Datenschutz. 

Vorbereitung der Praxisforschungsstudien 

9 Präsentation & Diskussion aktueller empirischer Studien zum Rahmenthema. 

Praktiken und Mechanismen der (Re)Produktion von Bildungs(un)gleichheit im 

Kontext Schule 

10 Präsentation & Diskussion aktueller empirischer Studien zum Rahmenthema. 

Praktiken und Mechanismen der (Re)Produktion von Bildungs(un)gleichheit im 

Kontext Schule 

11 Individuelle Beratung zur Umsetzung der eigenständig durchzuführenden Praxis-

forschungsstudien 

12 Habitus(un)passung im Kontext Schule. In Anlehnung an Bourdieu den eigenen 

Habitus erkunden 

13 Fallarbeit am Material der Praxisforschungsstudien 

14 Fallarbeit am Material der Praxisforschungssstudien 

Reflexionszeitpunkt III 

15 Seminarabschluss und Evaluation 
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4 Sensibilisierung angehender Lehrpersonen für  

Bildungsgerechtigkeitsfragen mithilfe von  

bildungsbiographischen, theoriegestützten und  

praxisbezogenen Reflexionen – Konkrete Umsetzungen 

Im Folgenden wird die Durchführung der drei Reflexionseinheiten im Rahmen des Se-

minars zum Thema Bildungsgerechtigkeit beschrieben, wobei inhaltliche Schwerpunkte 

wie didaktisch-methodische Arbeitsschritte begründet werden und der Einsatz entwi-

ckelter Materialien (Kap. 6) konkretisiert wird. 

 

Reflexion I: Die erste Reflexionseinheit zu Beginn des Gesamtseminars (Sitzung 2) be-

inhaltet ein mehrschrittiges Verfahren der bewussten Auseinandersetzung mit den eige-

nen bildungsbiographischen Erfahrungen und den eigenen Vorstellungen davon, was 

Bildungsgerechtigkeit bedeutet. Damit jede_r Studierende einen persönlichen Zugang 

zur Thematik finden kann, besteht der erste Reflexionsschritt in einer Einzelarbeit (siehe 

M I). Die Studierenden werden in diesem Arbeitsschritt aufgefordert, gedanklich in ihrer 

Bildungsbiographie spazieren zu gehen und in den Situationen zu verweilen, in denen 

sie sich selbst ungerecht behandelt gefühlt oder aber Ungerechtigkeit miterlebt haben. 

Die Notizen, die die Studierenden in dieser Reflexionsphase anfertigen, sind allein für 

sie selbst bestimmt. Die Nicht-Veröffentlichung soll ein tieferes und ehrlicheres Reflek-

tieren ermöglichen, da die Studierenden keine Sorge haben müssen, dass für sie mög-

licherweise Unangenehmes zur Diskussion gestellt wird. Der Rahmen der Einzelarbeit 

bietet den Studierenden die Möglichkeit, sich zunächst für sich, ohne Einfluss der ande-

ren, auf das Thema einzulassen. 

Nach diesem Reflexionsschritt finden sich die Studierenden jeweils zu dritt oder zu 

viert an einem vorbereiteten Placemat-Plakat (siehe M II) zusammen. Die Gruppen kön-

nen entweder zugelost werden, bspw. indem sich die Aufgabenzettel der ersten Reflexi-

onsphase farblich unterscheiden und jeweils vier Aufgabenzettel in der Seminargruppe 

gleichfarbig sind, oder aber den Studierenden wird die Möglichkeit gegeben, sich selbst 

in Gruppen zusammenzufinden. Methodisch arbeiten die Studierenden nun mit Hilfe ei-

ner Kombination aus Placemat-Methode und stummem Schreibgespräch weiter (Anlei-

tungen siehe M II). Da die Methode im Ganzen sehr komplex und vielschrittig ist, wird 

der gesamte weitere Ablauf mit Hilfe einer visuell unterstützenden PowerPoint-Präsen-

tation (M II) vorab erklärt. Die PowerPoint-Präsentation bzw. die jeweils durchzufüh-

renden Schritte bleiben während des Arbeitsprozesses zur Vergewisserung eingeblendet. 

