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Zusammenfassung

i sind alle wunderbar, egal wie verschieden wir Menschen sind.”

Entnommen aus einem fiir diese Dissertation gefithrten Interview, steht diese Aussage exem-
plarisch fiir einen Befund der Studie: Der Grundgedanke der Inklusion findet teils euphorische
Zustimmung, gleichzeitig lassen sich aber Herausforderungen und deutliche Spannungsfelder
hinsichtlich der beruflichen Umsetzung rekonstruieren.

Die Dissertation ist im Kontext der Forschung zur inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung
verortet und nimmt sich der Fragestellung an, welche Aspekte die Ausbildung einer professio-
nellen Haltung kennzeichnen und welche Rolle dabei das eigene berufliche Selbstverstindnis,
Vorstellungen zu Behinderung sowie Kompetenz- und Leistungszuschreibungen spielen.
Befragt wurden dazu Studierende der Sonderpidagogik. Diese befinden sich in der besonderen
Situation einer Umbruchphase, die ihnen nach Abschluss ihres Studiums und anschlieSenden
Referendariats einen beruflichen Einsatz sowohl in der Forderschule als auch in der Regelschule
erdffnet. Die Anforderungen und konkreten Aufgaben unterscheiden sich dabei je nach beruf-
lichem Ort erheblich. Eine damit verbundene Ungewissheit und der Wunsch, diese auflésen zu
wollen, sind in den Ergebnissen dieser Studie zentral und werden von den befragten Studieren-
den unterschiedlich bearbeitet.

Unter Anwendung der objektiven Hermeneutik werden vier Fille analysiert und interpretiert.
Dieses rekonstruktive Vorgehen erdffnet dabei die Moglichkeit, Aussagen, die einer gewissen
fachspezifischen sozialen Erwiinschtheit unterliegen, auf ihren latenten Sinngehalt zu untersu-
chen und somit zu tiefergreifenden Erkenntnissen zu gelangen.

Mit Hilfe zentraler Professionalititsansitze und der Theorie von Bildung als transformatori-
schen Prozess werden die Ergebnisse theoretisch eingeordnet und zeigen, dass die bestehen-
den Uberzeugungen und biographisch erworbenen Erfahrungen der Studierenden Lern- und
Bildungsprozesse auf dem Weg zur Herausbildung einer professionellen Haltung lenken und
beeinflussen. Aspekte wie die Sorge um eine Anerkennung als ,echte’ Lehrkraft, die Gering-
schitzung des Bildungsauftrags fiir behinderte Menschen sowie die Zuschreibung von erhéh-
tem Assistenzbedarf bei gleichzeitigem Absprechen von Fihigkeiten sind kennzeichnend fiir
die hier erarbeiteten Fallstrukturen. Sie zeigen auf, dass die eingangs zitierte Sequenz auf ihren
normativen Gehalt zu priifen ist. Daraus ergeben sich mégliche Schlussfolgerungen, die insbe-
sondere fiir die erste Phase der Lehrer*innenbildung in den Blick zu nehmen sind.

Die Dissertation begegnet dem Desiderat nach rekonstruktiven Studien zur Erhellung des For-
schungsfeldes von Lehrer*innenbildung und professioneller Haltung. Dartiber hinaus ist es ihr
besonderes Anliegen, auf anschauliche Weise Einblicke in die Anwendung der Methode der
objektiven Hermeneutik in einem sonderpidagogischen bzw. inklusionspidagogischen For-

schungsfeld zu geben.



Abstract

weowere all wonderful, no matter how different we are as people.”

Taken from an interview conducted for this dissertation, this statement exemplifies one of the
findings of the study: The basic idea of inclusion is often praised in euphoric terms. At the same
time, however, it is possible to observe challenges and significant areas of tension regarding its
professional implementation.

The dissertation is located in the context of research on inclusive teacher education and ad-
dresses the question of which aspects of teacher education characterize the development of a
professional attitude and what role is played by one’s own professional self-image, ideas about
disability and the attribution of competencies and performance during this education.

To answer this question, students studying special education at the university were interviewed.
These students are in a special phase of upheaval which opens professional opportunities for
them in both special needs schools and regular schools. The requirements and concrete tasks
before them vary considerably depending on their professional location. Uncertainty related to
these requirements and tasks, as well as the desire to resolve it, are central to the results of this
study and are handled differently by the students surveyed.

Using objective hermeneutics, four cases are analysed and interpreted. This reconstructive pro-
cedure opens up the possibility of examining statements that are subject to a certain subject-spe-
cific social desirability for their latent meaning and thus to arrive at more profound insights into
the subject matter of the study.

With the help of central theories of professionalism and the theory of Bildung as a transforma-
tional process, the results of the study show that existing beliefs and biographically acquired
experiences of students guide and influence their educational processes on the way to the de-
velopment of a professional attitude. Two aspects of special concern in this study were the need
for students to be recognized as a ,real’ teacher and their awareness that people with disabilities
require increased assistance while at the same time denying their extant skills. One further ob-
servation made in this study is the disregard for the idea that Bildung, understood as an educa-
tional aim that goes beyond mere classroom integration, is also an important educational aim
for children with disabilities. They show that statements like the one cited at the beginning of
this abstract should be examined for the normative contradictions it may obscure. This leads to
several conclusions that are relevant especially for the first phase of teacher training.

The dissertation thus employs reconstructive studies in order to illuminate the research field of
teacher education and professional attitudes. It will be of interest for providing vivid insights
into the application of the method of objective hermeneutics in a field of special and inclusive
education.



Vorwort

Die von Alice Junge vorgelegte Arbeit kann im Kontext vielfiltiger Bestrebungen angeschen
werden, die Bildung von Lehrkriften im Rahmen universitirer Lehre auf die Bedingungen in-
klusiver Schulen auszurichten. Die Arbeit lisst sich in diesen Kontext einordnen; die Idee ist
im Kontext eines gemeinsamen Projekts entstanden: Im Projeke ,Geschichte erleben’ des Insti-
tuts fir Sonderpidagogik beschiftigen sich Studierende und Menschen mit unterschiedlichen
Beeintrichtigungen und ohne Hochschulzugangsberechtigung gemeinsam mit dem Umgang
mit Behinderung wihrend der Zeit des Nationalsozialismus. Ein Ziel der Veranstaltung besteht
darin, Studierenden eigene Lernerfahrungen in heterogenen Lerngruppen zu erméglichen, um
tiber inhaltsbezogenes Wissen hinausgehend reflektierte Erfahrungen zur Entwicklung eines
professionellen Selbst sammeln zu kénnen, indem sie sich mit ihrem Bild von Behinderung und
,behindert werden), mit den (Lern-)Fihigkeiten und Bildungsinteressen behinderter Menschen
sowic mit Gleichheit und Verschiedenheit auseinandersetzen. Das Seminarkonzept umfasst
eine mehrtigige Exkursion und ist so ausgelegt, dass die Expert*innenschaft der Teilnehmenden
mit Behinderungserfahrung zu Themen wie Diskriminierung in dem gemeinsamen Arbeitspro-
zess im Seminarkontext eingebracht werden kann.

Die Dissertation ist als rekonstruktive Studie zur Entwicklung der professionellen Haltung im
Kontext inklusionsorientierter Lehrer*innenbildung konzipiert und nimmt damit gegeniiber
einfachen Wirkungsmodellen der Lehrer*innenbildung eine kritische Position ein. So vertritt
Alice Junge ein Bildungsverstindnis, das Bildung als Transformationsprozess versteht, ohne
aber die Bedeutung von weniger tiefgreifenden Lernprozessen zu negieren.

Die Ergebnisse der Interviews mit teilnehmenden Lehramtsstudierenden der Sonderpidagogik
zeigen, dass die Aneignung der Idee, Inklusion als berechtigten Anspruch an das Schulsystem
anzuschen, tatsichlich als individueller Transformationsprozess zu verstchen ist, wie er nahezu
idealtypisch, jedoch nur in einem der vier untersuchten Fille erkennbar wird. Zu tief verwurzelt
ist der Glaube an Begabung und Leistungsfihigkeit als konstante Personlichkeitseigenschaften,
an cine generelle Minderleistung von Schiiler*innen mit Unterstiitzungsbedarf bzw. er-
wachsenen Menschen mit Behinderungserfahrung sowie an homogene Gruppen als schulische
Realitit eines gegliederten Schulsystems ,vor der UN-Behindertenrechtskonvention’— und
zwar auch bei Studierenden der Sonderpidagogik an einem stark inklusionsorientierten Stu-
dienstandort. Zugleich lisst sich rekonstruieren, dass ein Seminar, das inhaltlich und metho-
disch zur Auseinandersetzung mit biographisch erworbenen Erfahrungen und Uberzeugungen
einlidt und dafiir mehr Zeit und andere Riume bietet als der iibliche Studienbetrieb, notwen-
dig ist, damit derartige Auseinandersetzungen angeregt werden kénnen. Denn eine inhaltliche
Klammer zwischen den verschiedenen Projektzielen und inhaltlichen Seminarschwerpunkten
bildet das biographische Lernen und das Lernen an Biographien. Biographische Kompetenz als
Fihigkeit, die eigene Biographie erzihlend zu rekonstruieren und in ein Verhiltnis zu den Bio-
graphien anderer zu setzen, stellt einen komplexen, produktiven Akt dar. Biographische Kom-
petenz ist dementsprechend zum einen die Voraussetzung dafiir, Angebote wie das Lernen an
Fremdbiographien vollzichen zu kénnen, zum anderen vertieft die Auseinandersetzung mit den
Biographien auch das Verstindnis der eigenen Geschichte.

Das Seminarkonzept fasst Professionalitit als berufsbiographisches Entwicklungsproblem auf.
Die Ausbildung von Kompetenzen, die situationsangemessenes Handeln erlauben, entsteht
durch die Integration von Wissensbestinden, Handlungsroutinen und Reflexionsformen. Ein



derartiges Seminarangebot fordert Studierende dazu heraus, sich in konkreten inklusiven Lern-
situationen mit ihren Haltungen beziiglich inklusiven Lehrens und Lernens auseinanderzuset-
zen.

Auffillig und ernst zu nehmen sind daher aus professionstheoretischer Perspektive Ergeb-
nisse der Arbeit von Alice Junge wie die Sorge um eine Anerkennung als ,echte’ Lehrkraft in
inklusiven Settings, da sie einmal mehr illustrieren, wie stark sonderpidagogische Identitit
auf die Forderschule als besonderen Ort angewiesen ist und damit nicht tragfihig erscheint.
Auch die deutlich rekonstruierbare Aufwertung der Sorge fiir das Wohlbefinden behinderter
Schiiler*innen in der Schule bei gleichzeitiger Geringschitzung des schulischen Bildungsauf-
trags fiir behinderte Schiiler*innen und die Hervorhebung der Fihigkeit, mit dieser ,besonde-
ren’ Schiiler*innenschaft umgehen zu kénnen, ist als problematischer Professionalisierungspfad
zu erkennen. Daneben lisst sich aber auch ein Einlassen auf eine als beingstigend empfundene
Situation hoher Heterogenitit und unklarer Aufgabenbeschreibung rekonstruieren, das durch
die Erfahrungen in dem Seminar angeregt wurde und im Verlauf des Studiums stabil blieb.
Hochschuldidaktische Lehre muss sich diesem Anspruch stellen und damit Wege generieren,
Inklusion auf vielfiltige Weise in die universitire Lehre der (Aus-)Bildung von zukiinftigen
Lehrkriften zu implementieren.

Wir wiinschen der Arbeit eine breite Rezeption und hoffen, dass sie zu anschlieSenden Uber-
legungen sowohl zur inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung als auch zu Professionalisie-
rungsprozessen von Lehrkriften vielfiltige Anregungen bieten kann.

Hannover, im Mai 2020
Bettina Lindmeier & Claudia Schomaker
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Perbhaps the most important single canse
of a person’s success or failure educationally has to do
with the question of what he believes about himself.

(Arthur W, Combs)

1 Einleitung

Dariiber, dass Haltung eine besondere Rolle im Berufsfeld von Lehrkriften spielt, besteht inner-
halb der Literatur zu Lehrer*innenbildung weitgehend Einigkeit (exempl. Hillenbrand, Melzer
& Hagen 2013; Abegglen, Streese, Feyerer & Schwab 2017). Das oben genannte Zitat fokus-
siert personenbezogene Uberzeugungen und fasst damit die Aspekte von Haltung zusammen,
die das eigene (professionelle) Selbst betreffen.

Die vorliegende Studie geht von weiteren bedeutsamen Aspekten einer professionellen Haltung
aus und stellt im Kontext der Sonderpidagogik auch die Frage nach Uberzeugungen und Deu-
tungsmustern von Behinderung sowie behinderten Menschen und der Relevanz von Leistungs-
zuschreibungen und Bildungsprozessen. Kern der Arbeit ist die Befragung Studierender der
Sonderpidagogik, deren Studium wihrend einer Phase des Umbruchs stattfindet. Durch die
Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2009 sind sie damit konfrontiert,
sich mit der Méglichkeit eines inklusiven Arbeitsfeldes auseinanderzusetzen. Das impliziert
auch eine Neuorientierung im antizipierten Berufsgebiet sowie ein Zurechtfinden in einem
bisher nicht eindeutigen Aufgabenfeld. Damit zusammenhingend ist es fraglich, ob das bis-
lang bestehende Professionsverstindnis von Sonderpidagog*innen ebenfalls neu gedacht und
bestimmt werden muss (Lindmeier, B. 2017, 73).

Studien zeigen, dass gerade angehende Lehrkrifte mafigeblich von ihrer eigenen Schulzeit be-
einflusst sind; es besteht ein enger Zusammenhang zwischen Privat- und Berufsbiographie (Pa-
jares 1992; Terhart 2011). Schulbezogene Uberzeugungen sind daher tief verankert und beein-
flussen die Ausbildung einer professionellen Haltung, die Schule von einer ,anderen Seite', also
aus Lehrer*innenperspektive, neu denken und problematisieren soll.

Es stellt sich die Frage, wie es gelingen kann, Studierende mit weitgehend segregierenden
Schulerfahrungen auf ein inklusives Arbeitsfeld vorzubereiten, immer vor dem Hintergrund
der engen Verzahnung von privater und beruflicher Biographie und den dort erworbenen Er-
fahrungen. Dazu ist es erforderlich, so die Annahme, dass unbewusste Uberzeugungen und
Deutungsmuster pidagogischer Praxis zunichst bewusst gemacht werden miissen, um sie in-
frage stellen und verindern zu konnen. Dazu bedarf es irritierender Situationen und Erleb-
nisse, die mit den bisherigen Denkmustern nicht oder nur unzureichend bearbeitet werden
konnen. Den Ausgangspunkt eines solchen Erlebnisses bildet in der vorliegenden Arbeit ein
besonderes Hochschulseminar, in dem Studierende und behinderte Menschen ohne Hoch-
schulzugangsberechtigung gemeinsam zu einem gesellschaftlich relevanten Thema lernen und
arbeiten (Junge & Schomaker 2018). Durch diesen Seminarbesuch wird insbesondere das
durch Praktika und andere berufliche Titigkeiten bekannte Lehrkraft-Schiiler*in-Verhiltnis
bzw. die hierarchische Beziehung zwischen Assistenzgeber*in und Assistenzempfinger*in auf-
gebrochen und méglichst verlassen. Inwiefern der Besuch dieses Seminars AnstofSe fiur die Be-
wusstmachung und Verinderung bestehender Uberzeugungen der Studierenden geben kann,
wird folgend untersucht.
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Die im Fokus dieser Studie stehenden Fallrekonstruktionen sollen zudem aufdecken, wie die
Studierenden ihre sonderpidagogische Professionalitit deuten, wie sie mit der Anforderung In-
klusion und damit zusammenhingenden moglichen Rollendiffusititen umgehen sowie welche
Aspekte bei der Ausbildung einer professionellen Haltung eine wesentliche Rolle spielen und
diese mitbestimmen. Fiir eine inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung ist die Implementie-
rung inklusionsbezogener Inhalte nicht ausreichend. Vielmehr ist zu hinterfragen, ob und wie
solche Anteile beriicksichtigt werden, die zur Ausbildung einer professionellen Haltung fith-
ren. Wie Arthur Combs in dem oben genannten Zitat feststellt, ist padagogische Arbeit auch
von Momenten des Scheiterns gekennzeichnet. Gerade bei angehenden Lehrkriften lohnt es
sich daher, der Frage nachzugehen, wie diese antizipatorisch mit den Unsicherheiten und Span-
nungsfeldern (Helsper 2002), fiir die sie bereits ein Gefiihl entwickelt haben, umgehen und mit
welchen Bearbeitungsmustern sie diese aufzuldsen versuchen. Daraus abgeleitet entstehen Hin-
weise auf Aspekte inklusionssensibler Lehrer*innenbildung, die tiber eine alleinige Wissens-
vermittlung hinausgehen. Ziel dieser Arbeit ist es, Uberlegungen hinsichtlich solcher Aspekte
anzustellen und die aktuelle Situation von Lehrer*innenbildung exemplarisch zu hinterfragen.
Aus diesen Betrachtungen leitet sich fiir die vorliegende rekonstruktive Studie die folgende Fra-
gestellung ab:

Was kennzeichnet die professionelle Haltung Studievender der Sonderpidagogik im Hinblick auf
ibr zukiinftiges Berufsfeld?

Diese zentrale und offen gehaltene Fragestellung lisst sich durch die nachstehenden Konkreti-
sierungsfragen weiter prazisieren:
Welche Rolle spielen Aspekte wie Behinderung, das Zuschreiben von Kompetenzen und der Leis-
tungsgedanke hinsichtlich der Uberzeugungen zu gemeinsamem Lernen?
Mit welchen Vorstellungen/Dentungsmustern bearbeiten die Studierenden maigliche Bedenken,
Herausforderungen und Spannungsfelder, die sie antizipieren?
Bieter die Erfabrung des Seminarbesuchs ,Geschichte erleben” die Moglichkeit, ein Umdenken zu
initiieren bzw. Verinderungen in der professionellen Haltung anzubabnen?

Aufbau der Arbeit

Bei der vorliegenden Arbeit handelt es sich um eine rekonstruktive Studie, die anhand von vier
exemplarisch ausgewihlten Fillen die Deutungsmuster Studierender der Sonderpidagogik, die
als konstitutiv fiir die professionelle Haltung angesehen werden kénnen, untersucht.

Um die Fragestellungen beantworten zu kénnen, folgt die Arbeit der folgenden Gliederung:
Die theoretische Rahmung legt das Fundament und sensibilisiert den*die Lesende*n fir die
Thematik. Eine der zentralen Grundlagen der Untersuchung stellt der Bildungsbegriff dar (Ka-
pitel 2). Daher erfolgt die Begriffsbestimmung als erstes in der theoretischen Rahmung. Die
Begriffsgenese und damit zusammenhingende Bedeutungsstringe werden beleuchtet und im-
mer im Hinblick auf das Thema der vorliegenden Arbeit betrachtet. Wesentlich ist in diesem
Kontext die Auffassung, dass Bildungsprozesse Transformationsprozesse sein konnen. Dieser
Grundgedanke bildet den Rahmen der Studie, sodass er auch am Schluss der Arbeit zur Ergeb-
nisinterpretation herangezogen wird.

Den zweiten Aspekt der theoretischen Rahmung bildet das Kapitel zur inklusionsorientierten
Lehrer*innenbildung, das den Wissens- und Forschungsstand in Bezug auf Rahmenrichtlinien
und aktuelle Entwicklungen enthilt (Kapitel 3). Zusitzlich ist in diesem Kapitel die Vorstellung
des Erhebungssettings eingebettet. Grund dafiir ist, dass das vorzustellende Seminarkonzept im



Rahmen inklusionsorientierter Lehrer*innenbildung verortet werden kann und konzeptionelle
Anteile enthilt, die wichtig fiir die Anlage der Studie sind.

Anschlieendandenaktuellen Stand der Umsetzunginklusionsorientierter Lehrer*innenbildung
muss bei der Frage nach der professionellen Haltung angehender Lehrkrifte auch dargelegt wer-
den, was unter der Bezeichnung ,,professionell” verstanden wird. Dies geschieht im Kapitel zu
Lehrer*innenberuf und Professionalitit (Kapitel 4). Zentrale Bestimmungsansitze zur Profes-
sionalitit im Beruf der Lehrkraft werden vorgestellt und im Hinblick auf die Implementierung
inklusiven Lernens diskutiert.

Der zweite wesentliche Baustein der Studie ist der Begriff der Haltung (Kapitel S). Das dazu-
gehorige Kapitel bildet das Kernstiick der theoretischen Rahmung. Neben einer genaueren
Begriffsbestimmung und der Festlegung auf cine Arbeitsdefinition soll auf Funktionen, Ein-
flussfaktoren und die Verdnderlichkeit des Konstrukts Haltung eingegangen werden. Eine kur-
ze Ausfithrung zur Verzahnung von Begriff und Methodik folgt, bevor ein Zwischenresiimee
(Kapitel 6) die theoretische Sensibilisierung abschlieffit und die wesentlichen Theoriestringe
zueinander in Bezichung setzt.

Die Beschreibung der Empirie beginnt mit der Darlegung des methodischen Vorgehens (Kapi-
tel 7). Das zentrale Grundverstindnis der Studie wird im Unterkapitel zur rekonstruktiven Sozi-
alforschung vorgestellt und begriindet. Daran anschlieend erfolgt eine tiefgreifende Reflexion
des Forschungsprozesses, die die Rolle der Forscherin kritisch betrachtet. Daran anschliefend
werden methodologische und methodische Einordnungen vorgenommen, indem grundlegende
Annahmen der objektiven Hermeneutik dargestellt und diskutiert werden. Auch eine kritische
Betrachtung der Methode, die ihre Moglichkeiten und Grenzen aufzeigt, flief8t in diesen Teil
mit ein.

Im Mittelpunke der Arbeit stehen die vier rekonstruktiven Fallstudien mit jeweils zwei bzw. drei
Erhebungszeitpunkten (Kapitel 8). Die Untersuchung der Fille erfolgt immer im Hinblick auf
die benannten Fragestellungen. Die extensive Darstellung der vier Fille und ihrer Erhebungs-
zeitpunkte miindet schlieflich in einen dimensionsgeleiteten Fallvergleich (Kapitel 9). Ziel des-
sen ist ein erhdhtes Abstraktionsniveau, sodass an dieser Stelle die Ergebnisse der Auswertung
mit den Uberlegungen der theoretischen Rahmung verkniipft und fiir den Erkenntnisprozess
furchtbar gemacht werden.

Am Ende der Arbeit stehen die Schlussbetrachtungen und ein Ausblick (Kapitel 10). Darin
sollen inhaltliche Konklusionen vorgenommen werden, die final zur Beantwortung der aufge-
worfenen Fragestellungen fithren.
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2 Bildung

»Bildung ist das, was tibrigbleibt, wenn man alles vergessen hat, was man gelernt hat!! Das Zi-
tat verwendet der Erzichungswissenschaftler Tenorth in einem Interview, um die Aufgabe von
Schule zu beschreiben (Kerstan 2011, 0.S.). Es weist auf einen Unterschied zwischen Bildung
und Gelerntem hin und eroffnet eine qualitative Abstufung. Wihrend Gelerntes offenbar ver-
ginglicher ist, erscheint Bildung als etwas fester Verankertes, iiber eine lingere Zeitspanne hin-
weg Konsistentes.

Fiir den Bildungsbegriff liegt keine allgemeingiiltige Definition vor, schon allein auf alltags-
sprachlicher Ebene findet sich eine Fiille von Bedeutungen (Zirfas 2018, 41). Am chesten ge-
lingt eine Anniherung an den Bildungsbegriff, wenn man seine Bedeutung aus einer bestimm-
ten Disziplin heraus bzw. in Anlehnung an bestimmte ,,Theoriegebiude® (ebd.) versteht. Zirfas
hile fest, dass Bildung ein ,typisch deutsches Deutungsmuster” (ebd.) ist, was die Ubersetzung
in andere Sprachen durchaus erschwert (vgl. Kapitel 2.4).

Auf der einen Seite wird Bildung oftmals mit Qualifikation und Kompetenzerwerb verbunden
(ebd., 110), damit wirkt sie strukturierend auf curriculare Vorgaben, an denen sich Lehrinstitu-
tionen wie Universitit und Schule auszurichten haben. Dass Bildung mehr ist als ein Qualifizie-
rungsbegriff, soll folgend gezeigt werden. Es soll sich eindeutig nicht einem Begriffsverstindnis
angeschlossen werden, dass sich allein auf Outputorientierung konzentriert, sondern Bildung
soll als etwas verstanden werden, was deutlich mehr umfasst.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird der Bildungsbegriff in einem Zusammenhang mit
der Entwicklung ciner professionellen Haltung (vgl. Kapitel 5) verstanden. Eine Klirung des
Begriffs liefert daher die Basis zum Verstindnis der Untersuchung und ihrer Ergebnisse. Die
beiden Erhebungszeitpunkte, die fiir diese Studie vorgesehen sind, eréffnen die Méglichkeit zu
rekonstruieren, ob und in welcher Form Prozesse entstehen, die Bildung, wie sie in diesem Rah-
men verstanden wird, ermdglichen bzw. initiieren. Diese méglichen Anlisse fiir das Auslosen
von Bildungsprozessen werden in Kapitel 2.5 thematisiert und an spiterer Stelle zur Ergebnis-
diskussion erneut herangezogen.

Wesentlich fiir die begriffliche Grundlage ist die Unterscheidung zwischen Lern- und Bildungs-
prozessen. Damit schliefSt sich die Arbeit einem Begriffsverstindnis an, das Bildung als trans-
formatorischen Prozess begreift. Hierzu liefern die Uberlegungen Kollers (2012) den zentra-
len Bezugspunkt. Um jedoch auch darzustellen, wie sich der Bildungsbegriff entwickelte und
welchen Stellenwert er tiber diese Entwicklung hinweg einnahm bzw. aktuell einnimmt, findet
zunichst eine zeitliche Einordnung des Begriffs im Kontext des 18. und 19. Jahrhunderts statt.
Daran anschliefend erfolgt die Betrachtung von Bildung als Fahigkeit zur Mitbestimmung,.
Dieses Unterkapitel kniipft an die Studien Klafkis an und bietet einen aktuellen Blick auf cin
Verstindnis von Bildung, das einen schulischen Fokus setzt, jedoch tiber die bereits benannte
Qualifizierungsfunktion hinausgeht.

SchliefSlich wird eine Unterscheidung der Begriffe Lernen und Bildung vorgenommen, wofiir
die Differenzierungsmodelle nach Wischmann wichtige Anhaltspunkte darstellen.

Die vorliegende Arbeit ist im Bereich der ersten Phase der Lehrer*innenbildung kontextuali-
siert, sodass es naheliegt, die Bedeutsamkeit von dem folgend dargelegten Begriffsverstindnis
auch am Ort der Hochschule aufzuzeigen.

1 Das Zitat wird mehreren berithmten Personlichkeiten zugeschrieben.
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Das Grundlagenkapitel zum Bildungsbegriff endet mit abschliefenden Uberlegungen, die sich

aus der Erarbeitung des Begriffsverstindnisses ergeben.

2.1 Entwicklung des Bildungsbegriffs im 19. und 20. Jahrhundert

Die Urspriinge des Bildungsbegriffs lassen sich im 14. Jahrhundert verorten, in seiner heutigen
Bedeutung steht er bereits seit etwa 1800. Als zentraler Vertreter des neuhumanistischen Bil-

dungsbegriffs gilt Wilhelm von Humbold.

»Im Mittelpunke aller besonderen Arten der Thitigkeit nemlich steht der Mensch, der ohne alle, auf
irgend etwas Einzelnes gerichtete Absicht, nur die Krifte seiner Natur stirken und erhéhen, seinem
Wesen Werth und Dauer verschaffen willS (Humboldt 1903, zit. n. Tenorth 1986)

Humboldts Bildungsbegriff ist durch die Zeit der Aufklirung des 18. Jahrhunderts maf8geblich
gekennzeichnet. Die Epoche ist geprigt durch die Ablésung von religisen Vorstellungen, die
das Handeln der Menschen im Sinne von Gottes Belohnung und Bestrafung bestimmt haben.
Grundgedanke der Aufklirung ist, den Menschen als miindiges Subjekt und als Akteur seiner
Selbst innerhalb der ihn umgebenden Welt anzusehen. Bildung, in diesem Sinne verstanden, ist
die Voraussetzung fiir Miindigkeit ( Tenorth 2013, 4).

Unterdriickung und Hérigkeit werden abgeldst von Freiheit und Selbstbestimmung, welche
sich auch in der Annahme duf8ert, dass der Mensch als Akteur sich ,seine’ Welt aneignet, um
sie zu begreifen und seine Krifte zu entfalten (ebd.). Es entsteht eine Wechselwirkung zwischen
dem Ich, also dem Menschen selbst, und der Welt.

Humboldt duflert sich dazu wie folgt: ,Der wahre Zweck des Menschen (...) ist die héchste und
proportionirlichste Bildung seiner Krifte zu einem Ganzen“ (1792, 64) und daher ,,(...) sucht er
[der Mensch, A J.], so viel Welt, als méglich zu ergreifen, und so eng, als er nur kann, mit sich zu
verbinden: (Humboldt 1903, zit. n. Tenorth 1986).

Deutlich wird ein Verstindnis von Bildung als etwas vom Menschen ausgehendes, ein ihm
innewohnendes Verlangen, die eigenen Krifte zu entfalten und weiterzuentwickeln. Diese so
beschriebenen Krifte sind Intelleke, Einbildung bzw. Phantasie sowie sinnliche Empfindungen
(Dérpinghaus, Poenitsch & Wigger 2013, 69). Humboldt nimmt keine hierarchische Abfol-
ge an, sondern misst allen dreien gleichwertige Bedeutung zu (Jorissen & Marotzki 2009, 12).
Wesentliche Bedingung, die Humboldt zur Entfaltung dieser inneren Krifte definiert, ist die
Wechselwirkung zwischen Mensch und Welt: ,,(...) diese Aufgabe l&st sich allein durch die Ver-
kniipfung unsers Ichs mit der Welt zu der allgemeinsten, regesten und freiesten Wechselwir-
kung® (Humboldt 1903, zit. n. Tenorth 1986).

An diese Ausfithrungen anschlussfihig sind auch die padagogischen Bestimmungen der Anthro-
pologie. Die padagogische Anthropologie nimmt den Menschen und seine Erzichungs- und Bil-
dungsverhaltnisse in den Blick und gilt als Einflussgrofie auf aktuelle padagogische Grundlagen,
Bildungsziele und Erziehung, wenngleich die ,Bemithungen um eine explizite Pidagogische
Anthropologie“ (Wulf & Zirfas 2014, 10) bereits im 18. Jahrhundert beginnen. Der heutige
Einfluss der padagogischen Bestimmungen der Anthropologie unter anderem auf das Verstind-
nis von Bildung soll in diesem Rahmen herausgegriffen und kurz dargestellt werden. Wulf und
Zirfas schlagen einen Grundriss der padagogischen Anthropologie vor, der von finf Aspekten
gekennzeichnet ist (2014, 14f.). Bedeutsam fiir den vorliegenden Kontext sind dabei die Grund-
annahmen, dass der Mensch ein lernendes, also lernfihiges und lernbediirftiges Wesen ist, und

dass er ebenfalls bildungsfihig sowie bildungsbediirftig ist (Wulf & Zirfas 2014, 14). Diesen



Annahmen folgend wird bereits deutlich, dass auch die pidagogische Anthropologie dem Men-
schen ein gewisses Streben nach Lern- und Bildungsprozessen zuschreibt. Wulf und Zirfas be-
schreiben in ihrem Beitrag zwar die Begriffe Lernen und Bildung getrennt voneinander, weisen
aber darauf hin, dass sie diese dennoch nicht trennscharf unterscheiden. Lernen definieren sie
als einen auf die reflexive Gewinnung bzw. Aneignung und die Erarbeitung bzw. den Besitz von
verinderten Wissensformen bezogenen Prozess (2014, 16£.). Sie konstatieren weiterhin, dass
eine Unterscheidung zwischen formellen, also institutionellen und informellen Lernprozessen
unterschieden werden kann. Bildung, so Wulf und Zirfas (2014, 18), ist aus anthropologischer
Perspektive zum einen durch ein normatives Menschenbild gekennzeichnet und zum anderen
eng mit dem Aspekt der Bildsamkeit verbunden (ebd.). Sie erkennen die Grundannahmen tra-
ditioneller Bildungstheorien an, indem sie feststellen, dass ,,Bildungsprozesse mit Fragen der
Fremdheit oder Andersheit, mit Negativitit oder Widerstandigkeit, mit Neuem und Unerwar-
tetem, mit Unvorhergesechenem und Unerhértem zu tun® (ebd.) haben und diese Momente den
Raum fiir Transformationen eroffnen. Gleichzeitig stellen sie die Mitwirkung des Subjekts am
Bildungsprozess heraus und betonen die jedem Menschen obliegende Aufgabe, sich zu bilden.
Damit hingt fiir sie Bildungsbediirftigkeit eng mit einem Bildungswillen zusammen (ebd., 19).
An dieser Stelle wird die Parallele zum Streben nach Entfaltung der Krifte des Menschen deut-
lich, wie sie auch im Bildungsbegriffsverstindnis Humboldts vorkommt.

Auch geht das Verstindnis der pidagogischen Anthropologie von einer Wechselwirkung zwi-
schen dem Ich und der Welt aus, damit Lern- und Bildungsprozesse, aber auch der anthropolo-
gisch bedeutsame Aspekt der Erzichung, stattfinden kénnen. Dieses , Auen” findet sich auch
in Humboldts Ausfiithrungen wieder, und kann verstanden werden als ein Gegenspieler, an dem
der Mensch sich gewissermaflen abarbeiten und seine immerwihrende Suche und sein Streben
nach Entfaltung der benannten Krifte befriedigen kann (Jérissen & Marotzki 2009, 12; Koller
2012, 11).

Die Auscinandersetzung mit dem ,,Auflen, also mit der Welt, vollzicht sich Humboldt zufolge
mafigeblich tiber Sprache, die sowohl eine welterschlieende als auch eine interaktionistisch-
kommunikative Funktion hat (Koller 2012, 12). Sie ist dariiber hinaus nicht ausschliellich
Reproduktion dessen, was bereits vorhanden ist, sondern auch konstitutiv fiir Gegenstinde
und Gedanken des Menschen (ebd.). Bildend im Sinne Humboldts ist das Erlernen anderer
Sprachen und damit auch anderer Kulturen. Ziel ist es, zu erkennen, dass die eigene Sicht auf
die Welt nicht die einzig giiltige ist (Jorissen & Marotzki 2009, 13). So erlangt das Subjekt die
Fihigkeit, die eigene Sichtweise zu dezentrieren, das heiflt, sie nicht als den alleinigen Mittel-
punkt zu begreifen, und sie weiterhin zu relativieren. Ergebnis ist eine erhhte Flexibilitit der
Sicht auf Welt als solche (ebd.). Auch bei Koller findet sich diese Interpretation von Bildung im
Sinne Humboldts, indem er das Fremdsprachenlernen als ,,dez [Hervorh. i. Orig.] Grundmo-
dus von Bildung® (Koller 2012, 13) beschreibt. Jérissen und Marotzki fiigen hinzu, dass auch
das Kennenlernen anderer Milieus und Schichten innerhalb der eigenen Kultur zu Bildung im
Sinne Humboldts fiihren kann (2009, 13).

Zusammenfassend wird deutlich, dass es in diesem Verstindnis nicht um die Erfiillung duf8erer
Anforderungen geht, sondern Bildung eng verbunden mit einem dem Subjekt inne liegenden
Dringen nach der Entfaltung der eigenen Anlagen ist. Daher, so Humboldyt, ist Bildung keine
Frage der Schichtzugehorigkeit, sondern als Bildung fiir alle Menschen zu begreifen. Ein Ge-
danke, der sich ebenfalls zu einem spiteren Zeitpunke bei Klatki wiederfinden lisst, ist die Auf-
fassung, dass Allgemeinbildung der fachspezifischen Bildung vorzuzichen ist, wenn es darum
geht, Miindigkeit zu erlangen (Koller 2012, 12). Diese Grundhaltung schligt sich auch in dem
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von Humboldt vorgelegten ,,Litauischen Schulplan® (1809) nieder, in dem er ein Schulsystem

postuliert, welches nicht nach Schichten, sondern nach dem Alter gerichteten Entwicklungsstu-

fen eingeteilt ist (Tenorth 2013, 5).

Die Kritik am Bildungsbegriff des Neuhumanismus richtet sich insbesondere auf drei Aspekte,

die Koller (2012; 2017) wie folgt zusammenfasst:

e Das Begriffsverstindnis im Sinne des Neuhumanismus sei den Anforderungen der Gegen-
wart nicht mehr gewachsen und kénne nicht als angemessene Beschreibung einer Zielsetzung
angesehen werden, die die Heranwachsenden fiir zeitgemifle Erfordernisse befihige (Kol-
ler 2017, 94). Auch die Bedeutung des Erlernens von Fremdsprachen sei infrage zu stellen.
Wihrend Humboldt davon auszugehen scheint, dass die verschiedenartigen Sprachen sich zu
einem groffen Ganzen zusammenschlieflen und dann eine harmonisierende Einheit suggerie-
ren, lisst sich, und zwar insbesondere auch aktuell, eher ein Dissens beschreiben, bei dem die
Pluralitit stirker betont werden miisse (Koller 2012, 14).

e Der zweite Kritikpunke betrifft die Verteilung von Bildung. Im Gegensatz zum Verstindnis
Humboldts, der eine Bildung fiir alle postulierte, wird Bildung bereits spitestens seit Mitte
des 19. Jahrhunderts auch als eine Legitimierung von Privilegien des so genannten Bildungs-
biirgertums verstanden (Koller 2017, 94). Die Gruppe der Gebildeten verstehe sich als iiber-
legen gegeniiber anderen, weniger Gebildeten. Bildung ,fungiert hier als soziale Abgrenzung®
(Zirfas 2018, 43).

o Schlussendlich sei Bildung ein zu vager und vieldeutiger Begriff, der sich nicht konkret defi-
nieren lasse (ebd.). Auch Tenorth spricht von der Diffusitit und Heterogenitit des Begriffs
(1997,970).

Die radikalste Konsequenz aus diesen Kritikpunkten ist die Forderung, auf den Bildungsbegriff
komplett zu verzichten oder ihn durch einen anderen Begriff zu ersetzen (Koller 2017, 95).

Eine Antwort auf die genannte Kritik findet sich in der durch Horkheimer und Adorno be-
griindeten ,Kritischen Theorie’ und dem darin definierten Bildungsbegriff. In Horkheimers
Ausfithrungen zum Begriff der Bildung lassen sich Parallelen zum beschriebenen Bildungs-
begriff Humboldts feststellen. Auch Horkheimer beschreibt Bildung als die ,Erfiillung der
eigenen Bestimmung* (1952/1985, 409) und rekurriert damit auf das dem Neuhumanismus
entsprechende Verstindnis von Bildung als Entfaltung menschlicher Krifte. Einen wesentli-
chen Bestandteil Horkheimers Bildungsbegriffs nimmt die Umformung duflerer und innerer
Natur ein (Horkheimer 1952/1985, 410). Damit ist zum einen wie ebenfalls bei Humboldt
das Erfordernis eines ,,Auflen” beschrieben, also einer Wechselwirkung zwischen dem Ich und
der Welt. Die innere Natur bezieht sich dagegen auf das dem Menschen Innewohnende, mit
Humboldts Worten also die Entfaltung dem Menschen innewohnender Krifte (Koller 2017,
97). Horkheimer stellt fest, dass der Bildungsbegriff durch die Industrialisierung einem Wandel
unterlag und es ,,nichts Ungebildetes” mehr gibe. Diese unterdriickte Natur liefie sich jedoch
nicht vollkommen zerstéren und trete in Form destruktiver Impulse zutage (ebd., 98). Koller
merke an, dass an diesen Ausfithrungen selbst Kritik méglich wire, betont jedoch die grundle-
gende Forderung Horkheimers, der Bildungsbegriff miisse an die Gegenwart angepasst werden
(ebd.). Laut Horkheimer gelingt dies, indem der idealistische Bildungsbegriff des Neuhumanis-
mus eine Erweiterung erfihrt und damit von der individualistischen Perspektive, die das Ich zu
stark in den Fokus stellt, abriicke. Diese Erweiterung stellt ,,das Prinzip der Verantwortung fiir
das gesellschaftliche Ganze“ dar (Koller 2017, 102). Damit ist gemeint, die Auseinandersetzung
zwischen innerer und duflerer Natur nicht alleinstehend zu betrachten, sondern ebenfalls die



Gestaltung des Ganzen mitzudenken. In einem deutlichen Zusammenhang mit dieser Forde-
rung steht die politische Situation zu Lebzeiten Horkheimers, der als jiidischer Biirger zur Zeit
des Nationalsozialismus aus Deutschland fliehen musste.

Resiimierend ist festzuhalten, dass bis zu diesem Zeitpunke, ebenso wie schon bei Humboldt
und der Kritik Horkheimers, die Bedeutung der Wechselwirkung zwischen dem Ich und der
Welt bzw. dem anderen und der Sache fiir Bildungsprozesse als giiltig anerkannt wird (Koller
2012, 14f.). Ebenso verhilt es sich mit Humboldts Betonung von Individualitit und Anerken-
nung unterschiedlicher Fihigkeiten der Menschen. Dass dies nach wie vor Aktualitit besitzt, ist
gerade im Kontext von Inklusion nicht von der Hand zu weisen.

Insbesondere das Begriffsverstindnis des Neuhumanismus zeigt jedoch eine idealistische
Vorstellung von Bildungsprozessen und stand bereits, so wurde deutlich, in der Mitte des 20.
Jahrhunderts in der Kritik. Der Erziehungswissenschaftler Klafki versuchte ebenfalls, die Kri-
tik am neuhumanistischen Bildungsbegriff konstruktiv zu wenden. Seine Ausfiihrungen sind
maf8geblich auf die schulische Bildung bezogen und besitzen insbesondere in diesem Kontext
noch heute hohe Relevanz. Sie werden folgend aufgrund ihrer Aktualitit und ihrem Bezug zum
Seminarkontext (vgl. Kapitel 3.3) vorgestellt.

2.2 Bildung als Fahigkeit zur Mitbestimmung

Klafki legte 1985 zehn Studien zur Bildungstheorie und Didaktik vor. Fiir diesen Rahmen sind
insbesondere die erste und zweite Studie von Bedeutung, die folgend skizziert werden sollen.
Im Rahmen der ersten Studie legt Klafki einen interpretierenden Vergleich klassischer Bil-
dungstheorien und ihrer Zusammenhinge vor und kniipft dabei auch an den eben beschriebe-
nen Bildungsbegriff bei Humboldt an (2007, 19). Er nennt darin vier zentrale Charakeeristika
der klassischen Bildungstheorien, die durch den Vergleich herausgearbeitet werden konnten.
Als eng zusammenhingend stellt Klafki die Aspekte Selbstbestimmung und Bildung im Medi-
um objektiv-allgemeiner Inhaltlichkeit heraus. Wihrend der Aspeke der Selbstbestimmung auf
den Ausspruch Kants ,,sapere aude rekurriert und zentrale Begriffe wie Freiheit, Miindigkeit
und Vernunft in den Fokus riicke, erfolgt die Auseinandersetzung mit dem Allgemeinen unter
Aspekten von Humanitit und Menschlichkeit (Klafki 2007, 21). Klafki betont, und hier sind
Parallelen zu Humboldt zu finden, dass allgemeine Bildung als Bildung fiir alle gilt, sie also kei-
ner bestimmten Gruppe respektive Schicht vorbehalten ist. Beide genannten Charakeeristika
sind nur im Spannungsfeld von Individualitit und Gemeinschaftlichkeit zu denken. Das bedeu-
tet, dass Bildung zunichst hochindividuell erfolgt, sich aber schliefllich in der Bezichung des
Individuellen zum Allgemeinen entfaltet (ebd., 26). Schlieflich weist Klafkis erste Studie auf
den Aspeke der ganzheitlichen Bildung hin, welche sich im Sinne der Reformpidagogik an das
Lernen mit Kopf, Herz und Hand, wie unter anderem Pestalozzi s vertra, erinnert (ebd., 30).
Als Schlussfolgerungen aus seiner ersten Studie nennt Klafki drei zentrale Punkte. Er stellt zum
einen fest, dass Allgemeinbildung zu Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidarititsfahig-
keit fihren soll. Dieser Gedanke wird auch in Klafkis zweiter Studie weiterverfolgt. Weiterhin
soll Bildung etwas sein, das alle angeht, wodurch das ,,Gefiige des Allgemeinen® neu zu durch-
denken ist. Zuletzt weist er darauf hin, dass Bildung im Sinne der Ganzheitlichkeit in allen
humanen Fihigkeitsdimensionen zu begreifen ist (ebd., 40).

Deutlich werden Klafkis Erfahrungen mit dem Nationalsozialismus, die ihn prigten und den
demokratisch-mitbestimmenden Moment seiner Ausfihrungen unverkennbar werden lassen.
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So weist er darauthin, dass Allgemeinbildung auch ,als politische Bildung [Hervorh. i. O.] zur
aktiven Mitgestaltung eines weiter voranzutreibenden Demokratisierungsprozesses verstanden
werden® (Klafki 2007, 40) muss.

Klaftkis zweite Studie legt an den Vergleich der klassischen Bildungstheorien Grundziige eines
neuen Allgemeinbildungskonzeptes an, welches an Aktualitit bis zu diesem Zeitpunke niches
eingebiifit hat.

Ausgangspunke der zweiten Studie ist die Frage, ob und inwiefern der Bildungsbegriff iiberhaupt
noch als zentrale Ziel- und Orientierungskategorie in padagogischen Kontexten Giiltigkeit be-
sitzt. Gegenargumente beziehen sich oft auf eine Idealisierung bzw. Uberhohung und damit
eine mangelnde Passung zu dem, was in Lernprozessen tatsichlich tiglich passiere (Klatki 2007,
43). Weiterhin finden sich Argumente wie eine Assoziation mit dem Bildungsbiirgertum, also
dass Bildung gerade nicht als Bildung fiir alle verstanden wird (ebd.). Diese Auffassung findet
sich vermehrt ab dem 19. Jahrhundert, als Bildung deutlich mit Privilegien verbunden war und
sindividuell und gesellschaftlich fiir sozialen und 6konomischen Fortschritt® (Dérpinghaus et
al. 2013, 94) stand. So unterschied sich jemand, der als gebildet galt, vom Rest der Gesellschaft
und genoss mehr Ansehen (ebd.).

Klatki postuliert jedoch, dass es den Begriff als zentrale, cinende Orientierungskategorie
braucht, um die pidagogischen Bemiihungen nicht ,in ein unverbundenes Nebeneinander oder
gar Gegeneinander von zahllosen Einzelaktivititen auseinanderfallen (2007, 44) zu lassen. Er
legt daher ein neues Allgemeinbildungskonzept vor, welches zeitgemifl den Begriff der Bildung
definieren soll.

