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ANKE KARBER, GULSEN SEVDIREN, KERSTIN HEBERLE, ANNE SCHROTER, JANIETA BARTZ,
TATIANA ZIMENKOVA!

Hochschuldidaktische Betrachtungen
differenzreflexiver Lehrer*innenbildung

1 Einleitung

Die Frage nach dem Umgang mit Differenz in der alltiglichen Praxis von Schule und Unter-
richt beschéftigt auf unterschiedlichen Wegen seit iiber dreiflig Jahren die erziehungswissen-
schaftliche und schulpddagogische Diskussion. Erneut vertieft wird der differenztheoretische
Diskurs in den letzten Jahren im Rahmen der Inklusion (u.a. Budde 2017, Sturm 2016). Wah-
rend fiir den Kontext von Schule und Unterricht derzeit zahlreiche Publikationen existieren,
lassen sich fiir die Lehrer*innenbildung und hier insbesondere fiir die Hochschuldidaktik
durchaus Bedarfe konstatieren (u.a. Hicker/Walm 2015, Tervooren et al. 2018). Diesem De-
siderat widmet sich der vorliegende Beitrag indem er die Praxis der Differenzreflexion in der
hochschulischen Lehrer*innenbildung beleuchtet.

Angesichts der vielseitig gefiihrten Diskussion um Differenz und dem Wissen um die
Bedingungen ihrer Herstellung und der damit verbundenen benachteiligenden Effekte, wird
als Ausweg aus der damit geschaffenen Diskriminierungsfalle gegeniiber péddagogisch
Adressierten eine Reflexion der Herstellungsdynamiken von Differenz gefordert. Reflexion
ist gerade im Kontext der Lehrer*innenbildung die Projektionsfliche vieler Erwartungen hin-
sichtlich einer reflektierenden Professionalitidt. Demzufolge verspricht eine Reflexion von
Differenz, die im Folgenden im Adjektiv differenzreflexiv* zusammengefasst wird, einen
konstruktiven und kritischen Umgang mit Differenz in der Lehrer*innenbildung.

Nach der Kldrung der theoretischen Bezugspunkte von Differenz und Reflexion, folgen
zwei Seminareinblicke, welche eine inhaltliche Thematisierung einerseits und hochschuldi-

1 Die Autorinnen gehdren dem Arbeitszusammenhang des Projektes ,,Dortmunder Profil fiir inklu-
sionsorientierte Lehrer/-innenbildung™ (DoProfiL) an der TU Dortmund an, das im Rahmen der
»Qualitdtsoffensive Lehrerbildung™ aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung gefordert wird.

2 Eine Verwendung des Begriffes differenzreflexiv findet sich auch bei Messerschmidt (2016).
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daktische Praxis andererseits analysieren. AbschlieBend werden die sich hier herauskristalli-
sierenden Spannungsverhéltnisse beleuchtet, die tendenziell unaufldsbar verbleiben und ei-
nes wiederkehrenden kritischen ,,Differenzdenken[s]* (Messerschmidt 2016: 167) bediirfen.

2 Theoretische Rahmung

2.1 Differenz und Differenzreflexivitat

In der Erziehungswissenschaft zeichnet sich die Differenzdebatte in Auseinandersetzung mit
den Begriffen wie Heterogenitét, Vielfalt, Diversity, Verschiedenheit, Pluralitdt, Intersektio-
nalitdt usw. ab (u.a. Budde 2017, Walgenbach 2014). Sozialkonstruktivistische Ansétze the-
matisieren Differenz als das Resultat sozialer Konstruktionen und als Unterscheidungsprak-
tik, die nicht naturwiichsig und damit aber auch verdnderbar ist (vgl. Lutz/Wenning 2001:
19) - was zu der vordergriindigen Frage fiihrt, durch welche Prozesse gesellschaftliche Dif-
ferenzen konstruiert werden. Damit ist auch auf die ,,Eigenbeteiligung der Subjekte an der
Herstellung* (Mecheril/P16Ber 2011: 201) und Aufrechterhaltung der Differenz (vgl. ebd.)
verwiesen. Dekonstruktive Ansdtze erweitern die Diskussion um die Fragen, welche Wir-
kungen durch eine Anerkennung von Differenz ausgehen und welche gesellschaftlichen
,Ordnungen und Normen im Zuge dieses differenzachtenden Einsatzes ungewollt gestiitzt
bzw. produziert werden® (ebd.: 202).