Reich (2012, o.S.) zufolge ist die Placemat-Methode dazu geeignet ist, Vorstellungen 

zu aktivieren und – in diesem Fall durch eine Verschriftlichung – für den weiteren Lern-

prozess verfügbar zu machen. Das geschieht im Seminar, indem die Studierenden in die-

ser Phase zunächst jede_r für sich in einer Ecke des Placemat-Plakates aufschreiben, was 

sie unter Bildungsgerechtigkeit verstehen. Die Notizen aus der vorherigen bildungsbio-

graphischen Einzelarbeit können als Hilfestellung und Gedankenanstoß für die hier ge-

forderte, abstraktere Ausformulierung eigener Vorstellungen und Annahmen dienen. Die 

Studierenden sprechen in dieser Phase nicht miteinander. 

Ein Austausch über die notierten Vorstellungen findet erst ab der zweiten Phase des 

Gruppenarbeitsprozesses zunächst mit Hilfe des stummen Schreibgespräches statt. Der 

Austausch über die Gedanken innerhalb der Gruppe dient Reich (2012, o.S.) zufolge der 

Anreicherung eigener Gedanken sowie dem kritischen Hinterfragen dieser. Das stumme 

Schreibgespräch weist Parallelen zum kreativen Schreiben auf, das laut Jaszuz und      

Jaszuz (2010, S. 236) einerseits der Verdichtung und Auseinandersetzung mit eigenen 

und fremden Vorstellungen sowie andererseits als Rückmeldetechnik dient. Die Anlage 

des Gespräches als Schreibgespräch ermöglicht den Studierenden einen symbolisch ge-

stützten und visualisierten Gedankenaustausch, indem beispielsweise auch verschiedene 

Farben verwendet werden können. Als Rückmeldetechnik regt es gemäß dem Ziel dieser 
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Seminarsitzung, „Kontexte […] zu schaffen, die ein gemeinsames Zurückblicken auf die 

Erfahrung erlauben“ (Leonhard & Abels, 2017, S. 52), die Auseinandersetzung und 

Kommunikation zwischen den Studierenden in Bezug auf die Thematik an. Die zunächst 

„stumme“, schriftliche Kommunikation fordert alle Beteiligten gleichermaßen dazu auf, 

die Beiträge der jeweils anderen zunächst genau zu lesen, um schriftlich darauf Bezug 

nehmen zu können. 

In der dritten Phase wird die schriftliche Auseinandersetzung durch die mündliche 

ergänzt und ersetzt (siehe M II). Die Studierenden erhalten den Auftrag, aus den jewei-

ligen Notizen und schriftlichen Diskussionen eine gemeinsame Definition von Bildungs-

gerechtigkeit zu entwickeln, in der sich alle Gruppenmitglieder wiederfinden, oder aber 

– falls die Gruppe keinen gemeinsamen Nenner findet – die Unterschiede innerhalb der 

Gruppe transparent zu verschriftlichen. Ihre Ergebnisse halten die Gruppen auf dem mitt-

leren Placemat-Blatt fest. Dieses ist so auf dem Plakat befestigt, dass es abschließend 

herausgetrennt werden kann. Dieser Arbeitsschritt dient der Vorbereitung einer größeren 

Diskussion im Plenum. 

Damit alle Studierenden wissen, was in den jeweils anderen Gruppen erarbeitet 

wurde, werden die Ergebnisse anschließend im Plenum präsentiert, indem die Gruppen 

das mittlere Blatt ihres Plakates vorne vorstellen und erläutern. Bereits an dieser Stelle 

sollen und können kritische Nachfragen wie auch Vergleiche unterschiedlicher Defini-

tionen weitere Reflexionen und neue Perspektivierungen anstoßen. Der dozierenden  

Person kommt hier die Aufgabe einer in positiver Art und Weise provozierenden, ggf. 

etablierte Denkmuster hinterfragend irritierenden Gesprächsführung zu. Gezielte weiter-

gehende und (kritische) Nachfragen, Gegenbeispiele oder zur Diskussion gestellte „Was-

wäre-wenn?“-Fragen können sich dabei als hilfreich erweisen. Keinesfalls sollten die 

Definitionen der Studierenden lediglich aneinandergereiht präsentiert und unhinterfragt 

stehen gelassen werden. 

