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Zusammenfassung: Im Gegensatz zum Alltagsverstandnis wird Behinderung
im wissenschaftlichen Diskurs — wie z.B. in der Sonder- und Inklusionspadagogik
— aus einer relationalen Perspektiven beschrieben und nicht (mehr) der individuell
betroffenen Personengruppe zugeschrieben. Oftmals knlpft dieses Verstandnis an
die ,,Internationale Klassifikation der Funktionsfahigkeit, Behinderung und Ge-
sundheit” an. Behinderung entsteht hiernach in Wechselwirkungsprozessen zwi-
schen Person und sozialer sowie materieller Umwelt und ist somit Merkmal einer
Situation bzw. Konstellation. In der Folge kann es zu Exklusionsprozessen durch
die Einschrankung der sozialen Teilhabe kommen. Ausgehend von der gesell-
schaftlichen Dimension sollen in diesem Beitrag das Konstrukt Behinderung in
einen bildungswissenschaftlichen Kontext eingeordnet und Perspektiven fir eine
inklusive Lehrkraftebildung abgeleitet werden, wobei sich in erster Linie am son-
derpadagogischen und am inklusionspédagogischen Diskurs orientiert wird. Be-
hinderung wird in diesen Diskursen mehrheitlich als gesellschaftliche Barriere
verstanden, die aufgrund von Normabweichungen zu Stigmatisierung und Aus-
grenzung fiihrt und somit auch in einer Schule fir alle von besonderer Relevanz
ist. Das Ziel der Maximierung von Teilhabeoptionen von Menschen mit Behinde-
rung erfordert eine Neubestimmung der Zustdndigkeiten auf allen Ebenen der
Lehrkraftebildung, die mit dem Offnungsprozess der Regelschulen in Korrelation
steht. FUr die universitare Lehrkraftebildung bedeutet dieser Prozess, dass ange-
hende Lehrkrafte auf die Herausforderungen der gemeinsamen Lernsituationen
vorzubereiten sind, damit sie sich (spater) in die Gestaltung einer heterogenitéts-
sensiblen und inklusionssensitiven Schul- und Unterrichtskultur einbringen kon-
nen.
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1 Einleitung

Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) geht auch ein
Offnungsprozess der Gesellschaft zugunsten der Belange und Bediirfnisse von Men-
schen mit Behinderung einher. Dabei stehen aus padagogischer Perspektive die Fragen
nach der optimalen Entwicklung der menschlichen Mdglichkeiten, der Entfaltung der
Wirde und des Selbstwertgefiihls sowie der Befahigung zu einer wirksamen gesell-
schaftlichen Teilhabe im Mittelpunkt (vgl. Werning & Baumert, 2013, S. 39). Um diesen
Prozess zu unterstiitzen und angehende Lehrkrafte auf die Anforderungen eines inklu-
siven Schulsystems vorzubereiten, sind die Akteur*innen der universitaren Lehrkrafte-
bildung aufgefordert, Konzepte fiir die Gestaltung einer heterogenitétssensiblen und
inklusionssensitiven Lehrkréftebildung zu entwickeln (vgl. Heinrich et al., 2013). Als
schulorganisatorische Kategorie stellt Behinderung beziehungsweise sonderpadagogi-
scher Forder-/Unterstiitzungsbedarf hierbei eine zentrale Differenzlinie dar, die exemp-
larisch ausgefuhrt werden soll. Im Folgenden steht die gemeinsame Forderung aller
Schiller*innen in Lernsituationen unter Beriicksichtigung der (besonderen) Bedirfnisse
von Menschen mit Behinderungen als ein Teilziel der Lehrkréftebildung im Sinne einer
heterogenitatssensiblen und inklusionssensitiven Reflexiven Handlungsféhigkeit im Fo-
kus. Dies fiihrt als Referenzpunkt zur Sonderpadagogik als erziehungswissenschaftlicher
Teildisziplin, deren Kernthema sich (auch weiterhin) aus der Zustandigkeit fir spezifi-
sche Personengruppen ergibt, die aufgrund von spezifischen Bedirfnissen eine beson-
dere Unterstiitzung in Bildungs- und Erziehungsprozessen bendétigen (vgl. auch Biewer,
2009). Diese Bedurfnisse und die daraus resultierenden padagogischen Aufgaben und
Ziele sollen unter Bezugnahme auf die Reflexive Handlungsfahigkeit als Leitbild der
Lehrkréftebildung an der Leibniz Universitat Hannover (LUH) beispielhaft erlautert und
diskutiert werden. Mit der Weiterentwicklung aus dem zunéchst skizzierten Konzeptan-
satz der ,,Reflektierten Handlungsfahigkeit (vgl. Gillen, 2015, S. 14) wird mit dem
Begriff der ,,Reflexiven Handlungsfahigkeit* betont, dass die Reflexion es ermdglicht,
»eigene (erkenntnis-)theoretische Annahmen kritisch infrage zu stellen und so grund-
sétzliche Handlungsveranderungen anzustolen* (Dannemann et al., 2019, S. 33). Mit
der Betonung von Reflexion wird zudem der besondere Stellenwert — trotz der Vielfalt
der Zugéange — beim Aufbau padagogischer Professionalitat und im padagogisch-pro-
fessionellen Handeln fokussiert (vgl. Hacker, 2017, S. 22).t Um die Differenzlinie ,,Be-
hinderung* im Kontext einer Lehrkraftebildung fur alle bzw. die padagogisch-professi-
onellen Zustandigkeiten in einer Schule flr alle einordnen zu kénnen, werden die
Begriffe Behinderung beziehungsweise sonderpadagogischer Forder-/Unterstitzungsbe-
darf theoretisch fundiert. AnschlieBend werden aus der Einordnung Aufgaben und Ziele
flir eine inklusive Lehrkraftebildung im Sinne der Reflexiven Handlungsfahigkeit abge-
leitet und mit Hilfe von Fallarbeit erldutert.