In einer solchen Perspektive ldsst sich Differenz allgemein als Unterscheidung verstehen,
die aus ,,gesellschaftlichen Normalitétsvorstellungen® (ebd.: 203) hervorgeht und sich binir
zusammensetzt, aus einem als normal gesetzten Part und einem Gegenpart, der von der Nor-
malvorstellung abweicht und damit z.B. als minderwertig betrachtet wird (vgl. Lutz/Wenning
2001: 13). Differenzlinien kdnnen sich u.a. auf sozio-6konomische, kdrperliche und sozial-
rdumliche Unterscheidungsmerkmale beziehen (vgl. ebd.: 21), wobei ihre Anzahl und ihre
Bedeutung durchaus umstritten und erweiterbar ist (vgl. Budde 2017: 23). Deutlich wird dies
u.a. in der Auseinandersetzung mit der Differenzkonstruktion im Unterricht, wo als Bezugs-
punkt oftmals die Differenzlinie Leistung herangezogen wird (vgl. Budde 2017, Sturm 2016).

Hirschauer (2014) thematisiert dariiber hinaus in Anlehnung an den Doing Difference
Ansatz nach West/Fenstermaker (1995), dass Differenzen in einer prozesshaften Perspektive
auch in ,,Relativierung und Temporalitdt* (Hirschauer 2014: 182) zu denken sind. Deshalb
konnen Unterscheidungen getan oder eben auch nicht getan werden, sowie situationsspezi-
fisch (nicht) relevant werden (ebd.). So kann bspw. die Differenzlinie Gender in einigen Un-
terrichtssituationen hochrelevant sein, in anderen weniger relevant besetzt sein.

Auf ein gewisses Dilemma von differenzreflexiven Ansitzen weisen verschiedene Au-
tor*innen hin (u.a. Budde 2017, Sturm 2016, Mecheril/Klingler 2011, Walgenbach 2014).
Differenz muss zunichst einmal wahrgenommen werden, um Benachteiligungen in den Fo-
kus nehmen ,,zu kdnnen und beispielsweise die ,Gleichbehandlung von Ungleichen® (Me-
cheril/Klingler 2011: 109) zu unterminieren. Budde (2017) antwortet auf diese ,,dialektisch-
widerspriichliche Doppelstellung* (ebd.: 54) im Kontext pddagogischen Handelns mit dem
Wechsel von Dramatisierung (bewusstes Thematisieren) und Entdramatisierung (bewusstes
Absehen) von Differenz. Hierfiir eignet sich eine reflexiv-kritische Perspektive auf Diffe-
renzverhéltnisse und Praktiken der Differenzbearbeitung (vgl. Messerschmidt 2016: 166ft.).
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Der reflexive Ansatz im Umgang mit Differenzen umfasst die systematische Auseinander-
setzung damit, in welchen Zusammenhéngen der Einsatz fiir Differenz und Differenzplurali-
tat Machtverhéltnissen als Dominanz- und Herrschaftsverhéltnisse Vorschub leistet und sie
bestatigt. Konkretisiert fiir Lehr-Lern-Zusammenhénge bezieht sich ein solches differenzre-
flexives Denken auf das ,,Zusammenspiel von gesellschaftlichen Differenzkategorien, Sub-
jektivitdt und padagogischen Praktiken* (Budde/Hummrich 2015: 165).

In alltdglichen Praktiken auch im Hochschulbereich gilt dies in doppelter Weise: Zum
einen gilt es Studierende fiir die Differenzproduktion in Schule und Unterricht und deren
Einbettung in Machtverhéltnisse zu sensibilisieren. Zum anderen unterliegen auch die hoch-
schuldidaktischen Arrangements selbst den wirkméchtigen Prozessen der Differenzerzeu-
gung und -bearbeitung. Wie ldsst sich nun ein Zugang zu einer solchen differenzreflexiven
Perspektive im Lehramtsstudium den Studierenden eréffnen?

2.2 Reflexion im Kontext der Hochschuldidaktik

Grundsitzlich kann Reflexion im Kontext der Lehrer*innenbildung als ein Beitrag zu Pro-
zessen der individuellen Professionalisierung eingeordnet werden (u.a. Hacker 2017, Fraefel
2017). Trotz dieses Anspruchs ist der Begriff bis heute nicht eindeutig definiert, jedoch han-
delt es sich im Sinne Deweys um eine Form des Denkens (vgl. Hicker 2017). Im Kontext der
Betrachtung von Differenz erhielt die Reflexion erneuten Zuspruch (u.a. Tervooren et al.
2018, Hacker/Walm 2015). Die hochschuldidaktische Rahmung fiir einen konzeptionellen
Zugang zur Differenzreflexivitit erfolgt an den Begriffen Inhalt sowie Reflexionsanlass und
-prozess>:

Inhalte und Fokus der Differenzreflexion: Mit der differenzreflexiven Perspektive wird
die Auseinandersetzung mit Prozessen der Differenzherstellung, -bearbeitung und -reflexion
und deren Einbettung in Machtverhéltnisse fokussiert. In Anlehnung an Fraefel (2017: 67ff.)
kann formuliert werden, dass sich die Reflexion in einem ersten Modus auf ein konkretes
Problem in der Praxis beziehen sollte (siehe nidchster Abschnitt). Im zweiten Modus liegt der
Schwerpunkt auf der Reflexion theoretischer Grundlagen, also das Spannungsverhéltnis von
Erfahrung und Wissensbestédnden in den Blick nehmend. Damit wiirde sich ein konkreter
Bezug auf machtkritische Differenzansitze, wie beispielsweise in Anlehnung an den Doing-
Difference-Ansatz im Anschluss an West/Fenstermaker (1995), ergeben. Einen dritten Mo-
dus benennt Fraefel in der Reflexion in Bezug auf das eigene Selbst und schlieBlich in der
Reflexion der Kontextbedingungen wie Gesellschaft, Politik und Institution. Damit wird eine
Maoglichkeit zur Differenzreflexivitit insofern gegeben, als dass das eigene Involviertsein in
die Konstruktion von Differenz in Verschrinkung gesellschaftlicher und damit wirkmaéchti-
ger Strukturen in Unterrichtspraktiken hinterfragt werden kann. Gefordert wird damit ein
Reflexionsmodus, der Perspektiven einer Verschrinkung von individuellen, gesellschaftli-
chen und strukturellen Konsequenzen erdffnet und damit ein Hinterfragen der (Re)Produk-
tion und Bearbeitung von Differenz erdffnet. Diese Verschrankung entspricht auch dem An-
satz der differenztheoretischen Betrachtung von Inklusion, die einer spezifischen Reflexion

3 Folgende Ausfiihrungen nehmen Bezug auf die in dem Projekt DoProfiL gemeinsam entwickelten
Designprinzipien.
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unterliegt und stets mit ,,Selbst-, Struktur- und Theoriereflexionen* (Dannenbeck/Dorrance
2009: 0.S.) verbunden ist.

Reflexionsanlass und -prozess hochschuldidaktischer Formate: Mit Bezug zu Dewey und
der Strukturierung von Fraefel (2017) braucht es einen Reflexionsanlass aus der fiir die Lehr-
amtsstudierenden relevanten Praxis. Um eine Irritation und damit Anlass fiir Reflexionspro-
zesse zu erzeugen, sind Veranstaltungen vorteilhaft, die ein gemeinsames Zuriickblicken auf
Erfahrungen erlauben. Eingebracht werden kénnen Videoaufhahmen oder Transkripte doku-
mentierter Interaktionen (vgl. Hicker/Walm 2015). Erzeugt wird damit eine hilfreiche Dis-
tanz, die den Mdglichkeitsraum erdffnet, die oben benannten Verschrankungen von theore-
tischen, individuellen und strukturellen Bedingungen zu erfassen und (neu) zu ordnen und
die damit einhergehenden Machtverhiltnisse zu analysieren. Eingebettet sind solche Anlésse
oftmals in als reflexionsorientiert geltende Formate, wie Fallarbeit, projektorientiertes Stu-
dium, forschendes Lernen oder Portfolioarbeit (vgl. Hicker/Walm 2015). Diesen und ande-
ren Formaten ist dabei nicht nur der Blick zuriick, sondern auch der in die Zukunft wichtig,
denn insbesondere in der Auseinandersetzung mit Prozessen der Differenzherstellung in Un-
terricht wird diese Zukunftsausrichtung relevant, um neben den Analysen auch Einsichten
und mogliche Handlungsalternativen zu entwickeln, oder wie es Tervooren et al. (2018) for-
mulieren, ,,um Gestaltungsmoglichkeiten inklusiver Schule und inklusiven Unterrichts aus-
zuloten® (ebd.: 19).

3 Hochschuldidaktische Betrachtungen

Anschlielend an diese theoretische Positionierung folgt nun ein Einblick in zwei exemplari-
sche Seminarkonzeptionen. Diese schlieen in ihrer Ausgestaltung an die zuvor erdffneten
Ziele und Gestaltungsmerkmale einer differenzreflexiven Lehrer*innenbildung an, gelangen
jedoch aufgrund ihrer inhaltlichen und disziplindren Schwerpunkte zu je eigenen Themati-
sierungen und Problematisierungen. Zunédchst wird aus rehabilitationspadagogischer Per-
spektive eine theoretische Ausdifferenzierung der Wendung aufs Subjekt vorgenommen.
Dann wird sowohl konzeptionell als auch auf Basis erster empirischer Analysen das Potential
einer Variante videobasierter Fallarbeit innerhalb eines musikpddagogischen Seminars be-
leuchtet.

3.1 Reflexion als ,,Wendung aufs Subjekt” - MachtKkritische
Betrachtungen als inhaltlicher Gegenstand

Im nun ersten Seminarbeispiel wird die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Theorie-
bestdnden im Kontext des Involviert-Seins in mogliche Privilegierung und Machtdynamiken
fokussiert.