Insgesamt erfüllt diese Sitzung die – in Kapitel 3 bereits beschriebene – Funktion, den 

Studierenden ein bewusstes Erschließen sowie auch ein erstes Hinterfragen ihrer eigenen 

themenbezogenen Erfahrungen, Annahmen und Vorstellungen zu ermöglichen. Für 

letztgenannten Aspekt kommt dem angeleiteten und moderierten Austausch eine wich-

tige Bedeutung zu. Weil diese Sitzung den Ausgangs- und Anknüpfungspunkt für die 

weiteren Reflexionseinheiten bildet und somit die hier erreichte Reflexionstiefe wie Re-

flexionsmotivation grundlegend für Entwicklungsprozesse während des Seminars sind, 

wird diese erste Reflexionseinheit im zeitlichen Umfang einer gesamten Sitzung gestal-

tet. 

 

Reflexion II: Die zweite angeleitete Reflexion findet nach dem Theorieblock in der sieb-

ten Veranstaltungssitzung statt. Im Fokus steht hier das bewusste und initiierte In-Bezie-

hung-Setzen der eigenen Vorstellungen und Vorverständnisse der Studierenden mit den 

bis dahin erarbeiteten theoretischen Grundlagen. Konkret werden die Studierenden dafür 

mit ihren in der zweiten Sitzung erarbeiteten Annahmen und Definitionen erneut kon-

frontiert, was voraussetzt, dass deren Verschriftlichungen von der dozierenden Person 

aufbewahrt und wieder mitgebracht werden. Die Studierenden werden gebeten, ihre   

verschriftlichten Annahmen und Definitionen unter Rückbezug auf die Theorie oder aus-

gewählte theoretische Ansätze aus dem Seminar noch einmal zu prüfen und ggf. Verän-

derungen vorzunehmen, falls sich diese weiterentwickelt, ausdifferenziert oder konkre-

tisiert haben (M III). Die Studierenden bearbeiten diesen Auftrag zunächst schriftlich in 

Einzelarbeit, so dass jede_r Studierende einen eigenen Reflexionszugang finden und ver-

tiefen kann. 

Den Studierenden wird hier die Möglichkeit eröffnet, Entwicklungen und Verände-

rungen bewusst wahrzunehmen. Die zu Beginn verschriftlichten Annahmen und Defini-

tionen helfen, den eigenen Ausgangspunkt wieder in Erinnerung zu rufen und mit dem 
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neu erworbenen Wissen zu verknüpfen oder zu kontrastieren. Cramer (2014, S. 346) zu-

folge können wissenschaftliche Theorien in die jeweils subjektiven Theorien von Men-

schen integriert werden. Die Bedeutsamkeit letztgenannter für das Handeln bestehe in 

ihrem Einfluss auf die Interpretation von praktischen Erfahrungen und Situationen. So-

fern die Studierenden also zu Beginn des Seminars in ihren Definitionen noch zu einem 

Verständnis von Verteilungsgerechtigkeit, möglicherweise einhergehend mit einer eher 

individualisierenden Verantwortungszuschreibung an die Schüler_innen und ihre Fami-

lien, neigen, lassen die Reflexionen an dieser Stelle bspw. erkennen, ob sich dieses Ver-

ständnis hin zu einem auch Interaktions- und Systemaspekte berücksichtigenden Denken 

erweitert oder verändert hat. 

