32 GEMEINSAM LERNEN EINE SCHULE FUR ALLE - LEHRKRAFTE FUR ALLE

-
KLU-GER

. N\ls—SlO!

PROFESSIONALISIERUNG
FUR DEN UMGANG
MIT VIELFALT
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Betrachtet man die Rahmenbedingungen des Lehrer-
berufs und die Anspriiche an Schule der Gegenwart, so
wird schnell deutlich, dass sich die Professionalisierung
von Lehrkréften vielen neuen Anforderungen stellen
muss. Scheuch et al. schreiben dazy treffend: ,Aus
dem einst klassischen Lehrerberuf hat sich ein Kultur-,
Gesellschafts- und Sozialberuf mit birokratischen Ta-
tigkeiten entwickelt. Er ist durch soziale und interaktive
Emotionsarbeit gekennzeichnet und geht zugleich mit
hohen Anforderungen sowie Mehrfachbelastungen
einher. Das idealisierte Leitbild von Lehrkriften ist mit
unterschiedlichen Rollen als Erzieher, Partner, Berater,
Vermittler, Sozialarbeiter, professioneller Manager und
politischer Aufkldrer assoziiert (Scheuch 2015, 347).

Dabei ist festzuhalten, dass eine grundlegende
Professionalisierung in den ersten beiden Phasen der
Lehrerbildung erfolgt, keinesfalls aber eine abschlie-
Bende. Blémeke (2009) zum Beispiel spricht in diesem
Zusammenhang davon, dass in der universitaren
Lehrerausbildung fortgeschrittene Kompetenzen
erworben werden, sich der Lehramtsanwirter in der
zweiten Phase zunehmend zum fortgeschrittenen
Konner entwickelt, jedoch erst durch die dritte Phase,
die berufslebenslange Phase der Fort- und Weiterbil-
dung, der Lehrer sich zum Kénner und Experten ent-
wickelt. Die dritte Phase der Lehrerbildung hat damit
die institutionalisierte Begleitung und Unterstiitzung
der Berufspraxis und die Weiterentwicklung des Kom-
petenzaufbaus als wesentliche Ziele (Keuffer/Oelkers
2001), die mit unterschiedlichen Herausforderungen
einhergehen. Zum einen folgt sie einem ganzheitlichen
Professionalisierungsansatz, der der Vernetzung und
Abstimmung bedarf. Sie soll einen linearen/stufenbe-
zogenen Kanon fir den kontinuierlichen Aufbau und
Ausbau von Professionskom petenzen von Lehrkriften

entwickeln und gleichzeitig die Bedeutung der einzel-

nen Berufsabschnittsphasen beriicksichtigen (Jantows-
ki/Merten 2014). Zum anderen muss Lehrerfort- und
-weiterbildung grundsitzlich und umfassend aufdie
besonderen Herausforderungen der Bildungswissen-
schaft, Bildungspolitik und Bildungspraxis reagieren
und als Mittler zwischen diesen mitunter kontrar
erscheinenden Aspekten fungieren. Hierbei stellt
sich insbesondere die Qualifizierung von Lehrkriften
flr den Umgang mit Heterogenitat und Vielfalt als
hochaktuelles Handlungsfeld dar.

Notwendigkeit und Ziel einer besonderen,

auf den Umgang mit Vielfalt ausgerichteten
Professionalisierung

Wodurch zeichnet sich eine Professionalitat aus, die
auf Vielfalt ausgerichtet ist und diese fiir Lehr- und
Lernprozesse konstruktiv zu nutzen weiR? Unterschei-
det sie sich—und wenn ja, inwiefern —von der bisher
angestrebten Professionalitit der Padagogen?

Sobald man zu recherchieren beginnt (u.a. Héh-
mann et al. 2009), kristallisiert sich als Zwischenfazit
eine weitere Frage heraus: Stellen die oben angefiihrten
Fragen moglicherweise eine Folge unseres auf nahezu
allen Ebenen selektierenden und gruppierenden Bil-
dungssystems dar?

In anderen Landern scheint der Umgang mit He-
terogenitdt und Vielfalt selbstverstandlicher zu sein.
In deutschen Schulen lassen sich in Bezug auf den
Umgang mit Heterogenitit zwei Phinomene ausma-
chen. Zum einen wird von Lehrkriften im Angesicht
vielfaltiger Unterscheidungsméglichkeiten ihrer Ler-
nenden vor allem eine Heterogenitédt wahrgenommen,
namlich die der Leistung (vgl. Hbhmann 2009, =il
Zum anderen werden Vielfalt und Heterogenitat fast
immer negativ konnotiert oder gar als Hemmnis fir
die Erreichung der Lehrplanziele wahrgenommen (vgl.
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Schafers 2009, 53). Man scheint noch immer vorrangig
Facher zu unterrichten.