Zentrale Bestandteile dieses Konzepts sind Selbst- und Mitbestimmung. So sagt Klafki, dass Bil-
dungsfragen immer auch Gesellschaftsfragen seien (ebd., 49). Der pidagogische Auftrag bestiinde
darin, junge Menschen so zu befihigen, dass sie aktive Mitgestalter*innen ihrer Gesellschaft sind
(ebd., 50£.). Besonders deutlich legt Klatki den Begriff der Allgemeinbildung aus, indem er kon-
statiert, dass diese als Bildung fiir alle zu verstehen sei, Bildung im Medium des Allgemeinen und
in allen Grunddimensionen menschlicher Interessen und Fihigkeiten erfolgen soll (ebd., 53). Mit
der Forderung, Bildung miisse cine vielseitige Interessens- und Fihigkeitsentwicklung anstreben,
schlieft Klafki sich dem Humboldtschen Bildungsbegriff an (Dérpinghaus et al. 2013, 118).
Bildung im Medium des Allgemeinen meint die Auseinandersetzung mit zentralen, aktuellen
und vor allem alle Menschen angehenden Problemfragen (Klatki 1992, 21). Klatki bezeichnet
sie als ,epochaltypische Schliisselprobleme® (2007, 56) und versteht darunter beispielsweise
die Frage nach Krieg und Frieden, das Problem der sozialen Ungleichheit und die Frage nach
Subjektivitit bzw. der Ich-Du-Beziehungen? (ebd., 56fF.). Dariiber hinaus legt er weitere Fi-
higkeiten fest, die zur Auseinandersetzung mit den genannten Schliisselproblemen erforderlich
sind. Hierunter fallen beispielsweise Empathie, Zusammenhangsdenken und Kritikbereitschaft
(ebd., 63). Klatkis Ausfithrungen lassen sich sehr konkret auf Curriculumsentwicklung bezie-
hen, da mit ihrer Hilfe Entscheidungen fiir bestimmte Lerninhalte begriindet werden kénnen.
Sie implizieren, dass immer eine Auswahl von Inhalten geschehen muss. Allerdings fille auf, dass
stypische’ Lerninhalte wie die Kulturtechniken Schreiben, Lesen oder Rechnen darin bislang
keine Berticksichtigung finden. Diese zahlt Klafki zu den so genannten instrumentellen Kennt-
nissen, die er als schlicht und handfest bezeichnet. Sie dienen als ,,Sekundirtugenden® (Klatki
2007, 74) und diirfen nicht die Voraussetzung fiir Bildungsprozesse sein, sondern sollten bei der
Thematisierung der zentralen Schliisselprobleme miteingeschlossen werden (ebd., 75).

2 Eine ausfihrliche Darstellung aller Schliisselprobleme findet sich in Klafki 1992, 18-21.



In Ankniipfung an den Humboldtschen Bildungsbegriff schliefSt Klafkis Neufassung eines All-
gemeinbildungskonzepts einige Liicken. Wahrend Humboldt, und darin bestand ein kritischer
Aspekt, der Konfrontation mit fremden Sprachen und Kulturen wesentliche Bedeutung in der
Initiierung von Bildungsprozessen beigemessen hat, umschreibt Klafki deutlicher und zeitge-
mifler, wie durch die Auseinandersetzung mit epochaltypischen Schliisselproblemen und der
Auffassung, Bildung miisse im Medium des Allgemeinen verstanden werden, Bildungsprozesse
zu gestalten sind. Gemein ist diesen Ansitzen, dass immer eine Wechselwirkung zwischen dem
Ich und dem Auflen, also der Welt, bestehen muss. Insbesondere im schulischen Kontext bie-
ten Klafkis Ausfithrungen eine Grundlage zur Bestimmung von Bildungsinhalten und -zielen.
Koller weist jedoch darauf hin, den (Allgemein-)Bildungsbegriff damit nicht zu eng zu fassen
und daraus zu schliefen, die alle Menschen gemeinsam betreffenden Schliisselprobleme allein
als Ausgangspunke fiir Bildungsprozesse zu verstehen. Damit wiirden individuelle Anlésse fiir
Bildungsprozesse zu wenig in den Blick genommen (Koller 2012, 115f.). Wihrend Klafki ver-
starkt darauf eingeht, wie der Bildungsauftrag auszugestalten sein kann, ergeben sich Fragen
beziiglich der strukturellen Gegebenheit von Bildung. Sind alle Bildungsprozesse gleich? Was
sind Ausléser fiir Bildungsprozesse? Erlaubt die Wechselwirkung zwischen dem Ich und dem
Auflen immer einen Bildungsprozess?

Diesen Fragen soll im Folgenden nachgegangen werden, um die begriffliche Klirung und ihre
Bedeutsambkeit fiir die Arbeit voranzutreiben.

2.3 Unterscheidung der Begriffe ,,Lernen“ und ,,Bildung*

Das vorliegende Kapitel soll sich dem Bildungsbegriff zuwenden, um ihn fir die vorliegende
Arbeit zu definieren. Demnach konnte angenommen werden, dass der Begriff des Lernens nicht
wesentlich ist, um seine Bedeutung in diesem Rahmen herauszustellen. Befasst man sich aller-
dings mit der Frage der Definition von Bildung, so trifft man immer auch auf den Begriff des
Lernens. Gerade in der Alltagssprache findet man beide Begriffe oft synonym verwendet, wobei
sich der Begriff ,,Bildung® oftmals als gefliigeltes Wort in Schlagzeilen von beispielsweise Zei-
tunggsartikeln findet.

Einschligige Bezugsliteratur greift oftmals auf eine Unterscheidung der beiden Begriffe zuriick
(exempl. Marotzki 1990; Koller 2012; Wischmann 2017).

Es erscheint daher notwendig, die beiden Begriffe genauer zu betrachten und sie voneinander
abzugrenzen, um so zu einem Begriffsverstindnis von Bildung zu gelangen, das dieser Arbeit
zugrunde liegt.

Den meisten Ansitzen gemein ist die Annahme, dass Lernen Bildung untergeordnet ist, dass
es sozusagen Voraussetzung fiir Bildungsprozesse ist. Zicht man dazu zunichst das Mehrebe-
nenmodell nach Jérissen und Marotzki heran, welches die Autoren angelehnt an das klassische
Lernmodell nach Bateson (1964) entwickelt haben, ergibt sich eine Staffelung verschiedener
Lernebenen, die sich in der Zunahme von Komplexitit und Flexibilitit unterscheiden. Wah-
rend Batesons Modell von den Ebenen des Lernens 0-3 ausgeht, unterscheiden J6rissen und
Marotzki Lernebenen I und IT sowie Bildung I und I (2009, 22). Im Folgenden sollen zu einer
ersten Anniherung an eine Definition die Ebenen erldutert werden.

Unter der Ebene Lernen I verstehen die beiden Autoren eine einfache und starre Kopplung zwi-
schen Reiz und Reaktion. Starr deshalb, weil immer nur ein bestimmter Reiz eine bestimmte Re-
aktion hervorruft, Anderungen oder Abweichungen sind nicht méglich (ebd.). Auf der Ebene
Lernen II erhoht sich das Komplexititsniveau bereits erheblich. In dieser Ebene ist beschrieben,
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was ebenfalls mit klassischen Lerntheorien reprisentiert ist. Lernen IT ist charakeerisiert durch
die Kontexthinzunahme, das heifit, ein bestimmter Reiz kann je nach Kontext eine andere Be-
deutung haben, sodass ihm mit unterschiedlichen Reaktionen begegnet werden muss bzw. kann
(ebd.). Die starre Kopplung, wie sie noch auf Ebene Lernen I vorherrschend war, ist auf der
Ebene Lernen IT aufgehoben.

Betrachtet man also die Unterscheidung der beiden Ebenen, so zeigt sich, dass auf der Ebene
Lernen II ein erhohtes Mafd an Ungewissheit herrscht, die Reaktion auf den Reiz ergibt sich aus
dem Kontext und ist nicht bereits determiniert. All das spielt sich jedoch in einem bestimmten,
bekannten Rahmen ab. J6rissen und Marotzki halten dazu fest: ,,Schule ist Schule, Familie ist Fa-
milie (...): Dies sind die kognitiven Muster oder Schemata [Hervorh. i. Orig.], die der Kontext-
erkennung zugrunde liegen! (2009, 23). Es lisst sich schlussfolgern, dass die Rahmung, in der
Reiz und Reaktion stattfinden, gleichbleibend ist.

Daraus ergibt sich logisch die nichsthohere Ebene, die die Autoren mit ,,Bildung I* bezeichnen.
Hier geht es um die Pluralisierung von Erfahrungsmustern und die Feststellung, dass die eigene
Sicht auf die Welt nicht die einzig richtige darstellt, gesprochen wird von einer ,Dezentrierung
des eigenen Weltbildes“ (Jérissen & Marotzki 2009, 25). Der Rahmen, von dem bereits die
Rede war, verindert sich also. Wihrend es also auf der Stufe von Bildung I darum geht, Ge-
wohnheiten neu zu bilden und bewusst von einer zur anderen Gewohnheit iiberzugehen, soll
auf der Ebene BildungII eine stirkere Flexibilisierung der Gewohnheiten in Bezug auf das Welt-
und Selbstbild stattfinden.

Unter dem Welt- und Selbstbild verstehen die Autoren kulturelle Schemata, die Erfahrungen
sortieren und bewerten und damit das Subjekt in dhnlichen Situationen schneller handlungsfi-
hig machen (ebd., 24).

Bildung IT impliziert ein hohes Maf an Selbstreflexion des Subjekts, da eigene Gewohnheiten,
das heiflt die Sicht auf die Welt und sich selbst bewusst gemacht werden miissen, um so zu der
Einsicht zu gelangen, dass das Subjekt durch seine Sicht auf sich und die Welt diese selbst kon-
struiert. Die Autoren merken an, dass diese Ebene nur in Grenzen erreichbar sein kann, da es
dem Menschen nicht méglich ist, tiberdauernd alle seine Welt- und Selbstansichten reflexiv in-
frage zu stellen (ebd., 26). Somit wiirden Handlungsschemata, auf die das Subjeke intuitiv zu-
riickgreifen kann, um in Situationen bzw. Interaktionen unmittelbar zu agieren, quasi nicht vor-
handen sein. Eine Handlungsunfihigkeit des Subjekts wire die Folge. Wohl aber ist es moglich,
immer wieder diese reflexiv-kritische Betrachtung seiner Selbst- und Weltsicht vorzunehmen,
sobald ein Subjekt den Prozess auf Ebene Bildung II vollzogen hat (ebd.).

Deutlich wird unter Betrachtung dieses Modells ein wesentlicher Sprung zwischen Lernen II
und Bildung I: Der Rahmen, in dem Gelerntes verarbeitet wird, bleibt auf Stufe Lernen II gleich
bzw. verindert sich auf Stufe Bildung I. Diese Unterscheidung findet sich unter anderem auch
bei Koller (2012) und Wulftange (2016). Beide stellen fest, dass Lernen als Prozess der Informa-
tionsaufnahme und -verarbeitung angeschen werden kann, bei dem jedoch der Rahmen, inner-
halb dessen diese stattfindet, unverindert bleibt (Koller 2012, 15; Wulftange 2016, 51). Auch
Bildung beschreibt einen Prozess der Informationsaneignung und -verarbeitung, unterscheidet
sich jedoch wesentlich darin vom Lernen, als dass sich der Rahmen, in dem die Informationsver-
arbeitung stattfindet, verindert. Koller rezipiert Kokemohr (2007), der feststellt, dass sich die
sgrundlegenden Figuren [Hervorh. i. Orig.] des Welt- und Selbstverhiltnisses“ (Koller 2012,
16) des Subjekts verindern bzw. verindern miissen, um einer Situation angemessen begegnen zu
konnen. Somit kénnen Bildungsprozesse als Lernprozesse hoherer Ordnung verstanden werden
(Koller 2012, 15).



Koller fasst diesbeziiglich zusammen:

»Bildungsprozesse bestehen demzufolge also darin, dass Menschen in der Auseinandersetzung mit neu-
en Problemlagen neue Dispositionen der Wahrnehmung, Deutung und Bearbeitung von Problemen
hervorbringen, die es ihnen erlauben, diesen Problemen besser als bisher gerecht zu werden* (2012, 16)

Der genannte Unterschied zwischen Lernen und Bildung soll wesentlich fiir das Verstindnis
von Bildung und die Unterscheidung zum Begriff des Lernens sein.

Im Vergleich mit dem Humboldtschen Bildungsbegriff zeigen sich zunichst durchaus Paralle-
len: Auch der transformatorische Bildungsbegriff geht von einer bedeutungsvollen Verkniipfung
zwischen Welt und Selbst aus. Bildung selbst zeigt sich in einer grundlegenden Verinderung des
Welt- und Selbstverhilenisses. Wihrend jedoch bei Humboldt der Anlass fiir Bildungsprozes-
se im Menschen selbst liegt, also in seinem Streben nach der Entfaltung innerer Krifte, weist
der Bildungsbegriff Kollers bzw. Kokemohrs einen stirker krisenhaft erscheinenden Charakeer
auf. Deutlich wird dies durch die Wortwahl ,Problem® im soeben dargestellten Zitat. Koller
betont, dass der transformatorische Bildungsbegriff davon ausgeht, dass das bisherige Selbst-
und Weltverhiltnis eines Subjekts fiir eine bestimmte Situation bzw. Problemlage nicht mehr
ausreichend ist, um diese angemessen zu bearbeiten respektive zu 16sen. Das Subjekt ist also mit
einer so genannten Krisenerfahrung konfrontiert. Eine solche Krise ist somit dann ein Ausléser
fiir Bildungsprozesse im Sinne des transformatorischen Bildungsbegriffs (Koller 2012, 16). Der
Aspeke der Krise als Initiator fiir Bildungsprozesse wird an spiterer Stelle erneut aufgegriffen.
Dariiber hinaus, so betont Koller, erméglicht diese Neubetrachtung des Bildungsbegriffs auch
cine ,empirische Perspektive (ebd.), da eine Verkniipfung von Bildungstheorie und der empi-
rischen Untersuchung von Bildungsprozessen erméglicht wird. Bildungsprozesse werden durch
diese Neufassung cher erfassbar, da nicht innere Krifte des Menschen und ein Dringen nach
Entfaltung dieser den Ausgangspunke fiir Bildungsprozesse bilden. So wird ein Denkmodell,
welches eine Art ,Blackbox-Charakter” aufweist, abgeldst durch eine Betrachtung von Bildung
als etwas durchaus empirisch Untersuchbares. Wie genau Bildungsprozesse im Sinne einer
Transformation untersucht werden kénnen, wird derzeit diskutiert (Koller 2011, 121; 2012,
148ff.). Als bedeutungsvoll und vielversprechend wird aber der Ansatz der qualitativ-rekon-
struktiven Forschung angeschen (Koller 2011, 118). Zum einen erméglicht er die intensive Aus-
einandersetzung mit Sprache. Diese ist deswegen von grofler Bedeutung, da sich in ihr Welt-
und Selbstverhiltnisse abbilden und diese sich mit Hilfe rekonstruktiver Forschungsmethoden
rekonstruieren lassen (ebd., 111). Zum anderen ist den Vorgehensweisen der rekonstruktiven
Sozialforschung gemein, dass sie soziale Wirklichkeit nicht objektivierend betrachten, sondern,
anschlussfihig an die bisherigen Ausfithrungen, als ein gesellschaftlich-diskursives Konstruke
(ebd., 118). Koller (ebd.) betont an dieser Stelle, dass es auch mit diesem ,Mittel der Wahl‘ nicht
immer méglich sein kann, alle Momente von Bildung zu erfassen, sondern sich bestimmte An-
teile, beispielsweise der Transformationsprozess als solcher, dem Zugang entzichen. Daher sollte
rekonstruktive Sozialforschung immer selbst als transformatorischer Bildungsprozess angelegt
sein. Gefiillt werden kann diese Forderung mit einem Plidoyer dafiir, als Forscher*in selbst of-
fen zu bleiben fiir mégliche Irritationen, die wiederum an der eigenen Person zu Transformatio-
nen des Welt- und Selbstverhiltnisses fithren kénnen?® (Koller 2011, 118).

3 Dieser Aspekt betont die Wichtigkeit der tiefgreifenden Reflexion des Forschungsprozesses. Dem wird in Kapitel 7.2
Rechnung getragen.
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2.4 Verhiltnisbestimmung von Lernen und Bildung - Differenzierungsmodelle
nach Wischmann

Wischmann (2017) fasst den Diskurs um die beiden Termini zusammen, indem sie fiinf ver-
schiedene Differenzierungsmodelle anfihrt. Diese sollen folgend dargestellt werden, da sie zu-
sammenfassend skizzieren, in welchem Verhiltnis die Begriffe Lernen und Bildung stehen.

Die disziplinére Differenzierung verortet die beiden Begriffe jeweils in ihren Disziplinen. Wih-
rend der Begriff Lernen verstirke im Zusammenhang mit der Psychologie steht, stammt der
Begriff der Bildung cher aus einem erzichungswissenschaftlichen Kontext (Wischmann 2017,
107£).

Die hierarchische Differenzierung geht von einer Unterordnung des Lernens gegeniiber Bildung
aus und ist damit offensichtlich sehr anschlussfahig an das dieser Arbeit zugrunde liegende Be-
griffsverstindnis von Bildung. Die hierarchische Unterscheidung orientiert sich an dem eben-
falls skizzierten Mehr-Ebenen-Modell von Bateson bzw. Marotzki, bei dem Lernen nicht zu so
weitreichenden Verinderungen bzw. Transformationen fithrt wie Bildung (ebd., 109£.). Lernen
wird in diesem Differenzierungsvorschlag als weniger einschneidend, sprich weniger krisenbe-
haftet angesehen. Wischmann weist jedoch darauf hin, dass durch eine Hierarchisierung die Ge-
fahr der Marginalisierung von Lernprozessen entstehen kénnte (Wischmann 2017, 110). Eine
kritische Wiirdigung dieses Einwands soll an spaterer Stelle im Kontext von Hochschulbildung
vorgenommen werden.

Ein weiterer Punkt ist das Feblen einer Differenzierung. Insbesondere in der Alltagssprache, aber
auch in einigen wissenschaftlichen Kontexten, findet keine Unterscheidung der Begriffe Lernen
und Bildung, sondern eine synonyme Verwendung statt (ebd., 110£.).

Die komplementire Differenzierung verfolgt den Grundgedanken, dass sich Lernen und Bildung
erganzen. Dieses Modell weist durchaus Parallelen zur hierarchischen Differenzierung auf, da es
von unterschiedlichen ,,Praktiken der Weltaneignung“ (Ahrens 2011; zit. n. Wischmann 2017,
112) ausgeht. Eine Hierarchisierung der Begriffe findet aber gerade nicht statt. Lernen wiirde
in diesem Kontext verstanden als ein explorativer Modus der Welterschliefung, wohingegen
Bildung sich als experimentelle Neuentdeckung von bislang vollig Unbekanntem zuwendet
(Wischmann 2017, 112).

Weiterhin gewinnt laut Wischmann auch die Differenzierung im englischen Diskurs zwischen
education and learning an Bedeutung. Sie bildet laut ihr eine wichtige Bezugsgrofie, soll aber in
diesem Rahmen nur sehr kurz skizziert werden. Wischmann stellt fest, dass der Begriff educa-
tion durchaus Parallelen zum deutschen Begrift Bildung aufweist, dieser aber nicht die korrekee
Ubersetzung bezeichnet. Im englischen Diskurs wird education als stirker an Kontexte gebun-
den verstanden, zumeist mit einer Beteiligung von Personen oder Institutionen. Learning dage-
gen wird als Aktivitdt des Individuums begriffen, die einen prozessualen Charakter aufweist, der
niemals beendet sein kann (ebd., 113f.).

Wischmann plidiert fur eine Explikation des Begriffsverstindnisses im Rahmen von For-
schungsdokumentationen, da sonst die Perspektive und Zielsetzung des Vorgehens nicht trans-
parent gemacht wird. Diesem Plidoyer folgend soll am Ende dieses Kapitels der zugrunde geleg-
te Bildungsbegriff deutlich werden.

Zunichst muss jedoch in den Blick genommen werden, unter welchem Umstinden es tiber-
haupt zu Bildungsprozessen kommen kann. Mogliche Ausléser fiir eine Umstrukturierung des
Welt- und Selbstverhiltnisses werden folgend erortert.



2.5 Anlisse fiir Umstrukturierungen des Welt- und Selbstverhiltnisses

Es erscheint wesentlich, zwei zentrale Aspekte des zugrunde gelegten Bildungsbegriffs in An-
lehnung an die vorangegangenen Kapitel noch einmal verstirke zu betrachten. Es handelt sich
dabei zum einen um den Begriff des Welt- und Selbstverhiltnisses sowie um mégliche Auslé-
ser fir Umstrukeurierungen dieser Verhiltnisse. Die so bezeichnete Umstrukturierung wird als
transformatorischer Bildungsprozess begriffen.

Wie bereits erwihnt, sind unter dem Begriff Welt- bzw. Selbstverhiltnis Konstrukte zu verste-
hen, die die eigene Sicht auf die Welt bzw. die eigene Sicht auf sich selbst strukturieren. Jorissen
und Marotzki bezeichnen sie auch als Schemata oder kognitive Muster (2009, 23). Im Laufe der
Biographie erlangt ein Subjekt die Erkenntnis, dass das eigene Welt- und Selbstverhaltnis nicht
das einzig geltende darstellt. Dadurch wird zunichst das eigene Welt- und Selbstbild in Frage
gestellt. Eine Umstrukturierung, die als transformatorischer Prozess verstanden werden kann,
kann die Folge sein. Anlisse dazu werden an spiterer Stelle betrachtet.

An diesem Punke soll darauf hingewiesen werden, dass Koller (2012, 58) fiir eine Erweiterung
der beiden Begriffe Welt- und Selbstverhilenis pladiert, wenngleich er sich darauf beschrinkt,
diese Erweiterung lediglich ,mitzudenken” (ebd.). Er schligt vor, die beiden Verhiltnisdimen-
sionen Welt und Selbst um die der anderen zu erginzen. Diese Uberlegung lehnt er an Butlers
Konzept der Subjektivation an, welches an dieser Stelle jedoch nicht ausfiihrlich erliutert wer-
den soll (vgl. dazu Butler 2001). Wesentlich fiir die Erweiterung des Selbst- und Weltverhilenis-
ses um das so genannte Anderenverhiltnis ist die Erkenntnis, dass ein Subjekt erst durch andere
als Subjekt adressiert wird. Diese Uberlegung ist anschlussfihig an die bisherigen Ausfithrungen
zum Bildungsbegriff, bei denen von einem ,, Auflen” zur Entstehung von Bildungsprozessen aus-
gegangen wird. Dieses Auflen ist bisher nicht naher definiert und so konnen darunter neben bei-
spielsweise anderen Kulturen (exempl. Koller & Waulftange 2014) auch stirker generalisiert die
Begegnungen, z.B. in Form von Interaktion, mit anderen subsummiert werden. Die Annahme
einer Dreidimensionalitit wird auch in diesem Rahmen {ibernommen und es wird darauf hin-
gewiesen, dass stets die Perspektive der anderen bei der Bezeichnung Welt- und Selbstverhilenis
mitbedacht ist.

Es ist bereits angeklungen, dass die Verinderung des Welt- und Selbstverhaltnisses im Sinne
eines transformatorischen Bildungsprozesses auf eine Irritation des Subjekts zurtickzuftihren ist.
Im oben genannten Zitat von Koller ist von ,,Problemlagen (2012, 16) die Rede, Kokemohr
spricht beispielsweise von ,,Problemerfahrungen® (2000, 41). Immer wieder findet sich auch der
Begriff der Irritation bzw. der der krisenhaften Erfahrung (Koller 2012; Zirfas 2018, 42). Was
genau ist damit gemeint? Ausgangspunkt ist die Annahme, dass ein Subjeke iiber ein bestimmtes
Welt- und Selbstverhiltnis verfigt, welches Denken und Handeln strukturiert und damit Ori-
entierung bietet (Jorissen & Marotzki 2009, 24). Kokemohr konstatiert, dass die Aneignung
kultureller Figuren des Welt- und Selbstverhiltnisses die Grundlegung fiir die Einordnung,
Deutung und Interpretation von (neuen) Erfahrungen und Informationen darstellt (2007, 21).
Erfahrungen, die sich nicht in die bisherigen Figuren einfiigen lassen, werden schliefSlich als
irritierend bzw. krisenhaft erlebt.

Kcrise soll dabei nicht ausschliefilich alltagssprachlich verstanden werden, beispielsweise im Sin-
ne von Lebenskrise; denn nicht jede Person, die im Sinne von Bildung als Transformation mit
einem krisenhaften Ereignis konfrontiert wird, steckt zwangslaufig in einer Lebenskrise. Viel
cher bietet sich an, Krise und Routine als Begriffspaar gegeniiberzustellen, um das Krisenhafte
einer Situation zu verdeutlichen (Garz & Raven 2015). Routine wird dabei verstanden als das
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Wissen, welches sich zur Bearbeitung von Problemlagen bewihrt hat (ebd., 39). Mit anderen
Worten liefie sich sagen, Routine ist das Welt- und Selbstverhilenis, auf das ein Subjeke tagtig-
lich zuriickgreift, um biographische Erlebnisse, Erfahrungen und neue Informationen zu verar-
beiten. Krise ist nur in Abgrenzung zu Routine zu verstehen und entsteht dann, wenn das bishe-
rige Selbst- und Weltverhilenis nicht ausreicht, um auf eine neue Situation, Erfahrung und/oder
Information angemessen zu antworten (ebd.; Wulftange 2016, 62f.).

Oevermann beschreibt die Krise als ,,ein plotzliches Aufbrechen eingespielter vorausgehender
Routinen, seien es Techniken, Praktiken oder Uberzeugungen, und damit ein unvorhersehbares
Offnen eines Geschlossenen (Oevermann 1996a, 7). Damit erhilt die krisenhafte Erfahrung
etwas Unangenehmes, etwas, das vom Subjekt ausgehalten werden muss. Gleichzeitig steckt in
ihr aber auch ein Ausblick auf eine Bewiltigung. Zum einen kann das Subjekt auf Uberzeu-
gungen zuriickgreifen, die es biographisch erworben hat und als Bewiltigungsform krisenhafter
Erlebnisse angesehen werden (Graz & Raven 2015, 45). Zudem erméglicht der Erwerb neu-
en Wissens (Garz & Raven 2015, 25) bzw. die Umstrukturierung von Selbst- und/oder Welt-
verhiltnis eine Wiedererlangung von Handlungssicherheit und somit eine Bewiltigung der
irritierenden, krisenhaften Erfahrung. Der bereits angesprochene Rahmen der Informations-
verarbeitung muss dazu verindert werden, da die neuen Erfahrungen die bislang bestehenden
Deutungsmuster und Strukturen sprengen (Waulftange 2016, 62f.). Aus der Neustrukturierung
ergeben sich wieder Routinen, mit denen das Subjeke zukiinftig auf ahnliche Situationen reagie-
ren kann (Garz & Raven 2015, 25). Krise und Routine, so kann geschlussfolgert werden, sind
konstitutiv fiireinander.

Diese Umstrukturierungsprozesse, die sich aus einer Irritation respektive krisenhaften Erfah-
rung ergeben, sind also Bildungsprozesse im Sinne eines transformatorischen Bildungsbegriffs.
Sie vollzichen sich, so Wulftange (2016, 52), iiber die gesamte Biographie hinweg und sind
prozessual zu verstehen. Bildung ist demnach kein erreichbarer, statischer Zustand (Kokemohr
2000, 421). Es sei darauf hingewiesen, dass damit die durchaus verbreitete Annahme, Bildung
finde vorrangig in Bildungsinstitutionen statt, sich als nicht tragfihig im Verstindnis von Bil-
dung als Transformation erweist. Damit wird auch, bezogen auf den fiinften Punke der Dif-
ferenzierungsmodelle nach Wischmann, einer Gleichsetzung von Bildung und education im
Sinne einer institutionellen Beteiligung widersprochen.

Koller fasst richtig zusammen, indem er die drei wesentlichen Aspekte nochmals unterstreiche,

»dass Bildung darin verstanden wird (1) als ein Prozess der Transformation (2) grundlegender Figuren
des Welt- und Selbstverhiltnisses (3) in Auseinandersetzung mit Krisenerfahrungen, die die etablierten
Figuren des bisherigen Welt- und Selbstverhiltnisses in Frage stellen: (2011, 110)

Nachdem Rahmenbedingungen und Ausléser transformatorischer Bildungsprozesse expliziert
wurden, bleibt die Frage offen, wie diese Prozesse ablaufen konnten. Koller widmet dieser Fra-
gestellung ein umfangreiches Werk (Koller 2012), in dem er unterschiedliche Theoriebeziige fiir
eine Erklirung dieser Frage fruchtbar zu machen versucht. Grundsitzlich zeigt sich dabei, dass
die unterschiedlichen Beziige jeweils gut anschlussfihig an seine Uberlegungen zum transfor-
matorischen Bildungsbegriff sind. Einer dieser Beziige erscheint im Hinblick auf die Methodo-
logie und das methodische Vorgehen dieser Arbeit besonders wesentlich. Es handelt sich dabei
um Oevermanns Erklirung der Entstehung des Neuen (Oevermann 1991, 267fF). Oevermann
geht, eng angelehnt an die methodologischen Uberlegungen der von ihm begriindeten objek-
tiven Hermeneutik (vgl. Kapitel 7.3), davon aus, dass die Fallstruktur (vgl. Kapitel 7.3.1) als
Indikator fiir die Entstehung von Neuem fungiert. Eine neue Fallstruktur, die sich der ,alten’



entzieht, weist auf etwas Neues hin; Koller driickt es bildungstheoretisch mit der Entstehung
neuer Figuren des Welt- und Selbstverhiltnisses aus (2012, 117). Doch wie verliuft der Prozess
der Entstechung von Neuem laut Oevermann? Er postuliert einen Dreischritt, in dem sich die
Transformation der Fallstruktur, bildungstheoretisch gesprochen die Transformation des Welt-
und Selbstverhiltnisses, vollzieht.

Der erste Schritt ist die bereits bekannte Krisenerfahrung, durch die das Subjeke bisherige Rou-
tinen infrage stellen muss. Oevermann spricht davon, dass ,,die etablierte[n] Entscheidungskri-
terien nicht mehr greifen (1991, 297) und so die auf bekannte Routinen rekurrierende Bewil-
tigungsstrategic nicht mehr angewendet werden kann. Im zweiten Schritt geschicht dann die
Produktion ,innerer Bilder* (ebd., 316). Hierunter werden noch gréftenteils unbewusste, niche
artikulierbare Vorstellungen verstanden, die die Auflsung der krisenhaften Situation bedingen
konnten. Diese Bilder bzw. Vorstellungen unterliegen dann einem Prozess der Bewusstmachung,
sie gelangen vom Impliziten zum Expliziten, sodass sie schlieflich im dritten Schritt in ,rea-
lititstaugliche Mittel der Krisenbewiltigung® (Koller 2012, 119) umgesetzt werden kénnen.
Wihrend sich der zweite Schritt der ,inneren Bilder” unmittelbar nach der Irritation vollzieht,
benétigt Schritt 3 deutlich linger und wird von Oevermann selbst als ein ,kontinuierliche|[r]
Prozess der Rekonstruktion* (1991, 316) bezeichnet. Ubertriigt man diese Uberlegungen auf
den transformatorischen Bildungsbegriff, so wird erneut die bereits erwihnte Prozesshaftigkeit
deutlich und die Grof8e Zeit gewinnt, wie bis hierher deutlich werden konnte, fiir einen solchen
Prozess an Bedeutung (Koller 2012, 120). Koller stellt fest, dass die Entstehung neuer Figu-
ren des Welt- und Selbstverhilenisses einem kiinstlerischen Schaffensvorgang dhnelt, woraus er
folgert, dass diesem ausreichend Raum zur Verfiigung gestellt werden muss (2011, 116). Die
Transformation von Welt- und Selbstverhiltnissen geschicht also nur langsam und ist in seiner
Dynamik cher trige. Dies liegt unter anderem auch in der Unbewusstheit wesentlicher Aspekte

des Welt- und Selbstverhiltnisses begriindet (ebd., 58).

2.6 Transformatorische Bildungsprozesse im Kontext von Hochschulbildung

Im Anschluss an die Betrachtung des Bildungsbegriffs als transformatives Geschehen ergibt sich
die Frage, inwiefern dieses Verstindnis auf den oft so bezeichneten ,Bildungsort” Hochschule
bezogen werden kann und welche Bedeutung transformatorische Bildungsprozesse in diesem
Kontext haben.

Menz und Arens (2013, 99) stellen fest, dass universitire Praxis ,,Jlandliufig als kompetente Ein-
fuhrung in die Wissenschaft® verstanden wird. Schwierig ist an dieser Sichtweise die enorme
Hierarchisierung zugunsten der Lehrenden. Thnen wird damit sowohl eine Kompetenz als auch
eine Aufgabe zugesprochen, die mit einem transformatorischen Bildungsbegriff nur schwer-
lich zu vereinbaren ist. Die Autorinnen weisen weiterhin auf eine Zweiteilung von Differenz
universitirer Praxis hin, die fur ein Grundverstindnis von universitirer Bildung wesentlich er-
scheint. Sie unterscheiden zunichst verschiedene Wissensarten (ebd., 100). Fiir die Gruppe der
Lernenden, in diesem Fall die Studierenden, wird angenommen, dass sie zwar tiber Wissensbe-
stande verfuigen, sie jedoch den Bildungsort Universitit besuchen, mit dem Ziel, dieses Wissen
auszuweiten bzw. zu aktualisieren (ebd.). Menz und Arens sprechen von einem so genannten
»Noch-nicht-Wissen“ bzw. ,,Anders-Wissen“ (ebd.), welches durch die Wissenden der Universi-
tat, sprich die Lehrenden, bearbeitet werden soll.

Damit einher geht auch eine Wissens-Differenz als soziale Differenz (ebd.). Subjekeen, die sich
als Lehrende an einer Universitat befinden, wird sozial eine bestimmte Rolle zugeschrieben,
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die sie als ,angemessen-wissend positioniert. Das Wissen der Studierenden, die sich an den
Bildungsort Universitit begeben, scheint unvollkommen bzw. nicht ausreichend und soll daher
transformiert werden. Es hat also einen anderen Stellenwert als das Wissen der Universitits-
angehérigen (ebd.). Dadurch wird der Begriff der Positionierungen relevant. Menz und Arens
definieren diesen im Anschluss an Lucius-Hoene und Deppermann (2004, 168) als ,,Praktiken,
mit denen Menschen sich selbst und andere in sprachlichen Interaktionen auf einander bezogen
als Personen her- und darstellen®. Diese Auffassung ist anschlussfihig an die bildungstheore-
tischen Ausfithrungen aus den vorangegangenen Kapiteln, da auch hier die in Interaktionen
hergestellte Konstruktion von Wirklichkeit und sich veraindernder Welt- und Selbstverhiltnisse
durch Auseinandersetzung mit einem anderen postuliert wird.

Menz und Arens schen das Potenzial von Bildungsprozessen im Rahmen universitirer Praxis
in genau diesen Positionierungen bzw. gerade in der Zuriickweisung von Positionierungen,
insbesondere zwischen Lehrenden und Studierenden (2013, 108). Erginzt werden kann hier
aber sicherlich auch die Perspektive der Studierenden untereinander bzw. jegliche Form, bei
der Studierende (wie auch Lehrende) in ihrer Position zuriickgewiesen, mit anderen Worten
irritiert werden. Die Erkenntnis iiber sich unterscheidende Welt- und Selbstbeziige eroffnet
so die Option, um- bzw. anders zu denken (ebd.). Offensichtlich lisst sich hier das bereits
erwihnte Krisenhafte wiederfinden, das Bildungsprozesse anregen kann. Es muss aber Be-
wusstsein dariiber herrschen, dass eine krisenhafte Erfahrung nicht fiir jeden Studierenden
gleichermafien gilt. Ein Subjeke erlebt eine Irritation durch eine bestimmte Konfrontation, die
ein anderes wiederum als in seine Routinen passend einfiigen kann. Irritationserlebnisse sind
daher individuell, auch wenn sie sich auf sozial geteilte Orientierungen beziehen (Hoffarth,
Klingler & Pléfer 2013, 60).

Lehrende scheinen also den Auftrag zu haben, Lehrangebote so anzulegen, dass Irritationen
moglich sind. Ob diese realisiert werden und zu den gewiinschten Bildungsprozessen fithren, ist
jedoch nicht beeinflussbar (ebd., 57). Wie der strukturtheoretische Ansatz zur Professionalitit
im Lehrer*innenberuf (Helsper 2002) postuliert, ist auch in der universitiren Praxis die Unsi-
cherheitsantinomie prisent (vgl. Kapitel 4.2.2).

Ein wesentlicher Aspekt, um diesem Anspruch tiberhaupt annihernd Rechnung tragen zu kon-
nen, ist die Verkniipfung von Lerninhalten mit der Lebenswelt der Lernenden. Diese Forderung
gilt nicht nur fiir die Institution Schule, sondern ebenfalls fiir universitire Praxis. Davon aus-
gehend, dass universitire Lehre irritieren soll, das heifit, dazu fithren soll, dass Studierende ihr
Welt- und Selbstverhiltnis infrage stellen, muss Lehre so konzipiert sein, dass sie tiberhaupt von
Studierenden als anschlussfihig an bzw. unpassend fiir ihre bisherigen Vorstellungen wahrge-
nommen wird (Hoffarth et al. 2013, 56).

Die Frage, die sich stellt, ist: Muss universitire Lehre zu Bildungsprozessen fiihren? Pointiert
kann gefragt werden, ob das Ziel jeder Lehrveranstaltung sein kann, bei jedem*r Lernenden Bil-
dungsprozesse zu initiieren? An dieser Stelle kann an die Beftirchtung Wischmanns angekniipft
werden, dass Lernprozesse gegeniiber Bildungsprozessen eine Marginalisierung erfahren (2017,
110). Eine Wissensvermittlung im Sinne von Lernprozessen, bei denen Studierende Informati-
onen innerhalb ihres Informationsverarbeitungsrahmens aufnehmen, wiirde in ihrer Bedeutung
geschmilert, strebte man im Rahmen universitirer Lehre ausschliefilich Bildungsprozesse im
Sinne von Transformationen an. Wie gezeigt werden konnte, sind aber auch Wissensbestinde
bzw. Informationen, die neu gelernt werden, wesentlich, um tiberhaupt Bildungsprozesse ansto-
en zu kdénnen. Somit soll sich an dieser Stelle dafiir ausgesprochen werden, universitire Praxis
weder als alleinigen Lern- noch als reinen Bildungsort im Sinne der getitigten Unterscheidung



der beiden Begriffe zu verstehen. Eine Verschrinkung beider Prozesse ist notwendig und mog-
lich. Lernprozesse ermdglichen die Weiterentwicklung des Welt- und Selbstverhiltnisses und
erdffnen damit auch deren Verinderung im Rahmen von den beschriebenen Bildungsprozessen.
An dieser Stelle soll auch auf das von den Autorinnen Hoffarth et al. (2013, 62) zentrale Mo-
ment von Bildungsprozessen hingewiesen werden: Die Bereitschaft, sich tiberhaupt irritieren zu
lassen. Es wurde bereits expliziert, dass die Verinderung von Welt- und Selbstverhiltnissen trige
ablduft und durchaus, wenn auch teils unbewusst, mit Anstrengung fiir das Subjekt verbunden
ist. Diesem Aspekt muss ebenfalls Rechnung getragen werden, wenn Lehrende Bildungsprozesse
anstoflen wollen. Insbesondere in Studiengingen des Lehramts kann angenommen werden, dass
das Wissen, welches Studierende aus ihrer eigenen Schulzeit iiber die Institution Schule in die
universitire Praxis einbringen, iiber eine grofle Wirkmacht gegeniiber ihrer Bereitschaft, sich in
diesen Annahmen irritieren zu lassen, verfiigt (kritisch Wenzl, Wernet & Kollmer 2018, 3).

An dieser Stelle bietet sich ein Vorgriff auf die Kapitel 4.2 und 5.3 an. Studien belegen den
Effeke der Beeinflussung der eigenen Schulzeit (exempl. Pajares 1992) und verdeutlichen, dass
die Verinderung von Uberzeugungen zum Lehren und Lernen bei Lehramtsstudierenden be-
sonders erschwert ist. Die biographischen Erfahrungen in der eigenen Schulzeit prigen mit
anderen Worten ihr Welt- und Selbstverhiltnis und haben damit erhebliche Auswirkungen auf
die Entwicklung der eigenen Professionalitit. Diesem Grundverstindnis einer sich iiber die ge-
samte Lebensspanne erstreckenden Entwicklung von Professionalitit trigt der in Kapitel 4.2.3
vorgestellte berufsbiographische Ansatz ( Terhart, Czerwenka, Ehrich, Jordan & Schmidt 1994)
Rechnung. Somit wird deutlich, dass die von Hoffarth et al. (2013) angesprochene Bereitschaft
zur Irritation gerade bei Lehramtsstudierenden oftmals weniger ausgeprigt erscheint, auch
wenn dariiber seitens der Studierenden zumeist kein direktes Bewusstsein herrscht.

Ebenfalls die Positionierung der Lehrenden, um erneut auf den Ausgangspunkt der Autorin-
nen Menz und Arens (2013) zuriickzukommen, muss unter diesem Verstindnis von Bildung
durchaus tiberdacht werden. Sie sind zum einen Zustindige der Wissensvermittlung und wer-
den in dieser Position auch mit der Forderung nach universell geltenden ,Handlungsrezepten'
konfrontiert. Allerdings wire fiir die Realisierung transformatorischer Bildungsprozesse auch
das Verlassen der Ebene der Wissensvermittlung notwendig. Briiche und Infragestellungen,
Nicht-Wissen und Widerspriichlichkeiten miissen von beiden Seiten, Lehrenden und Lernen-
den, ausgehalten werden (Lindmeier, B., Meyer & Junge 2017, 269f.). So werden potenzielle
Bildungsriume hergestellt (Menz & Arens 2013, 108). Das Eingestehen von Unklarheiten und
eine offene Kommunikation sowie Reflexion von Irritationen sind wesentlich, um iiber Lern-
prozesse zu Bildungsprozessen zu gelangen (Hoffarth et al. 2013, 70).

Die Rahmenbedingungen universitirer Praxis miissten fiir diesen Anspruch ebenfalls tiber-
dacht und gegebenenfalls modifiziert werden: So muss gewihrleistet und ausgehalten werden,
dass unterschiedliche Diskursarten berechtigt sind, nebeneinander zu stehen, Verschiedenheit
anerkannt werden und Zeitraume geschaffen werden, in denen Lern- und Bildungsprozesse ver-
kniipft und insbesondere letztere initiiert werden kénnen (Koller 2005, 98).

2.7 Abschlieflende Betrachtungen zur Begriffsbestimmung

Die vorliegende Arbeit folgt einem Grundverstindnis von Bildung als transformatorischem
Prozess. Wesentlich dafiir ist eine Unterscheidung von Bildung und Lernen, wobei Lernen als
erstrebenswerter Informations- und Wissenszuwachs ebenfalls Beachtung findet. Beide Aneig-
nungsprozesse besitzen ihre Legitimation und konstituieren sich gegenseitig. Bildungsprozesse
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in diesem Verstindnis bediirfen einer irritierenden, krisenhaften Erfahrung als Ausgangspunkt,
wodurch durch das Subjeke verinnerlichte Welt- und Selbstverhilenisse infrage gestelle und er-
schiittert werden. In der Folge muss sich der Rahmen, in dem neue Informationen und Erlebnis-
se verarbeitet werden, verindern und so modifiziert werden, dass nicht zwangsliufig komplett
neue, aber anteilig neue und verinderte bzw. erweiterte Welt- und Selbstverhiltnisse entstehen.
Bildung wird als biographische Aufgabe mit cinem prozessualen Charakter verstanden. Das
heiflt, Bildung ist nicht unmittelbar an Institutionen gebunden. Transformatorische Bildungs-
prozesse, bei denen das bisherige Selbst- und Weltverhiltnis eines Subjekts irritiert wird, sind
jederzeit moglich. Sie finden ihren Anfang mit Lebensbeginn und ereignen sich in dieser friith-
kindlichen Zeit weitaus hiufiger, abhingig von dem sich rasant entwickelnden Selbst- und
Weltbild. Erwachsene erleben aufgrund eines durch Krisen und Routinen stirker gefestigten
Welt- und Selbstbildes moglicherweise seltener transformatorische Bildungsprozesse. Damit
einher geht die Resistenz und Trigheit zur Verinderung des Welt- und Selbstbildes gegeniiber
Erschiitterungen bzw. krisenhaften Erfahrungen.

Bildungsprozesse im Sinne einer Transformation sind niemals abgeschlossen und konnen sich
bis zum Lebensende vollziehen. Sie weisen stets einen prozessualen Charakter auf.

Universitire Praxis kann Bildungsprozesse dieser Art anregen, sollte sich jedoch in ihrer Auf-
gabe nicht darauf beschrinken. Bildungsprozesse ereignen sich hochindividuell und der An-
spruch, diese bei jedem*r Lernenden zu realisieren, wird damit zu einer Utopie. Wohl aber sollte
universitire Praxis darauf abzielen, neben der Verwirklichung von Lernprozessen Bildungspro-
zesse mitzudenken und diese zu initiieren.

Das dargelegte Begriffsverstindnis dient als Grundverstindnis und Arbeitsfolie. Deutlich wird
aber auch, dass in der folgenden Bezugsliteratur nicht immer von diesem Bildungsbegriff ausge-
gangen wird und beispielsweise Bildung stirker im Kontext Schule und Qualifikation betrach-
tet wird. Es wird jedoch stets mitgedacht und bei der Darstellung der Untersuchungsergebnisse
explizit konkretisiert.



3 Inklusionsorientierte Lehrer*innenbildun
g

Die Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2009 impliziert nicht nur Ver-
dnderungen auf der Ebene des Systems Schule, sondern macht auch ein Umdenken im Hinblick
auf die Ausbildung von Lehrkriften erforderlich. Der Schwerpunke des vorliegenden Kapitels
konzentriert sich auf die erste Phase der inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung und setzt
Schwerpunkte im Bereich der Sonderpidagogik.

Zunichst erfolgt die Betrachtung strukturbezogener Fragen. Darunter fallen bildungspo-
litische Vorgaben und Empfehlungen in Bezug auf die Umsetzung inklusionsorientierter
Lehrer*innenbildung sowie schlieflich Uberlegungen zu der Gestaltung der Lehrkrifteausbil-
dung im Hinblick auf die verschiedenen Lehrimter unter den Bedingungen inklusiver Schulen.
Den Anschluss an diese strukturbezogenen Aspekte bildet ein Uberblick iiber aktuelle For-
schungsthemen der Lehrer*innenbildung. Diese spielt, gerade im Hinblick auf Inklusion, eine
grofe Rolle in der Bildungsforschung (Lindmeier, C. 2013, 180). Da auch diese Arbeit cinen
Beitrag zur inklusionsbezogenen Lehrer*innenbildungsforschung leistet, wird eine Kontextua-
lisierung des vorliegenden thematischen Bezuges in dem Rahmen vorgenommen.