Nach der Einzelarbeit erhalten die Studierenden Zeit, um sich mit dem bzw. der Sitz-

nachbar_in auszutauschen. Dabei bringen sie jeweils nur die Reflexionen ins Gespräch 

ein, die sie preisgeben möchten. Der bzw. die jeweilige Gesprächspartner_in erhält den 

Auftrag, dem bzw. der jeweils anderen zuzuhören und nachzufragen. Der Austausch er-

füllt die Funktion, Unklarheiten zu entdecken und zu klären. Ferner kann die Kommuni-

kation neue Denkstrukturen festigen. Schließlich erhalten die Studierenden im Sinne ei-

nes klassischen Think-pair-share-Verfahrens (Bönsch & Kaiser, 2002, S. 80–83) noch 

die Möglichkeit, das, was sie der Gesamtseminargruppe mitteilen möchten, ins Plenum 

einzubringen und zu diskutieren. Auch dieser Austausch kann helfen, noch Unklares 

auch für den bzw. die je Einzelne_n deutlicher werden zu lassen oder Fragen aus ver-

schiedenen Perspektiven zu beleuchten. In diesem Austausch geht es dezidiert nicht um 

eine Bewertung der Reflexionen, sondern um die Ermöglichung eines „handlungs- und 

zeitentlastete[n] Raume[s]“ (Häcker, 2017, S. 40), in dem mittels „der Befremdung des 

eigenen Blicks durch exzentrische ‚Dritte‘“ (Häcker, 2017, S. 40; Hervorh. i.O.) neue 

Betrachtungsweisen generiert werden können. 

 

Reflexion III: Die dritte Reflexion findet am Ende des Gesamtseminars und nach der von 

den Studierenden durchzuführenden Praxisforschungsstudie statt. Im Fokus dieser Re-

flexion steht die Praxisreflexion anhand empirischer Materialien wie bspw. anhand der 

selbst angefertigten Beobachtungsprotokolle, wobei die Praxisforschungserfahrungen 

und -erkenntnisse rückblickend auch in den eigenen Entwicklungs- bzw. Lernprozess 

während des Gesamtseminars eingeordnet werden sollen. Die besondere Bedeutsamkeit 

dieser Reflexion besteht darin, dass die Studierenden zunächst ihren eigenen Fragestel-

lungen forschend nachgehen, bevor damit verknüpfte Erkenntnisse reflektiert und in ein 

Verhältnis zu den theoretischen Seminargrundlagen wie zu den vorausgehenden Selbst-

reflexionen gesetzt werden. Wie te Poel (2017) zeigt, ist es die subjektive Bedeutsamkeit 

von Themen, die die Auseinandersetzung mit Theorie für Studierende interessant werden 

lässt und dazu beiträgt, dass Theorie und Praxis reflektiert in ein entwicklungsförderli-

ches Verhältnis zueinander gesetzt werden können. An dieser Stelle bilden – anders als 

zum Zeitpunkt der ersten Reflexion – subjektiv bedeutsame Praxiseinblicke den Bezugs-

punkt der Reflexionen. Die Bedeutsamkeit wird über die je eigenen Fragen, ausgehend 

von denen die Studierenden die Praxis in den Blick nehmen und die im Seminar entwi-

ckelt werden, hergestellt. Das selbst erhobene empirische Material und seine Interpreta-

tion sind der kritischen Überprüfung eigener berufsbezogener Orientierungen am frem-

den Fall dienlich. 

Als Bestandteil der zu erbringenden unbenoteten Studienleistung1 wird die Reflexion 

von jeder bzw. jedem Studierenden einzeln bearbeitet, auch wenn die Praxisforschungs-

studien jeweils zu zweit oder zu dritt durchgeführt werden. Die Studierenden erhalten 

Leitfragen, an denen sie sich bei ihren Reflexionen orientieren können. Die Reflexionen 

können ebenso von eigenen Fragestellungen und Reflexionsanliegen ausgehen. Insge-

                                                           
1 Die Studienleistung ist an der Universität Bielefeld von zu erbringenden Prüfungsleistungen zu unter-

scheiden. Sie bleibt unbenotet und dient dem Nachweis einer aktiven Teilnahme am Seminar. 
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samt wird mit der Reflexionsdramaturgie das Ziel verfolgt, den Studierenden eine ver-

tiefte Auseinandersetzung mit ihren eigenen Vorstellungen und Annahmen in der Ver-

knüpfung mit Theorie und berufsbezogenen Praxiseinblicken zu ermöglichen. 