Dies bedeutet, dass wir als Padagogen, Lehrkrafte,
Lehrerbildner und Erziehungswissenschaftler — aber
auch als Eltern und als Lernende —implizit oder bewusst
von einer Homogenitatsvorstellung beherrscht werden,
die uns hindert, unser kreatives Potential hinsichtlich
der Schul- und Unterrichtsentwicklung zu entfalten.
Im Kontext zunehmender Vielfalt in der Gesellschaft
stehen wir damit vor der Herausforderung, kulturell
zutiefst verinnerlichte Bilder von Schule, Unterricht
und Lehrersein mindestens zu relativieren oder uns
ganz und gar von ihnen zu trennen. Um die in der
Gesellschaft vorhandene Vielfalt von Einstellungen,
Uberzeugungen, Lebensweisen etc. fiir Lernprozesse
nutzbar zu machen, bendtigen wir vor diesem Hin-
tergrund dringend ein anderes Bild von Schule und

Lehrkrdfte nehmen vor allem eine
Heterogenitdt wahr: die der Leistung

Unterricht. Das betrifft das Gebadude, die Tagesstruktur,
die Unterrichtsgestaltung. Es gilt, Selbstverstandliches
in Frage zu stellen.

Hier kann und muss Lehrerbildung, insbesondere
Fort- und Weiterbildung, einen entscheidenden Beitrag
leisten. Es gilt, neue Bilder von Schule und Unterricht
zu entwerfen und ihre Verfestigung aktiv zu beférdern,

EINE SCHULE FUR ALLE - LEHRKRAFTE FUR ALLE

strukturell zu gestalten und Mdoglichkeiten zum Erwerb -

jener Kompetenzen vorzuhalten, die fiir die Umsetzung
notwendig sind. Lehrkrafte sollen sich, wie von Knauer
(2006) gefordert, als aktive gestalterische Subjekte
im Prozess der Schul- und Unterrichtsentwicklung
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Zutiefst verinnerlichte Bilder
von Schule und Unterricht ...
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betrachten. Dies gilt es in Aus- und Fortbildung zu

kommunizieren und erfahrbar zu machen. Demgegen-

Uber stellen Amrhein und Badstieber (2013) in ihrer

Analyse vorhandener, auf dem weiten Inklusionsbegriff

fuBender, Aus- und Fortbildungscurricula fest:

m dass der Bereich der sonderpadagogischen For-
derung den inhaltlichen Mittelpunkt der Qualifi-
zierungsangebote zu den Themen Heterogenitat
und Inklusion darstellt: ,Fast jede zweite Fortbil-
dungsmaBnahme [..] hat das Ziel, Wissen bzw.
Kompetenzen zu sonderpadagogischer Forderung
zu vermitteln“ (ebd., 19);

,dass sich die derzeitigen Angebote zum Thema
Inklusion fast ausschlieRlich mit der Heterogeni-
tatsdimension der Behinderung auseinanderset-
zen“ (ebd., 19);

m dass im Fortbildungsbereich vorrangig ein- oder
mehrtagige Einzelmalnahmen angeboten werden
(ebd., 12f1).

Damit wird deutlich, dass in der Aus- und Fortbildung

eine gewisse Verkiirzung des Vielfaltsbegriffs erfolgt,

der sich zudem nicht mit der von Lehrkréften in erster

Linie wahrgenommenen Heterogenitatsdimension

deckt. Zusatzlich verwirrend wirkt sich vermutlich

aus, dass sich nicht selten Module in der Ausbildung
oder Angebote in der Fortbildung, die vor nicht allzu
langer Zeit im Titel noch den Begriff ,Sonderpéada-
gogik” trugen, nun unter der Uberschrift ,Inklusion®
wiederfinden (vgl. u.a. www.monitor-lehrerbildung.
de 2015). Die von den Lehrkraften vorrangig vorge-
nommene Unterscheidung ihrer Schilerinnen und
Schiiler nach Leistung trifft damit auf Angebote zur
eigenen Professionalisierung, die eine andere Unter-
scheidung, namlich Aspekte von Behinderung und
sonderpadagogischer Forderung, thematisieren. Diese
offensichtliche Nichtpassung der Perspektiven kann
den bei Lehrkraften zu den verschiedensten Anlassen
thematisierten Eindruck von Uberforderung bestarken.