“I urge each one of us here to reach down into that deep place of knowledge inside herself and
touch that terror and loathing of any difference that lives there. See whose face it wears* (Lorde
1999: 0.5.).
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Jenes Zitat der US-amerikanischen Schriftstellerin und Aktivistin Audre Lorde verweist auf
den mitunter schmerzhaften Prozess in der Frage nach den Urspriingen diskriminierender und
menschenfeindlicher Dynamiken. Es gilt, die Schuld nicht in den diskriminierten Gruppen
selbst zu suchen, sondern ganz bildlich gesprochen, in sich hineinzublicken, und eine Um-
kehr anzustreben. Dieses Konzept der schmerzhaften Umkehr, bereits bekannt in der Helle-
nistik unter dem Begriff der Erziehung (paideia), steht im engen Zusammenhang mit Lern-
prozessen: ,,Statt Wissen, Kompetenz und Progression bedeutet Lernen zunichst Einsicht in
das Nicht-Wissen, in dessen Folge eine Umwendung und Umkehr erlitten wird* (Brinkmann
2012: 307). Bildung und Erziehung sind in diesem Zusammenhang als transitiv und reflexiv
zu verstehen (Sesink 2000). In Bezug auf Studierende bedeutet das die Auseinandersetzung
mit sich selbst und ihrem fiir sicher Geglaubtem. Diese besondere anspruchsvolle Herausfor-
derung lasst sich mit einem weiteren theoretischen Bezugspunkt, dem Konzept der Resonanz
nach Hartmut Rosa, nochmals vertiefen (Rosa 2016a). Resonanz ist ein Ansatz, der im Ge-
gensatz zur Beziehungslosigkeit steht, was im universitdren Kontext im schlimmsten Fall
bedeutet, dass Studierende von nichts mehr beriihrt werden, weder von Kommiliton*innen
oder Lehrenden, noch vom Lerninhalt. Resonanz hingegen fiihrt dazu, dass ein Stoff wirklich
verinnerlicht wird und etwas im Menschen verdndert, so Rosa. Die Grundsitzlichkeit dieses
Prozesses illustriert sich an folgender Aussage Rosas: ,,Ich glaube, Studieren gelingt nur dort,
wo es gelingt, Resonanzverhéltnisse aufzubauen. Da steht in gewisser Weise auch das Ich
auf dem Spiel. Sich auf Resonanzverhéltnisse einzulassen, bedeutet immer auch, sich selbst
verletzbar zu machen (Rosa 2016b: 2). Rosa fordert, dass Universitidten (wieder) Orte der
Kontemplation und Reflexion wiirden, denn letzteres betrachtet er sogar als konstituierendes
Moment menschlicher Existenz: ,Menschliche Lebensformen kennzeichnen sich auch
dadurch, dass sie sich reflexiv weiterentwickeln, durch die Art und Weise, wie sie sich selbst
interpretieren und verstehen® (Rosa 2016b: 2). Dieses Konzept ermdglicht den theoretischen
Zugriff auf besondere Weise und macht deutlich, wie notwendig differenzreflexive Ansitze
in der universitidren Ausbildung von Lehrer*innen sind.

Im hier exemplarisch beschriebenen Seminar, das im Studium des Lehramts fiir sonder-
padagogische Forderung verortet ist und hauptséchlich von fortgeschrittenen Masterstudie-
renden besucht wird, wird diese skizzierte Art der Reflexion adressiert, die mit Adorno als
»Wendung aufs Subjekt” verstanden werden kann. Adorno, der ,die Forderung, dass
Auschwitz nicht noch einmal sei, [als] die allererste an Erziehung* (Adorno 2012: 125) for-
derte, konstatierte, dass Auschwitz immer wieder passieren konne, weil die Bedingungen (in
den Menschen) blieben. Dem Mechanismus, den Hass nach auflen zu richten auf andere Men-
schen zu projizieren, lieBe sich nur durch kritische Selbstreflexion entgegentreten. Als Ver-
treter der kritischen Theorie ist der Zugriff Adornos heute aktueller denn je nutzbar zu ma-
chen, um Differenzreflexivitit erlernbar zu machen. So forderte er allgemeine Aufkldrung,
sowohl in der Kindeserziehung, als auch gesamtgesellschaftlich, um zu verhindern, dass
Menschen sich blind in Kollektive einordnen und sich damit als selbstbestimmte Wesen quasi
ausloschen, denn das befordere die Bereitschaft, auch andere als amorphe Masse zu betrach-
ten (ebd.: 127). Diese Dynamiken sind auch aus der frithen Vorurteilsforschung bekannt, die
die gruppenbasierten Funktionen von Vorurteilen betonen, Ingroup (die eigene Gruppe) und
Outgroup (andere Gruppen) als identitétsstiftend zu konstituieren und stabilisieren (Dovidio
etal. 2011).
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Differenzreflexion wird in diesem Seminar verstanden als Wendung aufs Subjekt der Diskri-
minierungsdynamiken und damit die Reflexion der eigenen (machtvollen) Position innerhalb
von exkludierenden Prozessen. Dabei wird ein machtkritischer Differenzbegriff angelegt,
wie er auch aus der Critical Whiteness bekannt ist.