2  Behinderung im schulischen Kontext

In den letzten Jahren hat sich im padagogischen Diskurs ein relationales Konzept von
Behinderung durchgesetzt. Diese paradigmatische Orientierung hat sowohl das Medizi-
nische Modell (z.B. Egen, 2020; Strobel & Warnke, 2007) als auch den Etikettierungs-
ansatz (vgl. Benkmann, 2007; Homfeld, 1996; Kastl, 2017) integriert. Im Medizinischen

Der Begriff der ,,Reflexiven Handlungsfahigkeit wird als Konzept einer heterogenititssensiblen Leh-
rer*innenbildung im einfiihrenden Beitrag von Neugebauer, Junge, Lenzer, Oldendérp, Seifert und Scho-
maker Theoria cum praxi. Konkretisierung des Leitbildes heterogenitatssensibler Reflexiver Handlungs-
fahigkeit fur die Lehrkréaftebildung (S. 200-217 in diesem Heft) weiter ausgefihrt und in Bezug gesetzt
zu den einzelnen Differenzlinien und ihrer interdisziplinaren Verortung in der Lehrer*inenbildung.
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Modell wurden Behinderungen als besondere Lebenslage beschrieben, die aufgrund ei-
ner individuellen Schadigung, Beeintrachtigung, Krankheit oder eines Traumas entsteht.
Ursache sind somit pathologische bzw. defizitére individuelle Strukturen und Prozesse.
Im Gegensatz hierzu wird Behinderung im Etikettierungsansatz als Resultat der ,,erfolg-
reichen” Zuweisung eines sozialen Etiketts durch signifikante Andere beschrieben.
Wahrgenommene Abweichungen von einer sozialen Normalitat fiihren so tGber (Re-)Ak-
tionen und Etikettierungsprozesse der sozialen Umwelt, die in einem interaktionistischen
Prozess spezifische Normen und Regeln anwendet, zur Konstruktion von Behinderung
als sozialem Phinomen. Behinderung ist somit die Ubertragung eines Etiketts im so-
zialen Kontext. Seit den 1970er-Jahren wird Behinderung als relationales Konzept ver-
standen, das durch die Wechselwirkungen zwischen Individuum und sozialen wie ma-
teriellen Umweltbedingungen erzeugt wird. Aus einer dialektisch-materialistischen
Perspektive ist die Beziehung zwischen Subjekt und historisch-gesellschaftlichem Kon-
text von besonderer Bedeutung. Der Kern von Behinderung liegt hier in der Kategorie
der Isolation (Jantzen, 1976), die gegeben ist, wenn das Individuum nicht die Moglich-
keit hat bzw. erhalt, sich das jeweils gesellschaftlich-historisch erreichte Niveau der Er-
fahrungen, Kenntnisse, Bedeutungskonstruktionen etc. der Menschheit anzueignen.
Auch in den Disability Studies (vgl. Hirschberg & Koébsell, 2021) wird Behinderung als
»sozialer Tatbestand®, ,,als gesellschaftlich hergestellt™ bzw. als ,,gesellschaftliche Kon-
struktion* (Hirschberg & Kobsell, 2021, S. 128f) gefasst. Nach Hirschberg und Kobsell
(2021, S. 131) ist das ,,Basis-Normalfeld Leistung* von zentraler Relevanz fiir Behinde-
rung, die generell als ,,Einschrinkung der Leistungsfihigkeit* definiert wird. Okosyste-
mische (u.a. Sander, 1987) und systemisch-konstruktivistische Ansatze (vgl. Balgo,
2012; Werning, 2007) kritisieren ebenfalls eine personenbezogene, defektorientierte
Auffassung von Behinderung. Vielmehr missen die Wechselwirkungsprozesse zwi-
schen individuellen, sozialen und materiellen Ebenen berlicksichtigt werden. Die 6kolo-
gische Sichtweise, die vorrangig auf dem 6kosystemischen Ansatz (Bronfenbrenner,
1981) aufbaut, betont die Einbettung jedes Individuums in einen einzigartigen dkolo-
gischen Kontext, der durch spezifische materielle und soziale Umwelten erzeugt wird.
Behinderung ist somit in einem strukturellen Person-Umwelt-Zusammenhang zu be-
trachten. Systemische Ansétze betonen die Einbettung von Individuen in Interaktions-,
Organisations- und Gesellschaftssysteme (vgl. Lohse & Werning, 2014). Dabei wird
eine konstruktivistische Grundhaltung eingenommen. Behinderung, Normalitét etc. sind
keine objektiven Sachverhalte, sondern werden durch Handeln und Kommunikation in
sozialen Kontexten erzeugt (vgl. Werning, 2010).

Mit der Internationalen Klassifikation von Funktionsfahigkeit, Behinderung und Ge-
sundheit (ICF; DIMDI, 2005) hat die Weltgesundheitsorganisation (WHO) ein relatio-
nales Verstandnis von Behinderung ibernommen und betont eine ressourcenorientierte
Perspektive. Hiernach ist Behinderung als ,,dynamische Wechselwirkung zwischen der
korperlichen, geistigen und seelischen Verfassung einer Person und den Faktoren der
physikalischen und sozialen Umwelt*“ (Werning & Lohse, 2013, S. 79) zu verstehen.
Statt individueller Merkmale werden (Handlungs-)Situationen von Personen Kklassifiziert
(vgl. Lindmeier & Lindmeier, 2012; Lutje-Klose et al., 2018) und Kontextfaktoren der
Personen hinsichtlich ihrer Funktionsfahigkeit und Teilhabemoglichkeiten (vgl. Jetter,
2011, S. 102) benannt. Kontextfaktoren umfassen dabei personenbezogene Faktoren
und Umweltfaktoren, die sowohl positive als auch negative Effekte haben kénnen, d.h.,
Ressourcen und Resilienzfaktoren bzw. Risikofaktoren beinhalten. Als Merkmal einer
Situation und Konstellation wird Behinderung in sozialen Interaktionsprozessen konsti-
tuiert, aus der sich haufig Einschrankungen der sozialen Teilhabe durch Exklusionspro-
zesse ergeben, die aus negativen sozialen und materiellen Kontextfaktoren resultieren,
die Barrieren fir die soziale Teilhabe erzeugen. Die konkreten sozialen und materiellen
Bedingungen entscheiden somit, inwieweit Personen mit spezifischen Merkmalen in ih-
ren Aktivitaten eingeschrankt bzw. nicht eingeschrénkt und/oder von sozialer Teilhabe
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in/exkludiert werden. In diesem Verstandnis kann Behinderung als ein Kontinuum zwi-
schen vollstandiger Funktionsfahigkeit und totaler Funktionseinschrankung (vgl. Lind-
meier & Lindmeier, 2012, S. 31) beschrieben werden. Dieses Verstandnis liegt auch der
UN-BRK zugrunde. Ankniipfend an die ICF versteht die UN-BRK Behinderung als eine
Korrelation von Beeintrachtigung und Barrieren und hélt dazu in Artikel 1 fest:

,,Persons with disabilities include those who have long-term physical, mental, intellectual or
sensory impairments which in interaction with various barriers may hinder their full and
effective participation in society on an equal basis with others.« (United Nations, 2006)

Damit einhergehend wird auch die Frage der schulischen Férderung von Menschen mit
Behinderung diskutiert. Artikel 24 stellt das Recht auf eine gemeinsame Beschulung al-
ler Kinder ohne Ausgrenzung fest und verpflichtet die Vertragsstaaten zur Implementie-
rung eines inklusiven Schulsystems auf allen Ebenen. Hierzu miissen entsprechende
MaBnahmen zur Unterstiitzung getroffen werden, um ,,Menschen mit Behinderung in-
nerhalb des allgemein Bildungssystems [...] ihre erfolgreiche Bildung zu erleichtern‘
(BGBI, 2008, S. 1436f.; vgl. United Nations, 2006).