Vielfalt und Heterogenitat erscheinen als etwas, das

zusatzlich zum bisherigen Arbeitspensum bewaltigt

werden muss. Verstarkt wird dieser Eindruck vor dem

Hintergrund der aus verschiedenen Lindern der Erde

nach Deutschland gefliichteten Kinder und Jugendli-

chen, die nun ebenfalls — unter der Wahrnehmung eines
anderen Heterogenitatsaspekts — beschult werden
mussen. Es entsteht der Wunsch nach schnellen Losun-
gen, nach Hilfen fiir die Bewaltigung des schulischen,
insbesondere des unterrichtlichen Alltags.

Hinzu kommt, dass Inklusion ,in den Kdpfen“

—oder ,,im Bauch* (Schache 2012) — beginnt, in Ein-
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zelmallnahmen jedoch kaum die diesbeziiglichen
impliziten subjektiven Theorien explizit gemacht, also
ausgesprochen und infolgedessen reflektiert oder/
und gegebenenfalls verandert oder bestatigt werden
kénnen. Insofern laufen die Einzelmanahmen sowohl
den bisherigen Wissensbestanden zur Wirksamkeit
von Lehrerfortbildungen zuwider (Lipowsky 2016)
als auch der vielfach geduRerten Grundannahme,
dass Inklusion immer auch etwas mit Haltungen und
Einstellungen zu tun habe.

Themenschwerpunkte einer auf den Umgang mit
Vielfalt ausgerichteten Professionalisierung

Was sind geeignete Themenschwerpunkte, um in
Fort- und Weiterbildungen auf die schulischen Wand-
lungsprozesse zu reagieren? Auf diese Frage geben
verschiedene (inter)nationale Studien Antworten.

In ihrer Trendanalyse , Lehrerfortbildungen zu In-
klusion in den Bundeslandern® nennen Amrhein und
Badstieber (2013, 20fF.) beispielsweise die folgenden
Themenbereiche, die es zu beriicksichtigen gilt:

Inklusion als die volle Teilhabe aller Schiler am

Unterricht verstehen
= Inklusion als Schulentwicklungsprozess verstehen
= Professionalisierung fiir erweiterte Schulleitungen

gestalten

Rolle der Sonderpadagogik im inklusiven System

klaren

Akteure liber die Dauer des Umsetzungsprozesses
hinweg unterstiitzen und vernetzen

gleiten

m Professionalisierung durch einen Wechsel von In-
put-, Erprobungs- und Reflexionsphasen weiter-
entwickeln

= Konzepte einer inklusiven Padagogik, Didaktik und

Diagnostik bereitstellen

Multiprofessionelle Teamarbeit entwickeln

|

m Kooperationen zwischen Schulen und aufRerschu-
lischen Partnern stdrken

Die Projektgruppe EU-MAIL— ,European mixed ability
and individualized learning” — Ubersetzt mit ,He-
terogenitat und Individualisiertes Lernen in Europa“
— untersuchte im Zeitraum von 2004 bis 2005 den
Umgang mit Heterogenitat in Form von Fallstudien
in den Landern Nordeuropas, in England und — stell-
vertretend flr Deutschland — in Gesamtschulen in
Nordrhein-Westfalen (Héhmann et al. 2009). Die
Autorengruppe kommt im Ergebnis des Projekts zu

s Prozesse von Anfang an durch Evaluationen be-

... missen durch neue Bilder ersetzt werden:
Mathematikunterricht an einer Frankfurter 1GS

dem Schluss, dass ,[b]Jewusst akzeptierte Vielfalt [...]
Zufriedenheit bei Lehrenden und Lernenden” (Demmer
2009, 10) schaffe. Die Projektgruppe erarbeitete die fol-
genden sieben Themenfelder fiir die Lehrerfortbildung,
die sie als geeignet ansehen, die Ergebnisse lber das
Projektende hinaus zu transportieren (Kopp 2013, 225):

m Basis-Baustein ,Heterogenitat’
m Basis-Baustein ,Individualisierung des Lernens'
m Vertrauenskultur als Grundlage des Lernens'

|

,Lehren und Lernen im Kontext von Individualisie-
rung’

[

,Selbsteinschatzung der Lernenden’

]

,Portfolio’

|

,Lernentwicklungsplan und Lernentwicklungsge-
sprache’

Die Themen wurden einzeln in schulinternen Fortbil-
dungen angeboten. In ihrer Evaluation (vgl. ebd., 230f)
wird deutlich, dass die angefithrten Schwerpunkte
inhaltlich sehr konkret und praxisorientiert formu-
liert sind, Verknlipfungen zwischen den Themen aber
scheinbar nicht bewusst angestrebt oder beférdert
werden.