5 Erfahrungsbericht: Reflexion der Reflexionseinheiten 

Die dargestellten seminarintegrierten Reflexionen stellen das Ergebnis eines bereits 

zweimal durchgeführten und jeweils weiterentwickelten Seminars dar. Rückblickend auf 

den Verlauf und die Durchführung des Seminars lassen sich Hinweise für die Umsetzung 

der Reflexionseinheiten ableiten sowie Knackpunkte identifizieren. 

Zunächst wurde deutlich, dass für die erste Reflexionseinheit (Sitzung zwei) hinrei-

chend Zeit einzuplanen ist. Insbesondere die moderierte Diskussion der jeweils präsen-

tierten Gruppenarbeitsergebnisse bedarf ausreichend Zeit, damit alle Gruppen im Semi-

nargespräch zu einem weiteren Nachdenken über ihre Vorstellungen und ggf. Positionen 

angeregt werden können. Es hat sich als hilfreich erweisen, während der Umsetzung der 

komplexen Reflexionsschritte vor dieser Diskussion im Plenum klare Zeitvorgaben zu 

machen und auf deren Einhaltung zu achten. Auch bedarf es an dieser Stelle einer sehr 

spontanen und situativen sowie zugleich kritisch-konfrontativ nachfragenden Seminar-

moderation, auf die die dozierende Person sich unter Bezugnahme auf Techniken der 

Gesprächsführung und auch über die Aneignung eines breiten inhaltlichen Wissens, das 

einer kritischen Konfrontation dienen kann, bis zu einem gewissen Grad vorbereiten 

kann. 

Oftmals lassen die Definitionsergebnisse der ersten Reflexionseinheit eine Ausdeu-

tung von Bildungsgerechtigkeit als Chancengleichheit bei den Studierenden erkennen. 

Es hat sich daher als sinnvoll herausgestellt, die anschließende dritte Seminarsitzung mit 

einer Kritik am Chancengleichheitsbegriff zu beginnen, bevor auf den Bildungsbegriff 

eingegangen wird (vgl. Tab. 1). Vielen Studierenden scheint erfahrungsgemäß eine kri-

tische Sicht auf den Begriff der Chancengleichheit eher nicht geläufig. Alternativ kann 

diese Kritik am Chancengleichheitsbegriff auch von der dozierenden Person anknüpfend 

an eine von den Studierenden erarbeitete Definition bereits in der zweiten Sitzung im 

Seminargespräch eingebracht und zur Diskussion gestellt werden. Dabei ist deutlich her-

vorzuheben, dass sich die Kritik nicht auf das Ergebnis der Studierenden bezieht, son-

dern eine weitere Auseinandersetzung ausgehend von einer neuen Perspektivierung an-

regen soll. 

Im Zuge der zweiten Reflexion (Sitzung 7) hat es sich als hilfreich herausgestellt, die 

Aufgabenstellung sehr konkret und auch auf einzelne Theorien bezogen zu formulieren, 

damit das hier angezielte In-Beziehung-Setzen von Theorie und subjektiven Annahmen 

gelingt und eine möglichst entwicklungsförderliche Reflexionstiefe in Bezug auf den 

Reflexionsgegenstand angezielt werden kann. Die dritte und letzte Reflexion in ihrem 