Auch wenn die Konvention im Besonderen die Situation von Menschen mit Behinde-
rungen thematisiert, wird ein weites Inklusionsverstdndnis zugrunde gelegt. Dies um-
fasst die konsequente Minimierung von Diskriminierung und Bildungsbenachteiligun-
gen und die Maximierung von sozialer Teilhabe und von Bildungschancen (vgl. Wer-
ning, 2019). Die Umsetzung einer inklusiven Bildung fiir alle Kinder und Jugendlichen
ist somit eine der zentralen Aufgaben und Herausforderungen des Bildungssystems.
Diese beinhaltet: 1. uneingeschrénkten Zugang zu Bildung, 2. Akzeptanz von allen Men-
schen (und damit auch jenen mit besonderen Forderbedurfnissen) in allgemeinen Bil-
dungseinrichtungen, 3. Maximierung der sozialen Partizipation in curricularen und
aulercurricularen Aktivitaten und 4. Verbesserung der Persénlichkeits-, Lern- und Leis-
tungsentwicklung aller Personen (vgl. Artiles et al., 2006; Booth et al., 2000; Kalam-
bouka et al., 2005). Alle vier Bereiche markieren Differenzlinien bei der Umsetzung von
inklusiver Bildung. Aus einer solchen Perspektive stellt sich insbesondere die Frage nach
Barrieren, die den Zugang, die Akzeptanz, die Partizipation und die Lern- und Leistungs-
entwicklung und damit die Mdglichkeit der inklusiven Bildung geféhrden oder ein-
schranken. Nicht die Kinder und Jugendlichen sind behindert; sie werden vielmehr durch
soziale und materielle Barrieren am uneingeschrénkten Zugang, an uneingeschrankter
Akzeptanz, an uneingeschrénkter Partizipation und an uneingeschrénkter Lern- und
Leistungsentwicklung gehindert.

Aufgrund der Einfliisse der Integrationspadagogik vollzog sich ab Mitte der 1990er-
ein Perspektivwechsel, welcher in die Einfiihrung des Begriffs des sonderpadagogischen
Forderbedarfs (KMK, 1994) in Anlehnung an das englische Konzept der ,,special edu-
cation needs* als ressourcenorientierter Ansatz zum Ausgleich individueller Nachteile
(vgl. Litje-Klose et al., 2018, S. 25) miindete.

»Sonderpadagogischer Forderbedarf ist bei Kindern und Jugendlichen anzunehmen, die in
ihren Bildungs-, Entwicklungs- und Lernmdglichkeiten so beeintrachtigt sind, dass sie im
Unterricht der allgemeinen Schule ohne sonderpadagogische Unterstlitzung nicht hinrei-
chend gefordert werden konnen* (KMK, 1994, S. 5).

Ergénzend wurde 2011 der Begriff des sonderpddagogischen Unterstltzungsbedarfs
eingeflihrt (KMK, 2011), sodass gegenwartig beide Begriffe im Gebrauch sind. Aktuell
beschreibt die KMK neun Forderschwerpunkte: Emotionale und soziale Entwicklung,
Lernen, Sprache, Sehen, Horen, Kérperliche und motorische Entwicklung, Geistige Ent-
wicklung sowie Erziehung und Unterricht von Kindern mit autistischem Verhalten sowie
Unterricht fir kranke Schiiler*innen (KMK, 2011; zur Ubersicht: Hedderich et al., 2016,
S. 208ff).
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Im Wandel von der Integrationspédagogik zur Inklusionspadagogik (vgl. Hinz et al.,
2008) ergeben sich wiederum Veranderungen der Begrifflichkeit. Die dichotome Kon-
struktionen ,,behindert — nicht-behindert” sowie ,,sonderpddagogisch unterstiitzungsbe-
dirftig — nicht sonderpddagogisch unterstiitzungsbediirftig* spiegeln eine ,,Zwei-Grup-
pen-Theorie® wider (vgl. Hinz, 2009). Dies wiirde einem engen Inklusionsbegriff
entsprechen, der die spezifischen Bedingungen und Unterstlitzungsbedarfe von Men-
schen mit Behinderungen und Schiller*innen mit besonderen Forderbedarfen besonders
betont. Dem steht ein weiter Inklusionsbegriff gegentber, der sich auf alle Schiiler*innen
bezieht (vgl. Werning, 2014, 2019). Kiuppis (2014) fihrt auf Grundlage seiner Analyse
internationaler Dokumente der UN, der WHO und der UNESCO (zsf. Lindmeier &
Litje-Klose, 2015) erganzend dazu noch eine dritte inklusive Lesart ein: ein auf alle
Lernenden, aber besonders auf vulnerable Gruppen bezogenes Adressat*innenverstand-
nis inklusiver Pddagogik (,,education for all, and especially for some*), das sich mit einer
besonderen Aufmerksamkeit und mehr Ressourcen fur benachteiligte und marginali-
sierte Gruppen verbindet. Inklusion im schulischen Bereich umzusetzen bedeutet dabei,
eine Vielzahl von Antinomien zu bearbeiten. Dies betrifft auch die Fragen nach der Sinn-
haftigkeit von Differenzsetzungen. So werden einerseits der véllige Verzicht auf tenden-
ziell stigmatisierende Begriffe und damit eine Dekategorisierung gefordert. Dies wiirde
bestehende Differenzmarkierungen wie Behindert — Nicht-Behindert bzw. sonderpéda-
gogischer Forderbedarf — kein sonderpédagogischer Forderbedarf aufheben. Anderer-
seits zeigt z.B. die UN-BRK ein bewusstes Festhalten an solchen begrifflichen Katego-
rien, um die besonderen Anforderungen und auch Ressourcen aufzeigen zu kénnen. Dies
wird zum Beispiel bei der Gewéhrung von Nachteilsausgleichen und sonderpédagogi-
schen Ressourcen fiir den Einsatz von Sonderpadagog*innen und Schulbegleitungen, bei
der Ausstattung von Schulen und Klassenzimmern sowie bei der Ausstattung mit spezi-
fischen Hilfsmitteln deutlich. Diese sind oft notwendig, um eine soziale Partizipation an
der Gesellschaft und ihren Institutionen fiir viele Menschen sicherzustellen. Das Recht
auf besonderen Schutz und Unterstiitzung steht damit in einem Spannungsverhaltnis zum
Recht auf Inklusion im Sinne der Dekategorisierung (vgl. Boger, 2015). Norwich (2013,
S. 32ff.) spricht hier vom ,,identification dilemma“. Ein vollstindiger Verzicht auf Ka-
tegorisierung wirde zwar ggf. das Risiko der Stigmatisierung vermindern, geht aber mit
dem Risiko einher, dass entsprechende Beeintrachtigungen der Schiller*innen nicht be-
nannt werden (k6nnen) und in der Folge die fir ihre Unterstiitzung erforderlichen Res-
sourcen nicht oder nicht ausreichend zur Verfligung gestellt werden.