Zuletzt findet eine Betrachtung des aktuellen Umsetzungsstandes inklusionsorientierter
Lehrer*innenbildung statt. Dies impliziert auch die Darstellung eines Hochschulseminars,
dessen studentische Teilnehmer*innen fur die vorliegende Arbeit als Interviewpartner*innen
gewonnen wurden. Gleichzeitig zeigt das vorgestellte Seminar auch eine konkrete Form der
Umsetzung inklusionsorientierter Lehrer*innenbildung.

» Exkurs: Die Begriffe ,Behinderung® und ,, Inklusion” im Kontext dieser Arbeit

Im nachfolgenden Kapitel werden erstmals die Begriffe Behinderung und Inklusion relevant.
Da diese im Verlauf der Ausfithrungen stindig herangezogen werden, soll exkursartig dargelegt
werden, von welchem Grundverstindnis dieser beiden Begriffe die Autorin ausgeht. Es muss
jedoch auch darauf hingewiesen werden, dass die konsultierten Quellen sowie die befragten
Studierenden durchaus ein anderes Begriffsverstindnis zugrunde legen kénnen.

Um sich dem Begriff Behinderung zu nihern, muss eine mehrperspektivische Sichtweise ein-
genommen werden, um zu einem grundlegenden Arbeitsverstindnis zu gelangen. Es werden
mehrere Modelle unterschieden, die versuchen, den Begrift zu beschreiben.

Aus individualtheoretischer Sicht wird Behinderung als personenbezogenes Defizit angeschen.
Zentrales Moment dieses Modells ist eine fassbare Schidigung (Kastl 2017, 47). Relevant ist
diese Betrachtungsweise insbesondere in einem medizinischen Kontext, in dem es darum geht,
geistige und korpetliche Defizite festzustellen, gegebenenfalls zu behandeln und bestimmte Un-
terstiitzungsmdglichkeiten zu erhalten. B. Lindmeier und C. Lindmeier (2012, 20) merken an,
dass die Zuschreibung von Behinderung als individuelles Defizit dazu gefiihrt hat, eine Unter-
scheidung zwischen Behinderungsarten vorzunehmen, welche auch heute noch vorzufinden ist.
Ein aktuelles Beispiel ist die Differenzierung von Forderschulen speziell fiir Beeintrichtigungen
des Sehens, des Horens, der geistigen Entwicklung usw. Dies schligt sich auch aktuell noch in
der Ausbildung sonderpidagogischer Lehrer*innenbildung nieder, was interdisziplinire Koope-
rationsprozesse erschwert (ebd.) und besonders in der inklusiven Schule, in der keine strikte
Trennung nach Forderschwerpunkten vorgesehen sein soll, durchaus kritisch anzusehen ist.
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Vertreter*innen des sozialen Modells von Behinderung kritisieren, dass insbesondere die Medi-
zin und die Sonderpidagogik Behinderung im Sinne der individualtheoretischen Sichtweise
missbrauchen, um ihren eigenen Zustindigkeitsbereich zu sichern (Dederich 2009, 18f.) und
fordern eine Abkehr von der defizitiren Sichtweise hin zu einer Wahrnehmung von gesellschaft-
licher Bedingtheit von Behinderung (Lindmeier, B. & Lindmeier, C. 2012, 21). Mit dieser
Sichtweise erfihrt die Anniherung an den Behinderungsbegriff eine Verinderung. Nicht die
korperliche Schidigung einer Person steht im Vordergrund, sondern vor allem die gesellschaft-
lichen Faktoren, die zu der Behinderung im Sinne des Behindert-Werdens fithren. Zentral sind
dabei gesellschaftliche Stigmatisierungsprozesse (Goffman 1967). Durch sie wird die besonde-
re Bedeutung sozialer (negativer) Bewertungen von Merkmalen, die augenscheinlich nicht der
Norm entsprechen, deutlich (Cloerkes 2007, 169). Das soziale Modell nimmt eine Trennung
zwischen zwei Begrifflichkeiten vor, die fiir das Verstindnis wesentlich sind: Es unterscheidet
zwischen den beiden englischen Begriffen ,impairment’, also einer objektiven Schidigung und
Jdisability’, welcher Teilhabeeinschrinkungen bzw. einen nachteiligen gesellschaftlichen Status
meint (Kastl 2017, 48).

Die Diskussion, die das soziale Modell mit einer Betrachtung gesellschaftlicher Faktoren im
Kontext von Behinderung hervorrief, fithrte schlieflich auch zu einem modifizierten Blick im
gesundheitlichen Kontext. Die im Jahr 2001 von der Weltgesundheitsorganisation (WHO) ver-
abschiedete ICF (International Classification of Functioning, Disability and Health) sicht ein
Modell vor, dass sich mehrfakeoriell der Definition von Behinderung annihert. Das so genannte
bio-psycho-soziale Model[ von Behinderung betrachtet zwar auf der einen Seite noch immer das
Gesundheitsproblem, beriicksichtigt aber auch beeinflussende Kontextfaktoren (DIMDI 2019,
0.5.), wie in der folgenden Abbildung 1 deutlich wird.

Gesundheitsproblem
(Gesundheitsstérung oder Krankheit)

v v v
Korperfunkii Partizipati
Orperfunktionen Aktivititen artizipation

und -strukturen A [Teilhabe]

A A
V ¥

personenbezogene
Faktoren

Umweltfaktoren

Abb. 1: bio-psycho-soziales Modell (DIMDI 2019)

B. Lindmeier und C. Lindmeier konstatieren, dass das bio-psycho-soziale Modell derzeit als ein
Minimalkonsens in der Sonderpidagogik gilt (2012, 25).

Ebenfalls fir Aufmerksamkeit in den Diskursen sorgen die in den Achtzigerjahren in den USA
und Grofibritannien entstandenen Disability Studies. Diese bezeichnen einen interdisziplina-
ren Forschungsansatz, der mafigeblich durch behinderte Forscher*innen vertreten wird (ebd.,
35). Im Sinne dieses Ansatzes wird Behinderung als ein ,Grundphinomen menschlichen Da-
seins“ (ebd.) angesehen und verstirke nach der sozialen Konstruktion von Behinderung gefragt.
Dabei ist laut den Disability Studies zu beriicksichtigen, dass es sich bei Behinderung nicht



um ein medizinisches Problem handelt, sondern um eine gesellschaftlich hergestellte Ungleich-
heitsdimension (Kobsell 2015, 118f.). Es stellt sich daran anschliefend dann die Frage, wie und
auf welche Weise Behinderung historisch, kulturell und sozial hergestellt wird (Waldschmidt
2009, 125).

Waldschmidt formuliert im Anschluss an dieses Begriffsverstindnis, das sich wesentlich auf
das soziale Modell bezieht, den Vorschlag eines kulturellen Modells von Behinderung. Dabei
geht es um die Betrachtung von Behinderung und Nicht- Behinderung in ihrem sich gegen-
seitig bedingenden Gefiige. Relevant sind dabei insbesondere kulturelle Entwicklungen und
Praktiken (Waldschmidt 2005, 25). Damit verbunden ist fiir Waldschmidt ebenfalls, dass So-
zialleistungen und Biirgerrechte fiir eine umfassende Teilhabe behinderter Menschen nicht als
ausreichend anzusehen sind, sondern auch ihre kulturelle Reprisentation in den Mittelpunket
zu riicken sei. Eine Betrachtung von Behinderung angelehnt an dieses Verstindnis fiihrt dazu,
behinderte Menschen nicht als eine zu integrierende Randgruppe anzusehen, sondern als ein
Bestandeteil der Gesellschaft (ebd., 27).

Auf rechtswissenschaftlicher Ebene ist schlussendlich auch das menschenrechtliche Modell von
Behinderung der Vollstindigkeit halber zu beriicksichtigen. Dieses Modell wurde insbesondere
im Kontext der Ratifizierung der UN-Konvention bedeutsam und stellt heute eine wichtige
Bezugsgrofle dar (Weisser 2018, 96). Es ,basiert auf der Erkenntnis, dass die weltweite desola-
te Lage behinderter Menschen weniger mit individuellen Beeintrichtigungen als vielmehr mit
gesellschaftlich konstruierten Entrechtungen (gesundheitlich) beeintrichtigter Menschen zu
erkliren ist“ (Degener 2009, 200).

Fiir die vorliegende Arbeit wird sich der Annahme angeschlossen, dass Behinderung ein soziales,
kulturell gepragtes Konstrukt ist. Die medizinische Sichtweise, die allein von einer Schidigung aus-
geht, reicht nicht aus, um das, was Behinderung impliziert, zu beschreiben. Das menschenrechtli-
che Modell, das insbesondere die gesellschaftliche und rechtliche Teilhabe behinderter Menschen
fokussiert, trigt ebenfalls zum Grundverstindnis von Behinderung in dieser Arbeit bei.

Im Folgenden finden sich sowohl die Bezeichnungen ,,Menschen mit Behinderung® wie auch ,,be-
hinderte Menschen®. ,Behindert ist dabei im Sinne des Behindert-Werdens zu verstehen, indem
sich das Grundverstindnis der Arbeit der Uberzeugung anschlief3t, dass erst in sozialer Interaktion
und der Beriicksichtigung geltender Normen das Konstruke Behinderung relevant wird.

Dassich diese Arbeit im Themenfeld Schule bewegt, ist davon auszugehen, dass in den gefithrten
Interviews die Bezeichnung Schiiler*innen bzw. Kinder mit Forder- bzw. Unterstiitzungsbedarf
fille oder sogar synonym zur Bezeichnung Schiiler*innen bzw. Kinder mit Behinderung/behin-
derte Schiiler*innen bzw. Kinder verwendet wird. Eine explizite inhaltliche Unterscheidung
wird im Rahmen dieser Arbeit dazu nicht vorgenommen. An den Stellen, an denen von den
befragten Studierenden eine Spezifikation vorgenommen wird, wird diese ebenfalls in der Aus-
wertung beriicksichtigt.

Der Begriff Inklusion wird aktuell nahezu inflationir genutzt, was wiederum zu einer Belie-
bigkeit seiner Verwendung fithrt (Katzenbach 2015, 19). Ein immer wiederkehrender Erkli-
rungsversuch bezieht sich auf die Abgrenzung zwischen Inklusion und Integration, wobei
letzteres zumeist als eine Art Vorstufe zu Inklusion verstanden wird (exempl. Stufenmodell der
UNESCO 2005). Dies macht den Anschein einer qualitativen Abstufung zwischen den beiden
Begriffen (Katzenbach 2015, 20). Die Gegeniiberstellung der Begriffe Integration und Inklu-
sion ist insbesondere auf der Ebene von Bildungs- und Erzichungsorganisationen bedeutsam.
Diese vorrangig die schulische Praxis betreffende Debatte um den Inklusionsbegriff erscheint je-
doch fiir eine Arbeit, die inklusionsorientierte Erwachsenenbildung und Lehrer*innenbildung
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verkniipft, nicht ausreichend. Vielmehr soll im Folgenden Inklusion als soziologischer Begrift
verstanden werden. Er wird verwendet in dem Bewusstsein, dass zwei Debatten um Inklusion
existieren. Erstere ist die Debatte um Inklusion von Menschen mit Behinderung. Dabei steht
dem Begriff der Inklusion der der Diskriminierung gegeniiber. Allein diese Debatte zu fokussie-
ren, wiirde jedoch den Blick zu stark verengen und der Tragweite von Inklusion nicht gerecht
werden. Daher wird auch die zweite Debatte, in der es um Inklusion versus Exklusion geht,
mitgedacht. Kronauer merke richtig an, dass beide Debatten weitgehend getrennt voneinander
diskutiert werden. Dabei sei jedoch festzustellen, dass es in beiden Diskussionen um die ,volle,
wirksame und gleichberechtigte Teilhabe an der Gesellschaft (Kronauer 2017, 3) ginge und
daher eine Vernetzung beider Debatten ertragreich sein wiirde (ebd.).

In diesem Kontext sind soziale Schlieffungen (Kronauer 2013, 20) von Bedeutung, die legitim
oder nicht-legitim sein konnen. Problematisch sind soziale Schliefungen dann, wenn das be-
troffene Subjekt oder die betroffene soziale Gruppe in der Realisierung ihrer Lebenschancen
beeintrichtigt wird. Die Aufgabe von Inklusion, also der gesellschaftlichen Zugehérigkeit und
Teilhabe, ist die Uberwindung solcher problematischen nicht-legitimen SchlieSungen (ebd.).
Aktuell zeichnet sich jedoch deutlich ab, dass ein Problem zunehmender Teilhabeungleichhei-
ten entsteht, welches sich eindeutig nicht ausschlieSlich auf behinderte Menschen beschrinke
(Kronauer 2017, 9). Kronauer spricht dabei Bereiche wie Erwerbsarbeit, Biirgerstatus und sozi-
ale Nahbezichungen an (ebd., 5f.). An dieser Stelle lassen sich die beiden genannten Debatten
zusammenbringen, stellt man die Frage, ,[in w]ie weit das Bildungssystem, der Arbeitsmark,
die Beschiftigungsverhiltnisse, der Sozialstaat ihrerseits zur Inklusion oder zur Exklusion
bei[tragen]?“ (ebd., 11).

Anschlussfihig daran wird die verbreitete Annahme, Inklusion beschrinke sich auf Schule und
betrife vorrangig die Gruppe behinderter Menschen, in dieser Arbeit nicht vertreten. Inklusion
ist kein ,,Sonderproblem von Gruppen® (Kronauer 2013, 24), sondern eine gesamtgesellschaft-
liche Aufgabe. Die Institution Schule ist Teil der Gesellschaft und die Folgerung, Schule kénne
,inklusiver sein als die Gesellschaft, in der sie existiert, ist ein fataler Fehlschluss.

Die bewusste Unterscheidung zwischen einem engen und weitem Inklusionsbegriff wird im
Rahmen der Arbeit nicht im Vorhinein vorgenommen. Grundsitzlich wird davon ausgegangen,
dass sich der Adressat*innenkreis von Inklusion nicht ausschlieflich auf Menschen mit Behin-
derung bezieht. Angelehnt an die Ausfithrungen von C. Lindmeier und Liitje-Klose (2015)
erscheint die Fokussierung auf ein weites Adressat*innenverstindnis mit besonderem Blick auf
vulnerable Gruppen sinnvoll (2015, 8f.). Dies schlieft Menschen mit Behinderung ein, fokus-
siert jedoch nicht speziell auf sie, da die Situation bestimmter marginalisierter Minderheiten im
Allgemeinen betrachtet wird.

Im Hinblick auf die Fallstudien dieser Arbeit wird inhaltlich jedoch ein Fokus auf der Diffe-
renzlinie Behinderung liegen. Damit folgt die Arbeit der Schwerpunkesetzung der Interview-
ten, die sich durch ihren antizipierten Berufsweg stark im Fachbereich der Sonderpidagogik
und damit argumentativ an der Differenzlinie Behinderung bewegen.

3.1 Strukturbezogene Aspekte einer inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung

Wie eingangs erwihnt erfordert die Umsetzung eines inklusiven Schulsystems Lehrkrifte, die
mit besonderem Fokus auf die Gestaltung inklusiver Lernprozesse ausgebildet werden. Dies im-
pliziert zunichst strukturelle Verdnderungen in der Lehramtsausbildung, die auf erteilte Vorga-
ben durch die Bildungspolitik hin umgesetzt werden sollen.



Daher sollen folgend Richtlinien bzw. Empfehlungen in den Blick genommen werden, die in
diesem Kontext relevant sind. Dazu wird zum einen ein internationales Profilpapier herange-
zogen sowie auf nationaler Ebene auf Veroffentlichungen der Kultusministerkonferenz zuriick-

gegriffen.

3.1.1 TE4I - Ein Profil fiir inklusive Lehrerinnen und Lehrer

Wihrend der Fokus im Kontext inklusionsorientierter Lehrer*innenbildung oftmals vorschnell
auf den Umgang mit Kindern mit sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf gerichtet wird,
stellt das folgend vorgestellte Profilpapier TE4I der European Agency for Development in
Special Need Education (kurz Agency) notwendige Kompetenzen und grundsitzliche Wer-
te fiir alle Lehrkrifte dar, die im Sinne eines weiten Inklusionsbegriffs mit der Diversitit ihrer
Schiiler*innenschaft konfrontiert sind.
Ziel des Projekts, indem das Profilpapier entstanden ist, war es, die zentralen Voraussetzungen
fir angehende Lehrkrifte zu ermitteln, unabhingig vom Alter der Schiiler*innenschaft oder
sonstigen Spezialisierungen. Unter den zentralen Voraussetzungen werden laut der Agency
Kompetenzen, Wissen und Verstindnis sowie Einstellungen und Werte verstanden (2012, 7).
Es soll als internationales Profil angesehen werden, das die gemeinsamen Interessen der ein-
zelnen Linder eint und ein realistisches Anliegen zur Vorbereitung angehender Lehrkrifte
darstellt (ebd.). Inklusion wird im Rahmen des Profils verstanden als ,ein auf verschiedenen
Prinzipien beruhender, rechtebasierter Bildungsansatz, der von einer Reihe zentraler Werte
getragen wird” (ebd., 8). Inklusive Bildung ist demnach als cin systemischer Ansatz zu verste-
hen, fiir deren Umsetzung nicht die Lehrkrifte als alleinige umsetzende Akteure verantwort-
lich gemacht werden kénnen (ebd., 26). Stattdessen weist die Agency darauf hin, dass sowohl
lehrer*innenbildungsbezogene als auch bildungspolitische Faktoren ausschlaggebend zur Um-
setzung des Profilpapiers sind (ebd., 23£.).

Die genannten zentralen Werte werden fiir das Profil genauer umrissen. Es handelt sich dabei

um die folgenden vier (ebd., 8f.). Diese werden durch Kompetenzbereiche, die die Elemente

Einstellungen, Wissen und Fahigkeiten miteinschlieen, konkretisiert.

1. Wertschitzung der Vielfalt der Lernenden — Diversitit der Lernenden als Ressource und
Bereicherung (AuHassungen inklusiver Bildung; Einstellung der Lehrkrifte zur Unter-
schiedlichkeit der Lernenden)

2. Unterstiitzungaller Lernenden — hohe Erwartung seitens der Lehrkrifte an die Leistung der
Lernenden (Forderung des akademischen, praktischen, sozialen und emotionalen Lernens
aller Lernenden; effektive Ansitze des Lehrens in heterogenen Klassen)

3. Zusammenarbeit mit anderen — Kooperation und Teamarbeit als zentrale Gréflen der Ar-
beit (Zusammenarbeit mit Eltern und Familien; Zusammenarbeit mit anderen Fachkriften
aus dem Bildungsbereich)

4. Personliche berufliche Weiterentwicklung — Lebenslanges Lernen gile auch fiir Lehrkrifte
(Lehrkrifte als reflektierende Praktiker*innen; Lehrer*innenerstausbildung als Fundament
fiir kontinuierlich fortgesetztes berufliches Lernen und Weiterentwicklung der Lehrkrifte)

Diese vier grundlegenden Werte werden zur besseren Greifbarkeit weiter ausdifferenziert, wobei
auf den jeweiligen Kompetenzbereich, also Einstellungen, Wissen und Fihigkeiten, eingegan-
gen wird (ausfithrlich Agency 2012, 13fF.). So entsteht cin ausfiihrliches Profil ciner inklusiven
Lehrkraft, wie sie optimal auf das Durchfiihren inklusiver Lernarrangements vorbereitet wire.
Es darf kritisch angemerkt werden, dass der Katalog der Kompetenzbereiche sehr umfangreich
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ist und das Erreichen aller formulierten Ziele ein hochgestecktes Ziel sein konnte. Die Agency
weist jedoch auch selbst darauf hin, dass die einzelnen Faktoren nicht isoliert zu betrachten
sind, da sie sich teils gegenseitig bedingen oder eng miteinander verwoben sind (2012, 13).
Das Konzept, welches hinter dem Profil steht, basiert auf einem Lernen mit Kopf (Wis-
sen), Herz (Einstellungen) und Hand (ebd., 32). Genutzt werden soll das Profilpapier ins-
besondere von Dozierenden und Lehrkriften in der Lehrer*innenerstausbildung sowie von
Entscheidungstriger*innen der Bildungspolitik, die Verinderungen im Rahmen der Ausbil-
dung von inklusiv arbeitenden Lehrkriften verindern konnen (ebd., 7). Es kann jedoch auch als
Instrument der Selbstreflexion von Lehramtsstudierenden oder Dozierenden genutzt werden,
um insbesondere eigene Einstellungen und Werte, auf die sich die Lehrer*innenerstausbildung
explizit mit konzentrieren soll (ebd., 31), zu iiberdenken (ebd., 23).

3.1.2 Veroffentlichungen der Kultusministerkonferenz

Die Stindige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland
(kurz Kultusministerkonferenz, im Folgenden KMK) verfiigt als cine ihrer Aufgaben iiber
die Sicherung von Qualititsstandards in Schule, Berufsbildung und Hochschule (KMK o.].).
In diesem Rahmen sind die Bestrebungen der KMK hinsichtlich einer inklusionsorientierten
Lehrer*innenbildung von besonderem Interesse. Im Jahr 2009 und 2013 fanden zwei Novellie-
rungen der Rahmenvereinbarungen iiber die Ausbildung und Priifung fiir die sechs Lehramtsty-
pen statt, insbesondere die des Jahres 2013 zielte darauf ab, die Ausbildung der Lehramtstypen
an die Erfordernisse inklusiver Beschulung anzupassen (Lindmeier, C. 2014, 84). In allen Rah-
menvereinbarungen findet sich — jedoch an unterschiedlicher Stelle — eine so genannte Sockel-
formulierung, mit der inklusionsbezogene Basisinhalte in der Ausbildung aller Lehramtstypen
gesichert werden sollen. Diese besteht aus dem Satz: ,Den piadagogischen und didaktischen
Basisqualifikationen in den Themenbereichen Umgang mit Heterogenitit und Inklusion sowie
Grundlagen der Forderdiagnostik kommt dabei eine besondere Bedeutung zu! (Lindmeier, C.
2014, 85). Dic unterschiedliche Verankerung in den jeweiligen Rahmenvereinbarungen fithre
jedoch dazu, dass die tatsichliche Umsetzung sehr unterschiedlich ausfallen kann. Wahrend
im Lehramt fiir die Grundschule die genannten inklusionsbezogenen Themenbereiche in allen
allgemeinen Studienteilen verankert sind, tauchen diese in den anderen Lehramtstypen jedoch
nur in den Bildungswissenschaften und den Schulpraktika auf (ebd.). Dies kann zur Folge ha-
ben, dass die genannten Qualifikationen einzig in Form eines Basismoduls in den Studiengang
implementiert werden (ebd.). Die Aneignung ciner tiefergechenden Wissensbasis bleibt damit
ausgeschlossen.

Uber die Novellierungen der Rahmenvereinbarungen iiber die Ausbildung und Priifung in den
Lehramtstypen hinaus existieren zwei weitere Verdffentlichungen der KMK, die in diesem Rah-
men von Interesse sind. Dies ist zum einen die Neufassung der Standards fiir die Lehrerbil-
dung: Bildungswissenschaften von 2014. Mit ihr wurde die Fassung aus dem Jahr 2004 an die
»Verinderungen in den Schulen und in der Schiilerschaft sowie dementsprechend geinderten
Anforderungen an die Lehrerschaft (KMK 2014, 2) angepasst. Mit ihr werden Anforderun-
gen an das Handeln von Lehrkriften beschrieben, die sich auf Fihigkeiten, Fertigkeiten und
Einstellungen, zusammengefasst als Kompetenzen, beziechen. Diese sind erforderlich, um die
beruflichen Pflichten und Herausforderungen zu bewiltigen (KMK 2014, 4).

Grundlage der Standards im Bereich Bildungswissenschaften sind die Kompetenzbereiche Un-
terrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren (ebd., 7ff.). Diesen werden wiederum Standards
zugeordnet, die sich in theoretische und praktische Ausbildungsabschnitte ausdifferenzieren.



So ist beispielsweise im Kompetenzbereich Erzichen folgende Erweiterung der Kompetenz 5
in der Fassung von 2014 hinzugefiigt worden: ,Lehrerinnen und Lehrer vermitteln Werte und
Normen, eine Haltung der Wertschitzung und Anerkennung von Vielfalt [Hervorh. A.J.] und
unterstiitzen selbstbestimmtes Urteilen und Handeln von Schiiler*innen: (KMK 2014, 10).
Ahnliche Anderungen hin zu einer Wertschitzung von Diversitit im Unterricht finden sich
auch im Kompetenzbereich Beurteilen, bei dem der Standard um das Wissen beziiglich des po-
sitiven Nutzens von heterogenen Lerngruppen erginzt wurde (KMK 2014, 1 1).

Ein weiteres Dokument, welches explizit auf die Implementierung von inklusivem Lernen re-
agiert, ist die Gemeinsame Empfehlung der Hochschulrektorenkonferenz (kurz HRK) und
des KMK, die den Titel ,,Lehrerbildung fiir eine Schule der Vielfalt“ (2015) trigt. Die ge-
meinsame Empfehlung ist das Produkt einer Fachtagung mehrerer Wissenschaftler*innen so-
wie Vertreter*innen der Schul- und Wissenschaftsministerien, aus der zentrale Ergebnisse in die
Empfehlung eingeflossen sind (HRK & KMK 2015, 2). Ziel des gemeinsamen Dokuments ist
es, Beh6rden und Hochschulen eine Orientierung sowie Impulse zu geben, wie eine Umsetzung
inklusionsorientierter Lehrer*innenbildung umgesetzt werden kann (ebd.).

In der Empfehlung , Lehrerbildung fiir eine Schule der Vielfalt” werden als Ziele inklusiver Bil-
dungsangebote in der allgemeinen Schule der bestmégliche Bildungserfolg, die Forderung so-
zialer Zugehorigkeit und Teilhabe sowie die Vermeidung von Diskriminierung benannt (ebd.).
Diesem Verstindnis liegt ein weiter Inklusionsbegriff zugrunde, indem darauf hingewiesen
wird, dass auch besondere Ausgangsbedingungen wie Sprache oder Geschlecht miteingeschlos-
sen sind (ebd.).

Die HRK und die KMK empfehlen, Inklusion als Querschnittsaufgabe zu verstehen, sodass
bestenfalls in allen Lehramtsstudiengingen in den Lehrveranstaltungen inklusionsbezogene
Inhalte implementiert werden sollen. Dies setzt voraus, so auch die Empfehlung, dass alle Be-
teiligten der Lehramtsausbildung eine bessere Vernetzung anstreben (ebd., 3). Ziel ist es dann,
Diversitit als positive Ressource zu erkennen und zu nutzen, dies soll gleichermafien fiir alle
Lehramtstypen gelten.

Gleichzeitig weisen HRK und KMK darauf hin, dass eine sonderpidagogische Expertise auch
bei einer idealen Umsetzung inklusionsorientierter Lehrer*innenbildung unverzichtbar bleibt
(ebd., 3). Kooperation wird als wichtiger Baustein bezeichnet, um Wissen zu verkniipfen und
die eigenen Fihigkeitsgrenzen realistisch einschitzen zu konnen (ebd.).

Auch auf Hochschulebene ergeben sich aus dem Dokument Empfehlungen: Neben der bereits
genannten Implementierung von Lehrveranstaltungen zum Thema sollen Priifungsformate
tiberdacht werden. Grund dafiir ist die Relevanz von professionsbezogener, erfahrungsbasierter
und theoriegestiitzter Reflexionskompetenz (ebd.). Den Ausbau dieser Kompetenz zu férdern,
gelingt beispielsweise eher durch Priifungen in Form von Portfolios, die als ein geeignetes Refle-
xionsmedium angesehen werden konnen (HRK & KMK 2015, 4).

3.1.3 Zusammenfassende Bemerkungen

Die Durchsicht des Profilpapiers, der Standards und Empfehlungen lisst deutlich werden, wie
eine ideale Umsetzung inklusionsorientierter Lehrer*innenbildung aussehen sollte.

Der Aspekt Kooperation taucht in allen erwihnten Strukturempfehlungen auf und gilt als be-
deutsam fiir eine gelingende Umsetzung inklusiver Lernangebote. Zur Kooperation zwischen den
verschiedenen Lehramtstypen liegen zahlreiche Veroffentlichungen und Studien vor (exempl.
Liitje-Klose & Urban 2014; Fussangel & Grisel 2014; Demmer, Hopmann, Kluge & Liitje-Klose
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2019), was wiederum die Bedeutsamkeit dieses Aspekts unterstreicht. Obwohl die Wichtigkeit
von Kooperation in der beruflichen Praxis als anerkannt gilt, schlieSt die Ausbildung der ersten
Phase daran recht langsam an. An vielen Hochschulstandorten finden sich noch immer getrennte
Studienginge der verschiedenen Lehrimter. Diese Tatsache steht daher der spiteren antizipierten
Kooperation der Lehrkrifte entgegen (Heinrich, Urban & Werning 2013, 72).

Unterschieden werden aktuell drei Modelle der Gestaltung von Kooperation in der ersten Phase
der Lehrer*innenbildung. Das Modell, welches am wenigsten Beriihrungspunkte zwischen den
Ausbildungsgingen vorsieht, ist das so genannte ,, Infusion Model“ (Agency 2010, 21) bzw. auch
als ,discrete model“ oder ,Getrennte Modelle“ bezeichnet (Lindmeier, C. 2013, 181). Dieses
sicht eine grundlegende Einfiihrung in ausgewihlte sonder- und inklusionspidagogische Frage-
stellungen vor, die in etwa ein bis zwei Lehrveranstaltungen vermittele wird (ebd.; Liitje-Klose,
Miller & Ziegler 2014, 74). Getrennte Lehramtsstudienginge werden dabei beibehalten. Der
Nachteil dieses Modells ist offensichtlich, da die Studierenden kaum Méglichkeiten der Begeg-
nung erhalten, die iiber einen kurzfristigen Austausch hinausgehen. Eine Zusammenarbeit zwi-
schen den Ausbildungsfachbereichen scheint ebenfalls sehr unwahrscheinlich (Lindmeier, C.
2013, 181). Eine mégliche Folge der minimalen Interaktion zwischen den Studierenden kénnte
auch ecine geringere Wertschitzung der Arbeit der jeweils anderen Seite sein, die aus der fehlen-
den Kenntnis iiber die Aufgaben- und Kompetenzbereiche hervorgeht (ebd.).

Das Gegenmodell zum vorgestellten ,,Infusion Model® ist das so genannte ,,Unification Model*
(Agency 2010, 21), bei C. Lindmeier zusammenfassend als ,merged models* bzw. ,Verschmol-
zene Modelle® bezeichnet (2013, 180). Im Rahmen dieses Modells gilt fiir alle Lehramtsstudie-
renden dasselbe Curriculum, welches auf die inklusive Schule vorbereiten soll. Eine eigenstindi-
ge Ausbildung in der Sonderpidagogik ist damit nicht mehr vorgesehen (ebd.). Voraussetzung
fir die erfolgreiche Umsetzung dieses Modells ist die enge Zusammenarbeit zwischen allen
Fachbereichen sowie eine Neuerarbeitung und Neukonzipierung der bislang vorhandenen Cur-
ricula (Lindmeier, C. 2013, 184). Kritisch zu sehen ist, dass die Sonderpidagogik als besonde-
rer Kompetenzbereich inklusiver Schule nicht aus der ersten Ausbildungsphase verschwinden
sollte (Laubner 2015, 39).

Das dritte Modell bildet einen Mittelweg zwischen den beiden Genannten. Es handelt sich
dabei um das ,Collaborative Training Model“ (Agency 2010, 21). Dieses sieht vor, die ver-
schiedenen Lehramtstypen zwar beizubehalten, die Studierenden jedoch in einer Vielzahl von
Lehrveranstaltungen zusammenkommen zu lassen. Somit bleibt auch die spezifische sonderpa-
dagogische Ausbildung erhalten (Liitje-Klose et al. 2014, 74). Es findet also eine Integration der
Fachbereiche Sonderpidagogik und allgemeine (Schul-)Pidagogik statt, weswegen diese Form
der Umsetzung auch als ,integrated model“ (Lindmeier, C. 2013, 180) bezeichnet wird.
Interessant an den Modellen der Kooperation in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung ist
besonders die Feststellung, dass eine fehlende Kooperation zu einer geringeren Wertschitzung
und Anerkennung des jeweils anderen Lehramts fithren konnte. Auf der anderen Seite kann
jedoch auch vermutet werden, dass schlechte oder unreflektierte Erfahrungen in der Zusam-
menarbeit verschiedener Lehramtstypen ebenfalls negative Auswirkungen auf Wertschitzung
und Anerkennung der jeweiligen Expertise haben. In jedem Fall wird durch die Verinderung
des Berufsbildes von Lehrkriften die berufliche Identitit verstirke infrage gestellt und muss,
auch in Abgrenzung zu jeweils anderen Lehramtstypen, gegebenenfalls neu definiert werden
(vgl. Kapitel 4). Dieser Aspekt konnte auch folgend fiir die im Rahmen der vorliegenden Arbeit
befragten Studierenden von Bedeutung sein und sich in den Rekonstruktionen ihrer Textpro-
tokolle wiederfinden.



Zu den strukturbezogenen Aspekten einer inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung ist ab-
schlieend festzuhalten, dass es sich, insbesondere bei dem Profilpapier der Agency, um sehr
umfangreiche Empfehlungen handelt, die keine Verbindlichkeit besitzen. Allein die Standards
fiir die Lehrer*innenbildung geben verbindliche Rahmungen vor. Kritisch zu sehen ist aber die
erwihnte Sockelformulierung, die dazu fiihre, dass die Auslegung je nach Lehramt sehr unter-
schiedlich stattfinden kann. Problematisch sind auch die idealistischen Umsetzungsvorschlige,
die in den Empfehlungspapieren deutlich werden. Eine konkrete Umsetzung in die Ausbil-
dungspraxis kénnte dadurch erschwert werden.

Ankniipfend daran befasst sich das folgende Kapitel mit der tatsichlichen Situation. Bevor die
aktuelle Umsetzung inklusionsorientierter Lehrer*innenausbildung in der ersten Phase betrach-
tet wird, wird ein Uberblick iiber aktuelle Themen der Lehrer*innenbildungsforschung vorge-
nommen. Dieser dient zum einen dazu, festzustellen, welche Facetten der Lehrer*innenbildung
in der Forschung relevant gesetzt werden und zum anderen dazu, die vorliegende Studie in die-
sen Kontext einzuordnen sowie ihren Ertrag deutlich zu machen.

3.2 Inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung — Aktuelle Betrachtungen

Forschung zu inklusionsorientierter Lehrer*innenbildung

Durch die Verinderung des Titigkeitsfeldes und der Ausbildung von Lehrkriften stellen sich
zahlreiche Fragen, die bereits in der Zeit vor der Ratifizierung der UN-Behindertenrechts-
konvention relevant waren, jedoch aktuell auch neue bzw. modifizierte Problemstellungen
aufwerfen. Die Bildungsforschung, explizit die Forschung zur Lehrer*innenbildung, geht mit
unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen solchen Frage- bzw. Problemstellungen nach, um die
Lehramtsausbildung zu priifen und Implikationen fiir Verbesserungen und Modifikationen he-
rauszuarbeiten. Es existieren zahlreiche Forschungsarbeiten, die insbesondere den Fokus auf die
inklusive Schule richten (exempl. Esefeld, Miiller, Hackstein, Stechow & Klocke 2019).
Besonders durch die ,Qualititsoffensive Lehrerbildung’ (Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung o.].), die sich aktuell in der zweiten Phase befindet, hat die Forschung zur
Lehrer*innenausbildung Aufschwung erfahren. Aus der ersten Phase, die im Zeitraum 2014 bis
2018 stattfand, sind mittlerweile Publikationen entstanden, die sich mit Facetten der Ausbildung
fiir inklusiv arbeitende Lehrkrifte befassen (exempl. Frohn, Brodesser, Moser & Pech 2019).
Auch die vorliegende Studie ist im Bereich der Forschung zur Lehrer*innenausbildung zu veror-
ten und nimmt dabei die erste Phase dieser Ausbildung in den Blick.

Daher soll an dieser Stelle zusammengetragen werden, welche Aspekte der Lehrer*innen-
bildungsforschung aktuell relevant sind und wo sich ein Ansatzpunke fir die vorliegende Studie
bietet.

Neben dem bereits erwihnten, durchaus umfassenden beforschten Aspekt der Kooperation
zwischen (angehenden) Lehrkriften (vgl. Kapitel 3.1.3), sind weitere Themen schwerpunkemi-
Big vertreten. Rothland, Cramer und Terhart (2018) stellen in einem Review zur Bestandsauf-
nahme fest, dass sich innerhalb der Lehrer*innenbildungsforschung bestimmte Themenfelder
ausmachen lassen. So widmet sich die Forschung in diesem Bereich beispielsweise den Rahmen-
bedingungen der Ausbildung und der beruflichen Titigkeit, personengebundenen Merkmalen
sowie dem Bereich Belastung und Beanspruchung (ebd., 1014). Einen groffen Bereich nimmt
die Untersuchung der Wirksamkeit der Lehrer*innenausbildung ein. Hier liegen beispielsweise
Studien von Dicke, Parker, Holzberger, Kunina-Habenicht, Kunter und Leutner (2015) und
von Kénig und Klemenz (2015) vor, die den Erwerb von pidagogischem Wissen beleuchten.
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In der Professionalititsforschung im Zusammenhang mit inklusionsorientierter Lehrer*innen-
ausbildung konzentriert sich eine Mehrheit der Studien auf den kompetenztheoretischen An-
satz (vgl. Kapitel 4.2.1) und deren Erweiterung bzw. Spezifizierung (Rothland et al. 2018, 1017).
Grund hierfiir ist das oft beriicksichtigte Modell des Projekts COACTIV (Kunter, Baumert,
Blum, Klusmann, Krauss & Neubrand 2011), in dem der Kompetenzbegriff eine zentrale Rolle
erhilt. In diesem Kontext nimmt die Erforschung der berufsbiographischen Entwicklung von
Lehrkriften einen kleineren Bereich ein, in dem Desiderata zu verzeichnen sind (Rothland et
al. 2018, 1023). Diese bezichen sich insbesondere auf Lingsschnittuntersuchungen, denn statt-
dessen existieren vermehrt Studien, die ausschlieSlich mit einer Retrospektive arbeiten (exempl.
Terhart, Jordan & Ehrich 1994; Kunze & Stelmaszyk 2008).

Ein weiterer grofSer Bereich der Lehrer*innebildungsforschung untersucht die individuellen Ein-
gangsvoraussetzungen, mit denen Lehrkrifte ihre Ausbildung beginnen. Dabei spielen Studien zur
Berufswahlmotivation (exempl. Kiel, Heimlich, Markowetz & Weif$ 2015; Laubner & Lindmeier,
B. 2016) und zu moglichen Vorerfahrungen eine Rolle. Zu letztgenanntem Aspeke zeigen bei-
spielsweise die Studien von Kénigund Seifert (2012) sowie Rothland (2015), dass Vorerfahrungen
in padagogischen Kontexten die Entscheidung zur Berufswahl begiinstigen und dazu fiihren, dass
die subjektive Bewertung der eigenen Befihigung zur Ausiibung des Lehrer*innenberufs positiver
ausfillt. Diese Ergebnisse sind ebenfalls anschlussfahig an die Rekonstruktionen der Fallstudien in
dieser Arbeit, die zeigen werden, dass Vorerfahrungen eine erhebliche Rolle spielen.

Eine weitere Facette der Lehrer*innenbildungsforschung bildet der Bereich der Untersuchung
von Differenzwahrnehmung bzw. -konstruktion (exempl. Liicke & Lindmeier, B. 2019). Dieser
Aspekt erscheint auch im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung als wichtiger Aspeke
(exempl. Tervooren, Rabenstein, Gottuck & Laubner 2018).

Durch das Projeke ,Fachdidaktische Qualifizierung Inklusion angehender Lehrkrifte an der
Humboldt-Universitit zu Berlin' (kurz: FDQI-HU), welches im Rahmen der Qualititsoffensi-
ve Lehrerbildung entstand, ergaben sich Forschungsschwerpunkte in verschiedenen Bereichen.
Untersucht wurde beispielsweise in einer quantitativen Studie die Heterogenititssensibilitit
(Schmitz, Simon & Pant 2019) sowie die Sicht auf inklusiven Unterricht und das Verstindnis
von Inklusion (Brodesser, Simon, Schmitz & Moser 2019).

Damit schlieflen sich einige der dortigen Teilprojekte an einen weiteren grofen Bereich der For-
schung zur Lehrer*innenbildung an. Bereits seit mehreren Jahren werden Untersuchungen zur
Selbstwirksamkeit und Uberzeugungen von (angehenden) Lehrkriften durchgefiihre (exempl.
Bosse & Sporer 2014; Hecht, Niedermair & Feyerer 2016; Hellmich & Gérel 2016), da diesen
Aspekten fiir die Umsetzung inklusiver Lernprozesse eine grofie Bedeutung beigemessen wird.
Hierbei ist anzumerken, dass die Studien jeweils mit unterschiedlichen Begrifflichkeiten arbei-
ten und das Konstruke, welches Gegenstand der Untersuchung sein soll, oftmals nicht eindeutig
von einem anderen abgegrenzt werden kann bzw. sogar dasselbe darunter verstanden wird. Somit
kann die Forschung zu Einstellungen bzw. Haltungen bzw. Uberzeugungen usw. als thematischer
Bereich zusammengefasst werden. Auch die vorliegende Arbeit zihlt zu diesem. Entgegen vielen
bereits vorliegenden Studien, die ein quantitatives Forschungsdesign nutzen (exempl. Schwab
& Seifert 2014), ist diese Untersuchung dem qualitativen Forschungsparadigma zugehérig. Sie
erginzt die Studien dieses Bereichs um ein rekonstruktives Vorgehen, bei dem die Latenz des
Konstrukes Haltung eine besondere Relevanz erhilt (vgl. Kapitel 5).

Die aufgezeigten Facetten der Lehrer*innenbildungsforschung demonstrieren, dass es sich um
ein breites, vielfiltiges Forschungsfeld handelt. Insbesondere die Studien zur ersten Phase der
Lehrer*innenbildung sind fiir diese Studie von Interesse.



Es konnte gezeigt werden, dass die Implementierung von Inklusion zu neuen Forschungsfrage-
stellungen gefiihre hat, die den aktuellen Stand abbilden und Hinweise auf mogliche Verbesse-
rungen geben sollen. Folgend soll nun ein Blick auf die konkrete Praxis, also auf die Umsetzung
der Lehrer*innenausbildung an den Hochschulen, geworfen werden.

Stand der Umsetzung auf Hochschulebene

Nachdem die strukturellen Verinderungen sowie Empfehlungen und Vorgaben fiir die Um-
setzung inklusionsorientierter Lehrer*innenbildung dargestellt wurden und aufgezeigt wurde,
welchen Themenfeldern sich die Bildungsforschung in diesem Bereich zuwendet, ist es notwen-
dig, die Umsetzung dieser Vorgaben, Empfehlungen und Ergebnisse auf Hochschulebene zu
betrachten.

Die aus dem Projekt ,,Monitor Lehrerbildung® hervorgegangene Publikation ,,Inklusionsorien-
tierte Lehrerbildung — vom Schlagwort zur Realitit“ (2015) nimmt eine Bestandsaufnahme vor,
um die Implementierung inklusionsbezogener Inhalte in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung
festzustellen. Befragt wurden alle 16 Bundeslinder sowie 65 von 71 befragten Hochschulen zu ih-
rem Verstindnis von Inklusion und der Umsetzung im Rahmen der Ausbildung von Lehrkriften
(Monitor Lehrerbildung 2015, 4).

Die Untersuchung nimmt zunichst in Anlehnung an die vorgestellten Modelle Bezug auf mog-
liche vollzogene Strukturverinderungen der Lehramtsstudienginge. Es wird festgehalten, dass
additive Lehrveranstaltungen, die dem ,,Getrennten Modell“ am nichsten kommen, in sieben
Bundeslindern vorgeschen sind, von denen sechs dies in allen Lehramtstypen planen. Auf
Hochschulebene geben 14 an, dass sie keine inklusionsbezogenen additiven Lehrveranstaltun-
gen planen bzw. iiber diese verfiigen (ebd., 5). Der in den genannten Empfehlungen deutlich
werdende Konsens, Inklusion miisse als Querschnittsthema in allen Bereichen der Lehramts-
ausbildung zum Tragen kommen, wird nur in Ausnahmefillen umgesetzt. Fiir das Bundesland
der vorliegenden Untersuchung ist die Anmerkung interessant, dass das Land Niedersachsen
die Umsetzung der Implementierung inklusionsbezogener Inhalte weitgehend den Hochschu-
len selbst iiberlisst (Monitor Lehrerbildung 2015, 5). Eine Umstrukturierung im Sinne des
»Unification Models“ ist dagegen in einigen Bundeslindern bereits umgesetzt oder zumindest
beschlossen. Dies betrifft die Bundeslinder Berlin, Brandenburg und das Saarland. Auf Hoch-
schulebene gibt es beispielsweise am Standort Hannover Bestrebungen, das Lehramt fiir Son-
derpidagogik zwar umzustrukturieren, es jedoch nicht abzuschaffen (ebd.). Drei Beispiele fiir
eine bereits umgesetzte Neustrukturierung der Studienginge finden sich in Bielefeld, Bremen
und Potsdam (Laubner 2015, 40). So kann in Bielefeld aktuell eine Doppelqualifikation am
Ende des Masters erworben werden, der fiir das Lehramt an Grundschulen sowie fiir das Lehr-
amt fiir sonderpidagogische Férderung qualifiziert. Dazu ist es fiir die Studierenden allerdings
notwendig, am Ende des Studiums ,,Integrierte Sonderpadagogik” einen zweisemestrigen Mas-
ter mit dem Schwerpunkt sonderpidagogische Forderung in den Bereichen Lernen und emoti-
onal-soziale Entwicklung anzuschlielen (ebd.).

In Bremen ist es ebenfalls seit 2008 moglich, anstelle eines Unterrichtsfachs das Fach ,,Inklusive
Pidagogik” im Bachelorstudiengang zu wihlen. Dies ermdglicht den Studierenden eine Dop-
pelqualifikation entweder fiir das Lehramt an Grundschulen oder das Lehramt an Gymnasien
in Kombination mit dem Lehramt Inklusive Pidagogik/Sonderpidagogik (Universitit Bremen
2018).

In Potsdam ist seit 2013 die Lehramtsausbildung neu strukturiert worden. Sowohl im Lehramt
fir die Primarstufe als auch fiir die Sekundarschulen I und II wurden inklusionspidagogische
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Inhalte implementiert. Dabei, so resiimiert Laubner (2015, 41), wird eine konsequente Umset-
zung des Ziels, inklusionsbezogene Inhalte zu integrieren, verfolgt.