Zusammenhang mit der Praxisforschungsstudie nehmen die Studierenden erfahrungsge-

mäß als sehr gewinnbringend wahr. Das melden sie u.a. in Evaluationsbögen zurück, die 

am Ende des Gesamtseminars ausgegeben werden, um die Perspektiven und Einschät-

zungen der Studierenden in Bezug auf das Seminar einzuholen. Zu beachten ist bei      

diesem Reflexionssetting, dass die an die Studierenden gestellte Anforderung der Befor-

schung von Praxis sehr umfangreich ist. Es hat sich als sinnvoll erwiesen, den Schwer-

punkt der Studienleistung eindeutig auf die Reflexion dieses Praxiseinblicks zu legen 

und die Studierenden lediglich jene Ausschnitte aus den geführten Interviews transkri-

bieren bzw. jene Beobachtungen im Sinne dichter Beschreibungen verschriftlichen zu 

lassen, die sie für den eigenen Erkenntnisgewinn als besonders relevant erachten und die 

daher in den Seminarsitzungen 13 und 14 vertieft interpretiert werden sollen. Die Refle-

xionen sollen sich auf diese Interpretationen beziehen. 

Auch ist zu beachten, dass Studierende im Master bedingt durch das Praxissemester 

bereits mit weiteren Praxisforschungsstudien konfrontiert sein können oder aber solche 
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Studien bereits umfassend durchgeführt haben. Das kann zu Doppelbelastungen oder ei-

ner „Nicht-schon-wieder-Haltung“ führen. Sehr positiv wurde von den Studierenden die 

diesbezügliche Variante aufgenommen, dass die Praxisforschungsstudien von den Stu-

dierenden im Bachelor als Studienleistung durchgeführt werden, während die Studieren-

den im Praxissemester oder darüber hinaus nach eigener Entscheidung alternativ auch 

eine klassische Form der Studienleistung wie bspw. eine Textvorstellung erbringen kön-

nen. Die Studierenden im Master arbeiten dennoch in den Interpretationssitzungen des 

Seminars mit am Material der Bachelor-Studierenden. 

Abschließend kommt bei den Studierenden häufig der Wunsch auf, im Seminar noch 

einmal Raum für einen gemeinsamen Austausch über die jeweils individuellen Erkennt-

nisgewinne im Zuge der Praxisforschungsstudien zu geben. Für diesen Austausch bietet 

sich die letzte Seminarsitzung an. 

Die Ergebnisse der Reflexionseinheiten wurden bisher nicht beforscht. Geplant ist die 

Beforschung solch bildungsbiographischer und kasuistischer Reflexionseinheiten sowie 

ihrer Verschränkung im Rahmen der Teilmaßnahme Praxisreflexion als Habitusrefle-

xion des vom BMBF geförderten Projekts BiProfessional (FKZ: 01JA1908) im Rahmen 

der Qualitätsoffensive Lehrerbildung. Die Teilmaßnahme zielt auf die Anbahnung eines 

professionellen Habitus bei (angehenden) Lehrpersonen sowie auf die Sensibilisierung 

(angehender) Lehrpersonen für die Bildungsbedeutsamkeit habitueller Passungsverhält-

nisse im Kontext Schule allgemein und des eigenen Lehrerhabitus im Besonderen. Aus-

gehend von diesem Ziel werden im Rahmen der Teilmaßnahme Lehrmaterialien für die 

erste und dritte Phase der Lehrerbildung entwickelt, die die oben genannten bildungsbi-

ographischen und kasuistischen Reflexionsformate aufgreifen und weiterentwickeln. 

Die kritische Reflexion von impliziten insbesondere anerkennungsbedeutsamen Hand-

lungsorientierungen, Handlungskonsequenzen und -alternativen der (angehenden) Lehr-

personen mit dem Ziel der Anbahnung eines professionellen Habitus, im Sinne eines 

reflektierten Lehrer_innenhabitus, rückt dabei in den Fokus. Über die qualitativ-rekon-

struktive Beforschung der Reflexionseinheiten und -ergebnisse sollen unterschiedliche 

(sich anbahnende) Lehrerhabitus und mögliche Habitustransformationen erfasst sowie 

Möglichkeiten der Initiierung von Transformation identifiziert werden. 
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6 Materialien 
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Reflexionsauftrag – Einzelarbeit (10 Min) 

Gehen Sie gedanklich in Ihrer schulischen Biographie spazieren. Bleiben Sie an 

den Stellen stehen, an denen Sie sich ungerecht behandelt gefühlt haben oder 

Erfahrungen gemacht haben, die Sie als ungerecht erlebt haben. Schauen Sie 

sich diese Situationen genau an und beschreiben Sie diese. 
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M III 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

M IV 

Mögliche Leitfragen für die Reflexion der Praxisforschungsstudie 

• Welche Antworten auf das der Studie zugrundeliegende Erkenntnisinteresse ha-
ben Sie gefunden? 