Critical Whiteness, vereinzelt auch Critical Whiteness Studies, stellt dabei weniger The-
orie als mehr aktivistische Strémung dar, innerhalb derer weifle Feministinnen begannen, ihr
WeiB3sein zu reflektieren, um den intersektionalen Dynamiken gerecht zu werden. Dabei geht
es mitnichten um eine Dichotomie von Schwarz und Weil3, sondern um die Aufarbeitung von
Dominanzdiskursen und Dominanzkultur. Die Analyserichtung entstand aus dem Bestreben
heraus, den asymmetrisch ausgerichteten Fokus von den Objekten der Herrschaft weg zu den
Subjekten zu lenken (Arndt 2006: 13). Ein klassisches Phdnomen, das im Zusammenhang
mit Weillsein auftritt und das ein Beispiel fiir einen Reflexionsanlass im beschriebenen Se-
minar ist, ist die sogenannte Color Blindness. Es meint die Mechanismen von Verleugnung
und Abwehr Weiler Personen betreffend ihrer Rolle innerhalb rassischer und rassistischer
Ideologien und ist wie kaum etwas anderes Ausdruck der Unsichtbarkeit von WeiBsein (Hirs-
brunner 2012: 104). Die damit verbunden Diskriminierungsdynamiken zu leugnen, hief3e ,,ei-
nen bereits diskreditierten Unterschied anzuerkennen* (Morrison 1992: 30f.). Als weitere
konkrete Reflexionsanldsse dienen Situationen aus dem (schulischen) Alltag und aktuelle
mediale und gesellschaftliche Diskurse, die in Form von Zeitungsmeldungen oder Ausschnit-
ten aus Dokumentarfilmen oder auch viralen Videos Eingang in das Seminar finden. Als
Grundlage und Rahmen dienen theoretische Texte aus Soziologie, Philosophie und Disability
Studies, die vorbereitend von den Studierenden gelesen werden. Im Schutz der Fiktionalitdt,
durch die Texte ist es moglich, iiber sich zu sprechen, ohne {iber sich sprechen zu miissen,
was Barrieren abbaut und den iiblichen Abwehrmechanismen bedingt vorbeugen kann.
Gleichzeitig stellen die Texte einen gewissen normativen Bezugsrahmen her, innerhalb dem
wissenschaftlich argumentiert werden kann. Ziel der Auseinandersetzungen ist es, sich der
eigenen Privilegien bewusst zu werden, die eigene Identitdt markiert zu sehen und Unter-
schiede anzuerkennen, statt iiber sie hinwegzusehen. Eine grofle Herausforderung dieses An-
satzes ist jedoch, dass diese Art der Reflexivitdt nicht zu verordnen ist, weil es ein Mindest-
mal} an Bereitschaft im Subjekt voraussetzt, sich mit den eigenen Privilegien zu befassen.
Geht man zu wenig sensibel vor, wird lediglich Ablehnung die Reaktion sein.

3.2  Doing Difference und doing pedagogy als Gegenstand und
Praxis videobasierter Fallarbeit

Wie notwendig eine Wendung hin zur Ebene der Hochschule und ein empirischer Blick in
die Praxis differenzreflexiver Seminare ist, zeigt der folgende Einblick in das Seminarformat
Analytical Short Film zu inklusivem Musikunterricht, welches im Fach Musikpadagogik kon-
zipiert wurde. So geben erste qualitative Analysen des Seminarvollzugs Hinweise auf mog-
liche Potentiale des Formats, verweisen jedoch auch auf die Bedeutung von normativen Ori-
entierungen und Rahmungen fiir die Ausgestaltung reflexions-orientierter Formate und dif-
ferenzieren somit die Anforderungsstruktur entsprechender Seminare aus.
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3.2.1  Analytical Shortfilm als Reflexionsanlass fiir eine konstruktivistische
Perspektive auf Unterricht und Differenz

Waihrend das zuvor beschriebene Seminar den Blick vor allem auf soziale Ungleichheitska-
tegorien auf der Makro-Ebene richtet und die eigene Beteiligung an Diskriminierungsdyna-
miken gesamtgesellschaftlich reflektiert, wird mit dem Format Analytical Short Films zu in-
klusivem Musikunterricht nun eine Seminarkonzeption prasentiert, die sich hinsichtlich der
formulierten Anspriiche einer differenzreflexiven Lehrer*innenbildung auf der Mikro-Ebene
verortet. So kann der Methode vor allem das Potential zugesprochen werden, fiir die An-
nahme einer sozialen, interaktionsbezogenen Hervorbringung von Bedeutung zu sensibilisie-
ren und den Studierenden somit die konstruktivistische Perspektive als solche erfahrbar zu
machen.