Das ,,location dilemma“* beschreibt das Problem, dass der Vorteil des Besuchs einer
inklusiven Schule ggf. dadurch erkauft werden muss, dass an diesem Forderort nicht
immer alle im Einzelfall sinnvollen unterstiitzenden Bedingungen zur Verfligung stehen
(Norwich, 2013).

Das ,,curriculum dilemma‘ (Norwich, 2013, S. 54ff.) bezieht sich auf die Schwierig-
keiten einer adaptiven Gestaltung von Lehrinhalten und -zielen, wenn grofle Unter-
schiede zwischen den Lernmdglichkeiten der Einzelnen bestehen. Die Forderung, allen
Schiller*innen den Zugang zu einem gemeinsamen Curriculum und gemeinsamen Bil-
dungsinhalten zu ermdglichen, birgt ggf. das Risiko, dass die Anpassung an die indivi-
duellen Lernmdglichkeiten misslingt, insbesondere deshalb, weil die schulische Selekti-
onsfunktion (Fend, 1981, S. 29ff.) immer wieder auch hierarchisierende Unterschiede
erzeugt bzw. erzeugen soll. Damit ist der Umgang mit der Differenzlinie Behinderung
durch ein antinomisches Spannungsverhéltnis von Gleichheit und Verschiedenheit ge-
pragt. Studierende sind entsprechend auf den Umgang im professionellen Handeln und
einen damit verbundenen reflexiven Zugang vorzubereiten, denn trotz einer positiven
Haltung zur Idee einer inklusiven Schule zeigt sich bei Studierenden und Absolvent*in-
nen eine Tendenz zur Separation zwischen Schiler*innen mit und ohne Férderbedarf
(Feyerer et al., 2014, S. 173f.). Mdglicherweise liegt hier ein Grund dafir, dass die
grundsétzliche Befiirwortung von Inklusion einhergeht mit groRen Zweifeln hinsichtlich
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der Realisierbarkeit von Inklusion und Unsicherheiten in Bezug auf die eigenen diesbe-
ziglichen Aufgaben und Féhigkeiten, wie die Rekonstruktion latenter Sinnstrukturen bei
Studierenden im Lehramt fiir Sonderpadagogik zeigen (vgl. Junge, 2020; Oldenburg,
2021).

3 Ziele fir die Lehrkraftebildung: Differenzlinie Behinderung

Mit Blick auf diese Anforderungen und Uberlegungen steht somit im Fokus der Lehr-
kraftebildung die Ausbildung, Unterstiitzung und Erweiterung der Haltungen und Ori-
entierungen sowie Kompetenzen von Studierenden, um im Sinne der Anbahnung einer
Reflexiven Handlungsfahigkeit das hier erforderliche Wissen, Kénnen sowie individu-
elle Uberzeugungen und Haltungen in Bezug auf Inklusion und die damit verbundene
Differenzlinie Behinderung zu erweitern.

Die Entwicklung einer tragfahigen professionellen Haltung in Bezug auf inklusives
Lernen aller Schuler*innen ist dabei besonders hervorzuheben (vgl. Forlin & Chambers,
2011, S. 18; Heinrich et al., 2013; Hillenbrand et al., 2013). Denn Haltungen entstehen
aus Erfahrungen und Uberzeugungen, die iiber die Lebensspanne hinweg erworben wor-
den sind, und beeinflussen daher in erheblichem Mafe das Denken, Handeln und Lernen
(vgl. Pajares, 1992). Gerade Lehramtsstudierende stellen einen besonderen Fall dar: Sie
tragen ihre bisherigen — weitgehend segregativen — Schulerfahrungen und damit verbun-
dene Vorstellungen von Schule mit ins Studium, was zu einer gewissen Immunitét ge-
genuber der Neudeutung von Schule fiihrt (vgl. Schrittesser & Hofer, 2012). Die Anbah-
nung einer heterogenitatssensiblen Haltung in Bezug auf die Umsetzung von Inklusion
und damit verbunden die Differenzlinie Behinderung ist eine Herausforderung, die sich
als interdisziplindre Aufgabe stellt und sowohl die bildungswissenschaftlichen als auch
die fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Disziplinen des Lehramtsstudiums be-
trifft. So formuliert die KMK (2019/2008) als Zielperspektive, dass die Absolvent*innen
,fundierte Kenntnisse iiber Merkmale von Schiilerinnen und Schiilern [haben], die den
Lernerfolg fordern oder hemmen kénnen und dariiber, wie daraus Lernumgebungen dif-
ferenziert zu gestalten sind“ (KMK, 2019/2008, S. 4). Neben der Fokussierung auf fach-
didaktische Diagnostik und die Schlussfolgerungen flr die Planung adaptiver Lehr-
Lernumgebungen ist auch in den Fachdidaktiken u.a. die Fahigkeit zu reflektieren, in
Teams zu kooperieren, um Studierende zu beféhigen, die Vermittlung von Fachinhalten
auch in Bezug auf die Differenzlinie Behinderung zu denken (vgl. KMK, 2019/2008;
Musenberg & Riegert, 2016; Schomaker, 2019).