Die Bestandsaufnahme des Monitors Lehrerbildung hilt fest, dass wie bereits vermutet (vgl. Kapi-
tel 3.1.2) auf Hochschulebene eine sehr unterschiedlich ausgeprigte Umsetzung inklusionsorien-
tierter Lehrer*innenbildung stattfindet. Aufferdem wird bemingelt, dass das Hochschulpersonal
unzureichend darin unterstiitzt wird, sich weiterzubilden (2015, 7). Damit liegt die Verantwor-
tung bei den Lehrenden, sich im Rahmen eines Selbststudiums das fehlende Wissen anzueignen.
Dabei ist zu bedenken, dass in den bereits vorgestellten Standards und Empfehlungen neben Wis-
sen auch cine angemessene professionelle Haltung von Bedeutung ist. Dass diese wihrend eines
Prozesses des Selbststudiums erworben werden kann, erscheint durchaus fraglich.

Laubner bemingelt diesbeziiglich ebenfalls, dass vorrangig Lehrende der Sonderpidagogik fiir
die Durchfiihrung inklusionsbezogener Lehrveranstaltungen herangezogen werden. Dadurch
wird zwar die Bedeutsamkeit der sonderpidagogischen Expertise deutlich (Laubner 2015, 39),
gleichzeitig vermittelt es jedoch filschlicherweise auch ein Bild von Verantwortung, die maf3-
geblich die Sonderpidagogik zu tragen hat (ebd., 42). Auch der Monitor Lehrerbildung stellt
fest, dass eine Rollenklirung in inklusiven Settings noch weitgehend aussteht. Damit einher
geht die verbreitete Annahme, Sonderpidagog*innen als ,Heilsbringer“ (Monitor Lehrer-
bildung 2015, 8) fiir das Gelingen von Inklusion anzusehen. Daraus entsteht niche selten ein
Zwei-Gruppen-Denken hinsichtlich der Schiiler*innenschaft, nimlich diejenigen mit und ohne
sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarf. Diese Annahme wird auch durch die bereits er-
wihnten KMK-Beschliisse unterstiitzt, durch die Sonderpidagog*innen ,,zu Experten fiir In-
klusion stilisiert werden” (Lindmeier, C. 2014, 85).

Im Hinblick auf Untersuchungen zum aketuellen Stand der Umsetzung zeigen sich in verschiede-
nen Aspekten Forschungsdesiderate (Laubner & Lindmeier, C. 2017, 189). Zum einen bezichen
sich diese auf die Umsetzung der strukeurellen Veranderungen im Sinne der genannten Modelle. Es
fehlt bislang ein Vergleich aller Bundeslinder und die damit verbundenen Auswirkungen auf das
Professionsverstindnis der Absolvent*innen (ebd., 190f.). Ebenfalls ein Desiderat zur Evaluation ist
die Erfassung der Kompetenzentwicklung der Absolvent*innen. Bislangist nicht untersucht, inwie-
fern sich die in Kapitel 3.1 vorgestellten Standards mit der Erginzung um inklusionsbezogene In-
halte in den Kompetenzen der Absolvent*innen niederschlagen (ebd., 191f.). Wie vorangegangen
erwihnt, fehlen ebenfalls berufsbiographische Langsschnittuntersuchungen, die die Enewicklung
von Lehrkriften in den Blick nehmen (exempl. Terhart 1992). Akeuelle nationale Studien, die den
Professionalisierungsprozess tiber die erste, zweite und dritte Phase der Lehrer*innenausbildung
untersuchen, gibt es nicht (Laubner & Lindmeier, C. 2017, 192f.). Diese kénnten aber Aufschluss
tiber Entwicklungsverliufe geben und damit neue Impulse fiir die Lehrer*innenbildung allgemein
sowie fiir eine inklusionsbezogene Ausbildung im Speziellen liefern.

Insbesondere konnte dabei interessant sein, aktuell ausgebildete Lehrkrifte und ihren Entwick-
lungsverlauf zu betrachten. Studierende, die gegenwirtig die Hochschulen besuchen, wurden
selbst in weitgehend getrennten Schulformen ausgebildet. Als Reaktion darauf finden sich in
Deutschland unterschiedliche Formen der Erhchung von Praxisanteilen. Wihrend an einigen
Hochschulstandorten wie beispielsweise Bielefeld das Praxissemester eingefiihrt wurde, finden
sich ebenfalls Veranstaltungen, die den Kontakt zur spiteren Zielgruppe, also behinderten Men-
schen im weitesten Sinne, anstreben. Auch dabei kann, wie es bei der Implementierung von
inklusionsbezogenen Inhalten der Fall ist, von einer sehr unterschiedlichen Umsetzung gespro-
chen werden. Das folgende Kapitel greift den Gedanken auf, dass Studierende mit segregieren-
den Schulerfahrungen die zukiinftigen Akteur*innen in einem inklusiven Bildungssystem sind.



Es zeigt eine Moglichkeit auf, wie im Rahmen der ersten Ausbildungsphase diese Erfahrung in
gewissem MafSe nachgeholt werden kann und fithrt damit ebenfalls in das Forschungssetting
dieser Untersuchung ein.

3.3 Inklusionsorientierte Hochschulseminare: Erfahrungsraume gemeinsamen
Lernens und Forschungssetting

Davon ausgehend, dass aktuell die meisten Studierenden tiber weitgehend segregierende Schul-
erfahrungen verfiigen, stellt sich die Frage, welche Bedeutung eine Erfahrung gemeinsamen
Lernens von Menschen mit und ohne Behinderung fiir ihre professionelle Haltung zu eben die-
sem hitte. Die Erwartungshaltung Studierender, angehende Lehrkrifte miissten am Ende der
ersten Ausbildungsphase tiber die Kompetenz verfiigen, inklusiven Unterricht zu gestalten, ist
aufgrund mangelnder eigener Erfahrungen und dem Auftrag von Universitit zu hinterfragen.
Es zeichnet sich die Notwendigkeit eines Umdenkens ab und gleichzeitig stellt sich die Frage,
wie dieses initiiert werden kann.

Die vorliegende Forschungsarbeit untersucht diesen Impuls des Umdenkens anhand eines in-
klusionsorientierten Hochschulseminars. Im Folgenden wird dieses vorgestellt, indem sowohl
Struktur, Konzept als auch die Potenziale hinsichtlich der Reflexion der eigenen professionellen
Haltung dargelegt werden.

Im deutschsprachigen Raum existieren derzeit keine Hochschulseminare, die explizit vorsehen,
dass behinderte Teilnehmer*innen ohne Hochschulzugangsberechtigung gemeinsam mit Seu-
dierenden zu einem gesellschaftlich relevanten Thema lernen.

Es finden sich eher Projekte, bei denen behinderte Menschen als Expert*innen in eigener Sache
als Lehrende eingesetzt werden. Das Projekt ,,Inklusive Bildung® bildet sowohl am Hochschul-
standort Kiel als auch Heidelberg als geistig behindert geltende Menschen zu Bildungsfachkraf-
ten aus, die dann Seminare an Hochschulen bzw. Workshops und Fortbildungen halten (Insti-
tut fiir Inklusive Bildung 2018; Inklusive Bildung Baden-Wiirttemberg 2018). Konzeptionell
dhnlich ist ein Seminarangebot der Universitit Wiirzburg, bei dem behinderte Menschen als
Tutor*innen eingesetzt werden (REHACARE 2018, 0.S.).

Mitgedacht werden muss an dieser Stelle, dass in keinem dieser Projekte angestrebt wird, dass
behinderte Menschen und Studierende als Lernende zusammenkommen. Die genannten Pro-
jekte streben an, behinderte Menschen als Lehrende einzusetzen.

Ebenfalls vorhanden sind Projekte partizipativer Forschung. Hierbei liegt der Fokus aber
auf einem Forschungsprozess, der unter der Beteiligung behinderter und nicht behinderter
Forscher*innen abliuft. Ein solches partizipatives Forschungsprojekt findet beispielsweise re-
gelmiflig an der Universitit Wien zum Thema ,Partizipationserfahrungen in der beruflichen
Biographie von Menschen mit ciner intellektuellen Behinderung® statt (Biewer, Fasching &
Koenig 2009). In Anlehnung daran und ebenfalls an der Universitit Wien fanden eine Reihe
inklusiver Lehrveranstaltungen statt, bei denen Studierende und behinderte Teilnehmer*innen
ein gemeinsames Forschungsprojekt entwickelt haben (Koenig & Buchner 2009). Dies kann als
eine Kombination aus partizipativer Forschung und gemeinsamem Lernen angeschen werden.
Das Seminar ,Geschichte erleben” sowie das dhnlich aufgebaute Parallelseminar ,Gemeinsam
lernen: Politik und Inklusion® (ausfithrlich Meyer 2017; 2019), sind somit in ihrer Strukeur, ih-
rem Aufbau und dem gemeinsamen Ziel, dass Studierende und behinderte Menschen zu einem
bedeutsamen Thema als Lernende zusammenkommen, einzigartig.
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Struktur des Seminars ,,Geschichte erleben”

Im Projektseminar ,Geschichte erleben arbeiten Studierende im Bachelor Sonderpidagogik
zusammen mit Menschen mit unterschiedlichen Behinderungen und ohne Hochschulzugangs-
berechtigung gemeinsam am Thema NS-,Euthanasie’. Die Studierenden befinden sich in der Re-
gel im vierten Semester. Das Seminar ist verortet im Unterrichtfach Sachunterricht, welches die
Studierenden im zweiten Fachsemester belegen. Immer wieder gibt es jedoch auch Ausnahmen,
meist aufgrund von besonderem Interesse fiir die Thematik oder der Gelegenheit, zusammen
mit behinderten Menschen zu arbeiten, sodass in einigen Seminardurchgingen eine Durchmi-
schung der Semesterlagen stattfindet und die Seminargruppe der Studierenden auch aufgrund
dessen eine eigene Heterogenitit aufweist.

Die behinderten Teilnehmer*innen haben keine Hochschulzugangsberechtigung, sie arbeiten
beispielsweise in Werkstitten fiir behinderte Menschen (kurz WfbM) und werden iiber Aus-
schreibungen an ihren Arbeitsplitzen, durch Werkstattrite und Bewohner*innenvertretungen
in Wohneinrichtungen in Form von Flyern oder direktem Kontake akquiriert. Die Altersspanne
reicht von 20 bis Ende 50, der Altersdurchschnitt liegt mit ungefihr 35 Jahren cher iiber dem
Altersdurchschnitt der Studierenden. Die meisten der Teilnehmer*innen, die das Seminar be-
suchen, haben so genannte Lernschwierigkeiten, psychische Erkrankungen oder Sehschidigun-
gen. So bildet der Teilnehmer*innenkreis aus behinderten und studentischen Teilnehmer*innen
eine grofe Heterogenitit ab. Dieses ist einerseits eine Herausforderung fiir die didaktische Pla-
nung, kann aber ebenso als eine Gelingensbedingung fiir inklusive Angebote angesehen werden.
Ausschlaggebend ist, dass das Erleben von Gleichheit und Differenz bzw. Fremdheit und Verste-
hen mindestens zeitweilig als Bereicherung erlebt wird und nicht ausschliefilich als besser® oder
,schlechter (Lindmeier, B. & Schomaker 2014, 88).

Das Seminar wird geleitet durch zwei Lehrende der Sonderpidagogik, die sich die Vorberei-
tungskurse teilen. Begleitend unterstiitzt eine studentische Hilfskraft das Seminar.

Um den Aufbau des Seminars und die enthaltenen Bausteine nachvollziehbar zu machen, findet
sich nachstehend eine Ubersicht in Form einer schematischen Darstellung.

Seminar Sachunterricht

(Studlierende) Gemeinsame Seminare

Vorbereitungskurs behinderte
Teilnehmer*innen ohne Hoch- Gemeinsame Exkursion
schulzugangsberechtigung

Abb. 2: Bausteine des Seminars ,,Geschichte erleben”

Das Seminar beginnt mit zwei parallelen Seminarlinien, die zum einen aus einem ,universi-
titstypischen’ Sachunterrichtsseminar fiir die Studierenden sowie zum anderem aus einem
Vorbereitungstag fiir die behinderten Teilnehmer*innen ohne Hochschulzugangsberechtigung
bestehen.



Thematische Schwerpunkte der Termine fiir die Studierenden sind das historische Lernen und
die Auseinandersetzung mit dem Diskurs um Holocaust-Education im Primarstufenbereich.
Weiterhin werden Umsetzungsmaoglichkeiten dieses Themas im Unterricht analysiert und be-
sprochen. Auch eine Auseinandersetzung mit Unterrichtsmaterialien findet statt. So sollen die
Studierenden eine eigene Position im Holocaust-Education-Diskurs entwickeln und diese be-
griindet vertreten kénnen (Lindmeier, B. & Schomaker 2014, 75). Weiterhin ist die Reflexi-
on des cigenen Rollenbilds Bestandteil des Sachunterrichtsseminars. Die Thematisierung von
Fragen wie ,Was wird meine Aufgabe/Rolle im gemeinsamen Seminar sein?; ,,Bin ich einfach
Studierende*r oder habe ich auch Assistenzaufgaben? ,Wo beginnt Diskriminierung?* und
»Welche Einstellung habe ich tiberhaupt zu behinderten Menschen?“ soll dazu anregen, eigene
Vorstellungen ins Bewusstsein zu riicken und diese zu reflektieren. Erst dann lassen sich an die-
sen Strukturen auch Verinderungen initiieren.

Somit erfiillen die Studierenden die durch das Curriculum der Universitit vorgegebene the-
matische Schwerpunktsetzung des Studiengangs Sachunterricht. Die Bedeutsamkeit dieser
anfinglichen und auf den ersten Blick wenig inklusiv anmutenden Trennung wird durch das
Heranzichen ecines Evaluationsergebnisses cines anderen, aber dhnlichen Projektseminars an
einer Universitit Baden-Wiirttembergs sichtbar: Die Studierenden bemingelten hier das Feh-
len dieser Auseinandersetzungsmaoglichkeit im Hinblick auf ihre berufliche Laufbahn (Jerg &
Goeke 2011, 21).

Ein Ziel des Vorbereitungstags fiir die behinderten Teilnehmer*innen ist das Kennenlernen uni-
versitirer Arbeitsformen und der Raumlichkeiten der Universitit. Dies ist deswegen von Bedeu-
tung, um den ,Heimvorteil' der Studiereden zu verringern. Diesen thematisieren auch Jerg und
Goceke, indem sie die ,,Unterscheidung zwischen drinnen und drauffen” (2011, 22) zur Sprache
bringen. Diese kann durch solche Hochschulseminare noch verstirkt werden, wenn die Fremd-
heit des neuen Ortes fiir die behinderten Teilnehmer*innen nicht aufgefangen wird (ebd.). Jerg
und Gocke schlagen daher vor, dass sich Teilnehmende auch an aufleruniversitiren Orten tref-
fen sollten (ebd.). Dies ist im vorliegenden Seminarkontext jedoch — abgesehen von der Exkur-
sion — nicht zu realisieren, sodass der Vorbereitungstag fiir die behinderten Teilnehmer*innen
eine besondere Bedeutung erhilt.

Der Vorbereitungstag dient auch den Lehrenden dazu, das zum Teil ausgeprigte Vorwissen der
behinderten Menschen festzustellen sowie die Lese- und schriftsprachlichen Kenntnisse einzu-
schitzen, um Material fiir die gemeinsamen Seminartermine gegebenenfalls einer Modifizie-
rung zu unterziechen (Lindmeier, B. & Schomaker 2014, 75).

Neben dem Kennenlernen raumlicher Strukturen und Gegebenheiten ist die Auseinanderset-
zung mit einer Biographie aus der NS-Zeit Ziel des Vorbereitungstages. Diese stelle die Lebens-
geschichte der Anna Lehnkering (Falkenstein & Schneider 2018) dar. Es handelt sich dabei um
eine junge Frau, die aufgrund ciner leichten kérperlichen und geistigen Beeintrichtigung zu
einem Opfer der Nationalsozialisten wurde. Die Biographie liegt sowohl in schwerer als auch in
einfacher Sprache vor. Eine weitere Version, die sprachlich noch stirker vereinfacht und bebil-
dert ist, wurde im Laufe mehrerer Seminardurchginge erstellt, bearbeitet und weiter verbessert.
Die Erarbeitung dieser Lebensgeschichte erfolgt in Kleingruppen, sodass gewihrleistet werden
kann, dass alle Teilnehmer*innen in ihrem Lesetempo die Geschichte nachverfolgen kénnen. Die
wesentlichen Aspekte dieser Lebensgeschichte prisentieren die behinderten Teilnehmer*innen
den Studierenden im Rahmen des ersten gemeinsamen Seminartermins.

An diesen Vorbereitungstag schlieflen sich dann zwei gemeinsame Seminartermine, ebenfalls als
Tagesveranstaltungen konzipiert, an. Hier steht thematisch die Auseinandersetzung mit Biographi-
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en von Menschen, die zur NS-Zeit gelebt haben, im Vordergrund. Angelehnt an das Schema der
Gesellschaft des Holocaust nach Heyl (2001) werden nicht nur die Opfer des Regimes betrachtet,
sondern ebenfalls Gruppen wie T4ter*innen sowie Helfer*innen der Opfer in den Fokus gestellt. Im
Rahmen des Seminars liegt der Schwerpunkt auf der Opfergruppe behinderter Menschen (Lind-
meier, B. & Schomaker 2015, 116f.). Konkret setzt sich die Seminargruppe mit Biographien der
verschiedenen Gesellschaftsgruppen aus Brandenburg an der Havel sowie der Lebensgeschichte
des Geschiftsmannes Otto Weidt, der in seiner Berliner Biirsten- und Besenwerkstatt vornehmlich
blinde Juden beschiftigte, um sie so vor der Deportation zu bewahren, auseinander.

Als Lernziele fiir alle Teilnehmenden gilt der Wissenserwerb zu Aspekten wie den NS-
,Euthanasie’-Verbrechen, der Auseinandersetzung mit Fragen zu Lebenswert, Ausgrenzungs-
und Diskriminierungsprozessen sowie der Entwicklung einer eigenen Position zu den damit
verbundenen Fragestellungen (Lindmeier, B. & Schomaker 2014, 74f.).

Teil des Seminars ist eine gemeinsame Exkursion, die fiir alle Teilnehmenden verpflichtend ist
und in deren Rahmen eine Gedenkstitte zum Thema NS-,Euthanasie’ besucht wird. Die Ziele
des Aufsuchens dieses Ortes decken sich mit den Aufgaben von NS-Gedenkstitten, von denen
Scheurich (2013, 39) drei formuliert:

1. Bildung zur Geschichte des Ortes

2. Erinnerungsarbeit

3. DPolitische Bildung, Stirkung demokratischer Einstellungen

Innerhalb dieser drei Aufgaben ergeben sich zwei Formen des Gegenwartsbezugs, namlich Ur-
sachen- und Sinnzusammenhang (Kofler 2013, 46). Der Ursachenzusammenhang meint die
Vermittlung von Informationswissen am Ort der Gedenkstitte, also das Wissen um Ereignisse
am jeweiligen Ort, Lebensgeschichten, aber auch die Entwicklung einer Gedenkstitte an einem
chemaligen Tatort (ebd.). Der Sinnzusammenhang beinhaltet die Rekonstruktion von Wert-
vorstellungen und Erfahrungen der damaligen Zeit, welche in einen Bezug zu gegenwirtigen
Themen gesetzt werden sollen (ebd.). Somit bietet der Besuch von Gedenkstitten immer die
Méglichkeit und ebenso die Notwendigkeit, einen Gegenwartsbezug herzustellen und die Ge-
schichte nicht isoliert zu betrachten.

Bis zum Sommersemester 2015 wurde im Rahmen der Exkursion die Gedenkstitte Hadamar im
Land Hessen besucht, die sich als Gedenk- und Erinnerungsort fiir die Opfer der ,Euthanasie*-Mor-
de versteht. Aufgrund struktureller Verinderungen musste ab dem Jahr 2016 ein anderes Exkursi-
onsziel gefunden werden, sodass die gemeinsame Lehrfahrt seitdem nach Brandenburg/Havel und
Berlin stattfindet. Auch hier befindet sich eine Gedenkstitte fiir die Opfer der NS-,Euthanasie”.
Die in den ersten beiden gemeinsamen Seminaren thematisierten Biographien finden sich zum
Teil in der Ausstellung der Gedenkstitte Brandenburg wieder. Den Teilnehmenden kann auf
diesem Weg bewusstwerden, dass sie sich beim Besuch der Gedenkstitte an dem Ort befinden,
an dem tatsichlich die durch die aufgearbeiteten Biographien kennengelernten Menschen ge-
totet worden sind bzw. gearbeitet und gemordet haben. Ursachenzusammenhinge, wie sie von
Kogler (2013, 46) definiert werden, werden somit deutlich.

Diese Begegnung mit einem originalen Ort fithrt erfahrungsgemifl immer wieder zu einer Akti-
vierung des vorhandenen Wissens, sie erhoht die Beteiligung an gemeinsamer Arbeit und schafft
eine gemeinsame Erfahrungsgrundlage, die nicht selten zu Erschiitterung und hoher Emotiona-
litat fithrt und damit auch gleichzeitig alle Teilnehmenden verbindet. Auch die Infragestellung
von Werten und Uberzeugungen findet statt und fiihrt zu der Herstellung von Sinnzusammen-
hingen (ebd.) wie bereits oben erwihnt.



Im Anschluss an den Besuch und die Arbeit in der Gedenkstitte wird die Nihe zur Stadt Berlin
genutze, die aufgrund der ,Aktion T4 eine besondere Bedeutung und einen Ankniipfungspunke
fiir das Seminarthema bietet. Dort findet ein Besuch des Museums Otto Weidt statt. Grund da-
fiir ist ebenfalls die Verkniipfung einer im universitiren Kontext behandelten Lebensgeschichte
und der Begegnung mit dem originalen Ort, um den es dabei geht. Auch die Maglichkeit, weite-
re Gedenkorte, wie die Gedenkstitte der ,T4-Aktion’ oder das Denkmal der ermordeten Juden
Europas, zu besuchen, wird wahrgenommen.

Die gemeinsame Exkursion baut auf dem Erleben cines Gruppenzusammenhalts, der in den
vorigen Seminarterminen explizit angebahnt wird, auf und verstirkt diesen insbesondere durch
informelle Gespriche. Ohne das Erleben von Zusammenhalt und Gruppenzugehdrigkeit kann
die emotionale Belastung, einen solchen Ort zu besuchen, schwerlich zu ertragen sein. Der
gemeinsame Besuch dieser Orte und die damit verbundene gemeinsame Bewiltigung dieser
Situation verstirken das Gefiihl, gemeinsam etwas geschafft zu haben. Dies stellen auch Jerg
und Goceke in einem anderen Seminarkontext fest, indem sie von einer ,,Leichtigkeit des Seins®
(2011, 21) sprechen, die sich beim Reisen und dem Austritt aus der allciglichen Routine ergibt.
Auch wenn im dargestellten Seminarkontext thematisch nicht von einer Leichtigkeit gespro-
chen werden kann, so erméglichen die Phasen der gemeinsamen Freizeit der Teilnehmenden
doch eine informelle, freundschaftliche Interaktion untereinander.

Im Anschluss an die gemeinsame Exkursion finden erneut zwei weitere gemeinsame Seminar-
tagesveranstaltungen statt. Diese dienen in erster Linie der Nachbereitung der Exkursion. Das
dort Erlebte zu besprechen und weiterzufiihren, ist bei der Thematik von hoher Notwendigkeit.
Oftmals ergeben sich aus den gemachten Erfahrungen auch weitere Impulse zur Weiterarbeit
wie beispielsweise Hinweise zum Verbleib der T4ter*innen. Dies ist ein wichtiger Aspekt, um be-
greifbar zu machen, dass das Ende des NS-Regimes nicht gleichbedeutend mit der Vernichtung
jeglichen Gedankenguts aus dieser Zeit ist. Auch aktuelle Fragestellungen wie Anerkennung
der Bildbarkeit (geistig) behinderter Menschen in der heutigen Zeit werden zum Thema der
beiden Seminarsitzungen gemacht. Am Ende eines jeden Durchgangs von ,,Geschichte erleben”
steht eine ausfiihrliche Evaluation des gesamten Seminars. Dadurch erhalten die Dozierenden
umfassende Riickmeldung, die dazu genutzt wird, die inhaltliche Zusammenstellung sowie das
Lernmaterial prozessual weiterzuentwickeln.

Konzeption des Seminars ,,Geschichte erleben”

Bei der Konzeptionierung der Seminare laufen mehrere theoretische Bedeutungsstringe zusam-
men.

Zum einen steht Artikel 8 der UN-Behindertenrechtskonvention (im Folgenden UN-BRK) im
Fokus, in dem es heifdt:

»Die Vertragsstaaten verpflichten sich, sofortige, wirksame und geeignete Mafinahmen zu ergreifen, um
a) in der gesamten Gesellschaft, einschliefllich auf der Ebene der Familien, das Bewusstsein fiir Menschen
mit Behinderungen zu schirfen und die Achtung ihrer Rechte und ihrer Wiirde zu férdern; b) Klischees,
Vorurteile und schidliche Praktiken gegeniiber Menschen mit Behinderungen, einschliefSlich aufgrund des
Geschlechts oder des Alters, in allen Lebensbereichen zu bekimpfen; ¢) das Bewusstsein fiir die Fihigkeiten
und den Beitrag von Menschen mit Behinderungen zu fordern’® (Institut fiir Menschenrechte 2008, 7)

Die Bewusstseinsbildung als eines der Ziele des Seminars ist somit auch Konzeptionsgrundlage. Es
geht darum, allen Beteiligten Erfahrungen des inklusiven Lernens in einer heterogenen Gruppe zu
ermdglichen. Die Studierenden sollen sich zudem in diesem Rahmen mit den besonderen Erfah-

47



48

rungen der behinderten Menschen auseinanderzusetzen, iiber die diese in Bezug auf Ausgrenzung,
Diskriminierung und/oder Fremdbestimmung verfiigen und authentisch kommunizieren kénnen
(Lindmeier, B. & Schomaker 2014, 86). Gleichzeitig erleben die behinderten Teilnehmer*innen,
dass sie als Personen wertgeschitzt und ernst genommen werden (ebd., 75) und dass sie durchaus
an einem exklusiven Lernort wie der Universitit mitreden konnen. Die UN-BRK formuliert un-
ter diesem Artikel ebenfalls Mafinahmen, die zum Erreichen dieser oben genannten Forderung
fithren sollen. Hier wird die ,,positive Wahrnehmung von Menschen mit Behinderungen® sowie
»die Anerkennung der Fertigkeiten, Verdienste und Fahigkeiten von Menschen mit Behinderung®
(Institut fiir Menschenrechte 2008, 7) genannt. Diese beiden Punkte sind konzeptionell fiir das
dargestellte Seminarprojekt. Die Aufbereitung aller Seminarmaterialien in einfacher Sprache ist
eine Gelingensbedingung fiir die Wahrnehmung von Fihigkeiten, denn ein fehlender verstindli-
cher Zugang zum Material behindert den Einsatz vorhandener Fertigkeiten.

Der Anspruch von Zuginglichkeit kann auch aus der in Kapitel 2 dargestellten Bildungstheorie
Klaftkis abgeleitet werden, die als weiterer konzeptioneller Hintergrund des Projekts angesechen
werden kann. Gerade im vorliegenden Seminarkontext sind die beiden Schliisselprobleme Krieg
und Frieden (Klafki 2007, 56f.) sowie die Frage der Ungleichheit (ebd., 59) zentral. Thematisch
widmet sich das Seminar der Frage nach Krieg und Frieden, indem die NS-Zeit und ihr Entste-
hungskontext beleuchtet werden. Gleichzeitig werden aber durch das Thema auch Fragen nach
den bereits erwihnten Ausgrenzungs- und Diskriminierungsprozessen in Bezug auf behinderte
Menschen aufgeworfen, sodass hier die Verbindung zum Schliisselproblem der sozialen Un-
gleichheit besteht (Lindmeier, B. & Schomaker 2014, 77).

Der Beitrag zur Bewusstseinsbildung geht eng einher mit Klafkis Forderung nach Allgemein-
bildung, die sich als ,Bildung in allen Grunddimensionen menschlicher Interessen und Fa-
higkeiten” versteht (Klafki 2007, 54). Dies schliefit neben kognitiver Bildung auch leibliche,
handwerklich-technische, soziale, dsthetische sowie ethische und politische Dimensionen nicht
aus (ebd.). Erst so ist das Grundrecht auf die freie Entfaltung der Personlichkeit erfiille (ebd.).
Diese Grunddimensionen sind vor dem Hintergrund der Seminargestaltung stets leitend, exem-
plarisch in der Ausgestaltung inhaltlicher Schwerpunkte. So werden beispielsweise Fremdbio-
graphien, die grofltenteils im Mittelpunkt der gemeinsamen Sitzungen stehen, nicht nur in
Textform aufbereitet, sondern ebenfalls wo méglich gemif einem ésthetischen Zugang mit Bil-
dern und Videos erginzt.

Eng verwandt mit den Forderungen Klafkis, Bildung fiir alle im Medium des Allgemeinen zu
realisieren, ist der Aspekt des Bildungsrechts. Selbiges wurde zur Zeit des Nationalsozialismus,
geregelt durch das Reichsschulpflichtgesetz, Menschen mit (geistigen) Behinderungen explizit
abgesprochen. Den Zusammenhang zwischen Bildungs- und Lebensrecht betonen Antor und
Bleidick, indem sie feststellen:

»Zwischen dem Recht auf Leben und dem Recht auf Bildung besteht ein wechselseitiger Zusammen-
hang. Wer ein ungeteiltes Recht auf Leben fiir alle Menschen einfordert, bejaht cin Bildungsrecht fiir
alle (...) Wer das eine fordert, muss auch das andere zur Norm erheben’ (2016, 26).

Diese Interdependenz wurde zur NS-Zeit zum Verhingnis fiir viele Menschen, die im Sinne der
Nationalsozialisten keine oder unzureichende Leistung erbringen konnten. Die Nachwirkun-
gen dieses Urteils zeigen sich auch noch in jiingerer Zeit; so wurden erst Ende der 1950er Jahre
wieder erste systematische Bildungsversuche unternommen und Menschen mit schweren Be-
hinderungen auch in den Folgejahren in Einzelfillen die Aufnahme in Forderschulen verwehrt
(Ellger-Riittgarde 2008, 314).



Die Aberkennung des Bildungsrechts und der damit verbundene Schulausschluss sowie die
,Euthanasie’-Morde sind zugleich inhaltliche Schwerpunkte wie auch konzeptioneller Aus-
gangspunke des vorgestellten Seminars. Auch aktuell findet sich noch immer die Auffassung,
Menschen mit geistigen Behinderungen seien vorrangig praktisch bildbar. Unterricht an For-
derschulen dieses Schwerpunkts unterliegt noch immer starken inhaltlichen Reduktionen,
obgleich durch die Lehrplaniiberarbeitungen eine stirkere Orientierung an den Unterrichts-
fichern festzustellen ist (Lindmeier, B. & Schomaker 2014, 79). Klafkis Ausfithrungen zum
Bildungsbegriff haben jedoch bereits gezeigt, dass Bildung immer Bildung ,.fiir alle” sein muss,
es stelle sich nicht die Frage des ,,Ob" sondern des ,Wie®, nimlich wie Lernbedingungen ge-
schaffen werden konnen, die den jeweiligen Lernausgangslagen, Lernweisen und Bildungsmog-
lichkeiten der Menschen entsprechen (Antor & Bleidick 2016, 25).

Bedeutung im Rahmen der Lehrer*innenausbildung

Das Seminar ist curricular in der Ausbildung angehender Lehrkrifte verortet. Betrachtet man
daher die Konzeptionierung von einer Lehrer*innenbildungsperspektive aus, geraten auch die
in Kapitel 4.2 erorterten Professionstheorien verstirke in den Blick. Vor diesem Hintergrund
ist die Auffassung Terharts zu nennen, der die Professionalitit im Lehrer*innenberuf in erster
Linie als einen sich tiber die Berufsbiographie hinweg entwickelnden Prozess ansieht. Dieser
Prozess beginnt nicht erst mit Eintritt in die erste Ausbildungsphase, sondern ist bereits geprigt
durch eigene Bildungs- und Schulerfahrungen (Terhart 2011, 209). Das Ende der ersten und
zweiten Ausbildungsphase ist nicht gleichbedeutend mit der Beendigung des Professionalisie-
rungsprozesses. Dieser lauft weiter, auch tiber die alltigliche Berufspraxis hinaus (Terhart 2004,
5), und beginnt auch schon vor dem Beginn des Studiums mit berufsbiographisch relevanten
Erfahrungen und der Berufswahlentscheidung. Die Ausbildung, und damit ist explizit auch die
erste Phase in Form des Studiums gemeint, muss nicht nur an diesen Prozess ankniipfen, son-
dern sollte ihn auch weiter vorantreiben (ebd., 9). Hierfiir ist es unerlisslich, dass Studierende
die Méglichkeit erhalten, gemachte Erfahrungen zu reflektieren und in vorhandene Wissensbe-
stinde zu integrieren. Erst so kann eine erfolgreiche Handlungskompetenz ausgebildet werden
(Bayer, Carle & Wildt 1997, 8f.; Hillenbrand, Melzer & Hagen 2013, 51).

Das Seminarkonzept folgt dieser Aufgabe, indem es dazu herausfordert, sich mit den eigenen
Vorstellungen und Uberzeugungen gegeniiber Menschen mit Behinderung sowie gegeniiber in-
klusivem Lernen auseinanderzusetzen. Ausreichend Zeit fir die Reflexion dieser Erfahrungen
steht ihnen sowohl wihrend des Seminars als auch wihrend der fiir diese Untersuchung durch-
gefiihrten Interviews zur Verfiigung. Die Bereitschaft, gesammelte Erfahrungen und ihre Refle-
xion mit vorhandenem Wissen zu verkniipfen, wird durch ein solches Seminarprojeke explizit
eingefordert. ,Insbesondere fir die spatere Weiterbildung ist es wichtig®, so erginzt Terhart
stimmig, ,schon in der Ausbildung (...) entsprechende Haltungen anzubahnen und aufzubau-
en: (2004, 9).

Zusammenfassend sind die folgenden Aspekte fiir den Seminarkontext zentral: Es handelt sich
um eine in allen Formen anerkannte Hochschulveranstaltung. Dies zeigt sich in der festen mo-
dularen Verankerung sowie in der Moglichkeit, eine Priifungsleistung abzulegen. Das Seminar
stellt keine Veranstaltung dar, die ausschlielich als Zusatzleistung besucht werden kann und
somit einen starken, einmaligen Projektcharakter hat und sicherlich mit Anerkennungsschwie-
rigkeiten konfrontiert wire. Die Lernziele decken sich mit den Anforderungen, die Studierende
im zweiten Fachsemester Sachunterricht erfiillen sollen.
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Die Rolle der behinderten Teilnehmer*innen ohne Hochschulzugangsberechtigung ist kon-
zeptionell denen der Studierenden gleichgestellt und zielt darauf ab, dass beide Gruppen sich
als Lernende verstehen. Zwar nehmen die behinderten Menschen aufgrund ihrer Erfahrungen
teilweise auch die Rolle von ,,Expert*innen in eigener Sache® ein, dies steht jedoch nicht so stark
im Fokus. Ihr Expertentum ist insofern relevant fiir die Zusammenarbeit mit den Studierenden,
als sie dadurch trotz geringerer akademischer Fihigkeiten immer wieder als gleichberechtigte
Lernpartner*innen wahrgenommen werden konnen.

Das Seminar ,,Geschichte erleben zielt im Sinne Klafkis auf die Realisierung von Bildung fiir
alle ab. Das Gelingen solcher inklusiven (Hochschul-) Angebote findet dann state, wenn unter-
schiedliche Bildungsbiographien anerkannt werden und, wie Terhart fordert, zum Ausgangs-
punke der Lehrplanung gemacht werden (Lindmeier, B. & Schomaker 2014, 88). Einen wei-
teren Gelingensfaktor stellt der Einsatz verschiedener Arbeits- und Sozialformen dar, um den
Austausch sowie das gemeinsame Kennenlernen und Arbeiten lernausgangslagenangemessen
und nach Klafki in verschiedenen Dimensionen (leiblich, dsthetisch usw.) zu realisieren. An
diesem Punke stellt sich die Besonderheit dieses Seminars heraus, die die oftmals einseitig kog-
nitiv orientierte Lernkultur der Universitit dahingehend erweitert, vielseitige Lernerfahrungen
fiir alle zu ermoglichen. Somit leistet das Seminar auch einen Beitrag im Sinne einer diversitits-
sensiblen Hochschule (Lindmeier, B., Meyer & Junge 2017).



4 Lehrer*innenberuf und Professionalitit

In beruflichen Kontexten hat der Begriff der Professionalitit hohe Bedeutung. Alltagssprach-
lich erhofft man sich von professioneller Arbeit eine gewissenhafte Erledigung von Aufga-
ben, die von kompetentem Handeln und Fachwissen geleitet ist. Auf theoretischer Ebene
lasst sich der Begriff Professionalitit konkreter fassen. Gleichzeitig fillt jedoch auf, dass der
Lehrer*innenberuf nicht eindeutig die Kennzeichen klassischer Professionen erfillt bzw.
erfiillen kann. Dennoch ist die Forderung nach professionellem Handeln im Kontext des
Lehrer*innenberufs gegenwirtig.

Folgend wird daher zunichst kurz auf das berufssoziologische Professionskonzept eingegan-
gen, um daran anschliefend die mangelnde Passung dieses Konzepts im Vergleich mit dem
Lehrer*innenberuf aufzeigen zu kénnen.

Anschliefend sollen drei aktuelle Ansitze zur Professionalisierung im Lehrer*innenberuf vor-
gestelle werden.

4.1 Entwicklung des pidagogischen Professionsverstindnisses

Innerhalb der Berufssoziologie existiert ein Professionsverstindnis, dass unter dem Begriff Pro-
fession einen bestimmten Typus von Berufen versteht (Stichweh 1996, 51). Dieser grenzt sich
von anderen Berufen insofern ab, als dass bestimmte Merkmale nur auf ihn zutreffen. Im Sinne
dieses Professionsverstindnisses gilt, dass nur wenn diese Merkmale auf einen Beruf anwendbar
sind, dieser als Profession anzuschen ist. Professionalisierung meint in diesem Zusammenhang
dann den Prozess der Entwicklung von einem Beruf hin zu einer Profession (Lindmeier, B. &
Lindmeier, C. 2012, 226).

Deutlich erweitert wurde dieses Professionsverstindnis durch die Rollentheorie von Parsons
(1968), die zwar ebenfalls eine Unterscheidung von professionellen und nicht-professionellen
Berufen vornimme, dies aber verstirkt auf Personlichkeitsmerkmale und Rollen als auf insti-
tutionalisierte Aspekte zuriickfiihrt. Neuere Professionstheorien greifen diese Anforderungen
an die Berufsrolle auf und entwickeln diese weiter (Lindmeier, B. & Lindmeier, C. 2012, 226).
Bis zu den Neunzigerjahren allerdings ist auch das pidagogische Professionsverstindnis von
dem merkmalsbezogenen Verstindnis einer Profession der Berufssoziologie geprigt. Haufig
genannte Merkmale zur Beschreibung einer Profession im berufssoziologischen Sinn sind eine
cigenstindige wissenschaftliche Ausbildung (Stichweh 1996, 51), die Autonomie in der Berufs-
ausiibung (Combe & Helsper 1996, 9f.), ein gesellschaftlicher Auftrag und damit zusammen-
hingend ebenfalls ein hohes Anschen (ebd.). Weiterhin charakteristisch fiir eine Profession in
diesem Sinne sind ein kultiviertes Berufsethos (Stichweh 1996, 51) und die Berufsvertretung in
Form von Professionsverbinden (Combe & Helsper 1996, 13).

Beziiglich der Klient*innen, die die im berufssoziologischen Sinn Professionellen aufsu-
chen, besteht ein mehr oder minder hoher Leidensdruck, aufgrund dessen diese tiberhaupt
erst zu Klient*innen der Professionellen werden. Diese miissen dann mit der Risikolage ihrer
Klient*innen umgehen (Terhart 2011, 204). An dieser Stelle wird deutlich, welche Berufe laut
dem merkmalsorientierten Ansatz typischerweise als professionell gelten: Hierunter fallen bei-
spielsweise Arzt*innen oder Jurist*innen.

Aktuell gilt diese Professionstheorie als tiberholt und nicht mehr per se anschlussfihig an die
tatsichliche Berufsausiibung von beispielsweise Jurist*innen. Gleichzeitig kommen verstirke
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andere Berufe infrage, die Merkmale der eben genannten Charakeeristika aufweisen, jedoch von
der klassischen Professionstheorie nicht als Professionelle bedacht wurden, so beispielsweise
Selbststindige im I'T-Bereich.

Ebenfalls ergeben sich Schwierigkeiten bei dem Versuch, den Lehrer*innenberuf mithilfe dieses
Professionsansatzes als professionell zu erkliren. Wiirde man dies vor diesem Hintergrund tun, so
lie3e sich dem Lehrer*innenberuf maximal eine Semi-Professionalitit unterstellen. Zwar treffen
einige der genannten Merkmale wie ein gesellschaftlicher Auftrag fiir die Berufsausiibung oder
das berufseigene Ethos durchaus zu (Lindmeier, B. & Lindmeier, C. 2012, 228f.), andere jedoch
eindeutig nicht. Auch die akademische Ausbildung zur Ausiibung des Lehrer*innenberufs fithrt
nicht zu dem gleichen Anschen, welches beispielsweise Jurist*innen oder Mediziner*innen ent-
gegengebracht wird.

Selbst innerhalb der Lehramtstypen kommt es hinsichtlich des Ansehens zu Unterschieden:
Waihrend Gymnasiallehrkriften noch vergleichsweise hohe Anerkennung aufgrund ihres spe-
ziellen Fachwissens entgegengebracht wird, wird Grundschullehrkriften eine spezifische Kom-
petenz eher abgesprochen (Terhart 2011, 205). Der bereits thematisierte Leidensdruck der Kli-
entel erscheint ebenfalls weniger existenziell: Schiiler*innen haben beispielsweise im Gegensatz
zu Patient*innen cher einen niedrigeren Status und suchen die Institution Schule im aufgrund
der Schulpflicht nicht freiwillig auf (ebd.). Auch das Merkmal der Autonomie trifft auf den Be-
ruf einer Lehrkraft nicht zu, da das Lehrer*innenbildungssystem ebenso wie schulische Bildung
vom Staat kontrolliert wird.

Terhart (1992, 110) fasst zu einem fritheren Zeitpunke treffend zusammen:

»Er [der Lehrer*innenberuf, A.J.] arbeitet (a) nicht mit Erwachsenen, sondern mit Kindern und Ju-
gendlichen, die sich (b) nicht freiwillig in seine Hinde begeben, und die er (c) bedingt durch das organi-
satorische Setting nicht vornehmlich individuell, sondern als Gruppe zu verarbeiten und zu verindern
hat. Weiterhin ist zu beriicksichtigen, daff ein Lehrer nicht nur auf der Bezichungsebene, sondern auch
(d) auf der inhaltlichen Ebene der Vermittlung von Wissen wie schlieflich (e) unter Orientierung auf
bestimmte normative Primissen (Erzichungszicle, Bildungsideale etc.) aktiv werden muf. Unter dieser
Perspektive treten die spezifischen Probleme und Unwigbarkeiten des Lehrerhandelns — gemessen an
anderen semi-professionals — in verschirfter Form zu Tage!

Daher wird der merkmalsbezogene Ansatz der Berufssoziologie insbesondere im Sinne eines
pidagogischen Professionalititsbegriffs kritisiert. Tenorth stellt sogar provokativ fest, dass ,,man
heute in Ruhe die alten Ansitze ignorieren [kann], die Professionalitit nur oder im Wesentli-
chen im Blick auf den sozialen Status, die gesellschaftliche Anerkennung und Autonomie und
fiir die institutionell garantierte wissenschaftliche Ausbildung geschen [...] haben (2006, 582).
So wird deutlich, dass ein geeigneter Ansatz fehlt, um Professionalitit im Kontext des
Lehrer*innenberufs erkliren zu konnen, mochte man sich nicht mit dem Ergebnis, es sei ein
semi-professioneller Beruf, zufriedengeben. Tenorth fordert eine Anerkennung der padagogi-
schen Praxis und eine Sensibilisierung der Professionstheorie fiir diese (2006, 580).

Seit Anfang der Neunzigerjahre wird vermehrt ein padagogisches Professionsverstindnis dis-
kutiert, das die genannten Merkmale von Professionen weniger betont, wenngleich sie nicht
vollstindig negiert werden, und stattdessen verstirke die Strukturprobleme pidagogischen
Handelns in den Fokus riickt (Dewe 2005, 257). Es existieren drei zentrale Zuginge zu diesem
Verstindnis, nimlich der interaktionistische Ansatz (Schiitze 1996), der systemtheoretische
Ansatz (Luhmann & Schorr 1979) sowie der strukturtheoretische Ansatz (Oevermann 1996b;
Helsper 2002).



Ein weiterer Bereich der pidagogischen Professionalititsentwicklung, der mafigeblich in der
Psychologie und dem schulischen Bereich Aufmerksamkeit erhile, setzt den Fokus auf die
Kompetenz bzw. Wissensbestinde von Lehrkriften und misst daran die jeweilige Professiona-
litit. Unterschieden werden konnen dabei der Expert*innenansatz (Bromme 1992) sowie das
Personlichkeits- und das Prozess-Produktparadigma. Insbesondere das Modell professioneller
Handlungskompetenz, das im Projekt COACTIV (vgl. Kapitel 4.2.1) entwickelt wurde, findet
aktuell vielfach Beriicksichtigung zur Beschreibung des Inhalts eines kompetenztheoretischen
Ansatzes von Professionalitit.

Weniger Aufmerksamkeit im Bereich padagogischer Professionalitit, insbesondere im Ar-
beitsfeld Schule, erhilt der machttheoretische Ansatz (Larson 1977), der besagt, dass Profes-
sionalisierungsprozesse Bestrebungen sind, Deutungs- und Handlungsmonopole zu errichten
(Schmeiser 2006, 306). Professionalisierung gilt dabei als Prozess der Berufsaufwertung und
als Mittel, den Zugang zu dem jeweiligen Beruf iiber die von der Profession selbst bestimmten
Qualititsstandards zu beschrinken (Pfadenhauer 2003, 50).