Die Bandbreite an Themenbereichen, die im
Rahmen der weiteren Professionalisierung von
Lehrkraften hinsichtlich des Umgangs mit Vielfalt
bearbeitet werden kdnnten, sollten oder missten,
zeigen zusammenfassend allesamt die Forderung an




Kommunikation und Aufmerksamkeit sind ,,nach vorn“
gerichtet, denn die Lehrkraft kennt die richtige Antwort.

die Padagogen, (verschiedene) Unterschiede zwischen
ihren Schiiler/-innen wahrzunehmen. Diese Erkenntnis
kénnte ein Losungsansatz fiir die haufig verspiirte
Nichtpassung von Fortbildungsangeboten, die auf
die Heterogenitatsdimensionen ,Behinderung” und
»Sonderpadagogische Férderung” ausgerichtet sind,
und den subjektiven Theorien vieler Lehrkrafte sein,
die vor allem fachbezogene Leistungsunterschiede
wahrnehmen.

Struktur einer auf den Umgang mit Vielfalt
ausgerichteten Professionalisierung:

Das Thiiringer Modell

Im Ergebnis der Auseinandersetzung mit den Erfahrun-
gen, Untersuchungen und verschiedenen Sichtweisen
auf die Thematik zeigt sich, dass Inklusionspadagogik
weniger einer Verknlipfung und Umsortierung bereits
in der Lehrerbildung integrierter Inhalte als vielmehr
einer Herangehensweise bedarf, die die Entstehung
und Verfestigung anderer Bilder von Schule, von schu-
lischer Kommunikation und Unterricht unterstiitzt.
Inklusionspadagogik ist mehr als die Integration von
sonder- oder férderpadagogischen Inhalten in die Aus-
bildung von Grund-, Regel- oder Berufsschullehrern. Sie
muss vielmehr den Erwerb von Kompetenzen ermog-
lichen, die Heterogenitdt und Vielfalt als Ressource fiir
die Gestaltung des Schullebens, des Unterrichts und
der schulischen Kommunikation erméglichen. Aus

diesen Uberlegungen lasst sich schlussfolgern, dass
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bei der Konzipierung eines tendenziell wirksamen
Qualifizierungsangebots nicht nur die Inhalte, sondern
auch die Sprache, die Struktur, die Organisation, die
Gruppe der Sich-Qualifizierenden in ihrer je eigenen
Heterogenitat beriicksichtigt werden missen. Um dies
zu erreichen, sind folgende Grundannahmen hilfreich:

Professionalisierung im Kontext von Vielfalt und He-

terogenitat

m beruht auf einem weiten Inklusionsbegriff, der es
ermoglicht, je nach Bedarf verschiedene Dimensio-
nen von Heterogenitat in den Blick zu nehmen und
zu thematisieren;

m bedarflangerfristiger QualifizierungsmaRnahmen,
die es ermdglichen, ,Input-, Erprobungs- und Refle-
xionsphasen“ (Amrhein/Badstieber 2013, 22) zu
verbinden und Entwicklungen Einzelner als auch
der Beziehungen in der Gruppe zu erleben;

m bedarf eines integrierenden Ansatzes in der Aus-,
Fort- und Weiterbildung, sie kann nicht additiv
gedacht werden;

m schliet schulart- bzw. lehramtsiibergreifende Aus-,
Fort- und Weiterbildungsangebote notwendig ein,
ohne auf schulart- oder lehramtsspezifische Ange-
bote zu verzichten;

m nutzt die Vielfalt der Aus-, Fort- oder Weiterbil-
dungsgruppe unmittelbar als Ressource;

Inklusionspadagogik ist mehr als die Integration
von sonderpddagogischen Inhalten in die
Ausbildung von Lehrern

m bedarf dynamischer handlungsleitender Unter-
scheidungen;

m erméglicht es den Sich-Qualifizierenden, die je
eigenen handlungsleitenden Unterscheidungen
weiterzuentwickeln;

m bedarf einer dialogischen Gestaltung zwischen
Qualifizierendem und Sich-Qualifizierenden;

m bedarf theoretischer und praktischer Anteile.