Fur die Arbeit an inklusiven Schulen ergibt sich — unabhéngig vom anvisierten Schul-
typ — eine Notwendigkeit, die spezifischen Bedurfnisse von Schiiler*innen mit Forder-
bedarf bereits im Studium zu thematisieren, da sonderpadagogisches Professionswissen
eine Arbeitsgrundlage fur alle Lehrdmter mit Blick auf inklusive Schulen bildet. Neben
der Entwicklung entsprechender Inhalte und deren interdisziplindrer Implementierung in
den Curricula von Studiengéngen wird in diesem Zusammenhang auch auf die ,,soziali-
satorische Wirkung* von Hochschulen hingewiesen, ,,die das (spétere) berufliche Han-
deln ebenfalls pragt* (Dannenbeck et al., 2016, S. 12). In Bezug auf die Zielsetzung, dass
Studierende eine heterogenitétssensible Haltung entwickeln, sei die

,Entwicklung von Hochschulen zu Organisationen, die sensibel fiir die Heterogenitdt von
Studierenden (und Lehrenden) sind und dieser Heterogenitat bewusst Raum geben, wichtig.
Es wird einen erheblichen Unterschied darstellen, ob Studierende ihre Hochschule als eine
,inklusionssensible* Einrichtung erleben — etwa durch das Bereitstellen von Support, durch
die Représentanz verschiedener Zielgruppen, durch flexible Lehr- und Prifungsformen, die
Kultur der Beteiligung unterschiedlicher (Status)gruppen etc. —, oder ob sie all dies nur als
theoretischen Stoff wahrnehmen konnen® (Dannenbeck et al., 2016, S. 12f.).
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Als zentrale Prinzipien auf dem Weg zur Umsetzung einer inklusiven Hochschuldidaktik
benennt Knauf in diesem Zusammenhang Individualisierung, Kooperation, Partizipation
und Selbstverantwortung (vgl. Knauf, 2016).

Mit Blick auf die Zielsetzungen der Lehrinhalte von Studienfachern, die Studierende
in der Lehrkréftebildung fur die Anspriiche von Inklusion und Heterogenitét in der Ge-
sellschaft zu sensibilisieren suchen, ist auch die Ebene inklusiver Hochschuldidaktik in
den Blick zu nehmen: ,,Wie gelingt eine diversitdtssensible Lehre? Wie eine entspre-
chende Forschung? Wie sehen inklusive Lernumgebungen aus?“ (Dannenbeck et al.,
2016, S. 13). Neben strukturellen Fragen des Zugangs zu entsprechenden Lehrveranstal-
tungen ist auch die Lehre selbst im Hinblick auf den Anspruch von Inklusion zu reflek-
tieren: Wie lasst sich ein wissenschaftsorientiertes Studium mit spezifischen Kommuni-
kationsformen in den jeweiligen Lehrformaten inklusiv gestalten? Welche Bedeutung
kommt den Erfahrungen und Bedirfnissen von Lehrenden und Studierenden mit unter-
schiedlichen Formen von Behinderungen in diesen Zusammenhéngen zu? Kronig hebt
hervor, dass eine Lehrveranstaltung in der Hochschullehre erst dann inklusiv sei, wenn
die ,,Komplexitét und Differenziertheit” (Kronig, 2016, S. 80) der Inhalte sowie das wis-
senschaftliche Interaktionssystem erhalten bleiben und parallel Systeme aufgebaut wer-
den, die einen padagogischen Umgang mit diesen Inhalten ermdéglichen (Sachverhalte
werden eingeordnet, geklart, angepasst an die Bedurfnisse der Studierenden). Der inklu-
sive Charakter werde dadurch deutlich, ,,dass die beiden Systeme sich wechselseitig auf-
einander einstellen, d.h. die Irritationen, die sie fuireinander darstellen, produktiv werden
lassen® (Kronig, 2016, S. 81). Die Auseinandersetzung mit Anwendungsbeispielen und
Féllen wird in diesen Zusammenhéngen als ein moglicher Weg in diesem Sinne hier
skizziert.

Es zeichnen sich daher Anforderungen zukiinftiger Berufszusammenhénge von Stu-
dierenden in der Lehrkréftebildung fiir verschiedene Professionsfelder ab, in denen sie
Kompetenzen, Fahigkeiten, Einstellungen und Haltungen zum Umgang mit Inklusion
und der Differenzlinie Behinderung erwerben sollen. Lehrkréfte bendtigen

,,diagnostische Fahigkeiten, um Lernausgangslagen sowie individuelle Lernprozesse zu
analysieren, Fachwissen und fachdidaktisches Wissen, um vielfaltige Vermittlungswege re-
alisieren zu konnen, Klassenfuhrungskompetenzen, um Unterricht effektiv umsetzen zu
kénnen und Beratungskompetenzen fir individuelle FérdermalRnahmen und Elternpartizipa-
tion* (Heinrich et al., 2013, S. 83).

Diese Zielsetzungen sind international und national auf verschiedenen bildungspoliti-
schen Ebenen in Profile fur inklusiv arbeitende Lehrer*innen bzw. fir die inklusions-
orientierte Lehrkréftebildung Uberfiihrt worden (vgl. EASNIE, 2012; KMK, 2019/2008;
KMK & HRK, 2015)

In Bezug auf die Lehrkraftebildung wird Inklusion als Querschnittsaufgabe aller be-
teiligten Disziplinen gefasst. Zugleich wird darauf verwiesen, dass die Ausbildung son-
derpédagogischen Professionswissens unverzichtbar ist und damit der Kooperation unter
(angehenden) Lehrkréften eine hohe Bedeutung zugeschrieben wird, um diese je ver-
schiedenen Expertisen fur den Umgang mit Heterogenitat bestmdglich zu nutzen.

Eine Orientierung zur Ausgestaltung kann die Empfehlung der Expertenkommission
zur Lehrerbildung in Berlin (SenBJF, 2012) sein. Der Umgang mit Behinderungen er-
fordert eine Sensibilisierung fur Forderschwerpunkte, die Reflexionsféhigkeit sowie
Wissen und Kénnen im pédagogisch-(fach)didaktischen Umgang mit spezifischen Be-
dirfnissen von Schiller*innen. Die Initiierung einer Schul- und Unterrichtskultur, in der
die ,,Heterogenitit der Lerngruppe gezielt wahrgenommen und im Sinne eines differen-
zierenden und gemeinsamen Lernens beriicksichtigt werden kann“ (Liitje-Klose &
Neumann, 2018, S. 130), bildet gemeinsam mit anderen Akteur*innen zusétzlich eine
wichtige Aufgabe im schulischen Kontext.
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Fir die Differenzlinie Behinderung sind die folgenden Zielsetzungen fiir Studierende in
lehramtsbezogenen Studiengéngen zentral, um Reflexive Handlungsfahigkeit als tber-
geordnetes Ziel mit Bezug zu dieser Differenzlinie zu erwerben:?

WISSEN

Diese Kategorie umfasst das zu vermittelnde deklarative Wissen und beinhaltet das Wis-
sen iiber Begriffe und Theorien, hier zur Differenzlinie ,,Behinderung®.