Dabei spielt der Zugang zu spezieller Sachkenntnis und der Erwerb von Expertise, die wieder-
um gegen finanzielle Mittel zur Verfiigung gestellt wird, eine wesentliche Rolle. Ein geeignetes
Beispiel ist Ende des 19. Jahrhunderts zu finden, in dem insbesondere im Bereich des Rechts und
der Medizin der Zugang zu diesen Berufen iiber die genannten Aspekte geregelt werden sollte
(ebd., 51). Nach Riischemeyer handelt es sich bei der machtorientierten Perspektive um eine
SVerschworung gegen die Laien (1980, 316), womit gemeint ist, dass mit der Profession neben
der Monopolisierung von Expertise immer auch die Betonung der fachlichen Inkompetenz der
Laien verbunden ist. Erst iiber dieses Wissensgefille erlangt der*die Professionelle seinen*ihren
Status (Schmeiser 2006, 306).

Ein weiterer Ansatz, der weniger die Struktur oder die Kompetenz in der pidagogischen Praxis
fokussiert, sondern sich vermehrt mit dem Einfluss auf und den Professionalisierungsprozess als
solchen beschiftigt, ist der berufsbiographische Ansatz (Terhart 2011).

Auch wenn das merkmalsbezogene Professionalititsverstindnis der Berufssoziologie durchaus
seine Berechtigung hat, so eignet es sich weniger zur Beschreibung einer piadagogischen Profes-
sionalitit. Es wurde gezeigt, dass einige Ansitze existieren, die dieses Desiderat auflésen wollen.
Insbesondere drei der genannten Ansitze erfahren aktuell Aufmerksamkeit und werden ver-
starkt diskutiert bzw. gegeniibergestellt. Es handelt sich dabei um den kompetenztheoretischen,
strukturtheoretischen und berufsbiographischen Ansatz. Daher soll im Folgenden auf diese drei
Ansitze gesondert eingegangen werden.

4.2 Bestimmungsansitze von Lehrer*innenprofessionalitit
g

Fir die vorliegende Arbeit stehen insbesondere der strukturtheoretische und der berufsbiogra-
phische Ansatz im Fokus, da sie in Bezug zu den Ergebnissen des empirischen Teils als wichtige
Bezugspunkte dienen.

Der Vollstindigkeit halber soll folgend aber auch in Grundziigen der kompetenztheoretische
Ansatz skizziert werden.

4.2.1 Kompetenztheoretischer Bestimmungsansatz von Professionalitit

Der kompetenztheoretische Ansatz geht von einer sehr genauen und differenzierten Aufga-
benbeschreibung aus, auf die zuriickgreifend bestimmte Wissens- und Kompetenzbestinde
seitens der Lehrkraft notwendig sind (Terhart 2011, 207). Die fiir diesen Ansatz formulierten
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Kompetenzen sind auf der Basis von theoretischen, aber auch empirisch fundierten Ergebnis-
sen zusammengetragen (ebd.). So besteht gemif! dem kompetenztheoretischen Zugang zur
Lehrer*innenprofessionalitit ein enger Zusammenhang zwischen dem professionellen Handeln
der Lehrkraft auf der einen Seite und dem Lernerfolg der Schiiler*innen auf der anderen Seite
(ebd.).

Baumert und Kunter (2006, 481) entwerfen auf der Grundlage, dass deklaratives, prozedurales
und strategisches Wissen (Wissen und Kénnen) zentrale Kompetenzen von Professionalitit im
Lehrer*innenberuf darstellen, ein Modell, welches verschiedene Komponenten professioneller
Handlungskompetenz beriicksichtigt (2006, 482).

Als professionelle Kompetenz werden die persdnlichen Voraussetzungen fiir die erfolgreiche
Bewiltigung spezifischer beruflicher Aufgaben (Kunter 2009, 5) definiert.

Welche Kompetenzaspekte fiir Lehrkrifte unterschieden werden, zeigt die folgende Abbildung.

Motivationale
Orientierungen

Uberzeugun- Selbst-
gen/ regulative
Werthaltungen Fahigkeiten

Professions-
wissen

Wissens-
bereiche Fach-

(Wissen Pads\glgloglsches Fachwissen  didaktisches Orgar)lsatlons— Bergtungs—
issen . wissen wissen

und Wissen

Kdnnen)

Wissens-

facetten

Abb. 3: Modell der Komponenten professioneller Handlungskompetenz (Baumert & Kunter 2006, 482)

Aus der Abbildung ist ersichtlich, welche Komponenten des Professionswissens wie zueinan-
der in Bezichung stechen. So werden unter Professionswissen simtliche Wissensbereiche zu-
sammengefasst. Darunter fillt beispielsweise das pidagogische Wissen. Dieses beinhaltet ein
konzeptuelles, bildungswissenschaftliches Grundlagenwissen, ein allgemeindidaktisches Kon-
zeptions- und Planungswissen, Unterrichtsfithrung und Gestaltung von Lerngelegenheiten



sowie ficheriibergreifende Prinzipien wie Diagnostizieren, Priifen und Bewerten (Baumert &
Kunter 2006, 485). Weiterhin Teil des Professionswissens ist das Fachwissen und das fachdidak-
tische Wissen (ebd., 489f.). Dariiber hinaus nennen die Autor*innen noch das Organisations-
und das Beratungswissen.

Wie aus Abbildung 3 entnehmbar, ist nicht nur das Professionswissen Teil professioneller
Handlungskompetenz. Eine weitere Dimension sind die Uberzeugungen und Werthaltungen.
Baumert und Kunter (2006, 497) fassen hierunter epistemologische Uberzeugungen, subjektive
Lerntheorien, subjektive Theorien iiber das Lehren und selbstbezogene Fahigkeitskognitionen
zusammen. Unter epistemologischen Uberzeugungen werden alle Vorstellungen zusammenge-
fasst, die Personen tiber das Wissen und den Wissenserwerb in allgemeinen oder spezifischen
Bereichen entwickeln (ebd., 498). Subjektive Theorien iiber das Lernen und Lehren beeinflus-
sen dann wiederum die Gestaltung und Wahrnehmung von Unterricht (ebd., 499).

Als weitere zentrale Dimensionen professioneller Handlungskompetenz finden sich im Mo-
dell die Punkte ,Motivationale Orientierungen® und ,Selbstregulative Fihigkeiten®. Bau-
mert und Kunter (2006, 502) verstehen hierunter zum einen Kontrolliiberzeugungen und
Selbstwirksamkeitserwartungen, Lehrer*innenenthusiasmus als Ausdruck von intrinsischer
motivationaler Orientierung sowie Selbstregulation im Hinblick auf Engagement und Dis-
tanzierungsfihigkeit.

Das Modell wurde insbesondere im Projekt COACTIV genutzt und fiir die Untersuchung des
professionellen Wissens von Mathematiklehrkriften und dessen Einfluss auf die Lernentwick-
lung der Schiiler*innen fruchtbar gemacht (Baumert & Kunter 2011, 163fL.). B. Lindmeier und
C. Lindmeier (2018, 268) kritisieren allerdings, dass der Teil, der in Abbildung 3 oberhalb des
Professionswissen angesiedelt ist, nimlich der Bereich der Uberzeugungen, Werthaltungen,
motivationalen Orientierungen sowie selbstregulativen Fihigkeiten, nur skizzenhaft heraus-
gearbeitet wurde und damit zu einer verkiirzten Darstellung professioneller Kompetenz von
Lehrkriften fiihrt.

Letztlich ergibt sich erst durch alle genannten Dimensionen ein Modell professioneller Hand-
lungskompetenz, die es laut dieses Ansatzes zu erreichen gilt. Professionalitit ist demnach also
gekennzeichnet durch eine ausgeprigt entwickelte Kompetenz, die verschiedenen Anforde-
rungsbereiche des Lehrer*innenhandelns bewiltigen zu kénnen (Terhart 2011, 207). Terhart
(ebd., 208) weist darauf hin, dass Professionalitit gemif diesem Ansatz steigerbar ist, diese also
prozessartig ausgebaut werden kann. Angemerkt wird auch, ,,dass auch das kompetenteste Leh-
rerhandeln grundsitzlich unter einer situativen Unsicherheit steht* (Terhart 2011, 207), da die-
ses stets von Interaktion gekennzeichnet ist.

Der kompetenztheoretische Ansatz trigt dazu bei, erwartete Kompetenzen von professionel-
len Lehrkriften genauer zu beschreiben. Er legt jedoch das Unterrichten als Kerngeschift der
Lehrkraft aus und beriicksichtigt eher weniger solche Aufgaben, die das Unterrichtsgeschehen
iibersteigen (Helsper 2007, 575). Damit entsteht eine Aquivalenz zwischen professionellem
Handeln und einem normativ orientierten Unterricht, bei dem die Schiiler*innen den grofit-
moglichen Lernzuwachs aufweisen. Diffuse Sozialbezichungen zwischen den in der Institution
Schule beteiligten Akteur*innen finden wenig Beachtung (ebd.). Gerade im Kontext sonderpi-
dagogischer Professionalitit in Zeiten von Inklusion erfihrt die Beachtung diffuser Sozialbezie-
hungen aber eine hohe Relevanz. Ein Ansatz, der diese strukturellen Aspekte der pidagogischen
Praxis in den Blick nimmt, ist der strukturtheoretische Bestimmungsansatz von Professionali-

tit, auf den sich das folgende Kapitel bezieht.
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4.2.2 Strukturtheoretischer Bestimmungsansatz von Professionalitit

Wie der Begriff ,,strukturtheoretisch® bereits andeutet, liegt diesem Ansatz die Annahme zugrun-
de, dass der Lehrer*innenberuf eine eigene Strukturlogik besitzt, die im schulischen Kontext iiber
die Facher- und Altersstufenorientierung hinausgeht und mafigeblich von der pidagogischen Be-
zichung zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen bestimmt ist (Oevermann 2002, 20).

Damit einher geht die Annahme, dass padagogische Praxis spezifische Handlungsprobleme im-
pliziert, die sich nicht regelgeleitet auflosen lassen (Lindmeier, B. & Lindmeier, C. 2018, 271).
Es ergeben sich Widerspriichlichkeiten, so genannte Antinomien oder Paradoxien (Schiitze
1996), die es laut Helsper als Kern pidagogischer Professionalitit zu bearbeiten gilt (Helsper
2002, 70ff.). Urspriinglich stammt dieses Professionsverstindnis aus der Psychotherapie, an
deren Beispiel Oevermann es entwickelte (Oevermann 1996b). Die Nihe zur therapeutischen
Praxis wird deutlich, wenn von einem Arbeitsbiindnis mit dem*der Klient*in die Rede ist, fiir
den*die stellvertretend die Bearbeitung einer Krisensituation vollzogen wird, um so dessen au-
tonome Lebenspraxis wieder sicherzustellen (Oevermann 2002, 26f.). Dieses Professionsver-
standnis lasst sich jedoch nicht nur in einem therapeutischen Setting verorten, sondern laut
Oecvermann (ebd., 34ff.; 1996b, 146ff.) auch auf pidagogisches professionelles Handeln iiber-
tragen, wenngleich insbesondere das auf Freiwilligkeit beruhende Arbeitsbiindnis im schuli-
schen Kontext aufgrund der Schulpflicht kritisch zu sehen ist (Oevermann 1996b, 162f.).
Helsper schliefit sich der Ubertragbarkeit an und fiithrt aus, dass Lehrkrifte als Auslésende und
Losende von Krisen fungieren, mit denen die Schiiler*innen konfrontiert sind (2014, 219). Dies
bietet eine Ankniipfungsméglichkeit fir das in Kapitel 2 beschriebene Begriffsverstindnis von
Bildung als transformatorischen Begriff, bei dem krisenhafte Situationen bedeutsam fiir die Ini-
tiierung von Bildungsprozessen sind.

Lehrkrifte kénnen demnach die Vermittlung von Wissen und Normen (Oevermann 1996b,
144) positiv beeinflussen, jedoch ebenfalls erheblich becintrichtigen. Es zeigt sich dadurch, dass
dem Lehrer*innenberuf ein Moment des Scheiterns innewohnen kann, der jedoch nicht als ne-
gativ, sondern vielmehr als konstitutiv fiir die Handlungspraxis geschen werden sollte. Dies zu
vermitteln, ist unter anderem Aufgabe von Lehrer*innenbildung (Helsper 2014, 221). Grummt
(2019, 103) schligt dazu die Reflexion von Differenzkonstruktionen von Regelschul- und
Sonderpiadagog*innen vor, um der Belastung der diffusen Sozialbeziechungen zu Schiiler*innen
zu begegnen. Auch ein Kompetenztransfer von der Sonderpidagogik zur Regelschulpidagogik
sei laut ihm sinnvoll, um insbesondere Regelschulpidagog*innen von der Herausforderung neu-
er Aufgabenstellungen, die in der inklusionsorientierten Schule entstehen kénnen und professi-
onalisierungsbediirftig machen, zu entlasten.

Kritik an diesem Verstindnis von Professionalitit angelehnt an Oevermann und Helsper findet sich
insbesondere im Konzept der pidagogischen Permissivitit bei Wernet (2003). Wihrend bei Oever-
mann und Helsper von einer Vermittlung zwischen widerspriichlichen Anforderungen die Rede ist,
schligt Wernet das Modell der Vermeidung von Widerspriichen als Gelingensmodell vor (Dietrich
2014, 64). Grundlage dafiir ist Wernets Kritik am Ansatz Helspers, dass die festgestellten Antino-
mien mehrheitlich keine sind, sondern erst unangemessenes Handeln der Lehrkraft, Wernet spricht
von so genannten ,,Entgrenzungen” (2003, 47), zu Widerspriichen fiithrt (ebd.). Hierbei nimmt er
insbesondere Bezug auf Parsons Begriffssystem der ,,pattern variables” (Parsons 1951)%

Helsper und Oevermann idealisieren mit ihrer Theorie das Scheitern, so Wernets Vorwurf (Wer-
net 2003, 35), und wiirden damit gleichzeitig erfolgreiches pidagogisches Handeln diskreditieren

4 Dieser Bezug wird an dieser Stelle nicht umfangreicher erldutert, kann aber in Wernet 2003, 591f. nachgelesen werden.



(Dietrich 2014, 63). Der Ansatz der pidagogischen Permissivitit, den Wernet als eine Art Ge-
genmodell entwirft, bezeichnet Dietrich als ,,nicht professionalisierungsbediirftige Gelingensform
pidagogischen Handelns® (2014, 64). Unangemessenes, entgrenztes Handeln der Lehrkraft steht
dann der pidagogischen Permissivitit gegeniiber. Zentrales Moment dieses Ansatzes ist aber, dass
Lehrkrifte ihre Rolle als ,, Agenten der universalistischen unpersonlichen Leistungsethik identi-
fizieren“ (Dietrich 2014, 69), die der Institution Schule und ihrer Strukturfunktion innewohnt.
Dies bedeutet gleichzeitig, dass Lehrkrifte akzeptieren miissten, dass partikulare Beziechungen zu
ihren Schiiler*innen damit nicht vorgeschen sind und die Ausnahme darstellen. Dem schlieffen
sich auch Dewe und Wagner an, indem sie feststellen: ,,Die Padagogen wirken nach Durchsetzung
des umfassenden Erzichungsanspruchs nicht mehr auf das einzelne Kind, sondern auf Gruppen
ein, die zum Zwecke der Erzichung formiert wurden® (2006, 58).

Diese Rolle eines ,,Agenten der universalistischen unpersdnlichen Leistungsethik® bei gleichzeiti-
ger Akzeptanz der Vermeidung partikularer, diffuser Bezichungen zu den einzelnen Schiiler*innen
erscheint im Kontext der Sonderpidagogik besonders erschwert. Auch Wernet (2003, 140) stelle
fest, dass dies dem Lehrer*innenberuf schwerfalle, wobei er nicht explizit auf sonderpidagogische
Lehrkrifte eingeht, deren berufliche Identitit mafigeblich durch die Titigkeit des Forderns und
einer individuellen Betrachtung einzelner Schiiler*innen gekennzeichnet ist.

So deutlich Wernets Kritik an Oevermann und Helsper auch ist, es zeigen sich ebenfalls An-
schliisse untereinander. Allen Ansitzen gemein ist die Annahme, dass pidagogische Praxis einer
bestimmten Strukeurlogik folgt, die durch Rekonstruktionen zu bestimmen ist (Dietrich 2014,
62). Diskrepanzen ergeben sich dagegen in der Logik der Wirkungs- und Handlungsfolge. So
wiirden die von Wernet beschriebenen Entgrenzungen, also unangemessenes Verhalten von
Lehrkriften jenseits der verschriebenen Leistungsethik, bei Oevermann als Ausdrucksformen
mangelnder Professionalitit gedeutet (ebd., 71).

Folgend soll sich trotz der Kritik Wernets an dem Ansatz Oevermanns und Helspers orientiert
werden. Wie bereits erwihnt, kann geschlussfolgert werden, dass im Bereich der Sonderpida-
gogik die Widerspriichlichkeiten der pidagogischen Praxis besonders brisant sind. Oevermann
stellt 1996 fest, dass ,,Tendenzen zur Professionalisierung pidagogischer Praxis am chesten im
Bereich der Sonder- und Heilpidagogik zu beobachten sind“ (1996b, 151), da in diesem Be-
reich die Nihe zum therapeutisch-medizinischen Kontext gegeben ist. Eine umfassende Ak-
zeptanz der Leistungsethik, wie Wernet es als Voraussetzung fiir sein Modell der pidagogischen
Permissivitit benennt, erscheint gerade im Kontext der Sonderpidagogik fragwiirdig. Die von
Helsper formulierten Widerspriichlichkeiten bzw. Antinomien, die im Folgenden noch vorge-
stellt werden, erscheinen gerade im sonderpadagogischen Bereich besonders deutlich hervorzu-
treten, auch ohne dass es eines entgrenzenden Verhaltens der Lehrkraft bedarf. Dariiber hinaus
ist die Kritik am strukeurtheoretischen Ansatz nach Oevermann und Helsper nur wenig aufge-
griffen worden. Die sich anschliefende Darstellung der Antinomien setzt daher ein Vorliegen
dieser in der padagogischen Praxis voraus.

Es gibt verschiedene strukeurtheoretisch orientierte Ansitze, die sich aus den Grundannahmen
Oevermanns herausgebildet haben (ausfithrlich Helsper 2014, 221fF). Fiir diesen Rahmen
wird, in Anlehnung an den Aspeke der ,,professionellen Risiken (Helsper 2002, 74), die durch
die Strukturlogik des Berufs entstehen, der Ansatz Helspers verfolgt.

Dieser fokussiert die genannten Unsicherheiten, indem diese in so genannte Antinomien, also
sich eigentlich widersprechende Komponenten der Handlungsstrukeur, differenziert werden.
Die Widerspriichlichkeit ist auf die Polaritit pidagogischen Handelns zuriickzufiihren, wobei
beide Komponenten fiir sich logisch begriindbar sind (von Hippel 2011, 45¢£.).
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Im Folgenden sollen diese Antinomien niher beschrieben werden, da sie fiir die spitere Analyse
der empirischen Ergebnisse erneut aufgegriffen werden sollen.
Insgesamt definiert Helsper elf der genannten Antinomien. Diese lassen sich zwei Bereichen

zuordnen (vgl. Tabelle 1).

Tab. 1: Uberblick Antinomien und ihre Spannungsfelder

Bereich Antinomie Spannungsfeld
Begriindungsantinomie Entscheidungsdruck vs. Begriindungspflicht
. Praxisantinomie theoretische Wissensbestinde vs. Handlungspraxis
g % Subsumtionsantinomie Subsumtion vs. Einzelfall
§ § Ungewissheitsantinomie Bildungsversprechen vs. Riskanz professioneller Intervention
E & Symmetrie- bzw. strukturell gegebene Asymmetrie vs. strukeurell erforderliche
Machtantinomie Symmetrie
Vertranensantinomie Offenbarung von Inkompetenz vs. Bewertung
X éo Niheantinomie diffuse Nihe vs. professionelle Distanz
go _g Sachantinomie Sachorientierung vs. lebensweltliche Orienticrung
g % Organisationsantinomie formale und universelle Verfahrensregeln vs. Offenheit
g —g Differenzierungsantinomie ~ Gleichbehandeln vs. Individualitit und Differenzierung
= 8

Autonomieantinomie Heteronome Organisationstrukturen vs. Bestreben zu Autonomie

Wie bereits erwihnt, liegt dem strukturtheoretischen Ansatz die Annahme zugrunde, dass zwi-
schen Lehrkraft und Schiiler*innen ein Arbeitsbiindnis besteht und die Lehrkraft stellvertretend fiir
die Schiiler*innen Irritationen respektive initiierte Krisen 16st. Aus dieser Stellvertreter*innenrolle
(Lindmeier, B. 2017, 62) ergeben sich die folgenden sechs der elf Antinomien:

Begriindungsantinomie

Im Wesentlichen geht es bei der Begriindungsantinomie darum, dass im Lehrer*innenberuf immer
wieder aufgrund der stark interaktiv geprigten Handlungspraxis Entscheidungen spontan und un-
mittelbar getroffen werden (miissen). Dieser Entscheidungsdruck steht in einem Spannungsfeld
zu dem Erfordernis abgesicherter Begriindungen, die die Entscheidungen legitimieren (Helsper
2002, 77). Als konkretes Beispiel kann die Rechtfertigung bestimmter Unterrichtsinhalte bezie-
hungsweise methodischer Vorgehensweisen genannt werden, die oft intuitiv gewahlt statt auf ei-
ner ,erfahrungswissenschaftlichen Wissensbasis“ (Oevermann 1996b, 124) getroffen werden.
Insbesondere in Zeiten schnellen Wandels spitzt sich diese Antinomie zu (Helsper 2002, 77).
So kann angenommen werden, dass durch die Implementierung eines inklusiven Schulsystems
dieses Spannungsfeld zunimmt. Regelschullehrkriften fehlt die sonderpadagogische Expertise,
sodass Entscheidungen gar nicht immer auf einer fundierten Wissensbasis getroffen werden
konnen. Hierbei kann die Zusammenarbeit mit Sonderpidagog*innen zumindest dieses Span-
nungsfeld entlasten.

Praxisantinomie
Die Praxisantinomie ist auf das engste mit der oben erlduterten Begriindungsantinomie verwo-
ben. Das professionelle Handeln ist gekennzeichnet durch hohen Handlungsdruck, soll aber



stets wissenschaftlich fundiert begriindet werden. Jedoch lassen sich theoretische Wissensbe-
stinde nicht ohne Weiteres in die Handlungspraxis iibersetzen (Helsper 2002, 78).

Diese Antinomie ist besonders im Kontext von Lehrer*innenbildung interessant. Immer wieder
findet sich bei Lehramtsstudierenden der Wunsch nach ,mehr Praxis“ (kritisch Wenzl et al.
2018) und der Ertrag der akademischen Ausbildung fiir die Ausiibung des Lehrer*innenberufs
wird entsprechend als sehr begrenzt wahrgenommen. Wahrend im Studium selbst durch zu
starke Irritationen der Wunsch nach Handlungsrezepten groff werden kann, findet sich beim
Berufseinstieg wihrend der zweiten Ausbildungsphase hiufig eine ,,Mythisierung der Praxis”
(Helsper 2014, 232), die mit einem Abstreiten wissenschaftlich erworbenen Wissens und da-
mit einhergehender wissenschaftlich angeleiteter Reflexion sowie universitirer Geltungsiiber-

priifung einhergeht (ebd.).

Subsumtionsantinomie

Das Spannungsfeld, welches sich unter dieser Antinomie eroffnet, ist das Berufen auf'so genann-
te Schema-F-Erklirungen einerseits und Fallverstehen andererseits. Dabei ist subsummierendes
Denken und Handeln nicht als negativ zu bewerten, sondern viel mehr im Rahmen professi-
onellen Handelns notwendig, um die eigene Person zu entlasten. Gleichzeitig ist jedoch auch
ein Blick auf den individuellen Einzelfall notwendig, da eine Betrachtung des Falls allein im
subsummierenden Modus einseitig auf Routine rekurriert und dem Abarbeiten von Kriterien
gleichkommt (Oevermann 1996b, 127). Eine Uberbetonung von Routine und dem Gedanken
»Das hat schon immer gut funktioniert!, wiirden den Blick fiir die Individualitit eines Lern-
prozesses verengen (Helsper 2002, 78£.).

Ungewiss/oez’tmntinomz’e

Die Ungewissheitsantinomie liegt im Spannungsfeld zwischen Bildungsversprechen und der
gleichzeitigen fehlenden verbindlichen Versicherung, dies erreichen zu kénnen. An dieser Stelle sei
auf das Arbeitsbiindnis zwischen Lehrkraft und Schiiler*in verwiesen, welches auf Gegenseitigkeit
beruht und somit stéranfillig sein kann. Oevermann (2002, 51) stellt fest, dass Lehrkrifte dazu
tendieren, Schwierigkeiten und Probleme, also krisenhafte Erfahrungen, zu negieren und ein még-
liches daraus resultierendes Scheitern zu externalisieren, also beispiclsweise auf die Eltern oder die
Institution Schule zu verlagern. Dies ist fiir ihn ein Zeichen mangelnder Professionalisierung und
sollte unbedingt im Rahmen von Lehrer*innenbildung thematisiert und verindert werden (ebd.).
Betrachtet man mit Blick auf diese Antinomie die inklusive Schule, so zeigt sich eine besondere
Diskrepanz zwischen einem Bildungsversprechen, der gleichzeitigen Ungewissheit sowie einer
Schiiler*innenschaft, die gegebenenfalls nicht einheitlich nach demselben Lehrplan unterrich-
tet wird. Dies fithrt zu einer Zuspitzung der Ungewissheitsantinomie. Dariiber hinaus fithrt
die mangelnde Umsetzung von Inklusion an Schulen vermehrt dazu, die Griinde in politischen
Entscheidungen und fehlenden finanziellen Ressourcen zu suchen. Das Scheitern wird exter-
nalisiert und mit der Feststellung, dass allein die Rahmenbedingungen nicht passen, abgetan.

Symmetrie- bzw. Machtantinomie

Asymmetrien sind ein unauthebbarer Bestandteil professionellen Lehrer*innenhandelns (Hels-
per 2002, 82). Dies bedingt sich allein durch den Altersunterschied zwischen Lehrkraft und
Schiiler*innen sowie der Tatsache, dass die Lehrkraft iiber einen Wissens- und Kompetenzvor-
sprung gegeniiber ihren Schiiler*innen verfiigt (Schiitze 1996, 184).

Wiirden Lehrkrifte jedoch stets ihre machtvolle Position ausnutzen, wiirde dies das Arbeits-
biindnis beeintrichtigen. Mangelnde Lernbereitschaft, eine unkooperative Haltung und fehlen-
de Motivation seitens der Schiiler*innen konnten die Folge sein.

59



60

Im Kontext inklusiven Lernens, in diesem Fall insbesondere unter Beriicksichtigung des ge-
meinsamen Lernens behinderter und nicht behinderter Kinder, kénnte sich diese Antinomie
auch auf Schiiler*innenebene zuspitzen. Reproduziert das Handeln der Lehrkraft Differenzen
und Ungleichheiten, so ist es moglich, dass eine Asymmetrie zwischen behinderten und nicht
behinderten Schiiler*innen begiinstigt wird.

Vertrauensantinomie

Es erscheint zunichst selbstverstindlich, dass fiir ein gelingendes Arbeitsbiindnis zwischen
Lehrkraft und Schiiler*innen eine Vertrauensbasis herrschen muss. Dass diese jedoch durchaus
leicht erschiitterbar ist, zeigt sich bei Betrachtung der Strukturlogik: Der*die Schiiler*in offen-
bart der Lehrkraft quasi seine*ihre Inkompetenz und sollte dafiir keine Strafe oder Missbilligung
erwarten diirfen (Helsper 2002, 82). Er*sic muss der Lehrkraft damit einen ,Vertrauensvor-
schuss“ (Lindmeier, B. 2017, 65) entgegenbringen. Gleichzeitig enthilt Schule aber auch immer
eine Bewertungsfunktion, seien es text- oder ziffernformige Zeugnisse. Auch sollten Lehrkrifte
nicht an den Fehlern einzelner Schiiler*innen das fehlende Wissen demonstrieren. Das Span-
nungsfeld bewegt sich also zwischen der Offenbarung von Inkompetenz bei einer gleichzeitigen
Bewertungskomponente (ebd., 83).

Die weiteren funf der elf Antinomien bezichen sich besonders auf die formal-organisatorische
Rabmung, in der die Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziehung stattfindet.

Niheantinomie

Die Unterscheidung zwischen Professionellen und Nicht-Professionellen besteht darin, das
Verhiltnis zwischen Nihe und Distanz gegeniiber der Klientel in angemessener Weise ver-
schrinken zu kénnen (Dérr & Miiller 2012, 9). Dabei besteht jedoch immer eine Ungewiss-
heit, welche Komponente in welchem Maf§ und zu welchem Zeitpunke zugelassen werden
sollte. Eine Lehrkraft muss gegeniiber ihren Schiiler*innen eine universalistische und distan-
zierte Haltung einnehmen, gleichzeitig jedoch auch, bedingt durch die Interaktion mit ihnen,
»emotional-diffuse und partikulare Bezichungen (Helsper 2002, 84) zulassen und cingehen.
Dies trifft insbesondere im Beruf der Lehrkraft zu, da Schiiler*innen in der Regel noch nicht
in der Lage sind, die Person der Lehrkraft ausschlieflich rollenférmig zu adressieren (Grummt
2019, 129). Die Spannung liegt bei dieser Antinomie also zwischen dem Einhalten einer for-
malen Berufsrolle cinerseits und dem Eingehen persdnlicher Bezichungen andererseits (Dorr
& Miller 2012, 9).

Sachantinomie

Die Spannung innerhalb dieser Antinomie liegt in der Anforderung, Vorgaben wie beispiels-
weise Lehrpline, Curricula und andere organisatorische Regeln einzuhalten, jedoch gleichzeitig
im Unterrichtshandeln auf lebensweltliche und subjektive Erklirungsversuche zuriickzugreifen.
Hinzu kommt der Aspekt der Beriicksichtigung individueller Lernausgangslagen und Beson-
derheiten der einzelnen Schiiler*innen (Helsper 2002, 84).

Organisationsantinomie

Die spannungsreiche Verkniipfung zwischen formalen sowie universellen Verfahrensregeln und
der Notwendigkeit von Offenheit und Emergenz zur Initiierung individueller Lernprozesse ist
Bestandteil der Organisationsantinomie (Helsper 2002, 84). Wihrend Vorgaben und Routinen
zwar Entlastung bedeuten, konnen diese einer offenen Haltung jedoch auch entgegenstehen, da
sie den Handlungsspielraum einschrinken und eine kontrollierende Funktion erfiillen (Schiitze



1996, 185). Die genannte Offenheit ist jedoch unabdingbar, da durch sie erst Bildungsprozesse
in Gang gesetzt werden konnen (ebd.).

Durch Inklusion im Kontext Schule kann diese Antinomie besonders schwer ins Gewicht fal-
len. Nicht nur auf der Ebene Lehrkraft-Schiiler*in, sondern auch innerhalb der Gruppe der
Lehrkrifte kann es zu Unstimmigkeiten kommen. Hier bewegt sich das Spannungsfeld magli-
cherweise besonders zwischen Routinen und innovativen Lehr-Lern-Ansitzen.

Dg%renziemngmntz'nomie

Gleichbehandlung und ein individueller Blick stehen sich hier spannungsreich gegeniiber. Die
gewiinschte Gleichbehandlung aller Schiiler*innen ohne Bevorzugung einzelner geht einher
mit einer strukturellen Homogenisierung der Schiiler*innenschaft durch die Einteilung in Klas-
senstufen. Gleichzeitig ist an die Lehrkraft die Erwartung gekniipft, jede*n ihrer Schiiler*innen
individuell zu betrachten und Lernangebote nach den jeweiligen Lernvoraussetzungen anzubie-
ten (Helsper 2002, 85).

Grundsitzlich ist diese Antinomie schon lange im Alltag von Lehrkriften prasent. Durch die
Implementation des inklusiven Schulsystems wird sie aber verstirkt wahrgenommen und mog-
licherweise auch im Gegensatz zu anderen Antinomien als stirkere Belastung erlebt. Lehrkrifte
fuhlen sich tberfordert, allen Schiiler*innen gerecht zu werden und auch eine Gleichbehand-
lung zeigt sich selten, berticksichtigt man Begriffe wie ,unsere Inklusionskinder, wenngleich
diese Differenzproduktion durchaus unbewusster Natur sein kann. Auch die Konzentration
von Sonderpadagog*innen auf einzelne Schiiler*innen verstirkt die Problematik der diffusen
Sozialbezichung im Sinne dieser Antinomie (Grummt 2019, 103).

Autonomieantinomie

Die Autonomieantinomie ist eng mit der bereits vorgestellten Symmetrieantinomie verbunden.
Lehrkrifte sollen ihren Schiiler*innen einerseits die Erfahrung von Autonomie erméglichen.
Durch die organisatorische Rahmung ergibt sich jedoch ein erhéhtes Abhingigkeitspotenzial
bzw. Heteronomie (Helsper 2002, 85). Exemplarisch fiir die verschiedenen Ausdifferenzierun-
gen dieser Antinomie steht die sogenannte simulierte Autonomie (Helsper 2010, 36). Als Bei-
spiel kann eine Schiiler*innenvertretung herangezogen werden, der bei einer Schulkonferenz mit
augenscheinlich noch diskutierbaren Entscheidungen Partizipation suggeriert wird, obgleich die
Entscheidungen lingst durch die Schulleitung gefillt worden sind (Helsper 2010, 36).

Die Reflexion dieser sich ergebenden Widerspriichlichkeiten sowie der Umgang mit ihnen,
ist zentraler Aspekt von Professionalitit im Sinne des strukturtheoretischen Ansatzes (Terhart
2011, 206), da diese als nicht auflésbar gelten. Schiitze merke zu diesen Paradoxien’ an:

»Dieses Storpotential als solches ist zwar bearbeitbar im Sinne des verniinftigen Umgehens mit ihm,
ist aber nicht wirklich zu eliminieren. Aus ihm gehen verschiedene unaufhebbare Paradoxien profes-
sionellen Handelns hervor, die immer wieder professionsethisch, in der cignen Selbsterfahrung und
persdnlichen Handlungsreflexion sowie sozialwissenschaftlich reflektiert werden miissen® (1996, 193)

Die Reflexion und der Umgang mit diesen Antinomien bestimmen also das Ausmaf der Profes-
sionalitit. Dies gelingt vorrangig durch eine reflexive Haltung, also Reflexionswissen, welches
bereits in der ersten Ausbildungsphase angebahnt und dann wihrend der gesamten beruflichen

5 Schiitze verwendet den Begriff ,,Paradoxien professionellen Handelns®, wihrend sich bei Helsper der Begriff der
»Antinomien” wiederfindet. ,,Paradoxien” gelten als weiter gefasster Begriff, um Widerspriiche im Allgemeinen zu

beschreiben (Hippel 2011, 45).
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Laufbahn ausgebaut werden sollte (Helsper 2002, 95£.), und dessen Anwendung. Somit begreift
auch der strukturtheoretische Ansatz Professionalitit als steigerbar. Der Umgang mit den vor-
gestellten Spannungsfeldern ist stark durch die ,lebensgeschichtlich erworbenen Erfahrungen
als Schiiler” (ebd., 94) beeinflusst. Ebenfalls nicht zu unterschitzen sind die Einfliisse der Privat-
biographie (Helsper 2014, 235), auch wenn die Entkopplung von Privatem und Beruflichem im
Kontext professionellen Handelns oftmals als wiinschenswert postuliert wird.

Die Bedeutung der Gesamtbiographie, also Berufs- und Lebensgeschichte, steht im Fokus eines
weiteren Bestimmungsansatzes von Professionalitit. Da dieser dadurch tiberaus anschlussfihig
an die bisherigen Ausfithrungen ist, wird dieser folgend ebenfalls herangezogen.

4.2.3 Berufsbiographischer Bestimmungsansatz von Professionalitit

Der berufsbiographische Ansatz gibt zunichst einmal weniger konkrete Vorschlige dafiir, was
genau Professionalitit ist, sondern vielmehr wie sie verstanden werden soll: Als ein die gesamte
(Berufs-)Biographie umfassendes Entwicklungsproblem (Terhart 2011, 208). Dabei ist der Be-
griff Problem nicht per se negativ zu verstehen, sondern, wie auch im Kapitel zum Bildungsbe-
griff der Terminus der Krise, als Ursprung von Fortschritt und Weiterentwicklung. Der berufs-
biographische Ansatz geht davon aus, dass die Entwicklung beruflicher Fihigkeiten prozesshaft
verlduft und zu keinem Zeitpunke als abgeschlossen betrachtet werden kann. Diese berufliche
Entwicklung beginnt nicht mit dem Eintritt ins Berufsleben, sondern bereits deutlich vorher,
mit der Entscheidung fiir diesen Berufsweg. Messner und Reusser (2000, 157) weisen unter
Bezugnahme auf Zcichner (1986) darauf hin, dass dieser Prozess latent noch frither beginnt,
nidmlich mit den Erfahrungen und Prigungen als Schiiler*in. Dies bestitigen auch Studien, die
den eigenen Schulerfahrungen eine wesentliche Einflussgrofle zuschreiben. Pajares bezeichnet
angechende Lehrkrifte sogar als ,Insider” (1992, 323). Damit beschreibt er den Prozess des
Lehrkraftwerdens: Aus der Schule - in die Schule. Angehende Lehrkrifte rekurrieren stark auf
ihre eigenen Schulerfahrungen und tibertragen diese auf die eigene berufliche Praxis, obgleich
sich ihr Handlungsfeld als Lehrkraft deutlich von dem des*der Schiiler*in unterscheidet. Dick
bezeichnet frithe Schuleindriicke und Lernerfahrungen sogar als ,,grofite regressive Einflussva-
riable“ (1997, 29), die die Ausbildungssituation maflgeblich becinflusst. Wie genau diese Ein-
flussgrof3e auf die Entwicklung und Verinderung professioneller Haltung wirke, wird in Kapitel
5 aufgegriffen.

Die Forschung zur Berufsbiographie von Lehrer*innen beginnt in den Siebzigerjahren. Wah-
rend frithere Studien sich vorrangig mit der Berufseinstiegsphase befassten, nehmen neuere Un-
tersuchungen verstirke eine lebensgeschichtliche Perspektive ein und betrachten neben der Be-
rufscinstiegsphase auch die gesamte Berufslaufbahn von Lehrkriften (Messner & Reusser 2000,
157). Eine zentrale Studie aus 1994, bei der Terhart, Czerwenka, Ehrich, Jordan und Schmidt
tiber 500 Lehrkrifte zu ihrer Berufsbiographie befragt haben, untersucht die Rekrutierung, Be-
rufswahlmotive, Anfangsphase, Berufsphase und Berufswechsel bzw. -abschliisse von Lehrkraf-
ten. Auch geschlechterspezifische Differenzen in den Berufsbiographien sowie Bewiltigung von
beruflichen Anforderungen werden thematisiert (Terhart et al. 1994, 7). Als zentrale Ergeb-
nisse wertet die Arbeitsgruppe zum einen, dass der Beruf der Lehrkraft tendenziell nicht mehr
cinen Aufsteigerberuf fiir Minner darstellt (ebd., 101) und dass das Erleben des viel zitierten
Praxisschocks von den Lehrkriften retrospektiv als weniger gravierend eingeschitzt wurde als
angenommen (ebd., 102). Interessant fiir diese Arbeit ist auch der Befund beziiglich der Ei-
genwahrnehmung der Lehrkrifte hinsichtlich der Verinderung ihrer beruflichen Eigenschaften.
Mit zunehmendem Alter nimmt diese Wahrnehmung von Verinderungen ab und es zeigt sich



immer weniger eine Bereitschaft fiir Innovationen (ebd.). Terhart et al. konstatieren, dass dies
ein Befund ist, der durchaus nachdenklich stimmen sollte (1994, 102). Hericks und Stelmaszyk
(2010, 232) stellen fest, dass dem berufsbiographischen Ansatz von Terhart in Folge der Studie
von 1994 empirisch nicht nachgegangen wurde, er jedoch fiir die argumentative Fortfithrung
wesentlich blieb.

Ebenfalls im Kontext berufsbiographischer Forschungsansitze diskutiert werden so genann-
te Stufen- und Phasenmodelle, die die berufliche Entwicklung von Lehrkriften strukeurieren.
Unterscheiden lassen sich dabei insbesondere zwei Arten von Modellen (Kunze & Stelmaszyk
2008, 827): Solche, die die berufliche Entwicklung in qualitative Entfaltungsstufen der pro-
fessionellen Personlichkeit einteilen (exempl. Hirsch 1990; Hubermann 1991) und damit
anschlussfahig an das Expert*innen-Paradigma sind, und solche, die eine Einteilung aufgrund
beruflicher Abschnitte als Berufseinstiegphase, Junglehrkraft usw. vornehmen (exempl. Kiib-
ler 2000). Herzog (2014, 413) und Terhart (2014, 434f.) merken an, dass diese Stufenmodelle
durchaus kritisch zu bewerten sind, da sie stark normativ geprigt und nicht differenziert genug
sind. Daher muss Lehrer*innenbiographieforschung immer kontextspezifisch und vergleichend
arbeiten, da Lebensverliufe nicht planbar und stringent verlaufen (Herzog 2014, 426).

Herzog fasst weiterhin als Bilanz aktueller Lehrer*innenbiographieforschung zusammen, dass
diese stets lebenslauforientiert, gendersensibel sowie auch die private Biographie einbeziehend
sein muss (2014, 425f.). Er merke an, dass der Beruf der Lehrkraft besonders von einer Uber-
lappung privater und beruflicher Biographie gekennzeichnet ist (ebd., 246). Dies wirft bereits
an dieser Stelle die Frage auf, ob sich diese Uberlappung auch in den Rekonstruktionen der
Interviewstudie dieser Arbeit wiederfindet. Geht man dabei nach dem Grundgedanken des be-
rufsbiographischen Ansatzes, so konnten bereits wihrend der Phase des Studiums, in der sich
die Interviewpartner*innen befinden, solche Uberlappungen durchaus feststellbar sein.

Ein weiterer interessanter Aspekt, den Terhart in einer Zusammenfithrung wichtiger Ergebnisse
der Lehrer*innenbiographieforschung aufzeigt, ist, dass Lehramtsstudierende im Vergleich zu
Studierenden anderer Ficher in der Regel weniger erfolgs- und leistungsorientiert sind, dafiir
aber eine hohe soziale Orientierung verfolgen (Herzog 2014, 434). Obgleich keine konkreten
Angaben fiir das sonderpidagogische Lehramt vorliegen, kann vermutet werden, dass diese Fest-
stellung sich insbesondere in der Sonderpidagogik verstirke darstellen kénnte. Hinweise darauf
gibt auch eine Studie, die die Kooperation zwischen Regelschul- und Sonderpidagog*innen in
den Blick nimmt (Arndt & Werning 2013, 36f.). Auch dieser Aspekt konnte fiir die vorliegende
Untersuchung und ihre Ergebnisse relevant sein und soll daher an spiterer Stelle aufgenommen
werden.

Wesentlicher Teil der Lehrer*innenbiographieforschung ist auch die Untersuchung der Berufs-
einstiegphase und damit verbunden die Entwicklung und Verinderung von Einstellungen und
Vorstellungen im Zuge der ,,Umsozialisation” (Terhart 2014, 434).

In diesem Kontext wird das Phinomen der ,Konstanzer Wanne* hiufig zitiert, das aufzeigt, dass
im Studium verinderte Uberzeugungen bei Eintritt ins Berufsleben wieder riickgingig gemacht
werden (Blomeke 2004, 66). Daher betonen Messner und Reusser (2000, 169) die Bedeut-
samkeit der Reflexion berufsbezogener Ziele und Einstellungen, um deren Realititsbezug zu
tiberpriifen und beruflichen Misserfolg sowie eine Beeintrichtigung des beruflichen Selbstver-
trauens aufgrund unpassender Vorstellungen zu vermeiden. Die Relevanz berufsbiographischer
Reflexivitit untermauern auch Reh und Schelle (2000, 119£.), die in einer Untersuchung zeigen,
dass Reflexionsfihigkeit Handlungsoptionen erweitert und damit zu professionellem Handeln
beitrigt. An dieser Stelle wird abschliefend der Zusammenhang von Berufsbiographie und
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Professionalitit deutlich: Die Auseinandersetzung mit Lehrer*innenbiographien dient nicht
allein der personlichen Entwicklung der Lehrkraft selbst, sondern gibt auch Anlisse fiir Um-
strukturierungen in Phasen der Aus- und Weiterbildung sowie der Schulentwicklung (Herzog
2014, 426). Offen ist jedoch noch die Frage, wie Lehrkrifte ihre (beruflichen) Erfahrungen zur
Professionalisierung nutzen. Herzog stellt dazu fest, dass die Annahme, allein das Sammeln von
Erfahrung reiche fiir den Professionalisierungsprozess aus, noch weit verbreitet ist. Bedeutsam
ist jedoch, wie diese Erfahrungen reflexiv bewertet und integriert werden. Dieser Aspeke ist
anschlussfihig an die Ausfithrungen in Kapitel 2. Lernprozesse finden nur statt, wenn Erfah-
rungen an das bestechende Welt- und Selbstverhiltnis ankniipfen und somit als integrierbar er-
lebt werden. Bildungsprozesse dagegen erfordern eine deutlich stirkere Umstrukturierung der
bestehenden Welt- und Selbstverhilenisse, neue Erkenntnisse bleiben aber nur bestehen, wenn
diese iiber einen lingeren Zeitraum als integrier- und nutzbar erlebt werden. Dies erscheint we-
sentlich im Zusammenhang mit dem berufsbiographischen Ansatz von Professionalitit, da er
erlaubt, der Frage nachzugehen, wie Lerninhalte, Erfahrungen und vor allem auch krisenhafte
Ereignisse verarbeitet, reflektiert und nutzbar gemacht werden und er kann, bei entsprechenden
Lingsschnittuntersuchungen, Aussagen zu deren Nachhaltigkeit treffen.

Die vorliegende Studie kann diesem Desiderat zwar aufgrund der kurzen Zeitspanne zwischen
den beiden Erhebungspunkten nur ausschnitthaft begegnen, soll jedoch aufzeigen, welche An-
lisse es fiir mogliche Umstrukeurierungen professioneller Uberzeugungen braucht und welche
Aspekte bezogen auf diese Uberzeugungen im Kontext der Sonderpidagogik wichtig sind.

Der berufsbiographische Ansatz ist nicht als konsequentes Gegenmodell zu den beiden vor-
gestellten Ansitzen zu betrachten. Terhart bezeichnet ihn, obgleich er auch uniiberbriickbare
Differenzen zwischen den drei Ansitzen anerkennt, als ,eine verbindende Klammer zwischen
strukeur- und kompetenztheoretischem Ansatz® (2011, 209). Im Rahmen dieser Arbeit er-
scheint eine ansatzkombinierende Betrachtung sinnvoll, da der berufsbiographische Ansatz fir
die Entwicklung von Kompetenzen als auch fir den reflektierten Umgang mit den genannten
spannungsreichen Antinomien den Aspekt der Prozesshaftigkeit mit beriicksichtigt und damit
die zeitliche Komponente des Professionalisierungsprozesses darstellt.