Zu thematisieren sind Unterrichts- und Schulentwick-
lung, Methoden einer begleitenden pidagogischen
Diagnostik und der daraus resultierenden Lernentwick-
lungs- oder Forderplanung sowie geeignete Formen
der Leistungseinschatzung. Wahrend Lernentwick-
lungs- und Férderplanung in diesem Kontext selbst als
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padagogische Handlung aufzufassen sind, sollte die
Leistungseinschatzung auf einem Bezugsnormenmix
aus kriterialer und individueller Bezugsnorm beruhen
(Jantowski 2015). Diese Uberlegungen und Grundan-
nahmen bilden die Grundlage fiir die Konzipierung
eines Fortbildungskurses ,Lernen und Lehren im
Kontext von Inklusion” fiir Lehrkriftetandems sowie
eines Weiterbildungskurses ,Férderung im Kontext
Inklusion® des Thiiringer Instituts fir Lehrerfortbildung,
Lehrplanentwicklung und Medien. Letzterer beféhigt
Erzieherinnen und Erzieher zu einer systembezoge-
nen Forderung von Schiilerinnen und Schiilern im
gemeinsamen Unterricht. Neben der Erstellung eines
Curriculums fiir die beiden Kurse finden sich integrierte
Ubungs- und Reflexionsphasen. Besonderer Wert wird
auf die Verwendung einer inklusionsaffinen Sprache
gelegt; den Sich-Qualifizierenden wird immer wieder
aufgezeigt, wie unterschiedliche Unterscheidungen
zu unterschiedlichen Emotionen und mitunter vollig
gegensatzlich erscheinenden Anschlusskommuni-
kationen fiihren. Ziel ist es, von der gruppierenden
Toleranz zur Akzeptanz von Vielfalt zu gelangen und
durch dynamische, situations- und zeitgebundene
Unterscheidungen Entwicklungsméglichkeiten jedes
Einzelnen zu erkennen und zu beférdern.

Sprache und Kommunikation bilden folglich Schwer-
punkte innerhalb der Kurse, die sich durch alle Themen
ziehen. Dabei setzt sich der Fortbildungskurs fiir die
Lehrertandems aus folgenden Themen zusammen:

m Menschenrechtliche und sozialrechtliche Grund- '

lagen und Begriffe

Menschenbilder und Heterogenitit
Bildungserwerb als partizipativer Prozess
Grundlagen einer inklusionsorientierten Didaktik
Wandel zur inklusiven Schule /Aufbau inklusiver
Kultur

Berufliches Selbstverstandnis

Teamarbeit, Kommunikation, Kooperation
Netzwerkarbeit

Grundlegendes Wissen lber den Erwerb der Kultur-

techniken

m Historische und aktuelle nationale und internatio-
nale Entwicklungen

m Leistungsbewertung im Kontext von Inklusion

® Arbeit mit Férder- und Lernentwicklungsplanen

Die insbesondere den Kurs fiir die Lehrkraftetandems
charakterisierende dialogische Umsetzung beruht
zudem auf zentralen Grundannahmen der subjekt-

©Karl-Wolf Hoffmann
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wissenschaftlichen Lerntheorie (Holzkamp 1995). Die
damit verbundene bedingungslose Anerkennung des
Subjektstatus jedes Menschen ist ein wesentlicher
Aspekt tatsachlicher Inklusion. Er erméglicht Teilhabe

Ziel ist es, von der gruppierenden Toleranz
zur Akzeptanz von Vielfalt zu gelangen

und Selbstbestimmung statt Flirsorge und ldsst die
Sich-Qualifizierenden zudem selbst erleben, was sie
als Lehrende in der Schule und im Unterricht tun sollen.

Zusammenfassend beruht professionelles Handeln
im Kontext von Vielfalt und Heterogenitat auf einem
Inklusionsverstandnis, das keiner vorausgehenden
statischen Unterscheidungen bedarf, sondern vielmehr
einschlieBt, stets weiter zu fragen, jedem Menschen
die bedingungslose Teilhabe an der Kommunikation
zu ermoglichen, statt Férdermalnahmen spezielle
Bildungsangebote vorzuhalten und zu wissen, dass
Inklusion unvollendet bleibt und stets nur situativ
erlebt werden kann.

Kommunikation und Aufmerksamkeit orientieren sich am
Thema - verschiedene Perspektiven auf die Sache fiihren zu
Antworten und regen zu weiterfiihrenden Fragen an.
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