Als Variante videobasierter Fallarbeit wurde die Methode des Analytical Short Films
(ASF) von Wallbaum und Prantl (Wallbaum 2018, Prantl/Wallbaum 2017) entwickelt und
im vorliegenden Seminar auf den Gegenstand des inklusiven Musikunterrichts iibertragen.
Die Grundidee besteht darin, dass Studierende eine Unterrichtsstunde unter einer spezifi-
schen Fragestellung zu einem sogenannten Analytical Short Film* zusammenschneiden. Die-
sen begreifen die Autoren als ,,Medium® (Prantl/Wallbaum 2017: 290), das die subjektiven
Perspektiven der Studierenden auf eine Unterrichtsstunde zum Ausdruck bringen kann und
sie dazu anregt, sich ihrer ,,eigenen fundamentalen Annahmen* (ebd.: 291) bewusst zu wer-
den.

Ubertragen auf differenzbezogene Seminare ist davon auszugehen, dass ein Zusammen-
schnitt zu der Frage, was inklusiven Musikunterricht ausmacht, normative Setzungen sowie
damit verbundene Zielvorstellungen von inklusivem Musikunterricht einer systematischen,
theoriegeleiteten Analyse zugédnglich machen kann. Zum Reflexionsanlass wird dabei vor
allem die Gegeniiberstellung der einzelnen Filme. So ist davon auszugehen, dass durch die
Konfrontation unterschiedlicher, in den Filmen eingeschriebener Perspektiven sichtbar ge-
macht wird, dass es iiberhaupt unterschiedliche Perspektiven auf dieselben Personen, Situa-
tionen etc. gibt und sich diese u.a. hinsichtlich des selektiven Fokus sowie vor dem Hinter-
grund der eigenen Normen und Erfahrungen konstituieren.

Aufgrund der fachdidaktischen Ausrichtung des Seminars erscheint es dabei nicht nur
relevant, Zuschreibungen und Merkmale von Schiiler*innen als Konstruktion zu begreifen.
Stattdessen gilt es auch, eine konstruktivistische Perspektive auf Qualitdtsmerkmale von Un-
terricht zu er6ffnen und Studierende fiir die Widerspriichlichkeit, Komplexitit und Unge-
wissheit von (Musik-)Unterricht zu sensibilisieren.

4 Unter einem Short Film (SF) definieren die Autoren ,,eine Videosequenz von 2-3 Minuten Dauer,
die Ausschnitte einer (idealerweise mehrperspektivisch) gefilmt vorliegenden Unterrichtsstunde
darstellt. Dieser SF gehort notwendig mit einem Text zusammen (CI), der die Auswahl der gezeig-
ten Szenen und die eingesetzten Gestaltungsmittel nachweist, benennt und begriindet
(Prantl/Wallbaum 2017: 290).
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3.2.2 Einblick in den Vollzug der Interaktion: Einwicklung von Lesarten und
Suche nach Referenzen

Bezugnehmend auf erste empirische Einblicke in das Seminar, soll im Folgenden diskutiert
werden, inwiefern die Ausgestaltung des Seminars an entsprechenden Zielen differenzrefle-
xiver Lehrer*innenbildung ansetzt®.

Eroffnung unterschiedlicher Lesarten auf Unterricht: Bereits der Blick auf die im Semi-
nar entstandenen Short films zeigt anschaulich, wie unterschiedlich dieselbe Unterrichts-
stunde von Studierenden konzeptualisiert werden kann. Ausgangspunkt ihrer Arbeit war die
Videoaufnahme eines Musikunterrichts, in der ein Lehrer mit Schiiler*innen eine Geschichte
auf Orff-Instrumenten im Plenum verklanglicht. Zu dieser Stunde entwickelte nun eine
Gruppe einen ASF, der unter dem Titel ,, Musikalische Achtsamkeit“ vor allem Musiziersitu-
ationen zeigte und diese mit einer von allen Schiiler*innen gleichermaflen ausgehenden
-Ruhe* sowie mit einem gemeinsamen ,,Spannungsaufbau der Musik wahrend der Grup-
penimprovisation begriindet. Alle Schiiler*innen erschienen ihnen ,,einbezogen’ und ange-
halten, ,,aufeinander zu achten. Demgegeniiber fokussierte eine andere Gruppe unter dem
Titel ,,Schrei nach Aufmerksamkeit* lediglich einen einzelnen Schiiler. Szenen des Zusam-
menschnitts dokumentierten ausschlieflich Situationen seines Nicht-Involviert-Seins und
présentieren ihn als ,iibergangenen® Schiiler insbesondere im Klassengesprich.