Studierende

— kennen individuelle heutige Diskriminierungs- bzw. Ausgrenzungserfahrungen
behinderter Menschen und die damit verbundenen Emotionen;

— kennen grundlegende Inhalte in den Forderschwerpunkten Lernen, Emotionale
und soziale Entwicklung und Sprache, da tber 80 Prozent aller in allgemeinen
Schulen gefoérderten Schiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf die-
sen Forderschwerpunkten zugeordnet sind (vgl. KMK, 2022, S. XXI, und eigene
Berechnungen) (u.a. theoretische Grundlagen zur Erkl&rung der Phdnomene sowie
Begrifflichkeiten zur Beschreibung, Kennzeichnung und Kategorisierung von Ler-
nenden, Konzepte der Pravention und Intervention);

— kennen Grundlagen der (klinischen) Entwicklungspsychologie (u.a. Grundkennt-
nisse Uber psychische Auffélligkeiten sowie abweichende Entwicklungsverldufe
im Kindes- und Jugendalter);

— kennen Prozesse der inklusiven Schulentwicklung;
— kennen unterschiedliche theoretische Lehr-, Lernmodelle;

— verfugen tber Grundkenntnisse der padagogischen Diagnostik und Lernprozess-
begleitung in verschiedenen, spezifischen Lernfeldern;

— verfugen tber Grundkenntnisse der fachdidaktischen Diagnostik in ihren Unter-
richtsfachern, Uber fachdidaktische Kompetenzen flir den Unterricht in heteroge-
nen Lerngruppen sowie Uber Kenntnisse spezifischer Forderansatze in ihren Un-
terrichtsfachern;

— kennen inklusive Zugénge zu Unterrichtsinhalten wie innere Differenzierungsfor-
men, Anforderungen an Arbeitsmaterialien in heterogenen Lerngruppen, Formen
und Anwendung einfacher und leichter Sprache.

REFLEXION UBER WISSEN

Diese Kategorie umfasst die Reflexion des zuvor erlernten Wissens sowie der anzubah-
nenden Haltungen, also die bewusste Auseinandersetzung mit den Begriffen und Theo-
rien sowie deren Vergleich, Bewertung oder Hinterfragung mit Bezug auf das eigene
Wissen und das Wissen anderer Personen.

Studierende

— reflektieren ihr Bild von Behinderung und ,,behindert werden* und von den (Lern-
)Fahigkeiten und Bildungsinteressen behinderter Menschen und setzen sich kri-
tisch mit Gleichheit und Verschiedenheit auseinander;

— reflektieren ihre eigene bildungs- und berufsbiografische Geschichte in Bezug auf
die Anforderungen inklusiven Lehrens und Lernens (u.a. Adaptivitat, Classroom
Management);

2 Im einflhrenden Beitrag von Neugebauer et al. in diesem Heft werden der theoretische Rahmen und die
Herleitung der hier benannten Ebenen zur Formulierung der anzubahnenden Kompetenzen im Konzept
der Reflexiven Handlungsfahigkeit ausgefiihrt und begriindet.
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— reflektieren eigene Lernerfahrungen in heterogenen Gruppen und setzen sich mit
Annahmen zum Leistungsvermdgen von Lernenden in heterogenen Gruppen aus-
einander;

— reflektieren grundlegende differenzlinienbezogene entwicklungs- und lernpsycho-
logische, sozialisationstheoretische sowie bildungs- und erkenntnistheoretische
Inhalte in Bezug auf die Planung und Gestaltung adaptiver, inklusiver Lehr-Lern-
umgebungen;

— vergleichen und bewerten Prozesse inklusiver Schulentwicklung (kritische Aus-
einandersetzung mit Kooperationskonzepten, Modellen der Teamentwicklung und
der Teamarbeit, Grundlagen der inklusiven Organisationsentwicklung);

— reflektieren die Bedeutung von Zugéngen, Vorstellungen und Alltagstheorien zu
Sachverhalten und Phanomenen als Lernvoraussetzungen von Schuler*innen.

WISSENSBASIERTE KONSTRUKTION VON HANDLUNGSOPTIONEN IN
PRAXISKONTEXTEN

Diese Kategorie umfasst die auf dem zuvor erworbenen Wissen basierende Konstruktion
von konkreten Lehr-Lernarrangements in Praxiskontexten (in der Universitat oder in der
Schule). Dies inkludiert die vollstandige oder anteilige Planung von Unterrichtsstunden
oder -reihen sowie Kommunikations- und Kooperationsprozesse, die dazu beitragen.
Idealerweise mlindet dies in einer Erprobung in einem Praxiskontext.

Studierende

— planen und erproben adaptive, inklusive Lehr-Lernformate, in denen an die Viel-
falt und Ressourcen, Zugange und Vorstellungen aller Lernenden angekntipft wird
und diese weiterentwickelt werden;

— entwickeln eine Sensibilitat in Bezug auf die mit dem Anspruch von Inklusion
verbundenen Dilemmata des Lehrens und Lernens in heterogenen Lerngruppen;

— entwickeln Bewaltigungsstrategien, um nicht-inklusiven Einstellungen, Praktiken
und Strukturen entgegenzutreten sowie in segregierten Situationen zu arbeiten;

— erproben Strategien und Konzepte zur Umsetzung inklusiver Schulentwicklungs-
strukturen (u.a. Kooperation, Organisation).

REFLEXION VON HANDLUNGEN DURCH WISSEN

Diese Kategorie umfasst die Reflexion der zuvor konstruierten und ggf. erprobten Lehr-
Lernarrangements, d.h. die bewusste Auseinandersetzung mit den eigenen Handlungen
oder ggf. den Handlungen anderer Personen. Dabei spielt auch die Kontextualisierung
und Konkretisierung des zuvor erworbenen Wissens eine Rolle, indem Wissensbestande
mit konkreten Situationen in Praxiskontexten verknipft und daran reflektiert werden.
Der Arbeit am Fall kommt hierbei eine besondere Bedeutung zu.

Studierende

— reflektieren ihre Sensibilitdt in Bezug auf die mit dem Anspruch von Inklusion
verbundenen Dilemmata fir das eigene zukinftige Handeln als Lehrkraft in hete-
rogenen Lerngruppen;

— Uberprufen und vergleichen ihre Fahigkeiten zur Planung und Gestaltung inklusi-
ver, adaptiver Lehr-Lernformate im Hinblick auf Unterrichtsorganisation, Gestal-
tung des Arbeits- und Unterrichtsmaterials, Klassen- und Gespréchsfiihrung, Be-
reitstellung individueller Zugange;

— reflektieren ihren Umgang mit nicht-inklusiven Einstellungen, Praktiken und
Strukturen sowie der Anforderung, auch in segregierten Situationen zu arbeiten;
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— vergleichen und bewerten verschiedene Strategien und Konzepte zur Umsetzung
inklusiver Schulentwicklungsstrukturen (u.a. Kooperation, Organisation).