4.3 Abschlieffende Bemerkungen im Kontext von Professionalitit und Inklusion

Es stelle sich abschlieBend die Frage, inwiefern eine (Neu-)Bestimmung des Professionsver-
stindnisses im Zuge der Implementierung von inklusiver Bildung vonnéten ist. Festgehalten
werden kann, dass durch die Schlieung von Férderschulen sonderpadagogische Lehrkrifte ei-
nen Identititsverlust erleben kénnten, indem ihr Arbeitsort abgeschafft und in allgemeinbilden-
de Schulen verlagert wird, wo sie ihre Funktion und Rolle zunichst finden miissen (Lindmeier,
B.2017, 52).

Dieser Aspekt kann auch bereits in der Lehramtsausbildung zum Tragen kommen, indem die
oben genannten verschmolzenen Modelle keine sonderpidagogische Expertise hervorbringen,
sondern allen angehenden Lehrkriften die gleichen Kompetenzen vermitteln. Deutlich wurde
in den bisherigen Ausfithrungen aber, dass die Notwendigkeit einer ebensolchen Expertise an-
erkannt und eine Abschaffung kritisch gesehen wird.

Im Hinblick auf den empirischen Teil dieser Arbeit kann die Gruppe der befragten Stu-
dierenden dahingehend interessant sein, als dass sie eine Art Ubergangsgruppe bildet. Die
Lehrer*innenbildung befindet sich in einem Umbruch hin zu einer verstirkten



Inklusionsorientierung (vgl. Kapitel 3). Diese Systemverinderung ist verbunden mit neuen bzw.
anderen Rollen und Aufgaben fiir alle Lehrkrifte (Liitje-Klose & Urban 2014, 113). Die be-
fragten Studierenden miissten daher diesen Umbruch mehr oder weniger bewusst erleben und
konnten sich durchaus in einem Dilemma oder mindestens Spannungsfeld bewegen, das ihre
berufliche Identitit betrifft. Es ist daher moglich, dass Studierende einen Arbeitsort wihlen, an
dem ihre berufliche Identitit gesicherter erscheint.

B. Lindmeier (2017, 73) betont, dass eine (Neu-)Bestimmung von sonderpidagogischer Pro-
fessionalitit unumginglich sein wird. Es sei festzulegen, welche Gemeinsamkeiten und wel-
che Spezifika fiir die jeweiligen Lehramtstypen hinsichtlich ihrer Kompetenzen gelten. Dies
scheint mit Blick auf das Kapitel 3.1 durchaus erschwert, da keine exakte Trennung sonder- und
allgemeinpidagogischer Expertise vorgenommen, sondern Inklusion ausschlieflich als Quer-
schnittsthema dargestellt wird. Wenn tiberhaupt, so konnte gezeigt werden, entsteht implizit
der Eindruck, Inklusion sei ein Thema der Sonderpidagogik.

Aus der fehlenden bzw. unklaren Kompetenzbestimmung resultiert eine Aufgabendiffusitit ins-
besondere fiir angehende sonderpidagogische Lehrkrifte. Thre Aufgaben in der inklusiven Schule
reichen iiber Begleitung, Beratung, Unterrichten, Diagnostizieren bis hin zu Leitungsfunktionen.
Besonders hiufig werden sie jedoch in ihrer beratenden Funktion adressiert. Hierarchisierungen
zwischen den Regelschullehrkriften und sonderpidagogischen Lehrkriften sind die Folge, wie
eine Studie von Hinsel und Miller (2014) zeigt.

Die genannte Aufgabendiffusitit schligt sich auch in Studien zur Kooperation von Lehrkriften
nieder, in denen die Uberschneidung von Aufgaben und Rollen nur teilweise positiv bewertet
wird und sich ebenfalls der Wunsch nach einer klaren Trennung der Aufgabenbereiche wieder-
findet (zusammenfassend Liitje-Klose & Miller 2017, 2064L.).

Durch die fehlende Neubestimmung von sonderpidagogischer Professionalitit entsteht auch
eine Unklarheit seitens der Regelschullehrkrifte. Sie konnten die Sonderpidagoginnen zum
einen als Expert*innen fiir Schiiler*innen mit Unterstiitzungsbedarf schen. Zum anderen
konnte die genannte Unklarheit auch zu eciner fehlenden Anerkennung der jeweiligen Fach-
lichkeit fithren. Beide Aspekte wiirden die Unterschiedlichkeiten verstirken und hitten somit
wohlméglich eine Reproduktion von Differenzen auf der Ebene der Schiiler*innen zur Folge.
Diese Schlussfolgerung illustrieren auch Heinrich, Arndt und Werning (2014) anhand eines
Interviews mit einer Sonderpidagogin. Sie stellen fest, dass sonderpidagogische Lehrkrifte in
den aktuellen Konstellationen an inklusiven Schulen ihre Fihigkeiten verstirke unter Beweis
stellen und ,,Motive der Abgrenzung“ (ebd., 63) finden miissen, um ebenfalls als Lehrkraft mit
Leitungskompetenz wahrgenommen zu werden. Dass dies auch durch die Schiiler*innenschaft
reproduziert wird, wird ebenfalls in dem genannten Beispiel deutlich (ebd., 65£.).

Es wire daher ebenfalls méglich, um diesen Konflikt vermeintlich zu umgehen, dass angehende
sonderpidagogische Lehrkrifte cher den Wunsch duflern, an einer Forderschule, statt einer in-
klusiven Schule arbeiten zu wollen. Hier erscheint zumindest ihre Position und Rolle, ebenfalls
als Klassenleitung und verantwortliche Person fiir die Unterrichtsgestaltung wahrgenommen zu
werden, gesichert (Heinrich, Arndt & Werning 2014, 671.).

Die genannten Punkte betreffen in erster Linie ungenau formulierte bzw. nicht eindeutig zuge-
wiesene Kompetenz- und Aufgabenbereiche. So lisst sich die Verbindung zum beschriebenen
kompetenztheoretischen Ansatz herstellen.

Im Kontext inklusiver Schule liefert aber auch der strukturtheoretische Ansatz wichtige Hin-
weise. Einige der genannten Antinomien spitzen sich unter den neuen Bedingungen zZu, wie
jeweils erlautert wurde. Auf der anderen Seite erméglicht dagegen die separierte Beschulung von
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Schiiler*innen insbesondere in den Férderschwerpunkten, die nicht dem Regelschulcurriculum
folgen, eine vermeintliche Aufweichung einiger Spannungsfelder. Davon betroffen kénnte bei-
spielsweise aufgrund des Spezialcurriculums die Begriindungsantinomie sein. Aber auch Auto-
nomieantinomie, Symmetrie- und Machtantinomie sowie in zweiter Instanz die Niheantinomie
liefen sich an einem exklusiven Ort wie der Férderschule méglicherweise verstirke zu einem Pol
hin auflésen. Damit erhilt der Begriff ,,Schonraum Forderschule® (kritisch Schumann 2007)
eine Doppeldeutigkeit: Zum einen werden vermeintlich schwichere Schiiler*innen vor der Stig-
matisierung bewahrt, zum anderen stehen hier aber auch Lehrkrifte scheinbar weniger unter
Druck, Lernziele erreichen und Lerninhalte vermitteln zu miissen. Der Moment des Scheiterns,
von dem bei Oevermann (2002) die Rede ist, konnte so augenscheinlich abgemildert werden.
Unter Bezugnahme auf das Kapitel zum Bildungsbegriff ist diesen krisenhaften Erfahrungen
jedoch eine grofle Bedeutung beizumessen, da sie die Chance zur Weiterentwicklung ermégli-
chen.

Dem berufsbiographischen Ansatz folgend ist die Prozesshaftigkeit von (sonderpidagogischer)
Professionalitit durch biographische Erfahrungen gekennzeichnet. Die befragten Studieren-
den, die in der Umbruchphase zwischen getrennter und gemeinsamer Beschulung zu Lehrkrif-
ten ausgebildet werden, erleben méglicherweise hiufiger eine Infragestellung ihrer spiteren
Titigkeit.

Wie sich die genannten Aspekte in den Ergebnissen dieser Studie wiederfinden lassen, wird in
den Kapitel 8 und 9 zu untersuchen sein.

In den rezipierten Empfehlungen und Standards fiir die Lehrer*innenbildung sowie insbeson-
dere dem kompetenztheoretischen Ansatz wird immer wieder darauf hingewiesen, dass Haltung
einen Teil von professionellem Handeln darstellt. Die Ausbalancierung der Spannungsfelder
gemifl dem strukturtheoretischen Ansatz von Professionalitit kann als Ausdruckgestalt einer
professionellen Haltung verstanden werden. Doch was genau versteht man unter diesem Begriff
und in welcher Form lasst sich das Konstrukt der Haltung in der Lehrer*innenbildung verorten?
Dieser Frage soll im folgenden Kapitel nachgegangen werden.



5 Haltung, Einstellung, Deutungsmuster — ein Konstrukt als
Gelingensbedingung fiir inklusives Lernen?

»Auf die richtige Haltung kommt es an!“— Eine Schlagzeile, die man sowohl in wissenschaft-
lichen Studien als auch in den Medien im Kontext von gelungener Inklusion immer wieder
findet. Zumeist werden unterschiedliche Begrifflichkeiten verwendet, um etwas Ahnliches zu
beschreiben: Ein Konstruke, welchem offenbar hohe Bedeutung zugesprochen wird, wenn es
um Lehrkrifte und deren Umsetzung von inklusivem Lernen geht.

Im Folgenden soll dieses Konstrukt mehrperspektivisch beleuchtet werden, um schlussendlich
zu einer Arbeitsdefinition zu gelangen, die das Verstindnis des Begriffs fiir diesen Rahmen
darlegt. Grundsitzlich wird davon ausgegangen, dass es sich bei dem beschriebenen Konstruke
um ein in umfinglichem Mafe sozial beeinflusstes handelt. Daher werden zunichst Grundge-
danken des Symbolischen Interaktionismus skizziert, aus dem sich der Begriff der sozialen Ein-
stellungen ableitet. Folglich soll dann unter Hinzuziehung verschiedener Diskursstringe eine
Anniherung an eine Arbeitsdefinition erfolgen und schliefllich dargelegt werden, warum dem
Konstrukt der Haltung bzw. Einstellung eine solche Bedeutung beigemessen wird bzw. werden
kann. Dafiir werden Faktoren des Einflusses und der Verinderlichkeit erortert.

Abschlieflend erfolgt eine Betrachtung von Einstellungen gegeniiber behinderten Menschen
in Anlehnung an die Ausfithrungen von Cloerkes (2007) im Sinne nicht reflektierter sozialer
Einstellungen.

5.1 Zur Konstitution sozialen Sinns

Die Grundannahmen des Symbolischen Interaktionismus werden folgend herangezogen, da
dieser als Bezugsrahmen fiir den Begriff Einstellung bzw. Haltung gilt. Er stellt vergleichsweise
einen dlteren Diskursstrang da, der in einem engen Zusammenhang mit dem Begriff der sozialen
Einstellungen und der Stigmatheorie (Goffman 1967) steht. Beides soll nicht ausfiihrlich be-
handelt, aber zumindest erwihnt werden, da die Ausfithrungen eine frithe Auseinandersetzung
mit Einstellungen und Vorurteilen im Kontext von Behinderung verdeutlichen.

5.1.1 Sozialer Sinn und Symbolischer Interaktionismus

Die folgenden Ausfithrungen bezichen sich mafigeblich auf die grundlegenden Annahmen
Meads und Blumers, die als Hauptvertreter bzw. Namensgeber des Symbolischen Interaktio-
nismus gelten.

Ausgehend von der Annahme, dass der Mensch sich seine Umwelt selbst herstellt und sich damit
die Bedingungen seines Handelns selbst schafft (Abels & Konig 2016, 46) und dies immer in
der Auseinandersetzung mit dem Anderen, also interaktionistisch, geschicht (ebd., 47), besteht
die zentrale Frage des Symbolischen Interaktionismus aus der Gegenseitigkeit der Formung des
Individuums durch die Gesellschaft und der gleichzeitigen Konstitution der Gesellschaft durch
die Interaktion zwischen Individuen (Fischer & Wischwede 2009, 485).

Mead unterscheidet eine Reihe von Begrifflichkeiten, die fir das Verstindnis dariiber, wie so-
zialer Sinn entsteht, bedeutsam sind. So spricht er von ,mind®, wenn er die Fihigkeit bezeich-
net, den Sinn einer sozialen Reaktion reflektieren zu kénnen. Diese ist nicht einfach gegeben,
sondern entsteht im Laufe der Zeit durch soziale Erfahrungen (Abels & Kénig 2016, 46). An
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dieser Stelle zeigt sich deutlich die Unterscheidung zwischen Mensch und Tier, denn obgleich
beide auch instinktbasierte Reaktionen aufweisen, ist der Mensch in der Lage, Reaktionen in
sozialen Situationen zu verzdgern, um die Gesten und das Verhalten des anderen interpretieren
und deuten zu kénnen (ebd.). Erfahrungen, die sich aus erfolgreichen Interaktionen ergeben
haben, werden im Laufe der Zeit symbolisiert, sie verlassen sozusagen die Ebene der konkreten
Situation und weisen damit auf generelle Sinnzusammenhinge hin (ebd., 47). Abels und Kénig
stellen fest, dass Symbole damit einen Teil des kollektiven Gedichtnisses tiber typische soziale
Situationen ausmachen, sie daher also den kollektiven sozial geteilten Sinn konkreter Hand-
lungssituationen zum Ausdruck bringen (2016, 47).
Voraussetzung fiir die Symbolisierung ist die Rolleniibernahme und die Wahrnehmung des ge-
neralisierten Anderen (Mead 1934, 196; zit. n. ebd.). Damit bezeichnet Mead den gedachten
Horizont iiber die Vorstellungen, wie man in einer bestimmten Situation ,normalerweise’ re-
agiert. Es sind also die Erwartungen gegeniiber der Organisation des Handelns und somit ge-
geniiber allgemeinen sozialen Erwartungen gemeint (Abels & Kénig 2016, 47£.).
Die Rolleniibernahme selbst bezeichnet Mead als die Fihigkeit, sich in die Rolle des*der ande-
ren hineinzuversetzen; dies kann erfolgreich sein, weil beide Interaktionspartner*innen in der-
selben Gesellschaft aufgewachsen sind und damit den bereits angesprochenen sozialen Sinn tei-
len (ebd., 48). Uber die Verwendung der sozialen Symbole entstehen dann integrative Prozesse
in die Gesellschaft. Dadurch wird die eben erwihnte enge Verquickung zwischen individueller
und sozial geteilter Ebene deutlich.

Blumer (1969) unterscheidet drei Primissen, die als Kernpunkte des Symbolischen Interaktio-

nismus gelten:

a) Das Handeln eines Individuums ist gepriigt durch die Bedeutung, die die Umwelt und die
sich darin befindlichen Dinge hat. Mit Umwelt bzw. Dingen kénnen physische Objekte,
Menschen, Institutionen, Ideale sowie soziale Handlungen und Alltagssituationen gemeint
sein (Abels & Kénig 2016, 57).

b) Die genannte Bedeutung ergibt sich aus sozialen Interaktionen (Fischer & Wiswede 2009,
486), sie ist somit ein soziales Produkt (Abels & Konig 2016, 57).

c) DieBedeutungwird erst durch einen interpretativen Prozess wirksam und modifiziert (ebd.;

Blumer 1969, 81).

Diese drei Pramissen erfiillen sich in der sozialen Interkation, mit der ein miteinander und auf-
einander bezogenes Handeln mindestens zweier Individuen gemeint ist (Abels & Konig 2016,
57). Damit dies erfolgreich funktioniert, beziehen sich die Individuen auf die bereits erwihnten
sozial geteilten Symbole, die wiederum den Rahmen und die Handlungsoptionen einer sozia-
len Situation anzeigen und zu einem gewissen Mafle voraussagen (Abels & Kénig 2016, 58).
Somit wird erst im Vollziehen der sozialen Interaktion Wirklichkeit ausgehandelt (Fischer &
Wiswede 2009, 488). Abels & Konig fassen diese Schlussfolgerung konkret bezogen auf den
Symbolischen Interaktionismus wie folgt zusammen:

»Natiirlich stellt der Symbolische Interaktionismus in Rechnung, dass es Institutionen, Rollen und so-
ziale Regeln gibt, aber sie werden erst dadurch sozial wirklich [Hervorh. i. O.], dass Menschen sich in
ihren Interaktionen an diesen Symbolen orientieren: (2016, 58)

Die Bedeutung des sozialen Sinns und dabei explizit der Aspekt der sozial geteilten Symbole
ist fiir den Fortgang der Arbeit wesentlich. Es ist davon auszugehen, dass sich sozial geteilte
Sinnstrukturen insbesondere in Sprache niederschlagen und aus ihr rekonstruieren lassen. So



lasst sich als Vorgriff der Bogen zum methodischen Vorgehen schlagen, in dem sozial geteilte
Sinnstrukturen eine besondere Relevanz haben (vgl. Kapitel 7.1).

5.1.2 Der Begriff der sozialen Einstellungen

Zum Terminus der Einstellungen liegen im Vergleich zum Haltungsbegriff deutlich mehr und
vor allem iltere wissenschaftliche Untersuchungen vor, er gilt als wichtiger Bestandteil der Sozi-
alpsychologie. Im Folgenden wird zunichst definiert, was unter dem Terminus verstanden wird
und welche Funktionen Einstellungen haben.

Hinsichelich der Struktur von Einstellungen ist das Drei-Komponenten-Modell wesentlich:
Dies geht von Einstellungen als komplexe und zugleich intervenierende Variable aus, die eine
Vermittlungsinstanz zwischen situativen Reizen, wie beispielsweise Personen und Situationen,
und den abhingigen Variablen Affekt, Kognition und Verhalten vermittelt (Fischer & Wiswede
2009, 285¢.). Tatsichlich finden sich aber in der Literatur immer wieder Reduktionen auf nur
zwei oder gar eine Dimension, wobei der affektiven Komponente eine besondere Bedeutsam-
keit zugeschrieben wird (ebd., 286). Einstellungen existieren nicht nebeneinander, sondern sind
im Individuum untereinander vernetzt als eine Ansammlung von kognitiven und bewertenden
Elementen. Diese Verwobenheit begiinstigt eine Unbewusstheit, sodass Einstellungen ebenso
wie Haltungen als ein latentes Konstrukt bezeichnet werden und somit nur schwer zuginglich
und messbar sind (Fischer & Wiswede 2009, 286).

Zentraler Punkt des Einstellungskonzepts ist der funktionale Charakter, der das Handeln des
Individuums strukturiert und beeinflusst. Angelehnt an die Ausfihrungen von Greenwald
(1989) werden zwei grundlegende Funktionen von sozialen Einstellungen genannt: Die Ob-
jekt-Bewertung sowie die Selbst-Bewertung. Diese wiederum sind noch einmal differenziert in
jeweils zwei weitere zugehorige Funktionen.

Die Objekt-Bewertung umfasst zunichst die Niitzlichkeitsfunktion, also die Abwigung, ob
Personen bzw. Objekte relevant fir die eigene Bediirfnisbefriedigung sind oder eben gerade
nicht (Fischer & Wiswede 2009, 321). Die andere Funktionsebene der Objekt-Bewertung ist
die Okonomie- oder Wissensfunktion. Diese bezieht sich mafigeblich auf eine strukturelle und
Sicherheit vermittelnde Ebene. Das Individuum kann in Situationen auf ihnliche Erlebnisse
und die dort gemachten Erfahrungen und daraus resultierenden Einstellungen zuriickgreifen
und somit iiber mehr Handlungssicherheit verfiigen. Die 6konomische Komponente ist offen-
sichtlich, muss das Individuum so nicht jede Situation neu bewerten (ebd.).

Auch unter der Selbst-Bewertung sind zwei Funktionen zusammengefasst, die Ich-Verteidi-
gungsfunktion und die expressive bzw. Selbstverwirklichungsfunktion (ebd., 322).

Die Ich-Verteidigungsfunktion dient, wie der Name bereits vermuten lisst, dem Schutz des Indi-
viduums vor Gefahren aus der Umwelt und kann sich in Aggressionsverschiebung und Abwehr-
mechanismen wie Leugnung der Realitit, Projektionen und Vermeidungsstrategien duflern.

In einem engen Zusammenhang mit dem Symbolischen Interaktionismus steht die zweite Funk-
tionsweise der Selbst-Bewertung. Die expressive Funktion von Einstellungen meint das Ausdrii-
cken und Erkennbarwerdenlassen von eigenen Werten gegeniiber anderen Personen. Auf diese
Art erkennt sich das Individuum selbst, es handelt sich also auch um eine identititsstiftende
Funktion. Je éfter man bestimmten Einstellungen Ausdruck verleiht, desto stirker verankern
sich diese in der eigenen Person (ebd.).

Zwischen den genannten Grundannahmen des sozialen Sinns, einschlieflich der sozialen Ein-
stellungen und aktuellen Positionen und Ausfithrungen zum Konstruke der Haltung finden sich
viele Parallelen. Neuere Erkenntnisse, darunter ist auch der aktuelle internationale Forschungs-
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stand, zeigen, dass die soeben zusammengefassten Aspekte weitergefithrt wurden und sich zen-
trale Punkte als gemeinsame Folie durch alle Definitionsversuche zichen.

Fiir die vorliegende Arbeit wurde der Begriff Haltung gewihlt. Es wird sich zeigen lassen, dass
insbesondere die Aspekte des erwihnten Drei-Komponenten-Modells auch bei Definitionen
von Haltung wiedererkennbar sind. Dadurch wird deutlich, wie sich die lteren Diskursstringe
auch auf akeuelle Begriffsklirungen auswirken.

5.2 Haltung - Klirung des Begriffs

Unterschiedliche Forschungsrichtungen nutzen den Begriff der Haltung, gleichzeitig finden
sich aber auch wie bereits erwihnt andere verwandte Termini. Je nach theoretischem Hinter-
grund und methodischen Zugangsweisen liegt eine starke Heterogenitit der Begrifflichkeiten,
die sich teils nur schwer voneinander abgrenzen lassen, vor (Reusser & Pauli, 2014, 643). Wie
deutlich werden wird, gibt es viele Uberschneidungen zwischen den Begriffen, die teils grob und
uncindeutig verwendet werden. Es fillt auf, dass in Untersuchungen, die einen der Begriffe nut-
zen, hiufig keine explizite Begriffsklirung vorgenommen wird. Um dieser Kritik zu begegnen,
erfolgt in den nachstehenden Ausfihrungen eine ausfihrliche Darstellung und Zusammen-
fuhrung der unterschiedlichen Bezugstheorien sowie eine fiir diese Arbeit zugrundeliegende
Begriffsklarung.

Vorerst wird, je nach Verwendung in der Bezugsliteratur die dortige Begrifflichkeit genutzt. Die
eigene Begriffsklirung bezieht sich dann aber schliefSlich auf den Begriff der Haltung, der kon-
kret auf die professionelle pidagogische Praxis bezogen wird.

Das Konstrukt der padagogischen Haltung gilt als bedeutsam fuir die Professionalisierung von
Lehrkriften (vgl. Kapitel 4.2). Tatsichlich wurde es aber lange cher implizit mitgedache, statt es
explizit zum Ausgangspunkt von Forschung zu machen.

Neben dem Begriff Haltung ist der anglo-amerikanische Begriff der Beliefs weit verbreitet. So
begriindet Blomeke (2004, 64) die englische Begriffswahl mit der mangelnden konsistenten
Begrifflichkeit in der deutschsprachigen Forschung.® Sie fasst unter Beliefs Erwartungen bzw.
Einstellungen zusammen, die neben Vorannahmen und Berufswahlmotiven die Lernvorausset-
zungen angehender Lehrer*innen prigen (ebd.). Ebenfalls findet sich der anglo-amerikanische
Begriff Beliefs in Studien von Moser und anderen wieder, die ihn ausschlieflich verwenden. De-
finiert wird er in diesem Kontext als ein tiber die Lebensspanne erworbenes System von Wert-
orientierungen bezichungsweise Uberzeugungen, welches sich unter anderem in individuell
spezifischen Deutungsmustern wiederfinden lisst (Moser, Schifer & Jakob 2010, 240). Als eine
Erweiterung dieser Definition lasst sich das folgende Zitat anschen:

»Beliefs sind ein gegenstandsbezogenes, wertebasiertes individuelles, in Clustern verankertes Uberzeu-
gungssystem, das teils bewusst, teils unbewusst das eigene Handeln steuert. Beliefs konnen sowohl affek-
tive wie kognitive Komponenten beinhalten, die tiber Erfahrungen, Erkenntnisse, Instruktionen und/
oder Informationen erworben wurden und die iiber einen lingeren Zeitraum konsistent und stabil, aber
nicht iiber die Lebensspanne unverinderlich sind' (Kuhl, Moser, Schifer & Redlich 2013, 6).

Hierbei wird die bereits angesprochene Bezugskomponente (,,gegenstandsbezogen®) deutlich.
Ebenfalls verfolgt diese Definition die Annahme, dass Beliefs individuell sind und sich auf das

6 Inwieweit die Verwendung eines fremdsprachlichen Begriffs der Eindeutigkeit der Definition zutriglich ist, erscheint
fraglich. Daher wird dieser Begrift nur dann genutzt, wenn dieser in der Bezugsliteratur ebenfalls verwendet wird.



Handeln auswirken. Dies wiirde bedeuten, dass pidagogische Beliefs-Systeme das Handeln als
Lehrkraft mafigeblich beeinflussen.

Weiterhin betont die Definition die berufsbiographische Entwicklung solcher Beliefs, indem
sie den Erwerbsprozess durch Erfahrungen und Informationszuwachs gesteuert sicht. Passend
dazu ist, dass Beliefs nach dieser Begriffsbestimmung zwar als lingerfristig stabil, jedoch nicht
als vollig unverinderlich angesehen werden. Diese Annahme teilt auch Blémeke (2004, 64),
die auf empirischer Basis zahlreicher Studien der Beliefs-Forschung zusammenfasst, dass Beliefs
erfahrungsbasiert und weitgehend verinderungsresistent sind.

Als ebenfalls ausschlaggebend fiir eine Definition anzuschen ist der Aspekt, dass Beliefs sowohl
kognitive wie affektive Komponenten beinhalten konnen. Diese Aussage wird auch von Tér-
ner (2002, 108) gestiitzt, der zusammenfasst: ,,Dass Beliefs als Konstrukt kognitive wie affektive
[Hervorh. i. O.] Elemente vereinen sollen, ist den meisten Ansitzen gemein*

An dieser Stelle werden die Parallelen zu den Ausfithrungen unter Kapitel 5.1 deutlich, da auch
dort von einer affektiven Komponente, handlungsstrukturierender Wirkung und einem Gegen-
standsbezug ausgegangen wird.

Auch der Begriff der berufsbezogenen Uberzeugungen findet sich im Kontext von pidagogischer
Professionalitit wieder, oftmals wird der Begriff Teacher Beliefs als Ubersetzung des Terminus
berufsbezogener Uberzeugungen verwendet (Reusser & Pauli, 2014, 643). Unter diesen sind
nach einer Definition von Kunter und Pohlmann (2015, 11) Vorstellungen und Annahmen von
Lehrkriften zusammenzufassen, die sich auf schul- und unterrichtsbezogene Phinomene und
Prozesse bezichen und stets mit einer Bewertung einhergehen.

Diese Begriffsbestimmung wird untermauert durch Reusser und Pauli (2014, 642), die neben
der Bewertungskomponente als Merkmal berufsbezogener Uberzeugungen die affektive Aufla-
dung herausstellen. Damit meinen sie solche mentalen Zustinde, auf deren Basis eine Lehrkraft
beispiclsweise cine Aussage fiir subjektiv der Wahrheit entsprechend und richtig hilt (Reusser &
Pauli 2014, 644). Die Autor*innen konkretisieren weiterhin die Punkte, in denen sich berufsbe-
zogene Uberzeugungen manifestieren. Sie nehmen dabei Bezug auf Lehr-Lernprozesse, Lernin-
halte sowie die Identitit und Rolle von Lehrkriften. Reusser und Pauli betonen weiterhin, dass
diese Uberzeugungen der Lehrperson eine Orientierung und Strukeur fiir ihr pidagogisches
Handeln geben (ebd., 642). Somit wird deutlich, dass berufsbezogene Uberzeugungen iden-
tititsstiftend sind und mafigeblich den Rahmen beeinflussen, in dem eine Lehrkraft handelt.
Biedermann nutzt die Begriffe berufsbezogene Uberzeugungen und Beliefs parallel und schreibt
ihnen die gleiche Bedeutung zu. Er fasst zusammen, dass sich in der Literatur vier Uberzeu-
gungsdimensionen durchgesetzt haben, zu denen domiénenspezifische epistemologische Uber-
zeugungen, allgemein epistemologische Uberzeugungen, personengebundene Uberzeugungen
sowie kontextbezogene Uberzeugungen zihlen (2013, 63). Mit dieser Autfteilung gehen auch
Reusser und Pauli (2014, 650) konform. Insbesondere die personengebundenen Uberzeugun—
gen, die sich auf professionsbezogene Selbstwahrnehmungen beziehen kénnen, beeinflussen,
wie auch Reusser und Pauli konstatieren, die Selbstwirksamkeitswahrnehmungen und die Be-
rufsmotivation der Lehrkrifte (Biedermann 2013, 63).

Auch Kunter und Pohlmann nehmen eine solche Strukturierung der Bezugssysteme von berufs-
bezogenen Uberzeugungen vor. Sie unterscheiden zwischen den Bezugssystemen Selbst, Lehr-
Lern-Kontext, Bildungssystem und Gesellschaft (2015, 267). Wie aber deutlich wird, erfinden
sie im Abgleich mit den bereits genannten keine Bezugssysteme neu, sondern nehmen nur eine
differente Bezeichnung vor. Es kann daher zusammenfassend festgehalten werden, dass die be-
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rufsbezogenen Uberzeugungen in verschiedene Bezugsdimensionen aufzuteilen sind und sich
somit auf inter- wie intraspezifischen Ebenen manifestieren.

Ein weiterer Begriff aus dem psychologischen Kontext wird wiederum parallel zu dem der be-
rufsbezogenen Uberzeugungen verwendet, obgleich er stirker die kognitiven Komponenten
betont. Es handelt sich dabei um die Subjektiven Theorien (Schwer, Solzbacher & Behrensen
2014, 58). Diese werden nach Quantitit und Qualitit klassifiziert und reichen daher von be-
rufsbezogenen Prikonzepten tiber praxisbezogene Alltagstheorien hin zu elaborierten kogni-
tiven Strukturen (Scheele & Groeben 1988, zit. n. ebd.). Der Begriff soll im Folgenden nicht
weiterverfolgt werden, da er zum einen zu stark die kognitive Komponente fokussiert und zum
anderen weniger stark rezipiert und genutzt wird.

Reussser und Pauli (2014, 648) halten fest, dass ,die Abgrenzung zwischen Uberzeugungen
und Einstellungen [...] flieend” erscheint, wobei sie ebenfalls keine Unterscheidung zwischen
Einstellungen und Haltungen vornehmen. Sie konstatieren weiterhin, dass die synonyme Ver-
wendung von Haltungen und pidagogischen Grundiiberzeugungen verbreitet ist (ebd.).

Der Kompetenzbegriff liefert weitere Erkenntnisse auf dem Weg zu einer Begriffsklirung.
Schwer, Solzbacher und Behrensen (2014, 73) beispielsweise setzen den Begriff Haltung mit
der personalen Kompetenz gleich. In Studien wie dem OECD-Projekt TALIS (2009) und dem
Projekt COACTIV (2011) werden berufsbezogene Uberzeugungen als wichtige Komponente
professioneller Kompetenzen von Lehrkriften untersucht. Professionelle Kompetenz wird de-
finiert als die Voraussetzungen einer Lehrkraft, mit spezifischen beruflichen Aufgaben erfolg-
reich umgehen zu kénnen (Kunter & Pohlmann 2015, 264). Als Kompetenzaspekte werden
dabei die Bereiche Wissen, Uberzeugungen, Motivation und selbstregulative Fihigkeiten an-
geschen (Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter 2011, 59). Interessanterweise werden hier,
im Gegensatz zu dem bereits beschriebenen Ansatz von Térner, Uberzeugungen nur den kog-
nitiven Merkmalen, unter die auch der Bereich Wissen fillt, zugeschrieben. Gleichwohl erken-
nen die Autor*innen aber, dass im Vergleich zu Wissen, welches durch Fakten oder Schemata
reprisentiert ist, Uberzeugungen stirker subjektiv sind, sie also Einstellungen, Meinungen und
subjektive Erklirungssysteme wiedergeben, die die bereits angesprochene Bewertungskompo-
nente beinhalten (Kunter & Pohlmann 2015, 267).

Ebenfalls bezogen auf den Kompetenzbegrift sind die Ausfihrungen von Wildfeuer (2011,
1796), der Handlungskompetenz als einen relationalen Begriff beschreibt, der sich aus der
Bezichung zwischen Wissen, Konnen und Haltung konstituiert. Als Wissen sind dabei erfor-
derliche Kenntnisse und Wissensbestinde zu verstehen, Kénnen dagegen beschreibt ein me-
thodisches Repertoire zur Umsetzung von Handlungsabsichten (Wildfeuer 2011, 1796). Die
in diesem Kontext bedeutsame Dimension der Haltung bezeichnet Wildfeuer als den Zusam-
menhang zwischen der Integritit des Handelns mit personlichen Dispositionen und sittlich-
habituellen Fihigkeiten (ebd.). Diese Annahme deckt sich mit den Ausfithrungen von Kuhl
etal. (2013, 6), die ebenfalls die Becinflussung des Handelns durch die vorhandenen Beliefs in
ihrer Definition feststellen. Daher ist in diesem Vergleich die Bedeutung von Beliefs mit der der
Haltung gleichzusetzen.

Wildfeuer betont, dass Handlungskompetenz, und damit auch die Dimension der Haltung, nicht
lehrbar sind, sondern einer berufsbiographischen Entwicklung unterliegen. Damit wird die An-
sicht, Professionalisierung sei ein biographischer Prozess, untermauert (Wildfeuer 2011, 1796).
Nachdem das Konstruke aus mehreren Perspektiven und Bedeutungszusammenhingen be-
trachtet wurde, wird im Folgenden vorrangig vom Begriff Haltung gesprochen. Dieser ist wie
folgt zu verstehen:



Sie wird verstanden als ein Konstruke, welches sowohl durch kognitive als auch affektive Kom-
ponenten charakeerisiert ist. Als wesentliches Merkmal der affektiven Aufladung ist das bewer-
tende Element aufzuzeigen. Haltung hat stets einen Gegenstandbezug. Sie weist verschiedene
Bezugsdimensionen auf, die in Anlehnung an die genannten Ausfithrungen personenbezogen
(auf das Selbst, die Schiiler, Menschen mit Behinderungen im Allgemeinen), kontextbezogen
(auf die Institution Schule, auf Gesellschaft) sowie epistemologisch (allgemeine und fachspezi-
fische Lehr-Lern-Prozesse betreffend) sein kénnen. Eine exakte Trennung und Zuordnung zu
diesen Bezugsdimensionen ist im Rahmen qualitativ-rekonstruktiver Forschung jedoch schwer
und nicht das erklirte Ziel.

In jedem Fall beeinflusst die professionelle Haltung die Wahrnehmung, das Denken und das
Handeln und ist somit auch als Struktur- und Orientierungshilfe zu verstehen.

Die Entwicklung professioneller Haltung ist als berufsbiographischer Prozess anzusehen und
kann daher zu keiner Zeit als abgeschlossen bezeichnet werden. Wohl aber ist sie tiber eine lin-
gere Zeit stabil und konsistent, jedoch nicht unverinderlich.

Sie ist schwer zuginglich und lisst sich durch das Subjekt nur bedingt bewusst explizieren. Wie
deutlich wurde, werden Strukturen von Haltung tiber eine lingere Zeit unbewusst in sozialer
Interaktion konstruiert, sodass sie als implizit beschrieben werden kénnen.

5.3 Funktionen padagogischer Haltung

Wie bereits in der Begriffsdefinition angeklungen, beeinflussen Haltungen und die implizierten
Grundiberzeugungen mafigeblich das Denken und Handeln des Subjekts. An dieser Stelle sei
daran erinnert, dass sich diese Beeinflussungsfunktion nicht erst im Berufsalltag manifestiert,
sondern bereits Einfluss in der Ausbildung angehender Lehrer*innen hat. Diese Zusammenhin-
ge werden im Folgenden stets mitbedacht und erortert.

Angelehnt an die Ausfithrungen von Pajares (1992) halten Kunter und Pohlmann (2015, 268)
drei Effekte von berufsbezogenen Uberzeugungen fest:

Der Filtereffekt beeinflusst Wahrnehmung und Interpretation von Ereignissen. Pajares konkreti-
siert, dass neue Informationen und Erkenntnisse ausgesiebt werden, die nicht zu den bisherigen
Erfahrungen und Vorstellungen passen (1992, 324). Dieser Filtereffekt wird bei angehenden
Lehrkriften in besonderem Mafle von den Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit beeinflusst.
Pajares stellt fest: ,Preservice teachers are insiders. They need not to redefine their situation:
(1992, 323). Er beschreibt hierbei die Schwierigkeit, die bei Lehramtsstudierenden im Ge-
gensatz zu Studierenden anderer Studienginge, beispiclsweise Jura, vorliegt. Letztgenannte
beispielsweise sehen sich durch Studium und Praktika damit konfrontiert, sich in ihrem Fach-
bereich zu orientieren, ihr Wirkungskreis, in diesem Fall méglicherweise ein Gerichtssaal, ist
ihnen bislang unbekannt. ,,They must ,define’ their new surroundings and recreate their world:*
(ebd.). Lehramtsstudierende dagegen greifen auf ihre eigenen Schulerfahrungen zuriick, sind
zumindest in dem Glauben, ihre Rahmenbedingungen genau zu kennen und zu wissen, wie
Schule funktioniert. Auch ehemalige eigene Lehrer*innen fungieren als Einflussfaktoren auf be-
rufsbezogene Uberzeugungen und die pidagogische Haltung, indem sie als Vorbilder oder Ne-
gativbeispiele erinnert werden (Pajares 1992, 311). Diesen engen Zusammenhang zwischen den
Erfahrungen der eigenen Schulzeit und der beruflichen Praxis bestitigt auch die Forschung zu
Berufsbiographien von Lehrkriften wie in Kapitel 4.2.3 aufgezeigt wurde. Lehramtsstudierende
neigen dazu, nur solche neuen Informationen anzunehmen und zu integrieren, die in ihre bishe-
rigen Vorstellungen zum Lernen und Lehren hineinpassen. Biedermann zeigt die Folgen dieses
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Filtereffekts auf: Studierende der Lehramtsstudienginge sind weitgehend interessierter an der
Vermittlung von Methoden und Strategien, die ihnen aus ihrer Sicht helfen, ihre gemachten Er-
fahrungen auch in der eigenen Berufspraxis umsetzen zu konnen. Wissenschaftliche, theoreti-
sche Kenntnisse werden oftmals als zu wenig praxisbezogen bezeichnet (Biedermann 2013, 64).

»Die Studierenden haben ihre mitgebrachten Bilder und Vorstellungen von Schule und ihre eigenen
Erwartungen an die Pidagogik und sind daher gegen die universitire Praxis, Schule zu problematisieren
und neu zu deuten, weitgehend immun (Schrittesser & Hofer 2012, 145).

Eine Distanz zum Praxisfeld, die aber fiir die Bewiltigung antinomischer Anforderungen im
Schulalltag notwendig ist, kann somit nur schwer aufgebaut werden (Schrittesser & Hofer
2012, 149).

Ein weiterer Effekt, den Kunter und Pohlmann (2015, 268) beschreiben, ist der motivierende
Effekt. Dieser beeinflusst die Entscheidung fiir eine bestimmte Handlung und ist eng mit dem
dritten Effekt, den die Autorinnen nennen, verkniipft. Es handelt sich dabei um den Stexerungs-
effekt, welcher die Reaktionen auf die Handlungen anderer beeinflusst. Somit haben berufs-
bezogene Uberzeugungen immer eine Stabilitits- und Strukturfunktion, ,they [beliefs, AJ.]
provide personal meaning and assist in defining relevancy” (Pajares 1992, 317). Noch konkreter
erortert Toérner (2002)7 den funktionalen Charakter von Haltungen. So fasst er unter der ori-
entierungsstiftenden Funktion ebenfalls die bereits genannten strukturierenden und stabilisie-
renden Effekte zusammen und teilt sie nochmals in eine Ordnungs- und eine Anpassungsfunk-
tion auf. Der Ordnungsfunktion spricht er, und damit hat sie Ahnlichkeiten zum genannten
Filtereffekt, eine Reduzierung der Reize in der Umwelt zu und erkennt an, dass diese Funktion
dazu beitrigt, sich in der Welt zurechtzufinden (T6rner 2002, 114). Die Anpassungsfunktion
kann auch als kognitive Entlastung angesehen werden, indem durch die vorhandene Haltung
und Uberzeugungen Situationen nicht stets neu bewertet werden miissen, sondern vorhandene
Handlungsschemata aktiviert werden (ebd., 115).

Torner erginzt die genannten Effekte bezichungsweise Funktionen um zwei auf das Subjeke be-
zogene Funktionen. Unter der so genannten Selbstbehauptungsfunktion stehen die auf die eigene
Person bezogenen Uberzeugungen im Fokus. Sie kdnnen helfen, das eigene Selbstwertgefiihl
zu schiitzen, indem sie als Erklirung fiir Versagen oder Schwierigkeiten herangezogen werden
(2002, 115). Dieser Effeke ist insbesondere in der pidagogischen Praxis interessant, da er an die
Externalisierung des Scheiterns (Oevermann 2002; vgl. Kapitel 4.2.2) erinnert, mit der (ange-
hende) Lehrkrifte ihre eigene berufliche Identitit schiitzen.

Die Selbstdarstellungsfunktion meint die Reprisentanz und Darstellung der eigenen Haltung, da
sich in ihr personliche Grundwerte veriuflern (ebd.).

Betrachtet man abschliefend die drei genannten Funktionen, also Filtereffekt, motivierenden
Effekt und Steuerungseffekt, so lassen sich folgende Bereiche der Einflussnahme von Haltung
ausmachen: Zunichst beeinflusst der Filtereffekt die Wahrnehmung und Bewertung von Ereig-
nissen. Darunter fallen auch, wie erwihnt wurde, Inhalte aus der Ausbildung. Der motivierende
Effeke fithre oder fithre gerade eben #icht zu der Ausiibung einer Handlung. Zicht man hier
erncut die Verbindung zur hochschulischen Ausbildung, so werden bestimmte Seminarveran-
staltungen moglicherweise gezielt nicht ausgewihlt bzw. bestimmte Seminarinhalte nicht ver-

7 Torner (2002) nutzt ebenfalls den englischsprachigen Begriff Beliefs. In scinen Ausfithrungen zum funktionalen
Charakter von Beliefs betont er aber die in funktionaler Hinsicht vorliegenden Ahnlichkeiten von Haltungen und
Beliefs.



innerlicht und erinnert, weil sie augenscheinlich mit den eigenen Vorstellungen nicht zusam-
menpassen. Der Steuerungseffekt wiederum beeinflusst dann die Reaktion auf die Handlungen
anderer. So reagiert beispielsweise eine angehende Lehrkraft in einem Praktikum in der Art auf
die Storung eines*r Schiiler*in, wie sie es beispielsweise aufgrund eigener Erfahrungen fiir rich-

tig hile.

Obwohl der funktionale Charakter von Haltungen nach diesen Ausfiihrungen zumeist als hin-
derlich fiir die Ausbildung angehender Lehrer*innen angesechen werden kénnte, da bestimmte
Inhalte die Studierenden méglicherweise erst gar nicht erreichen, handelt es sich um ein Kon-
struke, auf das im Rahmen der ersten Phase der Ausbildung Bezug genommen werden muss,
will man es nicht bei den ,alltagspsychologischen Uberzeugungen“ (Biedermann 2013, 64)
belassen. Die vorgestellten Professionalititsansitze (vgl. Kapitel 4.2) nehmen ebenfalls Bezug
auf die Reflexion von vorhandenen Uberzeugungen und der Ausbildung einer professionellen
Haltung. Die Bedeutsamkeit von Reflexivitit als eine wichtige Fihigkeit angehender Lehrkrifte
findet sich im Besonderen im berufsbiographischen Ansatz, zu dem das Wirken von Uberzeu-
gungen und das Ausbilden einer professionellen Haltung in einem engen Verhilenis stehen. Der
Wechsel von der eigenen Schiiler*innenrolle zu der Rolle einer professionellen Lehrkraft wird
durch die Wirkmichtigkeit vorhandener Erfahrungen und der daraus entstandenen Welt- und
Selbstverhiltnisse (vgl. Kapitel 2) erschwert. Die Verinderbarkeit von solchen Uberzeugungen
und damit auch von Haltung wird als duflerst schwierig angeschen. Griinde dafiir sowie den-
noch bestehende Maglichkeiten, vorhandene Uberzeugungsmuster aufzubrechen und Verin-
derungen anzuregen, sollen folgend erarbeitet werden.

5.4 Einflussfaktoren und Verinderlichkeit pidagogischer Haltung

Das vorstehende Kapitel, welches explizit die Funktionen von Haltung in den Blick genommen
hat, lisst bereits den Schluss zu, dass es sich um ein tief verankertes Konstrukt handelt, welches
mafigeblich durch (berufs-)biographische Erlebnisse geprigt ist.

Allgemeinhin herrscht Konsens dariiber, dass Haltung und die dazugehorigen Uberzeugungen
nur schwer modifizierbar sind. Im Folgenden soll daher der Fokus auf den Bedingungen von
solchen Verinderungen liegen.

Kuhl, Schwer und Solzbacher bezeichnen die professionelle Haltung als eine ,,zeitlich tiberdau-
ernde und relativ stabile Einstellungskonstellation” (2014, 114). Diese Beschreibung verdeut-
licht, dass Haltungen und Uberzeugungen resistent gegeniiber Verinderungen sein kdnnen.
Auch Blomeke (2004, 65) konstatiert als Ergebnis der Sichtung verschiedener Studien, dass Be-
liefs weitegehend veranderungsresistent sind und dies zur Folge hat, dass es im Laufe der Aus-
bildung von Lehrkriften oftmals nur zu geringen Verinderungen in den Strukturen der Beliefs
kommt (Blomeke 2004, 65). Grund dafiir ist sicherlich auch, dass Uberzeugungen nur schwer
zuginglich sind, auch fiir die Triger*innen dieser Uberzeugungen selbst. So halten Reusser und
Pauli (2011, 646) dazu fest, dass, je mehr die Uberzeugungen ins Selbst einer Person integriert
und damit internalisiert und automatisiert sind, umso schwieriger diese auch fir das Bewusst-
sein zuginglich sind.