Bereits die Gegeniiberstellung dieser beiden ASFs wird zum potentiellen Reflexionsan-
lass. So erdffnet sie eine Thematisierung des selektiven Blicks (Fokussierung auf Gespréchs-
fiihrung und allgemeindidaktischen Qualitdtsmerkmalen sowie auf Musikpraxis und Merk-
malen musikalischer Involviertheit). Zudem liefert sie Ankniipfungspunkte fiir Theoriebe-
zlige wie etwa die unterschiedliche Deutung von Unterricht als Angebotsstruktur der Leh-
renden oder als fachbezogene Interaktion (Kranefeld 2017).

Die Vermutung, dass gerade die Konfrontation dieser Filme ein besonderes Potential
birgt, bestiitigt der Blick in die Interaktionen innerhalb des Seminars®. Auf die Frage, welche
Schlussfolgerungen und weiterfiihrenden Fragen sich fiir sie aus der Gegeniiberstellung der
ASFs ergeben, dufern sich die Studierenden u.a. folgendermafen:

,Das fand ich vor allem nochmal spannend, wie man &h, ja, so viele verschiedene, &h, ja, Einblicke
in ein Video bekommen kann, einfach nur weil sich der Fokus dndert.*

5 Forschungsarbeiten zum ASF finden sich etwa bei Prantl/Wallbaum (2017).

6  Andieser Stelle wird auf einzelfallbezogene Ergebnisse des Teilprojekts Musik Fallarbeit mit Stu-
dierenden zu inklusivem Musikunterricht (Projektleitung: Prof. Dr. Ulrike Kranefeld) Bezug ge-
nommen. Das Projekt beleuchtet u.a., wie sich Interaktionsprozesse innerhalb der konzipierten Se-
minare vollziehen und auf welche Perspektiven und Haltungen zu inklusivem Musikunterricht sei-
tens der Studierenden sie verweisen. Dazu werden in vier Seminardurchldufen ausgewéhlte Semi-
nardiskussionen (u.a. die Diskussionen im Anschluss an die Présentation der ASFs) als spezifische
Gelenkstellen mit Audiogeriten aufgezeichnet, transkribiert und mittels Kodiertechniken der
Grounded Theory Methodology (Glaser/Straus 1998) sowie der Dokumentarischen Methode
(Bohnsack 2014) ausgewertet.
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»Man @steigert sich ja dann so rein in dieses@, ist alles schlecht und dhm ja, dass es eigentlich
gar nicht so schlecht war, wie man das dann in der eigenen Perspektive sieht. Das halt so auch
Perspektiven erdffnet werden.*

Was die Studierenden hier — zumindest auf expliziter Ebene — als ihre Erkenntnisse formu-
lieren, schliefft an die Ziele einer differenzreflexiven Lehrer*innenbildung an. So scheinen
sie in der Auseinandersetzung mit den Kurzfilmen dafiir sensibilisiert, dass eine Beobachtung
sowie ihre Bewertung stets in Abhingigkeit zum gewahlten Fokus stehen. Auch verbalisieren
sie, dass sie ihre zuvor eingenommene Perspektive vor diesem Hintergrund in Frage stellen
und in Distanz zu ihrem vorldufigen normativen Urteil zum Video gehen.

Wunsch nach Verortung der Lesarten: Darauf, dass die Aussagekraft und Bedeutung der
Lesartenbildung innerhalb eines hochschuldidaktischen Settings fiir die Studierenden be-
grenzt ist, verweist der weitere Verlauf der Diskussion. So formulieren die Studierenden im
direkten Anschluss: ,eigentlich bleibt ja immer noch die Frage, was denn jetzt gut war.
Sichtbar wird an dieser Stelle, dass die Studierenden angesichts der zuvor erdffneten Per-
spektivenvielfalt zwar ihre eigene Perspektive in Frage stellen, gleichzeitig scheint fiir sie
jedoch der Wunsch nach Eindeutigkeit und Einordnung ihrer Lesarten durch eine Instanz zu
bestehen. Dies unterstreicht auch der folgende Satz, in dem sie die Neutralitit der Seminar-
leitung, die sie implizit als eine solche Deutungsinstanz adressieren, problematisieren: ,,unser
Seminar war ja sehr offen und neutral, sag ich mal, gestaltet, also da war ja keine, dhm, ja
keine Richtung zu verspiiren, ob wir jetzt den Unterricht gut oder schlecht oder an welch-
also wie Sie den jetzt verorten®. Implizit kommt an dieser Stelle zudem zum Ausdruck, dass
sie hochschuldidaktische Seminare als Formate deuten, die solche ,,Verortungen* leisten soll-
ten.

Suche nach Referenzen: Wem die Studierenden nun eine solche Verortung und damit die
Deutungsmacht iiber ihre Interpretationen innerhalb des universitiren Seminars zusprechen,
kommt interessanterweise im anschlieenden Interaktionsverlauf zum Ausdruck.