4 Fallarbeit zum Umgang mit Behinderung als Differenzlinie

Um die beschriebenen Ziele zum Umgang mit Behinderung und die Riickbindung an den
Diskurs realisieren zu kénnen, ist zum einen eine Sensibilisierung durch Selbsterfahrung
von Einschrankungen und deren Explikation ein moglicher Weg. Einen anderen Zugang
bietet die Arbeit mit Féllen, Fallvignetten oder Anwendungsbeispielen. Diese Protokolle
sozialer Wirklichkeit konnen sich in einem breiten Spektrum des Zusammenlebens be-
wegen und miissen nicht direkt aus der schulischen Praxis stammen. Eine Verschrankung
der gesellschaftlichen Ebene und der schulischen Praxis bietet sich an, da Exklusions-
momente in allen Bereichen durch fehlende Zugange oder Teilhabeeinschrankungen ent-
stehen konnen.

Die Entstehung von Behinderung kann im schulischen Kontext durch verschiedene
Zugéange zur Wirklichkeit adressiert werden: Neben einer kompetenzorientierten Arbeit
an Fallen padagogischer Praxis, an denen exemplarisch besondere Bedirfnisse von
Schiller*innen erarbeitet, Problemlagen diskutiert und die Herausforderungen der pada-
gogischen Arbeit reflektiert werden kénnen (z.B. Fallvignetten in Werning & Litje-
Klose, 2016, S. 16 ff.), bieten sich kasuistische Formate (exempl.: Kunze, 2020; Wernet,
2006) durch die Mdglichkeit der handlungsentlasteten Nachbetrachtung an. Durch den
distanzierten Zugriff und den Einsatz rekonstruktiver Forschungsmethoden kann die
schulische Praxis durch Interpretation zuganglich gemacht werden (vgl. Wernet, 2006).
In der Logik des forscherischen Tuns (vgl. Labede & Neugebauer, 2020) kann (ber die
Arbeit am empirischen Material in der Universitat eine Thematisierung von Strukturen
und Problemlagen erfolgen, die Lehrkrafte (und Schiler*innen) vor (padagogische)
Handlungsprobleme stellen. Gleichzeitig besteht die Mdglichkeit, die Studierenden bei
der Aneignung eines reflexiv-erkenntniskritischen Habitus zu unterstiitzen und zu be-
gleiten.

Das folgende Protokoll wurde im Rahmen eines gemeinsamen Praktikumsprojekts®
durch die Institute fir Erziehungswissenschaft und Sonderpédagogik im ersten Schul-
praktikum von Studierenden erhoben* und ist in verschiedenen Seminaren gemeinsam
interpretiert worden.® Der Fokus liegt auf den Mdoglichkeiten der Illustration der Diffe-
renzlinie Behinderung durch kasuistische Fallarbeit. Auf eine Feininterpretation® wird
an dieser Stelle verzichtet.

S1: Kannst du mir mein Bleistift geben?

S2: (wirft Bleistift zum S1, der Bleistift landet auf dem Boden).

S1: (steht auf, um seinen Bleistift abzuholen). Warum hast du das geworfen? Bist du behin-
dert, oder was?

S2: (nach ein paar Sekunden) Aber ich bin doch behindert.

S3: (zu S1) Und du bist auch behindert (.) Ich bin auch behindert!

S2: Wir sind alle behindert!

(Alle lachen).

Der Fall stellt eine alltdgliche schulische Peerinteraktion dar, und das Interesse der In-
terpretation kann sich u.a. auf die Aushandlungsprozesse innerhalb der Schiiler*innen-
gruppe fokussieren. Die Schiller*innen besuchen eine Gesamtschule und haben alle ei-
nen Forderbedarf in geistiger Entwicklung. Auf manifester Ebene handelt die Sequenz
von der Rickgabe eines Bleistifts durch S2 an S1. Das unaufgeforderten Werfen des

3 Das Seminarangebot findet im Rahmen der ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung* statt.

4 Wir mochten uns an dieser Stelle bei Studierenden fiir die Bereitstellung bedanken.

> Furdie Anregungen aus der gemeinsamen Seminararbeit und der Interpretation mochten wir Kolleg*innen
danken.

& Im Sinne der Objektiven Hermeneutik (vgl. Wernet, 2021).
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Stifts stellt auf latenter Ebene einen provokativen Akt dar. In der anschlieBenden Inter-
aktion zwischen den Schiler*innen werden unterschiedliche Zuschreibungen von Be-
hinderung deutlich. Die Fremd- und Selbstzuschreibungen der Schiler*innen lassen un-
terschiedliche Wahrnehmungen von Behinderung als Konstrukt erkennen. Behinderung
wird sowohl als individuumzentriertes Merkmal bzw. als Etikettierung als auch als sozi-
ales bzw. relationales Konstrukt verbalisiert.

Im Anschluss an die Interpretation im Seminar konnen die verschiedenen Vorstellun-
gen von Behinderung am theoretischen Diskurs gespiegelt werden. Durch die Riickbin-
dung kann fur die Interpretierenden die Mdglichkeit entstehen, die eigenen (Alltags-)
Vorstellungen in der Verwendung des Terminus Behinderung zu irritieren und die darin
eingelagerten Implikationen am wissenschaftlichen Diskurs zu spiegeln. Durch die
Rekonstruktion lassen sich nicht nur die in der Sequenz rekonstruierbaren Schuler*in-
nenvorstellungen theoretisch riickbinden und in ihrer Bedeutung fiir die Gestaltung
einer inklusiven Schulkultur diskutieren; die Interpretierenden erhalten durch die Aufar-
beitung auch die Mdéglichkeit, die eigenen Vorstellungen zu hinterfragen und ihre (zu-
kiinftige) Rolle im Umgang mit Behinderung (und daraus resultierenden Diskriminie-
rungsmomenten) zu reflektieren. Hierdurch wiirden die Bedeutung der verschiedenen
Vorstellungskonstruktionen von Behinderung in einer Gesellschaft, die nach sozialer In-
Klusion strebt, und die Aufgabe von Lehrkréften fur die Erreichung dieses normativen
Ziels hervorgehoben. Ein alternativer Zugang liegt in einer offeneren Fallbestimmung.
In diesem Zugriff wirde der Forderbedarf der Schiler*innen erst im Verlauf der Inter-
pretation eingefthrt werden. Durch die didaktische Rahmung der Interpretation kdnnte
am Material eine Diskussion (ber die Verwendung des Worts behindert und dessen
wohlgeformte Verwendung entstehen. Auf der diskursiven Ebene kann durch die Ope-
ration der Lesartenbildung ein Reflexionsprozess des eigenen Sprachgebrauchs und des
Sprachgebrauchs der Schiiler*innen entstehen, um Reflexionsprozesse anzuregen. Dar-
tiber hinaus besteht in der offenen Fallbestimmung als ,,alltdgliche Schiler*inneninter-
aktion in offenen Arbeitsphasen‘ die Mdglichkeit, den Einsatz offener Formate und de-
ren Wirkungsweisen — ausgehend vom Fall — fiir die Arbeit in inklusiven Lerngruppen
zu erdrtern. Einen &hnlichen Zugriff schlagen Arndt et al. (2021) vor und entwickeln die
Methode der ,,sequenzanalytischen praxisreflexiven Kasuistik“. Sie bietet einen weiteren
methodischen Zugang, der im Rahmen der Lehrer*innenaus-, -fort- und -weiterbildung
erprobt und evaluiert wurde.