Pajares (1992) vergleicht, angelehnt an Nespor (1987), dass Beliefs schwieriger verinderbar sind
als Wissen. Zuriickzufiihren ist diese Feststellung auf die starke Verbundenheit von Uberzeu-
gungen mit einer Person, wihrend Wissen unabhingig vom Subjeke gilt bzw. nicht gilt (Garz &
Raven 2015, 45f.; Grummt 2019, 149).
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Wahrend sich letzteres durch Argumentation und Evaluation verindern bzw. vermehren lisst,
so sind Uberzeugungen nicht durch reine Argumentation zu einer Verinderung zu bringen (Pa-
jares 1992, 311). Gerade im Kontext der Lehrer*innenausbildung ist mafigeblich, dass Lehr-
amtsstudierende die bereits erwihnten umfassenden Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit
mitbringen. Diese frithen Erfahrungen fiihren zu stark verinderungsresistenten Uberzeugun-
gen, die in den Augen der Studierenden als richtig und bewihre erlebt werden (ebd., 324).

Es stellt sich daher die Frage, unter welchen Umstinden es dann zu einer Verinderung kommen
kann. Kunter und Pohlmann halten dazu fest, dass sich Konzepte von Uberzeugungen erst dann
verindern, wenn bestehende nicht mehr ausreichen, um Phinomene bzw. Problemstellungen
zu bearbeiten und erfolgreich zu bewiltigen (2015, 272). Dazu kommt die Bedingung, dass
neue Konzepte zur Verfiigung stehen miissen, die von den Subjekten als plausibel erlebt werden
(ebd.). Dass auch dies kein einfacher Prozess ist, zeigen die Ausfithrungen von Kuhl, Schwer
und Solzbacher, die konstatieren, dass erst, wenn sich auch durch ,kreative Adaptionen” (2014,
117) nicht mehr an den bisherigen Uberzeugungen festhalten lisst, es zu einer Verinderung
von Haltung kommen kann (ebd.). Diese kreative Findigkeit, um neues Wissen und Strategien
in die alten, vorherrschenden Uberzeugungsmuster zu assimilieren, erwihnt auch Pajares und
bezeichnet sie als ,,cognitive tricks“ (1992, 317).

»This is not to say that beliefs do not change under any circumstance but that they generally
do not change even when it is logical or necessary for them to do (Pajares 1992, 317). Die Be-
mithungen, bestehende Uberzeugungen beizubehalten, werden also auch dann vorgenommen,
wenn neue Erfahrungen offensichtlich nicht zu den verinnerlichten Strukturen passen. Um die-
se falsche Passung tiberhaupt wahrzunehmen, miissen Studierende diese Paradoxie zunichst ein-
mal als derart unangenehm empfinden, dass sie die neuen Informationen zulassen und sie nicht,
wie im vorangegangenen Kapitel beschrieben, herausfiltern. In einem zweiten Schritt, so Paja-
res, miissen dann die neuen alternativen Konzepte mit den vorhandenen abgeglichen und somit
einer Priifung unterzogen werden. Ist schliefSlich die Bereitschaft vorhanden, diese Inkonsistenz
reduzieren zu wollen, kann es zu einer Verinderung der vorhandenen Uberzeugungskonzepte
kommen (Pajares 1992, 321). Letztlich miissen sich diese neuen Beliefs dann in der Praxis als
haltbar erweisen, damit sie langfristig verinnerlicht werden (ebd.).

Der damit beschriebene Prozess des Resistenzverhaltens weist starke Parallelen zu dem im Kapi-
tel 2 dargestellten transformatorischen Bildungsprozess auf. Auch an dieser Stelle wurde darauf
hingewiesen, dass vorrangig solche Inhalte die Studierenden erreichen, die zu ihren bisherigen
Uberzeugungen und Erfahrungen passen. Das, was hier als unangenchme Paradoxie bezeichnet
wird, kann im Sinne des Bildungsbegriffs als Transformation auch als krisenhaftes Erlebnis ge-
deutet werden. Der Aspekt der Nachhaltigkeit ist ebenfalls von Bedeutung, will man Bildungs-
prozesse initiieren. Erst wenn die neuen Figuren des Welt- und Selbstverhiltnisses als fruchtbar
fiir die Bearbeitung der krisenhaften Erfahrung erlebt und damit zur Routine werden, kénnen
sie als verankert und iibernommen bezeichnet werden.

Um den von Pajares beschriebenen Vorgang der Verinderung der Beliefs anbahnen zu konnen,
ist eine Bewusstmachung der eigenen Uberzeugungen notwendig. Dies gelingt beispielsweise
durch die explizite Reflexion, auch im Austausch mit Kolleg*innen, um die eigenen Konzepte
zu iiberdenken (Philipp 2007, 277). Auch Reusser und Pauli erkliren die Bewusstmachung und
gezielte Reflexion zu einer wichtigen Bedingung fiir die Umstrukturierung von Uberzeugungen
(2011, 646; 654). Blomeke erklirt daher auf der Grundlage verschiedener Studien, dass solche
Lehrprozesse als erfolgreich angesehen werden kénnen, die aktiv an die vorhandenen Beliefs
ankniipfen, um sie so schrittweise verindern zu kénnen (2004, 65). Passend zum Bildungsbe-



griff, wie er in Kapitel 2 dargelegt wurde, pladiert also auch Blémeke fiir die Ankniipfung an die
Lernausgangslagen der Studierenden, um tiberhaupt Moglichkeitsraume fiir Bildungsprozesse
schaffen zu kénnen.

Dass gerade durch die Lehrer*innenausbildung sich ergebende Verinderungen teils nicht tief
genug internalisiert werden, veranschaulichen Befunde aus Lingsschnittstudien, die im Sinne
der ,Konstanzer Wanne"“ zeigen, dass zwar im Studium eine Verinderung von Uberzeugungen
stattgefunden hat, diese aber bei Eintritt ins Referendariat wieder riickgingig gemacht werden
(Blémeke 2004, 66; exempl. Koch 1972). Unterstiitzt wird dieses Phinomen auch durch solche
Praktiker*innen, die Berufsanfinger*innen auffordern, ihre ,ganze erlernte graue Theorie, die
von der Ausbildung mitgebracht wird, zu vergessen, da sich erst in der Berufspraxis die wirklich
brauchbaren Verfahren zeigen wiirden: (Schrittesser & Hofer 2012, 150).

Studien zu Einflussfaktoren auf die pidagogische Haltung

Interessant ist an dieser Stelle, Studien in den Blick zu nehmen, die eine Verinderung der Uber-
zeugungen und Haltungen von Studierenden untersucht haben. Es finden sich dabei Studien zu
moglichen Einflussfaktoren auf die pidagogische Haltung sowie solche, die explizit Hochschul-
seminare mit inklusionspadagogischen Inhalten fokussieren. Zunichst stehen erstgenannte Stu-
dien im Fokus der Betrachtung.

In ciner Studie von Méller und Tremel (2006) wurde die Gruppe minnlicher Studierender in
sonderpidagogischen Studiengingen untersucht. Ziel der Untersuchung war die Erh6hung des
Anteils minnlicher Studierender, diese wurden daher zu ihrer Studienmotivation und ihren Be-
weggriinden fiir die Studienwahl in Leitfadeninterviews befragt (Moller & Tremel 2006, 81).
Es handelt sich um eine Stichprobe von 40 Studierenden. Zentrales Ergebnis der Untersuchung
ist die Bedeutung des Zivildienstes, der sich bei den Studierenden positiv auf die Wahl ihres
sonderpidagogischen Studiengangs ausgewirke hat. Die Studierenden erinnern diese Zeit zu-
meist positiv und bezeichnen sie als beeindruckend (ebd., 83). Auch bedeutsam ist die Aussage
einiger Studierender, die sich gegeniiber ihren weiblichen Mitstudierenden im Vorteil schen,
weil sie iiber praktische Erfahrungen verfiigen und durch den Zivildienst ihre Eignung fiir dieses
Berufsfeld iiberpriifen konnten (ebd., 82f.).

Da seit 2011 der Zivildienst durch den Bundesfreiwilligendienst abgelost wurde, kann ange-
nommen werden, dass die Erfahrungen im Rahmen dieses Freiwilligendienstes dhnlich zu
denen des Zivildienstes sein konnten. Fiir die weiblichen Studierenden kénnen ihnliche Er-
fahrungen angenommen werden, sofern sie ein Freiwilliges Soziales Jahr oder einen Bundes-
freiwilligendienst absolvieren. Hinsichtlich der Studien aus der Zeit vor der Abschaffung des
Zivildienstes wire aber sicherlich von Bedeutung, dass die Austibung eines solchen Dienstes
von jungen Frauen auf mehr Freiwilligkeit beruht als es bei méinnlichen Teilnehmern der Fall
sein konnte. Auch eine vorherige Ausbildung im padagogischen Bereich konnte Auswirkungen
auf die Studienmotivation und die damit zusammenhingenden Uberzeugungen haben. Ob sich
eine solche Erfahrung positiv oder negativ auf eine Weiterentwicklung bzw. Verinderung der
Haltung auswirke, wird mithilfe der Ergebnisse dieser Studie zu zeigen sein.

Eine weitere Studie, die sich ebenfalls unter anderem mit Erfahrungen vor dem Studium befasst,
jedoch ein quantitatives Forschungsdesign aufweist, ist die Untersuchung von Kuhl und Walther
(2008). Sie erhoben in ihrer Studie die Einstellung von Studierenden unterschiedlicher Studien-
ginge, darunter Studierende des Lehramts fiir Grundschulen (n=55), des Lehramts fiir Forder-
schulen (n=64), der Diplompidagogik (n=60), der Psychologie (n=45) sowie Jurastudierende
(n=80) (Kuhl & Walther 2008, 206). Als Ethebungsinstrument diente der Fragebogen MRAI-d,
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es handelt sich dabei um die deutsche Version des Mental Retardation Attitude Inventory (An-
tonak & Harth 1994). Zusammenfassend werden den Proband*innen 29 Aussagen iiber Men-
schen mit geistiger Beeintrichtigung vorgelegt, denen dann in vierfach gestufter Antwortmaog-
lichkeit zugestimmt bzw. nicht zugestimmt werden kann (Kuhl & Walther 2008, 211). Aus den
Ergebnissen dieser Untersuchung sollen nun die zentralen, fiir diesen Kontext bedeutsamsten
Punkte herausgestellt werden. Obgleich die Studierenden des Lehramts fiir Forderschulen, die
die Fachrichtung Geistige Entwicklung studieren, die hochsten Werte im Vergleich erreichen,
zeigte sich auch, dass keine signifikanten Unterschiede zu den Studierenden anderer sonderpi-
dagogischer Fachrichtungen vorliegen (ebd., 216). So schlussfolgern die Autor*innen, dass die
bewusste Entscheidung fiir die Arbeit mit dieser Personengruppe mit einer grundsitzlich positi-
ven Einstellung dem Personenkreis gegeniiber einhergeht (ebd.). Die Ergebnisse lassen weiterhin
den Schluss zu, dass stirkere positive Einstellungen gegeniiber Menschen mit geistiger Beein-
trichtigung weniger mit dem studierten Lehramt zu tun haben, sondern die Ausrichtung von
sozialwissenschaftlich-orientierten Studiengingen ausschlaggebend ist (ebd.). Faktoren wie die
Ausrichtung auf einen pidagogisch-therapeutischen bezichungsweise helfenden Beruf kénnen
die Haltung gegeniiber behinderten Menschen, die ,von der gesellschaftlichen Norm abweichen®
(ebd.), positiv beeinflussen. Die Ergebnisse bestitigen weiterhin eindeutig die Kontakthypothese
(vgl. Exkurs S. 106fF). Studierende, die angaben, Kontakt zu geistig behinderten Menschen zu
haben, erreichten stets hohere Werte als solche, die diesen Kontakt nicht hatten (ebd.). Interes-
santerweise stellt sich bei genauerer Betrachtung der Werte der Studierenden mit Kontakt zum
Personenkreis aber heraus, dass nicht die Studierenden mit dem hiufigsten Kontake die hochsten
Werte erreichen, sondern die, die wochentliche Beriihrungspunkte mit Menschen mit geistigen
Beeintrichtigungen haben (Kuhl & Walther 2008, 215). Ein jihrlicher Kontakt fithrt zu dhnli-
chen Ergebnissen wie kein Kontakt, sodass geschlussfolgert werden kann, dass ein regelmifiger,
dennoch nicht zu hiufiger und vor allem freiwilliger Kontake zur Personengruppe als positivster
Einflussfaktor auf die Haltung und Einstellungen diesen Menschen gegeniiber hat (ebd., 216).
Ein tiglicher Kontakt dagegen kann als am ungiinstigsten bezeichnet werden (ebd.). Griinde da-
fiir liegen in den Kontaktursachen: Taglichen Kontakt haben solche Personen, die behinderte
Familienangehorige haben oder auch Professionelle, beispielsweise Lehrkrifte. Beiden Gruppen
steht nicht jeden Tag erneut die Entscheidung offen, ob sie mit behinderten Menschen in Kon-
takt treten wollen. Die oftmals sich erst im tiglichen Kontaket herausstellenden negativen Erfah-
rungen im Kontext Behinderung kdnnen dann auch einen ungiinstigen Einfluss auf eine positive
Haltung zur Folge haben (ebd., 217).

Neben dem Punke Kontake spielt auch der Aspekt der sozialen Distanz eine tragende Rolle, so
ein weiteres Ergebnis der Untersuchung. ,,Je geringer die soziale Distanz, desto giinstiger die
Einstellungen® (ebd.). Die Autor*innen schlussfolgern, dass ein Kontakt mit geringer sozialer
Distanz intensiver ist und zeigen auf, dass ein Kontake, der Bedingungen wie Statusgleichheit
und gemeinsame Aufgaben und Ziele erfiillt, sich positiv auf die Einstellung auswirke (ebd.).
Setzt man die Ergebnisse dieser Studie in Bezug zu der Annahme, dass Haltung ein sich tiber
die Berufsbiographie hinweg entwickelndes Konstrukt ist, so sind die weitgehend segregieren-
den Erfahrungen von Studierenden in ihrer eigenen Schulzeit als durchaus kritisch zu bewerten
(Lotze & Kiso 2014, 164). Dass Aspekte wie Zivil- bzw. Freiwilligendienste und Kontakte zu
behinderten Menschen auflerhalb von Schule dann einen grofen Einfluss auf die professionelle
Haltung nehmen, ist evident.

Im Jahr 2012 erfolgten die Erhebungen fiir eine weitere Studie in Osterreich, der ein Mixed-
Method-Design zu Grunde liegt. Studierende aller Lehrimter der Padagogischen Hochschulen



Oberdsterreich und Vorarlberg (n=1387) sowie einige Lehrkrifte zu Beginn ihres Berufsein-
stiegs (n=143) wurden hinsichtlich ihrer Einstellung und inklusionsbezogenen Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen im Kontext schulischer Inklusion befragt (Hecht et al. 2016, 86). Der
quantitative Teil der Studie wurde mittels Fragebogen erhoben, der qualitative Teil in Form
von Gruppendiskussionen ausschliefllich mit den Studierenden durchgefiihrt (ebd., 91f.). Eine
Auswahl der Ergebnisse verdeutlicht Unterschiede zwischen Studienanfingern, fortgeschritte-
nen Studierenden und Berufseinsteiger*innen. Ein zentrales Ergebnis der quantitativen Unter-
suchung zeigt, dass Studierende des zweiten und dritten Studienjahres eine positivere Haltung
gegeniiber inklusivem Lernen einnehmen als es bei Studien- und Berufsanfinger*innen der
Fall ist. Es konnte jedoch auch verdeutlich werden, dass genau diese Gruppe der Studierenden
gleichzeitig hohere Bedenken der Umsetzung von Inklusion gegeniiber hat (ebd., 94). Diese
Befunde werden durch die qualitativen Ergebnisse der Studie konkretisiert. Die Gruppendis-
kussionen konnten zeigen, dass die Studierenden die Idee der Inklusion grundsitzlich befiir-
worten und ihr mit Offenheit begegnen, sie aber gleichzeitig grofle Bedenken im Hinblick auf
die eigene Titigkeit in einer inklusiven Schule haben (Hecht et al. 2016, 96). Damit stehen
sich eine normative Zustimmung und die tatsichliche Einschitzung zur Umsetzung spannungs-
reich gegeniiber. Dieser Befund zeigt sich bei Studienanfinger*innen stirker als bei Studieren-
den hoherer Semester. Insbesondere Studienanfinger*innen schen die Grenzen inklusiver Be-
schulung im Vorliegen einer schweren Behinderung, die auch pflegerische Assistenz bedeutet
(ebd.). Deutlich wurde auch, dass obwohl die Studierenden die Vielfalt und Wertschitzung
von Verschiedenheit normativ positiv bewerten, sich ein Zwei-Gruppen-Denken anhand der
Differenzlinie Behinderung manifestiert (Feyerer, Dlugosch, Prammer-Semmler, Reibnegger,
Niedermair & Hecht 2014, 173).

Die Erwartungen an die universitire Ausbildung sind hoch, die Studierenden wiinschen sich
zur Vorbereitung auf die Gestaltung schulischer Inklusion mehr Moglichkeiten der Begegnung
und des Austausches mit behinderten Menschen, Selbsterfahrungsangebote sowie mehr Raum
fiir offene Reflexion (Hecht et al. 2016, 97).

Die 6sterreichische Studie weist insbesondere auf den Faktor des Studienfortschritts hin und
zeigt auf, dass auch wenn sich studienphasenbedingt einige Unterschiede in der Ausprigung
der Einstellung und inklusionsbezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen ausmachen lassen,
sich ein Spannungsfeld zwischen normativer Befiirwortung und konkreter eigener Umsetzung
von Inklusion unabhingig vom Studienfortschritt ergibt.

Studien zur Verinderlichkeit von Haltung durch inklusionsbezogene Veranstaltungen
Neben den Faktoren, die einen Einfluss auf die Bezugsdimensionen von Haltung haben und
diese verindern konnen, ist in diesem Rahmen auch bedeutsam, einen Blick auf ausgewihlte
Studien zu werfen, die sich explizit mit der Evaluation von Hochschulseminaren mit inklusions-
pidagogischen Inhalten auseinandergesetzt haben.

Diese dhneln daher stirker dem Aufbau der vorliegenden Untersuchung, die der Reihenfolge
Vorerhebung — Besuch Hochschulseminar mit Fokus auf Inklusion — Nacherhebung entspricht.
Allerdings, so wird in den nachstechenden Ausfithrungen deutlich, handelt es sich bei diesen
Studien zumeist um ein quantitatives Forschungsdesign.

Eine Studie aus dem nationalen Raum dazu ist die von Demmer-Dieckmann (2007), in der sie
die Wirksamkeit von Seminaren untersucht, die sich explizit mit dem Thema des Gemeinsamen
Unterrichts befassen. Diese sind an der Technischen Universitat Berlin seit 1999 verpflichtend
fiir alle Lehramtsstudierenden (Demmer-Dieckmann 2007, 153).
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Die Seminare befassen sich thematisch beispielsweise mit Erfahrungen und Einstellungen ge-
geniiber behinderten Menschen, dem Behinderungsbegriff sowie aktuellen Ergebnissen und
Debatten zu Schwerpunkten wie Gemeinsamer Unterricht, politische Entwicklung sowie schul-
gesetzlichen Bedingungen (ebd., 155). Neben universititstypischen Arbeitsformen wie Grup-
pen-, Partner*innen- und Reflexionsarbeit sind die Studierenden auch dazu angehalten, einen
Tag lang in einer Integrationsklasse zu hospitieren und diesen Besuch zu reflektieren (ebd.).
Die Studie verfolgt ein Pri-Post-Design, so wurden die Studierenden von drei Semesterkohor-
ten in insgesamt zwdlf solcher verpflichtenden Seminare befragt. Die Erhebung erfolgte mittels
Fragebogen mit geschlossenen und offenen Fragen (ebd., 156), um die Einstellungen der Stu-
dierenden festzustellen.

Es zeigte sich, dass tiber die Halfte der Studierenden, niamlich 62%, bereits Kontakt zu Men-
schen mit Behinderung hatten, eine dhnliche Zahl, 61%, gab an, dass sie sich durch das Seminar
jedoch das erste Mal mit Gemeinsamem Unterricht befasst hatten (ebd., 156f.). Die grofite Ver-
inderung in der pidagogischen Haltung zeigte sich in der Frage, ob ein*e Schiiler*in mit For-
derbedarf an besten an einer Sonderschule gefordert werden kdnne. Hier gaben im Posttest im
Vergleich zum Pritest 35% mehr der Studierenden an, dass Schiiler*innen mit Forderbedarfen
ebenfalls im Gemeinsamen Unterricht gut gefordert werden kénnen (ebd.). Als Grund fiir diese
Verinderung nannte beispielsweise eine Studierende die bisher mangelnde Auseinandersetzung
mit den Schulsystemen und den Méglichkeiten Gemeinsamen Unterrichts.

Wenig tiberraschend, so zeigen auch die bisherigen Ausfithrungen, ist, dass die Studierenden,
die bereits vor dem Besuch des Seminars Erfahrungen im Umgang mit behinderten Menschen
sammeln konnten, durchweg die am stirksten positiven Einstellungen gegeniiber allen Berei-
chen hatten (ebd.). Jedoch gaben insgesamt 92% nach dem Seminar an, dem Gemeinsamen
Unterricht positiv gegeniiber zu stehen, begriinden tun sie dieses mafigeblich mit dem Erkennt-
niszuwachs beziiglich wissenschaftlicher Untersuchungen; auch der Hospitationstermin in ei-
ner Integrationsklasse wurde als positiv bewertet (ebd., 160).

Die Studie zeigt auf, dass sich bereits durch ein zweistiindiges, wochentlich stattfindendes Se-
minar iiber ein Semester Verinderungen in den Einstellungen ergeben haben. Uber die Lang-
fristigkeit und Nachhaltigkeit dieser Verinderungen kénnen jedoch keine Aussagen getroffen
werden (Demmer-Dieckmann 2007, 160).

Eine weitere Studie, die zur Thematik inklusionspidagogischer Hochschulseminare herange-
zogen werden kann, ist die von Sharma aus dem australischen Raum (Sharma 2012). Sharma
untersuchte die Beliefs von Lehramtsstudierenden fiir die Grund- und weiterfithrende Schule
im vierten Studienjahr (ebd., 56). Die Stichprobe beliuft sich auf eine Zahl von 27, darunter
mehrheitlich Frauen (n=23). Knapp die Hilfte gab an, bereits Kontakt zu Menschen mit Be-
hinderung gehabt zu haben, eine Minderheit (12%) hatte bereits ein nicht niher spezifiziertes
Training mit sonder- bzw. inklusionspidagogischen Inhalten absolviert (Sharma 2012, 56).
Diese Studierendengruppe hatte sich freiwillig fiir die Belegung einer Hochschulveranstaltung tiber
eine Dauer von zehn Wochen angemeldet, die sonder- und inklusionspadagogische Aspekte thema-
tisiert. Sie bestand aus einer Vorlesung sowie Kleingruppenarbeitsanteilen, die einmal wéchentlich
stattfanden (ebd., 57). Thematisch wurde folgenden Fragen nachgegangen: Was ist Inklusion? Wa-
rum Inklusion? Wie Inklusion umsetzen? (ebd.). Auch der Besuch einer inklusiven Schule, welche
dem Universititsgelinde zugehdrig war, war im Veranstaltungsprogramm vorgeschen.
Forschungsleitend war dabei die Frage, welchen Effeke der Besuch einer solchen Veranstaltung
auf die Beliefs von Lehramtsstudierenden in Bezug auf inklusiven Unterricht und ihr Selbstver-
trauen, in inklusiven Klassen zu unterrichten, hat (ebd., 56).



Die Erhebung erfolgte mittels eines Fragebogens, der SACIE scale (Sentimens, Attitudes and
Concerns about Inclusion). Dieser lisst Riickschliisse auf die Bereiche Haltung (,attitudes®)
gegeniiber Lehren in inklusiven Klassen, Meinungen und Gefiihle (,sentiments‘) gegeniiber
Menschen mit Beeintrichtigungen sowie Bedenken (,concerns‘) gegeniiber der Einbeziehung
von Schiiler*innen mit Beeintrichtigungen in Regelklassen zu (Sharma 2012, 56). Es erfolgte
eine Pri- und eine Posterhebung, die durch eine retrospektive Erhebung mittels concept maps
erganzt wurde, die explizit Hinweise auf das Wissen und die Wissenserweiterung der Studieren-
den hervorbringen sollte (ebd., 57£.).

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass die Studierenden im Posttest signifikant héhere
Werte im Fragebogen erzielten. Konkret bedeutet dies, dass in allen Bereichen Verbesserungen
in Bezug auf die Beliefs der Studierenden feststellbar waren. Die Zuversicht in die eigene Person,
inklusive Lernprozesse gestalten zu konnen, wuchs. Ebenso war eine Verbesserung der Werte hin-
sichtlich der Haltung gegeniiber Menschen mit Beeintrichtigungen sowie gegeniiber der Integra-
tion von Kindern mit Beeintrichtigungen festzustellen. Auch hatten die Studierenden im Nach-
hinein weniger Bedenken in Bezug auf die Umsetzung inklusiven Lernens (Sharma 2012, 63).
Bemerkenswert ist hierbei auch, dass offensichtlich der Besuch einer Lehrveranstaltung iiber
zehn Wochen, die nur einmal wéchentlich stattfand, bereits Verinderungen in den Einstellun-
gen bzw. Haltungen der Studierenden hervorgerufen hat. Sharma verweist jedoch, ebenso wie
zuvor Demmer-Diekmann explizit darauf, dass die Studie keine Hinweise auf die Bestiandigkeit
der Anderungen liefert (Sharma 2012, 64).

Eine weitere Studie veréffentlichten Forlin und Chambers 2011. Hier wurden die Vorstellungen
zu Inklusion von Lehramtsstudierenden fiir den frithkindlichen und den Primarbereich unter-
sucht (Forlin & Chambers 2011, 20). An der Studie haben 67 Studierende teilgenommen, die
an einem freiwilligen Angebot mit inklusionspadagogischen Inhalten partizipiert haben. Dieses
Angebot bestand aus einem 39-stiindigen Programm, welches sich iiber 13 Wochen erstreckte
und verschiedene Schwerpunkte zu Inklusion und Diversitit fokussierte (ebd.). Inhaltlich ging
es um die Einfithrung in politische Rahmenbedingungen von Inklusion sowie um Strategien
zur Umsetzung inklusiver Praxis. Weiterhin fanden Diskussionen in Bezug auf verschiedene Di-
versititslinien wie Behinderung, Geschlecht und Kultur statt, ebenfalls wurde der Kontakt zu
Expert*innen wie Psycholog*innen und betroffenen Eltern gesucht. Zentral war auch die expli-
zite Auseinandersetzung mit den personlichen Einstellungen und Haltungen der Studierenden
(ebd., 21). Methodisch wurden diese Inhalte durch Vorlesungen, Workshops, Gruppenarbeiten,
problembasiertes Lernen und Simulationen realisiert (ebd.). Ein zweiter Teil bestand aus zwei
Optionen, die die Studierenden frei wihlen durften: Sie hatten entweder die Méglichkeit, im
Rahmen eines Freiwilligenprogamms insgesamt zehn Stunden mit einem behinderten Men-
schen zu verbringen oder inklusive Projekte aus ihrer Region zu identifizieren und diese kritisch
zu untersuchen. Somit bot dieser Teil die Méglichkeit, konkreten Kontakt zum Personenkreis
der behinderten Menschen aufzubauen oder eine ,non-contact“-Option zu wihlen (ebd.). Es
entschieden sich nur 17 Studierende fiir die Moglichkeit, in den direkten Kontakt mit einer
behinderten Person zu treten, die iibrigen 50 wihlten die zweite Moglichkeit. Insgesamt wurde
alle 67 Lehramtsstudierende aus den ersten drei Jahren ihres Studiums befragt. Thre Einstel-
lungen und Haltungen wurden mittels des SACIE-Fragebogens in einem Pri- und Postdesign
ermittelt (Forlin & Chambers 2011, 22). Die Ergebnisse nehmen Bezug auf die Bereiche des
Fragebogens. So lief§ sich im Pritest feststellen, dass die Studierenden insgesamt positiver gegen-
tiber solchen Schiiler*innen mit besonderen Bediirfnissen eingestellt waren, die weniger Unter-
stittzung brauchen als gegeniiber solchen, die einen hohen Hilfebedarf haben. Besonders nega-
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tiv waren die Einstellungen in Bezug auf Schiiler*innen mit aggressiven Verhaltensweisen (ebd.,
23). Im Posttest zeigte sich eine Verbesserung der Einstellungen gegeniiber allen Schiiler*innen
mit Unterstiitzungsbedarfen, die gegeniiber Schiiler*innen mit aggressivem Verhalten dnderten
sich am geringsten und blieben weiterhin negativ (ebd.).

Hinsichtlich der Bedenken (,concerns‘) konnte vor dem Besuch der Veranstaltung festgestellt
werden, dass die Studierenden weniger darum besorgt waren, durch Kinder mit Unterstiitzungs-
bedarf in ihren zukiinftigen Schulklassen mehr Stress ausgesetzt zu sein oder dass die soziale In-
tegration solcher Kinder in der Klasse nicht gelingen kénnte. Thre Bedenken betrafen besonders
ihr Wissen um Inklusion und die Befiirchtung, nicht allen Kindern gerecht werden zu konnen.
Weiterhin lief8 sich extrahieren, dass die Studierenden Sorge hatten, ob die ihnen zur Verfiigung
stechenden Ressourcen und die Unterstiitzung durch ihre Vorgesetzten und Kolleg*innen ausrei-
chend sein werden (ebd., 24). In der Posterhebung zeigte sich das iiberraschende Ergebnis, dass
in allen Bereichen der Bedenken eine leichte Zunahme festgestellt werden konnte. Der Bereich
der Bedenken, der im Gegensatz zur Prierhebung besonders anstieg, betrifft das Stresserleben
(ebd.). Weiterhin konnte in der Posterhebung aber auch konstatiert werden, dass die Studieren-
den mehr Zutrauen in ihre Fihigkeit hatten, Kinder mit besonderen Lernbediirfnissen unter-
richten zu kénnen (Forlin & Chambers 2011, 25).

Zusammenfassend konnte durch die Studie herausgestellt werden, dass die Studierenden, die
angaben, schon vorab hiufigen Kontakt zu behinderten Menschen gehabt zu haben, im Ver-
gleich schlechtere Einstellungswerte gegeniiber Kindern mit hohem Unterstiitzungsbedarf in
Regelklassen als andere Studierende ohne diese Erfahrungen hatten. Das konnte daran liegen,
dass diese Studierenden realistischere Vorstellungen gegeniiber den Hilfebedarfen von Kindern
mit Unterstiitzungsbedarf haben und sie maglicherweise auch schon negative Erfahrungen im
Umgang mit behinderten Personen und ihren Lebensumstinden gesammelt haben (ebd.). Die-
ses Ergebnis bestitigt ebenfalls die Kontakthypothese. Weiterfithrend zeigte sich in der Post-
erhebung auch, dass kein signifikanter Unterschied in den Testergebnissen der Studierenden,
die sich fiir die Kontakt-Option entschieden haben, bestand gegeniiber denen, die die ,non-
contact-Option wihlten. Auch hier kann als Grund vermutet werden, dass die Studierenden,
die Zeit mit einem behinderten Menschen verbrachten, eine konkrete Vorstellung von den
Hilfe- und Unterstiitzungsbedarfen dieses Personenkreises gewonnen hatten und dies zu einer
Erhéhung ihrer Bedenken beigetragen haben konnte (Forlin & Chambers 2011, 29).

Kritisch ist anzumerken, dass es sich um ein freiwilliges Angebot handelte und moglicherweise
so schon eine unbewusste Vorauswahl der Studierenden getroffen wurde. Es ist annehmbar, dass
Studierende, die schon vor der Teilnahme an diesem Angebot positivere Einstellungen und Hal-
tungen hatten, sich gerade deshalb fiir dieses Angebot anmeldeten (ebd., 30). Hier konnte der
Einsatz einer Vergleichsgruppe mehr Aufschluss geben.

Die vorgestellten Studien aus dem nationalen und internationalen Raum kommen zu teilweise
unterschiedlichen Ergebnissen beziiglich der Verinderung der Uberzeugungen der Studieren-
den. Allen gemein ist, dass tiber die Langfristigkeit der Verinderungen keine Aussagen getroffen
werden kdnnen, sodass hier bislang ein Forschungsdesiderat besteht. Wichtig ist, so erscheint es
nach der Betrachtung der Bedingungen von Verinderungen, dass die neuen Konzepte, die wih-
rend eines solch besonderen Hochschulseminares erworben worden sind, tatsichlich zu einer
Verinderung der Figuren des Welt- und Selbstverhiltnisses fithren, wie es ein transformatori-
sches Bildungsverstindnis nahelegt. Dariiber konnen nur solche Studien Aufschluss geben, die
mindestens einen dritten, spiteren Erhebungszeitpunke vorsehen.



Die dargestellten Studien kénnen nur einen Ausschnitt aus dem wachsenden Forschungs-
zweig zu Einstellungen bzw. Haltung aufzeigen. Insbesondere die Einstellungsforschung
in Bezug auf schulische Inklusion floriert in den letzten Jahrzehnten. Schwab und Feyerer
formulieren das Desiderat, diese Forschung nicht nur zu biindeln, sondern diese auch wei-
terzuentwickeln (2016, 3). Sie stellen fest, dass die Studien zu Einstellungen bzw. Halcung
unterschiedliche Zielgruppen umfassen und je nach Untersuchung Lehrkrifte, Schiiler*innen
oder auch Lehramtsstudierende in den Blick nehmen. Ein Sonderheft der Empirischen Son-
derpidagogik (2016) greift das Thema auf und méchte einen Querschnitt durch verschiedene
Forschungsansitze und untersuchungsspezifische Zielgruppen geben. Betrachtet man jedoch
die Beitrige niher, so zeichnet sich ein Ungleichgewicht zu Gunsten quantitativer Zugin-
ge zu dem Konstruke ab. Auch die hier vorgestellten Untersuchungen weisen mehrheitlich
ein solches Forschungsdesign auf. Die vorliegende Untersuchung begegnet daher der Forde-
rung, die Forschung zu Einstellung bzw. professioneller Haltung weiterzuentwickeln, indem
sie nicht nur einen qualitativen Zugang wihlt, sondern sich im Bereich der rekonstruktiven
Sozialforschung verortet.

» Exkurs: Einstellungen gegeniiber behinderten Menschen

Im Kontext dieser Studie darf nicht unerwihnt bleiben, dass das Thema der Einstellungen ge-
geniiber behinderten Menschen in der Sonderpidagogik, nicht zuletzt auch wegen des noch
hiufig genutzten Einstellungsbegriffs, in den 1970er Jahren recht hiufig untersucht wurde.
Neuere Forschung kniipft daran jedoch so explizit nicht mehr an bzw. nutzt andere Zuginge
und Begrifflichkeiten (vgl. Kapitel 5.2). Dennoch soll in dieses Thema wenigstens in Form eines
Exkurses eingefiihrt werden.

Auch Cloerkes nimmt Bezug auf das bereits erwihnte Drei-Komponenten-Modell mit den drei
Bereichen Kognition, Affekt und Verhalten. Er schreibt der affektiven Komponente im Bereich
der Einstellung gegeniiber behinderten Menschen die hochste Wichtigkeit zu und fasst unter ihr
»den emotionalen Aspekt, die (positiven oder negativen) Gefithle und subjektiven Bewertungen
des Individuums gegeniiber einem Einstellungsobjeke” zusammen (Cloerkes 2007, 104).

Als ein Unterkonstrukt der sozialen Einstellungen gilt das Vorurteil, welches als negative Ein-
stellung bezeichnet wird und von grofler Verinderungsresistenz gekennzeichnet ist. Cloerkes
weist darauf hin, dass Vorurteile immer negativ sind und wendet sich zugunsten des neutra-
leren Begriffs der Einstellung von der durchgingigen Verwendung des Begriffs des Vorurteils
ab (ebd.). Vom Begriff Vorurteil abzugrenzen ist der soziologische Terminus Stigma (Goffman
1967), der sich konkret auf Merkmale von Personen bezicht, die als stark abweichend und nega-
tiv bewertet werden (Cloerkes 2007, 169).

Cloerkes fasst aus knapp 20 Studien die wichtigsten Determinanten von Einstellungen gegen-
tber behinderten Menschen zusammen. Interessante Ergebnisse sind beziiglich der Art der Be-
hinderung festzustellen. So ist zum einen das Ausmaf ihrer Sichtbarkeit von Bedeutung, zum
anderen, inwiefern gesellschaftlich hochbewertete Funktionen beeintrichtigt sind (Cloerkes
2007, 105). Der Schweregrad der Behinderung ist tatsichlich kein besonderer Einflussfakeor
auf die Einstellung. Wohl aber werden Einschrinkungen im kognitiven sowie psychischen Be-
reich negativer bewertet als es bei kérperlichen Beeintrichtigungen der Fall ist (ebd.). Sozio-
okonomische bzw. demographische Merkmale spielen als Determinanten von Einstellungen
gegeniiber behinderten Menschen eine vergleichsweise geringe Rolle. Hier ist zu konstatieren,
dass Minner und Menschen mittleren Alters, um die 50 Jahre, im Vergleich zu ihren weiblichen
bzw. jiingeren Mitmenschen stirker negative Einstellungen haben (ebd.). Es ist darauf hinzuwei-
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sen, dass ein hoherer Bildungsgrad und ein hohes Maf§ an Faktenwissen nicht zwangslaufig zu
positiven Einstellungen fiihrt (ebd.).

Wesentlicher Einflussfaktor ist die kulturelle Prigung, die das Individuum im Laufe des Sozi-
alisationsprozesses iibernimmt. Anschlussfihig an die Uberlegungen zur Konstitution sozialen
Sinns, sind die wihrend der Sozialisation vermittelten und inkorporierten Uberzeugungen kul-
turspezifisch und innerhalb dieser wiederum eher gleich. Gemein ist verschiedenen Kulturen
aber, dass geistige bzw. psychische Abweichungen immer ungiinstiger bewertet werden als an-
dere (ebd., 106).

Dem Kontakt zu behinderten Menschen wird intuitiv eine besonders hohe Bedeutung beige-
messen. Auch Cloerkes bezeichnet diese Determinante als wichtigen Einstellungsfaktor (2007,
105). Ein wichtiger Ansatz ist in diesem Kontext die so genannte Kontakthypothese (urspriing-
lich Allport 1954), die Cloerkes direkt auf die Behindertenproblematik bezieht. Nachstehend
soll daher knapp erldutert werden, was darunter zu verstehen ist und Verkniipfungen zur for-
schungsleitenden Problematik hergestellt werden.

Cloerkes nennt drei elementare Grundannahmen der Kontakthypothese, die die Qualitit von
Einstellungen gegeniiber behinderten Menschen beeinflussen: Die erste Annahme besagt, dass
Kontakt zum Einstellungsobjeke, dquivalent zu Information, fehlerhafte Vor-/Urteile korrigie-
ren kann (Cloerkes 2007, 146). Zweitens trigt Kontakt dazu bei, Fremdartigkeit zwischen Per-
son und Einstellungsobjekt abzubauen und gleichzeitig Vertrautheit zu schaffen. Diese Gegen-
bewegung ist bedeutsam fiir positivere Einstellungen gegeniiber dem Einstellungsobjekt (ebd.).
Die dritte und letzte Annahme geht davon aus, dass die Haufigkeit von Interaktionen die gegen-
seitige Zuneigung bzw. Sympathie begiinstigt (ebd.).

Aus diesen drei Annahmen wiederum generiert Cloerkes zwei Thesen, die er explizit in Bezugzu
behinderten Menschen setzt: Erstens haben Menschen, die Kontakt zu behinderten Menschen
haben, positivere Einstellungen als solche, die keinen Kontakt haben oder hatten (Cloerkes
2007, 146). Zweitens ist die Einstellung umso positiver, je hiufiger der Kontakt zu behinderten
Menschen stattfindet bzw. stattgefunden hat (ebd.).

Letztgenannte These konnte zu der Schlussfolgerung fithren, dass ein tiglicher Kontakt dann
die giinstigsten Bedingungen bietet, positive Einstellungen gegeniiber Menschen mit Behinde-
rung zu entwickeln. Dies ist jedoch eine fehlerhafte Annahme. Nicht die Quantitit ist alleinig
ausschlaggebend fiir giinstige und positive Einstellungen, sondern die Qualitit dieser Kontakte.
Cloerkes nennt dazu weitere Aspekte, die die Qualitit des Kontakes positiv beeinflussen kén-
nen: Entscheidend sind die Intensitit, eine emotionale Fundierung, Freiwilligkeit, eine relative
Statusgleichheit, die Erwartung einer Art ,Belohnung’ aus der Beziechung sowie das Verfolgen
gemeinsam bedeutsamer Aufgaben und Ziele (Cloerkes 2007, 147). Gerade der Aspeke der
Freiwilligkeit zeigt unter Bezugnahme auf den Lehrer*innenberuf im sonderpidagogischen
Bereich, dass beruflicher Kontake nicht zwangsliaufig mit positiven Einstellungen einhergehen
muss (ebd., 149).

Ebenfalls ist anzumerken, dass der Kontakt zum Einstellungsobjekt eine urspriinglich beste-
hende Einstellung bzw. Haltung zumeist ins Extrem verstirke. Eine bereits bestechende positi-
ve Haltung gegeniiber behinderten Menschen wird durch den Kontake bestirke, eine negative
ebenfalls (ebd., 147).

Aus diesen Uberlegungen ist es moglich, Erklarungsansitze fiir Reaktionen bzw. Verhaltens-
weisen gegeniiber behinderten Menschen abzuleiten. Cloerkes fithrt vier verschiedene sozio-
logische Erklirungsansitze auf, die sich auf die Rollenerwartungen der beteiligten Akteure be-
ziehen (2007, 108f.) und im Rahmen der Ergebnisse dieser Arbeit bedeutsam werden kénnten.



Die Irrelevanzregel fithrt zu einer so genannten Scheinnormalitit, indem die Behinderung
bei der*dem Interaktionspartner*in bewusst iiberschen wird bzw. ihr keine Bedeutung zuge-
sprochen wird. Sie wird also nivelliert (ebd.).

Als Interrollenkonflikt wird ein Verhalten bezeichnet, bei dem die Behinderung einer Per-
son als niedriges Statusmerkmal wahrgenommen wird, dem alle anderen Merkmale der
behinderten Person untergeordnet werden. Dies erhilt insbesondere dann Relevanz, wenn
weitere Statusmerkmale dem der Behinderung entgegenstehen. Um diese Irritation ausge-
16st durch den Widerspruch zu vermeiden, wird das Merkmal Behinderung in den Fokus
der Person gestellt (ebd.).

Unter so genannten uneindeutigen Verhaltensregeln fasst Cloerkes zusammen, dass mangeln-
de Erfahrung im Umgang mit behinderten Menschen zu Unsicherheit fiihrt. Unwohlsein und
Unbehagen in Interaktionen mit behinderten Menschen sind dann die Folge (ebd.).
Ebenfalls zu einer Scheinakzeptanz fithrt der Erklirungsansatz der widerspriichlichen Nor-
men. Hierbei ist das Verhalten gegeniiber behinderten Menschen durch Widerspriiche ge-
kennzeichnet, die sich in einem Spannungsfeld zwischen spontan-affektiven und offiziell
erwiinschten Reaktionen bewegen (ebd., 109).

Diese Reaktionen sollen im Folgenden nochmals genauer beleuchtet werden. Beziiglich der

Reaktionen auf behinderte Menschen ergibt sich ein Spannungsfeld zwischen durch Sozialisa-

tionsprozesse cher negativ vermittelten Einstellungen gegeniiber von der Norm abweichendem

Ausschen bzw. abweichenden Handlungen einerseits und der gesellschaftlichen Negierung des
Auslebens dieser Einstellungen andererseits (Cloerkes 2007, 119).

Es werden drei Reaktionsarten unterschieden:

a)

b)

Origindre Reaktionen

Hierunter fallen spontane Reaktionen, die cher affektiven Ursprungs sind. So reagieren klei-
ne Kinder auf behinderte Menschen beispielsweise mit Neugierde, welche sich im Anstarren
oder direcktem Ansprechen auf die Behinderung duf8ert. Damit ist kein unmittelbar ableh-
nendes Verhalten verbunden (ebd.).

Als Ausdrucksgestalt von unspezifischer Angst wird aggressives Verhalten angefiihrt. Cloer-
kes konstatiert jedoch, dass dieses in der sozialen Realitit cher selten direkt zum Ausdruck
kommt, sondern sich dann in Form von Schuldgefithlen und Schuldangst niederschligt
(2007, 121).

Offiziell erwiinschte Reaktionen

Als ofhiziell erwiinschte Reaktionen gelten solche, die sich an Verhaltensvorschriften orien-
tieren. Das oftmals unausgesprochene Gebot, Menschen mit Behinderung miissen akzeptiert
und als gleichberechtigt anerkannt werden, ist Ausdruck dieser gesellschaftlichen Normen
(ebd.).

Uberformte Reaktionen

Die iiberformten Reaktionen stellen sozusagen eine Zwischeninstanz zwischen den beiden
erstgenannten Reaktionsformen dar. Sie sind das Produkt des Konflikts zwischen originiren
und offiziell erwiinschten Reaktionen und iuflern sich oftmals in Form von Mitleid oder
unpersdnlichen Hilfen wie Spendenabgaben (ebd., 121f.).

Alle Reaktionsformen laufen letztendlich auf Ablehnung und Isolation behinderter Menschen
hinaus (ebd., 123).
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Obgleich die Einstellungsforschung in den Jahren zwischen 1960 und 1980 florierte, liegt auch
Kritik an diesem Forschungszweig vor. So bemingelt Cloerkes (zusammenfassend 1985) die
zu kleinen Stichproben und Schwichen der Messinstrumente. Ebenfalls wurden Verfilschungs-
tendenzen im Sinne sozialer Erwiinschtheit zu wenig beachtet. Beziiglich der theoretischen
Fundierung ist anzumerken, dass der Faktor Wissen iiberbetont wird, indem ein hohes Maf§ an
Wissen mit positiverer Einstellung korreliert wird, und eine fehlende Unterscheidung zwischen
Einstellungen gegeniiber Behinderung und gegeniiber behinderten Menschen vorgenommen
wird (Cloerkes 2007, 111).

5.5 Padagogische Haltung als Derivationen sozial geteilter Deutungsmuster

Vorausschauend im Hinblick auf das methodische Vorgehen soll abschliefiend ein weiterer Be-
griff Berticksichtigung finden. Im Hinblick auf eine enge Verzahnung von Theorie und Metho-
de in dieser Arbeit gewinnt auch der des Ofteren im Zusammenhang mit der objektiven Her-
meneutik genannte Begriff der Deutungsmuster an Bedeutung und soll daher nicht unbeachtet
bleiben.

Sachweh (2009, 84f.) geht davon aus, dass Haltungen bzw. Einstellungen als Derivationen, also
Anwendungen oder Ableitungen, von Deutungsmustern bezeichnet werden konnen.