• Welche Erkenntnisse nehmen Sie aus der Studie für sich und Ihre weitere beruf-
liche Laufbahn mit? 

• Welche neuen und weiteren Fragen hat Ihre Studie für Sie aufgeworfen? 

• Wie würden Sie Bildungsgerechtigkeit zum jetzigen Zeitpunkt definieren? 

• Bitte betrachten Sie noch einmal Ihre Reflexionen aus der zweiten und der sieb-
ten Sitzung. Hat sich durch die Praxisforschungsstudie etwas an Ihren vorherigen 
Vorstellungen, Annahmen und Definitionen verändert? Was? Welche Entwick-
lung Ihrer Vorstellungen, Annahmen und Definitionen hat sich während des Ge-
samtseminars vollzogen? 

• Wenn Sie das Seminar in seinem Gesamtzusammenhang betrachten. Was ist Ihr 
abschließendes (inhaltliches) Resümee? 
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English Information 

Title: Professionalization Opportunities of a Critical-Reflective Seminar on the 

Subject Educational Justice 

 

Abstract: Students imaginations of educational justice are frequently embossed 

by their own experiences und by public debates. In consequence, the imaginations 

are possibly shortened, what may restrict the options for action and the responsi-

bility of the budding teachers. The contribution thematizes concrete reflectance 

units of a seminar to the educational equity issue. The reflections aim to enable the 

students for a critical and deliberate confrontation with their own (latent) subjective 

assumptions and for developing their subjective assumptions. Professionalization 

happens for the purpose of perspective extension that expands the options for ac-

tion, too. The seminar aims to sensitize the students and the budding teachers for 

practices and mechanisms of reproduction of educational injustice at school and 

for their own action responsibility. 

 

Keywords: educational justice, reflection, professionalization, practice reflec-

tion, research learning 

Hochschuldidaktische Metadaten 

Fachwiss. Zugehörigkeit: Erziehungswissenschaft 

Ausbildungsphase: Bachelor; Master, 2. Master 

Durchführungshinweise: unterschiedliche Reflexionseinheiten (im Text) 

Evaluation: Erfahrungsbericht  

Lehrmethoden/-medien: Stummes Schreibgespräch, Placemat, Praxisrefle-

xion, Forschungsstudie 

Lernziel: Sensibilisierung der Studierenden für Mechanismen und Praktiken der 

(Re-)Produktion von Bildungsungerechtigkeit im Kontext Schule; Sensibilisierung 

für die Verantwortung als Lehrperson im Zusammenhang mit Bildungsgerechtig-

keitsfragen; Überschreitung bisheriger Perspektiven auf Bildungsgerechtigkeit 

Lerninhalte: gerechtigkeitstheoretische Grundlagen, empirische Studien und 

ein eigener empirischer Forschungsprozess, Reflexionseinheiten 

 

Oberthema: Kritisch-reflexive Praxisorientierung 

 

Prüfungsformen: Praxisforschungsstudien 

Prüfungsinhalte: Reflexion und Aufarbeitung eigenen Datenmaterials 

Sozialformen: Kleingruppen, Einzelarbeit, Seminargespräch 

Studentischer Beitrag: ja 

Studentischer Beitrag, Art des: Reflexionen, Forschungsstudie 

Veranstaltungsart: Seminar  

Zielgruppe: Lehramtsstudierende 

Zielgruppe, Umfang: ca. 30 Personen 

Zeitlicher Umfang: ein Semester 
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