Durch diese Zugéange zur Praxis und den ,,Umweg* iber die Rekonstruktion kénnen
Reflexionsprozesse angestolen werden, die auch als Einladung zu einem subjektiven
Bildungsprozess (vgl. Wernet, 2021, S. 165) zu verstehen sind (vgl. Arndt et al., 2021).
Neben der eigenstandigen Erhebung von Fallen durch Studierende kann auch mit aufge-
arbeiteten Fallen wie zum Beispiel aus dem Forschungskontext des Projekts ,,ReLink —
Reflexion, Leistung & Inklusion. Qualifizierungserfordernisse fiir einen reflexiven Um-
gang mit Leistung in der inklusiven Sekundarstufe* (vgl. Lau & Llbeck, 2021) gearbei-
tet werden. Fallarchive wie KASUS (eine Ubersicht zu universitaren Fallarchiven siehe
Heinzel, 2020) stellen eine weitere Méglichkeit des Zugangs zu Protokollen dar. In Ab-
héngigkeit von der Falleinbettung lassen sich durch die Arbeit am Material verschiedene
Handlungsprobleme im Umgang mit Behinderung bzw. Férder- und Unterstiitzungsbe-
darf thematisieren, die in der Auseinandersetzung Reflexionsprozesse unterstiitzen kén-
nen.
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5 Diskussion

Durch die Einordnung der Differenzlinie Behinderung in den gesellschaftlichen, inklu-
sions- und sonderpéadagogischen Diskurs kénnen die besonderen Aufgaben herausgear-
beitet werden, die mit den Anforderungen an eine heterogenitétssensible Lehrkraftebil-
dung in Folge der Einfuhrung der inklusiven Schule einhergehen. Angehende Lehrkréfte
sind wéhrend des Studiums entsprechend zu sensibilisieren, die besonderen Bediirfnisse
aller Schiiler*innen wahrnehmen zu kénnen sowie positive und negative Kontextfakto-
ren zu erfassen. Es gilt hierbei vor allem negative Faktoren zu minimieren und im Kon-
text gemeinsamer Bildungs- und Erziehungsbemiihungen positive Elemente und damit
eine gemeinsame Teilhabe aller Schiiler*innen zu maximieren. Um angehende Lehr-
kréfte auf die Arbeit in einer inklusiven Schul- und Unterrichtskultur und die damit ver-
bundenen Antinomien und Herausforderungen vorbereiten zu kdnnen, konnten — ausge-
hend vom Leitbild der Reflexiven Handlungsfahigkeit (vgl. den einfiihrenden Beitrag
von Neugebauer et al. in diesem Heft) — Ziele fir die Lehrkréftebildung abgeleitet wer-
den. An den Zielen kann verdeutlich werden, dass es sowohl einer Vermittlung sonder-
péadagogischen Professionswissens fir alle Lehramtsstudiengénge als auch einer genuin
sonderpédagogischen Expertise bedarf, um Bildungsprozesse fur alle Schiler*innen ge-
stalten zu konnen. In der Zusammenarbeit zwischen den verschiedenen Berufsgruppen
kdnnen positive Wechselwirkungen entstehen, um die Maximierung von sozialer Teil-
habe durch Bildung erreichen zu kénnen. In Anschluss an Werning und Neugebauer
(2020) kann exemplarisch auf die Notwendigkeit der lehramtsiibergreifenden Koopera-
tion in der Planung, Durchfilhrung und Reflexion eines gemeinsamen Unterrichts ver-
wiesen werden, der unter Wahrung der fachlichen Angemessenheit des Unterrichts den
Schiler*innen Zugang zu Bildung ermdglicht (Werning & Neugebauer, 2020). Eine
Mdglichkeit stellt das Angebot gemeinsamer Schulpraktika fur Studierende des Lehr-
amts flir Gymnasien und flir Sonderpadagogik dar, wie sie aktuell an der LUH angeboten
und wissenschaftlich begleitet werden (Dannemann & Neugebauer, 2022; Dannemann
& Neugebauer, angenommen; Labede & Neugebauer, 2020).
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English Information

Title: Disability as a Line of Difference in the Context of Heterogeneity-Sensi-
tive Teacher Education: Concept and Goals

Abstract: While disability in everyday life is often still attributed to the affected
group of people individually, relational perspectives on disability have been increas-
ingly developed in special needs and inclusive education since the 1970s. This is
demonstrated in the “International Classification of Functioning, Disability and
Health”. According to this, disability arises in processes of interaction between the
person and the social and material environment and is thus a feature of a situation
or constellation. As a result, processes of exclusion can occur due to the restriction
of social participation. Based on the social dimension, this article will place the con-
struct of disability in an educational-scientific context and derive perspectives for
teacher education, primarily oriented to the discourses of special needs education
and inclusive education. Currently, disability is understood in these discourses as a
social barrier that leads to stigmatisation and exclusion due to deviations from the
norm and is thus also of particular relevance in a school for all. The goal of max-
imising participation opportunities for people with disabilities or impairments re-
quires a redefinition of responsibilities at all levels of teacher education, correlating
with the process of opening up regular schools. For university teacher education,
this process means that prospective teachers must be prepared for the challenges of
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shared learning situations so that they can (later) become involved in shaping a het-
erogeneity-sensitive and inclusion-sensitive school and teaching culture.

Keywords: disability; special educational needs; inclusion; heterogeneity;
teacher education; reflective disposition for teacher performance
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