Zentrales Merkmal sozialer Deutungsmuster ist ihre soziale Geteiltheit. Es handelt sich dabei
um iber individuell-subjektive Sinngebungen hinausgehende Schemata, die sich daher von
im Individuum verankerten, subjektiven Einstellungen oder Meinungen abgrenzen (Sachweh,
2009, 79). Laut Oevermann (2001a, 9), der ebenfalls die objektive Hermeneutik entwickelte,
handelt es sich bei Deutungsmustern um kollektive Wissensbestinde, Normen und Wertorien-
tierungen sowie Interpretationsmuster. Er beschreibt weiterhin drei Elemente, die diese Defini-
tion erweitern: Er betont, dass sich aus sozialen Deutungsmustern erst Einstellungen ergeben
(ebd., 19). Weiterhin sind soziale Deutungsmuster stets auf ein objektives Handlungsproblem
bezogen, welches wiederum soziale Geteiltheit erfihrt (Oevermann 2001b, 37). Dies dient
dazu, Handlungsprobleme nicht immer wieder erneut 16sen zu miissen, sondern auf vorhande-
ne Schemata zurtickzugreifen, die jedoch von den gegebenen Sozialstrukturen akzeptiert und
verstanden werden.

Weiterhin, so Oevermann, sind soziale Deutungsmuster in einer inneren Logik bzw. Struktur
organisiert und erméglichen so regelgeleitetes Handeln, was den Akteur*innen weitgehend un-
bewusst bleibt (2001a, 23). Dieses letzte Merkmal st6ft allerdings auf Kritik, da bislang keine
empirischen Beweise fiir eine solche innere Struktur sozialer Deutungsmuster vorliegen (Sach-
weh 2009, 81).

Soziale Deutungsmuster gelten als nicht abfragbar und sind auch mittels Beobachtungen nicht
erfassbar (ebd., 84). Die einzige Moglichkeit, sie zuginglich zu machen, liegt in der Rekonstruk-
tion ihrer Derivationen. Diese sind individuell. Erst durch verdichtende Analysen mit einer an-
schliefenden Typenbildung sei eine rekonstruktive Erarbeitung von sozial geteilten Deutungs-
mustern mdglich (ebd.). Sachweh (2009, 85) zeigt die Unterschiede zwischen den individuellen
Sinngebungen und sozialen Deutungsmustern auf, um das Verhiltnis der Begriffe zueinander
deutlich zu machen. Zunichst grenzt er dazu Meinungen und Einstellungen von Deutungsmus-
tern ab. Diese haben ihren Sitz im Individuum und miissen daher nicht als sozial geteilt gelten.
Beide Bewusstseinsformen konnen aber als Indikator von sozialen Deutungsmustern angesehen
werden (Sachweh 2009, 85). Sachwehs Verstindnis folgend ist der Begriff der Einstellung an
dieser Stelle zu dem der Haltung dquivalent, denn er charakeerisiert die Einstellung als ,kogni-



tive und affektive Wertungen bestimmter Objekee* (2009, 85). Dies ist auch ein Bestandteil der
zugrunde gelegten Definition von Haltung in diesem Rahmen.

Obgleich Sachweh die Begriffe Einstellung bzw. Haltung von Deutungsmustern abgrenzt und
sie cher hierarchisch ordnet, indem er formuliert, dass Haltungen sich erst aus sozial geteilten
Deutungsmustern heraus ergeben, werden Parallelen deutlich: Diese liegen in der schweren Zu-
ginglichkeit sowie der handlungsstrukturierenden Funktion. Grummt (2019, 152) schlussfol-
gert in Anlehnung an Oevermann (2001a), dass das Verhiltnis zwischen Einstellung, Haltung
bzw. Uberzeugungen und Deutungsmustern beziiglich ihrer Reichweite, Tiefe und Verallge-
meinerung dhnlich ist.

Begreift man also Haltungen, welche durch Sprache rekonstruiert werden kénnen, als Ausdrucks-
form der sozialen Deutungsmuster, so lsst diese enge Verbindung der beiden Begrifflichkeiten
und ihrer Bedeutung die Verwendung beider Termini im Rahmen dieser Arbeit durchaus zu.
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6 Zwischenresiimee: Von alltagstheoretischen Uberzeugungen
zur professionellen Haltung

An vielen Stellen der theoretischen Uberlegungen zum Gegenstand der vorliegenden Unter-

suchung konnten bereits Verkniipfungen zwischen den einzelnen Beziigen hergestellt werden.

Theoretisch zentral ist der Begriff Haltung. Auf den ersten Blick liefe sich méglicherweise fest-

stellen, dass Haltung und Bildung alltagstheoretisch wenig miteinander zu tun haben. Haltung

scheint stirker emotional-affektiv zu sein, Bildung dagegen wird eher im Bereich der Kognition
bzw. des Wissens verortet. Die Ausfithrungen in Kapitel 2 und 5 zeigen den Zusammenhang der
beiden Begriffe im Kontext dieser Arbeit.

Das in Kapitel 2 beschriebene Welt- und Selbstverhiltnis, das im Zentrum transformatorischer

Bildungsprozesse steht, enthilt eine gesellschaftliche und eine individuelle, psychische Dimen-

sion, wie es die begriffliche Kombination aus ;Welt* und ,Selbst’ deutlich macht (Koller 2012,

34). Diese enge Verquickung aus gesellschaftlicher und individueller Dimension lisst sich auch

beim Haltungsbegriff feststellen. So konnte mit den Ausfithrungen Sachwehs gezeigt werden,

dass sich Haltungen aus sozialen Deutungsmustern, die wiederum sozial geteilt sein konnen,
ergeben (gesellschaftliche Dimension). Gleichzeitig sind diese eng verbunden mit subjektiven

Sinngebungen (individuelle Dimension).

Auch dartiber hinaus weisen beide Strukturen Merkmale auf, beziiglich derer sich Ahnlichkei-

ten feststellen lassen. Folgend sollen diese genannt und kurz erlautert werden.

o Sowohl die Figuren des Welt- und Selbstverhiltnisses als auch die Haltung respektive Uber-
zeugungen sind fiir den Menschen nicht direke zuginglich. Sie gelten als latente, aber wirksa-
me Strukturen in Bezug auf Wahrnehmung, Denken und Handeln.

e Daraus ergibt sich, dass sie iiberdauernd und schwer verinderlich sind. Die impliziten Wis-
sensbestinde und Uberzeugungen sind dem*der Trager*in nicht direke zuginglich, was wie-
derum dazu fiihrt, dass diese keiner bewussten, systematischen Verinderung unterzogen wer-
den konnen. Erst krisenhafte Erfahrungen (vgl. Kapitel 2.5) bzw. solche Erfahrungen, die
eine so starke Paradoxie zwischen bestehenden Uberzeugungen und neuen Informationen
hervorrufen (vgl. Kapitel 5.4), geben Anlass zu Neustrukturierungen vorhandener Konzepte
und damit auch bestehender Welt- und Selbstverhiltnisse.

e Eng mit den beiden vorigen Merkmalen verbunden ist der Aspeke der biographischen Veranke-
rung. Beide Konzepte, das der Haltung und das des Selbst- und Weltverhaltnisses, gehen davon
aus, dass dem Erwerb ein lebenslanger Prozess zugrunde liegt und bisherige Erfahrungen eine kon-
stituierende Rolle spielen. Dieses Merkmal ist insbesondere im Kontext von Lehrer*innenbildung
zu beriicksichtigen, worauf gleich noch einmal zuriickzukommen sein wird.

o Das Merkmal der schwierigen Zuginglichkeit und des Vorliegens latenter Strukturen fithre
zu einem weiteren Punke, der in der jeweiligen Bezugsliteratur sowohl fiir das Selbst- und
Weltverhiltnis als auch fiir Haltung als relevant herausgestellt wird. Der bewusste Zugang zu
diesen Strukturen kann allein iiber Reflexion erreicht werden. Erst in einer reflexiven Ausei-
nandersetzung mit den eigenen Welt- und Selbstverhiltnissen bzw. Uberzeugungen, die eine
Haltung konstituieren, kann eine Bewusstmachung und damit zusammenhingende Verinde-
rung erreicht werden (vgl. Kapitel 2.6; 5.3).

e Sowohl fiir Welt- und Selbstverhilenis als auch fiir Haltung gilt, dass diese sich in Sprache ver-
duflern und iiber diese rekonstruiert werden kénnen (vgl. Kapitel 2.3; 5.5). Dies gilt nicht nur
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fiir die individuelle Reflexion, sondern begriindet auch die Anlage des folgenden empirischen
Teils der Arbeit, der davon ausgeht, mithilfe einer rekonstruktiven Auswertungsmethode Zu-
gang zu diesen latenten Strukturen zu erhalten.

Das Aufzeigen von Gemeinsambkeit lisst die Feststellung zu, dass das Welt- und Selbstverhilenis
eng mit den Haltungen eines Menschen verbunden ist. Letzteres kann neben Wissensbestinden
als ein Teil des Welt- und Selbstverhiltnisses angesehen werden, wobei in diesem Rahmen keine
trennscharfe Unterscheidung vorgenommen werden soll. Es ist davon auszugehen, dass Wissen
und Haltung schr eng miteinander verwoben sind und auf das jeweilige Welt- und Selbstver-
hiltnis einwirken.

Eine Verinderung von Haltung durch krisenhafte Erlebnisse bzw. Problemstellungen, verbun-
den mit Reflexionsvorgingen, fithrt daher auch immer zu einer Verinderung von Welt- und/
oder Selbstverhiltnissen. Von einer anderen Seite gedacht bedeutet das, dass Umstrukturierun-
gen von Welt- und Selbstverhiltnissen, wie transformatorische Bildungsprozesse sie zur Folge
haben, immer auch die Verinderung von Haltungen impliziert. So lasst sich sagen, dass trans-
formatorische Bildungsprozesse und die Verinderung von Haltung in einem engen Verhiltnis
zueinanderstehen und sich zeitgleich vollzichen konnen.

Vor diesem Hintergrund ergeben sich wiederum wichtige Schlussfolgerungen fiir die
Lehrer*innenausbildung und den Professionalisierungsprozess. Die Besonderheit der Situation
angehender Lehrkrifte wurde insbesondere in Kapitel 5.4 ausfiihrlich dargestellt. Lehrkrifte nei-
gen stirker als Angehérige anderer Berufe dazu, auf eigene Schulerfahrungen zuriickzugreifen.
Dieses Phinomen beschreibt auch Helsper (2018, 17fF.), allerdings unter Bezugnahme auf den
Habitus-Begriff. Helsper stellt fest, dass impliziten Wissensbestinden theoretisch und empirisch
in der Lehrer*innenbildungsforschung hohe Relevanz zugewiesen wird. Er kritisiert allerdings,
dass die Forschung zu Einstellungen im Lehrer*innenberuf Gefahr lauft, an der Oberfliche zu
bleiben, ,ohne auf handlungsleitende implizite Orientierungen zugreifen zu kénnen® (ebd.,
20f.).® Er begriindet damit die Wahl des Habitus-Begriffs, um diese impliziten Orientierungen
rekonstruieren zu kdnnen (ebd., 21). Auch Koller versuche, fiir die Strukturbeschreibung von
Welt- und Selbstverhiltnissen den Habitus-Begriff fruchtbar zu machen, stellt jedoch auch fest,
dass dieser die bereits erwihnte individuelle, psychische Dimension vernachlissigt (2012, 34).
Helsper zieht aus seinen Uberlegungen auch fiir diesen Kontext bedeutsame Erkenntnisse. Er
beschreibt den Ubergang vom Schiiler*innenhabitus zum Lehrer*innenhabitus und unterstreicht
damit die hohe Wirkmacht biographisch erworbener Uberzeugungen im Kontext des Lehrens
und Lernens. Er zeigt anhand von Studienergebnissen die Relevanz des Schiiler*innenhabitus fiir
den Lehrer*innenhabitus auf und kann verdeutlichen, dass ein bestimmter Schiiler*innenhabitus
einen bestimmten Lehrer*innenhabitus hervorbringt (Helsper 2018, 29fF). Aquivalent ist da-
her davon auszugehen, dass bestimmte Uberzeugungen und Vorstellungen hinsichtlich eines*r
sidealen Schiiler*in respektive Lehrer*in so tief verankert sind, dass diese von der ecigenen
Schiiler*innenrolle bis hin zur Lehrer*innenrolle bestindig bleiben. Diese Uberzeugungen zum
Lehren und Lernen, die wihrend der Schulzeit erworben wurden, sind jedoch offensichtlich
nicht wissenschaftlich-reflexiver Art, sondern alltagstheoretisch und implizit. Fiir den Professio-
nalisierungsprozess ist daher unumganglich, diese alltagstheoretischen und an der Rolle des*der
Schiiler*in orientierten Uberzeugungen zu reflektieren und in Beziehung zur beruflichen Pra-
xis zu setzen. Insbesondere fiir die erste Phase der Lehrer*innenbildung bedeutet dies, anzuer-

8 Ob dies tatsichlich eine Frage der Bezugstheorien oder nicht viel cher eine Frage der methodischen Herangehenswei-
se ist, ist an dieser Stelle durchaus kritisch zu hinterfragen.



kennen, dass Studierende nicht als ,unbeschriebenes Blatt® in die universitire Ausbildung ein-
treten und damit der ,Prozess der Professionalisierung nicht als habitueller Einsozialisations-,
sondern als transformatorischer Bildungsprozess zu konzipieren ist“ (Helsper 2018, 36). Helsper
unterstreicht mit diesem Zitat den Zusammenhang von Bildungsprozessen, wie sie in Kapitel 2
beschrieben wurden, und biographischen Uberzeugungen. Erst die Entwicklung einer wissen-
schaftlichen Reflexivitit ermdglicht die Verinderung alltagstheoretischer Uberzeugungen hin zu
einer professionellen Haltung tiber den Weg transformatorischer Bildungsprozesse.

Die Initiierung solcher Bildungsprozesse ist anspruchsvoll und kann nicht iiber reine Wissens-
vermittlung gelingen, wie auch schon in Kapitel 2.6 thematisiert wurde. Der Einfluss biogra-
phisch erworbener Erfahrungen ist hoch, sodass im Kontext universitirer Lehrer*innenbildung
immer die gesamte Person inklusive ihrer impliziten Wissens- und Uberzeugungsstrukturen
beriicksichtigt werden sollte (Helsper 2018, 37). Kasuistische Lehrveranstaltungen, die die Re-
konstruktion von Lehrer*innenbiographien zum Ausgangspunkt nehmen, um schliefflich auch
eine Reflexion iiber die eigenen Uberzeugungen anzuschlieflen, bilden eine Méglichkeit dazu
(ebd., 38).

Der berufsbiographische Bestimmungsansatz von Professionalitit ist daran in allen Punkten an-
schlussfihig. Auch er stellt den starken Bezug von zuriickliegenden Erfahrungen fiir die beruf-
liche Praxis her. Im Sinne des strukturtheoretischen Ansatzes sind die Ausfithrungen Helspers
wesentlich, da er davon ausgeht, dass der Schiiler*innenhabitus auf Grund des in ihm enthalte-
nen Lehrer*innenbildes die Entwicklung des Lehrer*innenhabitus beeinflusst. Dies wiederum
kann Konsequenzen fiir den Umgang mit den genannten Antinomien haben (ebd., 33).

Fir die erste Phase der Lehrer*innenbildung bedeutet das, dass auch der entwickelte
Schiiler*innenhabitus und die beginnende Entwicklung eines mit ersterem korrespondierenden
Lehrer*innenhabitus als Teil der Lernausgangslagen der Studierenden angesechen werden muss,
die reflexiv aufgegriffen werden muss, um eine Auseinandersetzung mit den bestechenden Uber-
zeugungen und dem jeweiligen Welt- und Selbstverhiltnis anzuregen. Erst wenn dies gelingt
und neue Informationen und ihre reflexive Verarbeitung dazu fithren, dass eine Umstrukeurie-
rung dieser bestehenden Strukturen im Sinne eines transformatorischen Bildungsprozesses et-
folgt, kann von einem Professionalisierungsprozess gesprochen werden.
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7 Methodische Anlage der Studie

Die vorliegende Untersuchung ist im Kontext rekonstruktiver Sozialforschung zu verorten. Das
folgende Kapitel dient der Darstellung und Begriindung des methodischen Vorgehens, das den
Fallrekonstruktionen dieser Arbeit zugrunde liegt. Geklirt werden soll neben grundlegenden
methodologischen Annahmen der Gewinn des Einsatzes der objektiven Hermeneutik als Aus-
wertungsmethode im Kontext der Rekonstruktion professioneller Haltung.

7.1 Grundlegende Annahmen rekonstruktiver Sozialforschung

Rekonstruktive Sozialforschung beabsichtigt, fundierte Erkenntnisse tiber die soziale Wirklich-
keit herausarbeiten bzw. erlangen zu konnen. Dabei spielt das Verstehen individueller und sozial
geteilter Sinnstrukturen eine wesentliche Rolle (Kleemann, Krihnke & Matuschek 2013, 14;
17). Rekonstruktive Verfahren werden daher mit dem Ziel eingesetzt, herauszufinden, ,welche
(iberindividuellen und sozial verankerten) Sinnstrukturen dem Handeln und Denken der Ak-
teure zugrunde liegen® (ebd., 17).

Mit dem Erkenntnisziel des deutenden Verstehens sind die unterschiedlichen Ebenen von Sinn-
strukturen mafigeblich fir die rekonstruktive Sozialforschung. Offensichtlich sind nicht alle
von ihnen bewusst zuginglich. Folgend werden angelehnt an die Ausfithrungen von Kleemann
etal. (2013, 15f£.) die Sinnstrukturen in drei Ebenen eingeteilt:

e Subjektiv intendierter Sinn

e Universale gesellschaftliche Sinnmuster

e Gruppen- und milieuspezifische Deutungsmuster

Auf der Ebene des subjektiv intendierten Sinns lassen sich Motive und Absichten zusammenfassen,
die das Denken und Handeln von Subjekten bestimmen. Sie treten im Alltag stindig in Erschei-
nung, etwa wenn wir uns aus bestimmten Griinden fiir bzw. gegen etwas entscheiden (Kleemann
et al. 2013, 15). Fiir die rekonstruktive Sozialforschung sind diese individuellen Sinnstrukturen
allein jedoch weniger bedeutsam. Die Verbindung zwischen dem subjektiv intendierten Sinn und
den anderen Sinnstrukturebenen ist fur eine Analyse fruchtbar. Es interessiert, ,,in welcher Weise
die untersuchten Personen dem eigenen Handeln Sinn zuschreiben und ob diese fallbezogenen
Erkenntnisse hinsichtlich intentionalen Handelns verallgemeinerbar sind (ebd., 15).

Als universale gesellschaftliche Sinnmuster gelten solche, die von einer Gesellschaft geteilt wer-
den. Als Beispiel nennen die Autoren exemplarisch das Grundgesetz beziehungsweise kulturell
verankerte Norm- und Wertvorstellungen (ebd., 16). An dieser Stelle sei darauf hingewiesen,
dass die Bezeichnung ,universal“ mit Einschrinkung zu betrachten ist, da sie sich explizit auf
eine gesellschaftliche Rahmung bezieht, die je nach Gesellschaftszugehorigkeit eine andere Ge-
stalt annehmen kann.

Das besondere Interesse sozial rekonstruktiver Forschung gilt der dritten Ebene, den gruppen- und
milieuspezifischen Deutungsmustern und Wissensbestanden. Hierunter werden Sinnstrukturen
subsummiert, die sich aus konjunktiven Erfahrungsriumen mit anderen ergeben, beispielsweise
in Peer-Groups oder der Herkunftsfamilie (Kleemann et al. 2013, 16). Diese prigen und beein-
flussen mafigeblich das Handeln, insbesondere dann, wenn es um Zugehérigkeiten geht. Aussagen
wie ,,Die anderen machen das auch so:* weisen auf die geringe Bewusstseinszuganglichkeit solcher
Deutungsmuster hin und zeigen Parallelen zum Habitusbegriff Bourdieus (2005).
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Von besonderem Erkenntnisinteresse ist daher die Rekonstruktion solcher Deutungsmuster
und die Verschrinkung der drei genannten Ebenen (Lindmeier, B. & Junge 2017, 11). Fiir die
vorliegende Forschungsarbeit lassen sich die drei Ebenen folgendermaf§en tibersetzen: Die pro-
fessionelle Haltung spiegelt sich zum einen in den individuellen Aussagen der Studierenden zur
Thematik wider (subjektiv intendierter Sinn). Unterzieht man diese Aussagen einer tiefergehen-
den Interpretation, lassen sich gesellschaftlich geteilte Norm- und Wertvorstellungen extrahie-
ren. Besonders interessant ist dann der kontrastierende Vergleich zwischen den einzelnen Fillen,
da dieser maglicherweise Hinweise auf gruppenspezifische Deutungsmuster liefert.

Als allgemeine Grundannahmen rekonstruktiver Sozialforschung beschreibt Bohnsack ange-
lehnt an Hoffmann-Riem (1980) zwei zentrale Prinzipien, das der Offenheit und das der Kom-
munikation (2014, 23f.). Letzteres fokussiert die Bedeutsamkeit derjenigen, die Bestandteil
der Forschung sind. Thnen ist die Strukturierung der Kommunikation zu iiberlassen, um somit
iiberhaupt an bedeutende Daten zu gelangen (ebd.). Dazu sollte auch die Fragestellung, bei-
spielsweise ganz konkret im Hinblick auf ein Interview, moglichst so offengehalten werden, dass
die Befragten die Sache selbst zum Thema machen kénnen. Es ist im Rahmen rekonstruktiver
Forschung von Bedeutung, ob und inwiefern die eigentliche Forschungsfrage iiberhaupt fiir die
Befragten relevant erscheint (ebd., 22). Erst dann entfaltet sich das fiir den Ertrag der Forschung
so bedeutsame Relevanz- und Regelsystem in den AuBerungen der Befragten (ebd., 23).

Das Prinzip der Offenheit ist eng mit dem soeben erlduterten Prinzip der Kommunikation
verwoben. Nicht die theoretische Strukturierung des Forschungsgegenstandes steht im Vorder-
grund, sondern zunichst gilt die Aufmerksamkeit der Strukturierung des bzw. der Befragten
(Bohnsack 2014, 24). Somit ist rekonstruktive Forschung in einem ersten Schritt immer an
der Wirklichkeit und nicht an dem theoretischen Wissen der forschenden Person ausgerichtet
(Kleemann et al. 2013, 19). Erst in einem zweiten Schritt, der in Richtung Generalisierung der
Ergebnisse strebt, werden die Erkenntnisse theoretisch strukturiert.

In diesem Kontext erlangt die Standortgebundenheit der forschenden Person Bedeutsamkeit. Bei
Bohnsack wird sie auch als sogenannte Seinsge- bzw. Seinsverbundenheit bezeichnet (2014, 211).
Diese ist sozio-kulturell bedingt und umfasst ein aufgrund von Alltagspraxis und Erfahrungen
entwickeltes Relevanz- und Deutungssystem, das jedoch nicht in Ginze zuginglich isc (Wagner-
Willi 2011, 66). Diese Standortgebundenheit ist beides, Fehlerquelle und Potential bzw. unab-
dingbare Voraussetzung fiir den Verstehensprozess zugleich (Bohnsack 2014, 211). Als mégliche
Fehlerquelle gilt sie deshalb, weil sie die Giite einer Fallrekonstruktion mafigeblich beeinflussen
kann, z.B. indem sie mittels einer durch Vorurteile gegeniiber dem Forschungsgegenstand deter-
minierten Haltung den rekonstruktiven Prozess verkiirze (Uphoff 2016, 207f.).

Diese Wissens- und Vorstellungsbestinde der forschenden Person miissen also in der Analyse
der Daten mitberiicksichtigt und reflektiert werden (Kleemann et al. 2013, 19). Dieser For-
derung soll auf zwei Wegen begegnet werden. Zum einen wird im Rahmen der Datenauswer-
tung das Vorwissen so kontrolliert, indem eine scharfe Trennung zwischen dem Textmaterial,
d.h. den Interviewprotokollen, und der Interpretation der forschenden Person vorgenommen
wird (Bohnsack 2014, 214). Dies geschieht im Rahmen der objektiv hermeneutischen Textin-
terpretation, indem eine Sequenzanalyse zunichst ohne und erst in einem zweiten Schritt mit
Riickbezug auf den tatsichlichen Kontext stattfindet. Diese Hinzunahme des tatsichlichen Au-
Berungskontextes ist notwendig, um die impliziten Orientierungen der Befragten verstechen zu
konnen. Weiterhin werden auch die Interviewfragen immer einer Kurzanalyse unterzogen, um
so den Antworthorizont der befragten Person zu beleuchten. Auch das gemeinsame berufliche
Milieu der befragten Personen und der Befragenden selbst ist zu beriicksichtigen.



Zum anderen ist die Reflexion des Forschungsprozesses sowie die eigene Rolle als Forscherin
von besonderer Notwendigkeit. Daher erfolgt vor der Einfithrung in die Methode der objek-
tiven Hermeneutik eine kriteriengeleitete Reflexion der eignen Standortgebundenheit im the-
matischen Kontext dieser Arbeit ebenso wie im Hinblick auf den Forschungsprozess an sich.

7.2 Reflexion des Forschungsprozesses: Umgang mit Subjektivitit

Im Hinblick auf quantitative Forschung ist die Orientierung an Giitekriterien gingige Praxis.
Auch fir den qualitativen Forschungsbereich hat sich die Formulierung von Giitekriterien wie
kommunikative Validierung, Triangulation und Authentizitit (Steinke 2015, 320f.) etabliert.
Dennoch fillt auf, dass das Ideal einer objektiven Erkenntnis im Bereich qualitativer (Sozial-)
Forschung angestrebt wird und Subjektivitit nicht als Ressource fiir den Forschungsprozess an-
geschen, sondern im Gegenteil negativ bewertet wird (Breuer 2003, [1]). Es lisst sich zwar eine
Tendenz zur Subjektorientierung feststellen, jedoch ist laut Behse-Bartels und Brand eine ,,De-
Thematisierung der Subjektivitit des Forschenden in der Mehrzahl der Studien nicht zu iiber-
sechen (2009, 14). Im Rahmen dieser Arbeit schliefit sich die Autorin der Grundiiberzeugung
Rauschenbachs an, die feststellt: ,,Objektive Erkenntnis ist die Konstruktion eines Subjekts, das
sich selbst verabsolutiert, weil und solange es nichts von sich weiff“ (1996, 21).

Dies impliziert, dass das Wissen um die Bedeutung der eigenen Rolle als forschende Person eine
wesentliche Rolle spielen muss, will man sich der theoretischen Grundannahme des konstruktivisti-
schen Denkens vollumfinglich anschliefen. Breuer konstatiert, dass eine Trennung von Epistemolo-
gic und Methodik einer Entkopplung gleichkommt (2003, [18]). Damit spricht er die Dichotomie
von qualitativer Sozialforschung zugrundeliegenden theoretischen Annahmen und wissenschaft-
lich-methodischer Umsetzung, die konstrukeivistische Auffassungen zu negieren versuche, an.
Verfolgt man diese Annahmen jedoch konsequent, so muss berticksichtigt werden, dass auch die
forschende Person eine wesentliche Gréf8e im Forschungsprozess einnimme. Fleck (1935/1983°)
schildert anhand mehrerer Beispiele aus unterschiedlichen Disziplinen wie Medizin, Soziologie und
Naturwissenschaften eindriicklich, dass disziplinunabhéngig eine Beobachtung ohne Vorurteile
nicht existent ist. Er betont den Einfluss des ,Denkkollektivs* (ebd., 82), das sich stets weiterentwi-
ckelt und immer Einfluss auf das nimmt, was man als forschende Person beobachtet.

Vor dem Hintergrund einer solchen Subjektgebundenheit der Erkenntnis formuliert Breuer
(2003, [4]) vier epistemologische Grundannahmen, die auch fiir das vorliegende Forschungs-
projekt und dessen Reflexion wesentlich sind. In diesem Kontext ist zunichst die Standpunkige-
bundenbeit der Erkenntnis bedeutsam. Die forschende Person nimmt eine bestimmte Perspek-
tive ein und hat eine bestimmte Rolle inne, mit der sie sich dem gesamten Forschungsprozess
nihert und in das Feld eintritt (ebd., [5]). Die Fihigkeit zum Einfiihlen in die Beforschten ist
dabei nicht als fatales Fehlverhalten zu deuten, sondern erlaubt es der forschenden Person erst,
gleichzeitig und bewunsst [Hervorh. i. O.] sowohl als Objekt wie als Beobachter zu fungieren®
(Devereux 1984, 179). Damit befindet sie sich auf einer Gradwanderung zwischen Nihe und
Distanz, bei der sie zum einen versuchen muss, Akzeptanz und ein gewisses Maf§ an Nihe zu
den Untersuchungspersonen zu schaffen sowie gleichzeitig immer wieder als eine Art ,,Zeuge
der Situation® (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, 46) aus der Situation zuriicktreten muss, um
die eigene Rolle zu reflektieren. Dieses Spannungsfeld aufrechtzuerhalten und auszubalancieren
charakeerisiert die professionelle Forscher*innenrolle (ebd., 49).

9 Es handelt sich bei der genutzten Ausgabe um gesammelte Aufsitze Ludwik Flecks. Der genutzte Aufsatz ist 1935
erstmalig erschienen.
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Der zweite Aspeke ist die so genannte Kabinenhaftigkeit der Erkenntnis bzw. Wahrnehmung.
Damit ist gemeint, dass Systeme niemals statisch sind, selbst wenn die Dynamiken sich so lang-
sam vollzichen, dass es so erscheint. Beriicksichtigt werden soll dies in der Form, dass bei der
forschenden Person ein Bewusstsein dariiber besteht, dass der Aufenthalt im Forschungsfeld
prozesshaft ist, also beispielsweise Verinderungen der Wahrnehmung implizieren kann (Breuer
2003, [6,8]). Mit dieser Offenheit und dem Bewusstsein gegeniiber Verinderungen wird auch
der Forderung Kollers (2011, 118; vgl. Kapitel 2.3) Rechnung getragen, dass rekonstruktive
Sozialforschung immer selbst als Moglichkeitsraum transformatorischer Bildungsprozesse an-
gelegt sein sollte.
Drittens ist die Sinnes-, Konzept-/Schema-/Sprach- und Instrumentengebundenbeit relevant. Sie
beinhaltet die Beriicksichtigung der Wahrnehmungswege und die Selektivitit der Wahrneh-
mung (Breuer 2003, [9]). Hlustrieren lisst sich das am Beispiel des Interviews, das von einer
bestimmten Fragestellung geleitet wird. Der Wahrnehmungsweg ist der des Sprechens und Ho-
rens. Die vermeintliche Offenheit des Interviews ist selektiv eingeschrinke, da die forschende
Person sich fiir die Beantwortung einer bestimmten Fragestellung interessiert.
Zuletzt, und dies ist gleichzeitig der bedeutsamste Aspekt, nennt Breuer (ebd., [10]) die nterak-
tivitit bzw. Interventionshaftigkeit zwischen Erkenntnissubjekt und -objekt. Im Forschungsprozess
ist jeder Kontakt zum Feld, sei es in Form von Beobachtung oder Gesprich, ein Eingriff. Das
Ergebnis, beispielsweise ein Interview, ist stets von Erkenntnissubjekt und -objekt gemeinsam
hervorgebracht. Dem gegeniiber, so halten Jensen & Welzer (2003, [5]) fest, werden oftmals bei
der Analyse von Interviews die Gesprichsanteile der forschenden Person nicht beriicksichtigt
bzw. ausgeblendet, da sie als negativ und nicht kontrollierbar bewertet werden.
Schliefft man sich der Annahme der Interaktivitit im Erkenntnisprozess an, so erscheint die
Beriicksichtigung des Forschungssubjekts unabdingbar und ein Negieren der Einflussnahme auf
den Forschungsprozess sinnlos und unangemessen.
Breuer (2003, [19ff]) schligt vor, die personalen Differenzen, wie Geschlecht, Alter und sozi-
al-differentiellen Habitus nicht auszusparen, sondern stattdessen aktiv bewusst zu machen. Das
Gegenbild zur ,Verschweigekultur” (ebd., [25]) bezeichnet er als die ,leibhaftig-personale For-
scherperson® (ebd., [22]). Es stellt sich nun die Frage, wie eine methodische Umsetzung gelingen
kann, in der die genannten Grundiiberzeugungen umgesetzt werden konnen, die Kritik positiv
gewendet und die Glaubwiirdigkeit der eigenen Erkenntnisfihigkeit gewihrleistet werden kann.
Breuer schligt dazu eine Technik der Dezentrierung und Selbstreflexion vor und formuliert in
sechs Bereichen Fragestellungen, denen die forschende Person nachgehen soll (ebd., [21, 31]).
Es handelt sich dabei um die folgenden sechs Bereiche. In den Klammern ist eine Auswahl der
von Breuer (2003, [35-40]) formulierten Reflexionsfragen nachzulesen.
Bereich 1:  Themenwahl, Themenzuschnitt, Fokussierung von Problemaspekten
(Welche Rolle spielen forschende Person, Wissenschaftler*innen-Gemeinschaft,
Betroffene bei der Wahl und bei der Fokussierung des Themas? Warum und wie
wird es ,mein“ Thema? Was weif§ ich iiber ein Themengebiet? Was halte ich dort fiir
wichtig, un-/interessant? Wie un-/offen bin ich fiir Dynamiken des Themenwan-
dels, der Themenfokussierung im Verlauf des Forschungsprozesses?)
Bereich 2: Methodenwahl und -zuschnitt
(Welches Ausmaf an Pristrukturierung, Fixierung des Erkenntnisweges wird mir
von wem nahegelegt — und welches wihle ich? Welche Nihe zum Gegenstand
kann/will ich ertragen? Wie viel Ungewissheits-Toleranz beziiglich des Losungswe-
ges kann ich aufbringen?)



Bereich 3:  Positionieren und Agieren im Feld, Interaktionen mit den Feldmitgliedern
(Auf welchem Weg und in welcher Position/Rolle komme ich ins Feld? Wie verin-
dert sich das im Laufe des Kontakts mit dem Feld? Wie verhalte ich mich zu den
Reglementen und Verpflichtungen des Feld- und des Wissenschaftskontextes?)
Bereich 4: Dokumentation
(Was halte ich fest von meinen Vorgehensweisen, meinen Konzeptualisierungen
und Umkonzeptualisierungen, von meinen Wahrnehmungen der Ereignisse und
Facetten des Feldes — und was nicht? In welcher Sprache, mit welchem Vokabular?)
Bereich 5:  Auswertung und Interpretation — Konzeptualisierungs-Entscheidungen
(Was finde ich berichtenswert, liegt mir am Herzen? Was passt (nicht) zu meinen
Prikonzepten oder dem erarbeiteten Schlussbild? Wie groff ist meine Ausdauer des
Ringens um eine Phinomen-Strukturgebung, mein Vertrauen auf eigene Struk-
turierung vs. mein Anlehnen an wissenschaftlich-autoritative Vorgaben (Begriffe,
Konstrukte, Theorien)?)
Bereich 6:  Darstellung, Prisentation
(An welche Offentlichkeiten wende ich mich? Welche Wirkung will ich mit mei-

nen Texten bei wem erzielen?)

Eine Reflexion der Bereiche 1-5 hat im Anschluss an den in dieser Arbeit dargelegten For-
schungsprozess stattgefunden. Der Bereich 6 gewinnt immer dann an Bedeutung, wenn es um
die Publikation von Teilergebnissen bzw. zukiinftig um die Prisentation des Gesamtergebnisses
geht. Er ist daher nicht tatsichlich als letzter Punke zu verstehen, der chronologisch am Ende
des Forschungsprozesses steht, sondern wird wihrend der gesamten Prozessdauer an unter-
schiedlicher Stelle relevant.

Da in diesem Rahmen die Reflexion, wie sie vorgenommen wurde, nicht umfinglich dargestellt
werden kann, werden exemplarisch die Bereiche 3 und 5 herausgegriffen und anhand dessen
gezeigt, wie die vorgestellte methodische Umsetzung konkret aussehen kann.

Der dritte Bereich hingt eng mit der Frage nach der Nihe zum Erkenntnisobjekt zusam-
men. Insbesondere die Frage nach der Rolle bzw. Position im Feld ist im vorliegenden Fall
kritisch zu betrachten. Aus einer kleinen Vorstudie waren der Forscherin bereits zwei der
Interviewpartner*innen bekannt. Diese Vorstudie fand allerdings wihrend der eigenen Studien-
zeit, ebenfalls im Bereich der Sonderpidagogik, statt. Daraus resultierte eine sehr flache Hierar-
chie zwischen Erkenntnissubjekt und -objekt, die maximal dadurch beeinflusst wurde, dass es
sich um unterschiedliche Semesterlagen handelte. Eine gemeinsame Ebene konnte daher durch
die Zugehorigkeit zur selben Statusgruppe gewihrleistet werden. Genau diese Studierenden
sollten fiir das vorliegende Forschungsprojekt dann ein zweites Mal befragt werden. Dies fand
jedoch zu einem Zeitpunke statt, zu dem sich die Hierarchien durch den Wechsel der Status-
gruppe (von der Studierenden zur Dozierenden) verindert hatten. Es war zunichst fiir die For-
scherin irritierend, von diesen Studierenden nach wie vor wie eine Kommilitonin wahrgenom-
men und adressiert zu werden. Dieses Erleben ist sicherlich eng verkniipft mit dem Bestreben,
die neue Position als Dozierende einnehmen bzw. festigen zu wollen und darin anerkannt zu
werden. Dafiir spricht, dass dieses Bestreben sich bei der Befragung der zweiten Kohorte deut-
lich entspannt hat. Innerhalb dieser Erhebungszeit lag kein Statusgruppenwechsel vor, sodass
die weiteren befragten Studierenden die forschende Person unmittelbar als Dozierende und
Forscherin kennenlernten. Jedoch ist auch diese Bezichung durchaus kritisch zu hinterfragen.
Obwohl eindeutige Aussagen getroffen wurden, dass die Teilnahme an den Interviews freiwil-
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lig erfolgt, kann eine Dozentin-Studierenden-Bezichung durchaus dazu fithren, sich durch eine
Bereitschaft zum Interview bestimmte Vorteile zu erhoffen bzw. Nachteile bei Nichtteilnahme
zu erwarten. Wihrend dies ein gewisses Gefiihl von Druck auf die Studierenden ausiibe, fiihlte
sich auch die Autorin einem Spannungsfeld ausgesetzt. Die Planung eines zweiten Erhebungs-
zeitpunktes machte es erforderlich, die erste Interviewsituation so zu gestalten, dass fiir die Stu-
dierenden auch eine erneute vorstellbar war. Es war notwendig, als Forscherin sympathisch zu
wirken, den Kontakt zu halten und die Rahmung so zu gestalten, dass ein zweiter Befragungs-
zeitpunkt nach einem halben Jahr noch immer fiir die jeweiligen Studierenden infrage kam. Das
wiederum musste mit der Position der Dozierenden vereint werden, die gegeniiber den Studie-
renden als Lehrende mit einem gewissen Maf8 an Autoritit auftritt. Die Seminarsituation, wie
sie in diesem Fall vorlag (vgl. Kapitel 3.3), erleichterte die Situation aber erheblich, sodass ein
vertrauensvolles Verhiltnis zwischen Erkenntnissubjekt und -objekt entstehen konnte.
Insbesondere in den zweiten Erhebungszeitpunkten fiel es der Forscherin aber schwerer, die ge-
botene Offenheit einzuhalten und die Aussagen der Interviewpartner*innen nicht unmittelbar
zu bewerten und damit schliefllich den Gesprichsverlauf zu stark zu lenken. Auch kam es vor,
dass die Studierenden nach dem Besuch des Seminars etwas an der Seminarleitung kritisierten,
wodurch auch die Forscherin immer mit betroffen war. Dabei keine Verteidigungsposition ein-
zunehmen, fiel nicht immer leicht.

Ein Beispiel dafiir stellen solche Situationen dar, in denen Studierende den fiir sie zumeist sehr
relevanten Wunsch nach mehr (Schul-)Praxis duflerten.

Eine Studierende zeigte beispielsweise wihrend des Interviews deutlich, dass ihr die Vorberei-
tung auf eine Titigkeit als Lehrkraft im Bachelor viel zu kurz gekommen war und im Master
endlich die Mdglichkeit besteht, von ,echten Lehrkriften’ unterrichtet zu werden, die von der
Schulpraxis berichten kénnen. Diese Aussage hat durchaus zu Irritation und einem Gefiihl des
Angriffs dahingehend gefiihrt, dass Dozierende ohne Lehrkraftbefihigung scheinbar keine er-
tragreiche Lehre anbieten konnen. Im Erhebungsprozess konnte demgegeniiber aber ein gewis-
ses Maf8 an Routine entwickelt werden, sodass dieses Erleben nicht unmittelbar in die eigenen
Aussagen eingeﬂossen ist.

In Bezug auf den fiinften Bereich ist besonders die Frage der Ausdauer des Ringens um eine Phi-
nomen-Strukturgebung bedeutsam. Zu Beginn des Forschungsprozesses wurde schr viel Zeit
darauf verwendet, den Begriff Haltung zu definieren und ihn insbesondere von dhnlichen Ter-
mini wie Einstellung, Uberzeugungen usw. abzugrenzen. Es stellte sich heraus, dass eine exakte
Begriffsbestimmung, die ganz eindeutig scharfe Abgrenzungen vornimmt, kaum umsetzbar war.
Der Begriff Haltung entzog sich immer wieder einer genauen Definition. Die Sorge um mog-
liche Ungenauigkeit oder sogar falsche Begriffsbestimmung war grof und schwer auszuhalten.
Es kostete einige Uberwindung und Zeit, die definitorischen Versuche abzuschlieflen und mit
der formulierten Arbeitsdefinition zu operieren. Erst im Verlauf der Auswertungen stellte sich
schlieflich heraus, dass die anfangs gewollte Trennschirfe zwischen den Begriffen nicht in dem
Mafle notwendig war, wie angenommen wurde, sie sogar cher hinderlich gewesen wire und den
Forschungsblick zu stark einengen wiirde.

Diese exemplarische Betrachtung zweier Bereiche zur Reflexion der Subjekthaftigkeit zeigen
deutlich, dass die forschende Person einen hohen Einfluss auf den Forschungsprozess hat. Dieser
beginnt bereits bei dem exakten Themenzuschnitt, wird insbesondere wihrend der Erhebungs-
und Auswertungsphase relevant und miindet in der Schwerpunktsetzung in der Darstellung der
Ergebnisse. Die tiefgreifende Reflexion dieser einzelnen Phasen eines Forschungsprozesses geht
tber die Anwendung der bereits benannten Giitekriterien weit hinaus.



Die Reflexion der eigenen Rolle und Position ist durchaus gewiinscht. So postuliert auch Stein-
ke (2015, 331) im Rahmen qualitativer Forschungsprozesse eine reflektierte Subjektivitit. Ihre
dort benannten Fragestellungen, z.B. nach den personlichen Voraussetzungen und der damit
verbundenen Eignung der forschenden Person fiir das methodische Vorgehen oder ob eine Ver-
trauensbezichung zwischen Forschungssubjekt und -objeke besteht, erreichen jedoch nur eine
oberflichliche Ebene der Reflexion. Nicht die Frage nach dem Ob ist entscheidend, sondern
erst spezifische Fragen nach dem Wie ermdglichen eine intensive Selbstreflexion des forschen-
den Subjekts.

Eine solche Reflexion, wie sie auch in diesem Rahmen vorgenommen wurde, fithrt zu einer um-
finglichen Passung zwischen Erkenntnistheorie und Methode. Sie ermdglicht es auch, Aussagen
zur Rahmung und Tragweite der Erkenntnisse zu treffen, die nicht die methodische Kompetenz
der forschenden Person infrage stellen, sondern den Zusammenhang der Erkenntnisse und des
Erkenntnissubjekts darstellen. Es wurde verdeutlicht, dass die akademische und berufliche Bio-
graphie der forschenden Person relevant ist, sowohl fiir die Themenwahl als auch den Zugang
zum Feld. Eine Person mit anderem sozialen und beruflichen Hintergrund kidme hier sicherlich
zu einer anderen Vorgehensweise und die gemeinsame Hervorbringung der Erkenntnisse von
Forschungssubjekt und -objekt im Rahmen der Interviews wiirde differieren.

Es liegt nahe, den Schluss zu ziehen, dass dann auch die Ergebnisse der Fallrekonstruktionen
unmittelbar personenabhingig sind. Dem wurde, wie in Kapitel 7.3.3 beschrieben wird, damit
begegnet, dass die Auswertung grofitenteils in einer Gruppe stattfand. So konnten unterschied-
liche Hintergriinde vereint und eine gegenseitige Kontrolle erreicht werden. Auch dieses Vor-
gehen erfiille die gewiinschte Passung zwischen Epistemologie und methodischem Vorgehen:
Das Interview selbst und die Auswertung wird als sozial-interaktiver Prozess verstanden, der die
herausgearbeiteten Erkenntnisse gemeinsam mit den Beteiligten hervorbringt. Eine zusitzliche
genaue Orientierung am methodischen Vorgehen erméglicht es dann, Ergebnisse hervorzubrin-
gen, die auch fiir andere Personen nachvollzichbar sind.

7.3 Objektive Hermeneutik

»Ich persénlich habe mich immer wieder dariiber gewundert, wie massiv und unsachlich die Gegenwehr
teilweise war, wenn man auf Tagungen seine Analysen mit Bezug auf die Objektive Hermeneutik pri-
sentiert hat. Das Verfahren hat fiir viele etwas Provozierendes: (Franzmann 2016, 40)

Die Einschitzung Franzmanns zur Akzeptanz der objektiven Hermeneutik im Forschungskontext
ist durchaus berechtigt. Grummt (2019, 141) stellt fest, dass die Methode im sonderpidagogi-
schen bzw. inklusionsorientierten Forschungsbereich selten anzutreffen ist, wenngleich es Bestre-
bungen gibt, die Bedeutung rekonstruktiver Verfahren, zu denen auch die objektive Hermeneutik
zihlt, in diesen Diskursen voranzutreiben (exempl. Lindmeier, B. & Junge 2017). Auch in der
Forschung zu Haltung, so konnte in Kapitel 5 verdeutlicht werden, liegen kaum Untersuchungen
vor, die sich eines methodischen Zugangs tiber die objektive Hermeneutik bedienen.

Dennoch wurde sich im Rahmen der Untersuchung dafiir entschieden, die Rekonstruktion
der Fallstudien mithilfe der objektiven Hermeneutik vorzunehmen. Dabei ist es ein besonderes
Anliegen, der ,Mystifizierung’ dieser Methode entgegenzuwirken und ihr zugrunde liegendes
methodologisches Verstindnis sowie ihren Einsatz deutlich zu machen. Wie Grummt (2019,
141) im Rahmen seiner Untersuchung richtig feststellt, sind die von Oevermann entstandenen
Texte zur objektiven Hermeneutik alles