Nw: Vielleicht auch was 'ne Sonderpdadagogin mal dazu sagen wiirde oder ein Sonder-
padagoge.

SL: LJa-

Nw: Eine andere Schulform. Nicht nur Theoretiker.

Studierende: @(.)@

So verweist dieses Beispiel etwa auf eine entsprechende Anerkennung einer sonderpddago-
gischen Lesart der Situation sowie einer Perspektive der Praktik als Gegenbild einer theo-
riebasierten Auseinandersetzung.

Konfrontiert man auch diese Beobachtungen mit den Anspriichen einer differenzreflexi-
ven Lehrer*innenbildung, differenziert sich das Potential des ASFs als Reflexionsanlass aus.
Zum einen benennen und unterscheiden die Studierenden unterschiedliche Perspektiven —
hier im Beispiel professionsspezifische, schulformspezifische und theoretische — auf das Ma-
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terial. Dies verweist auf die Wahrnehmung einer Perspektivgebundenheit. Gleichzeitig deu-
tet sich jedoch an, dass die Studierenden die Mdglichkeit einer eindeutigen Einordnung in
,gut® oder ,schlecht® einfordern und eine Priorisierung bestimmter Perspektiven vornehmen.

3.2.3 Analyse von Seminardiskussionen als Gegenstand von Seminaren

Hinsichtlich des Ziels einer Weiterentwicklung des Seminars verweisen die Beobachtungen
somit auf mogliche Vertiefungen. So kdnnte — mit Bezug auf dieses Beispiel — etwa der pro-
fessionsgeprégte Blick einer Sonderpddagogin ebenfalls als ein durch spezifische Ziele und
Perspektiven gerahmter Blick analysiert werden, oder auch die Zuschreibung von Einzelnen
als Représentant*in der Sonderpadagogik oder vor allem auch der Praxis diskutiert werden
(vgl. Kunze et al. 2014).

Die Beobachtungen veranschaulichen dabei einmal mehr, dass Fallarbeit nicht nur als
,nheutrales Tool“ (Reichertz 2014: 25, Herv. i. O.), sondern als ,,soziale Praxis“ (ebd.) begrif-
fen werden muss, in welcher spezifische Rahmungen und Orientierungen der Akteure von
Bedeutung sind. Angesichts eines auf Professionalisierung ausgerichteten Kontextes ergibt
sich somit als spezifische Anforderungsstruktur differenzreflexiver Seminare auch diese
Vollzugsmechanismen universitdrer Praxis einer Reflexion zugénglich zu machen, etwa, in-
dem — wie Reichertz vorschligt — die Fallarbeit selbst zum Gegenstand gemacht wird.

,Eine Lehrerbildung, die den Beteiligten bewusst und somit verfiigbar machen will, zu was sie
explizit und implizit Lehrer, also die Bildner der Kinder, bildet, braucht ohne Zweifel Fallanaly-
sen. Aber sie braucht nicht nur Fallanalysen von Unterricht, sondern auch und vor allem Fallana-
lysen von Fallanalysen. Das Verstehen solcher Fallanalysen zeigt dann auch, was in der Schule
der Fall ist. Und das kann nur hilfreich sein“ (Reichertz 2014: 33).

4 Hochschuldidaktische Spannungsverhiltnisse als vorliufige
Perspektiven einer differenzreflexiven
Lehrer*innenbildung

Die Ausfithrungen verweisen zunichst auf die Notwendigkeit einer je disziplin- wie doma-
nenspezifischen Kldrung der Wissens- und Theoriebesténde zur Differenzkonstruktion. Denn
hier liegen die Potentiale der oftmals geforderten Zusammenfiihrung der Fachwissenschaften
und Fachdidaktiken, sowie Bildungs- und Rehabilitationswissenschaften resp. Sozialer Ar-
beit noch brach.

Einhergehend mit der hier aufgegriffenen differenzreflexiven Herangehensweise konnen
vorldufig zwei hochschuldidaktische Spannungsverhéltnisse aufgegriffen werden, deren Be-
stehen als prinzipiell unauflosbar zu verstehen sind oder besser, deren stete Neuaushandlung
geradezu notwendig ist fiir die Entfaltung des (selbst)kritischen Potentials.

Ein erstes Spannungsverhéltnis zeigt sich in der Involviertheit in (De)Konstruktionen von
Differenz und der Kritik am Selbst im Kontext eigener Machtverflechtungen, die es zu re-
flektieren gilt, sowie die notwendige kritische Analyse gesellschaftspolitischer Verhiltnisse.
Die hier formulierte hochschuldidaktische Perspektive verweist auf die Herausforderung der
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Weiterentwicklung der Gestaltung hochschuldidaktischer Praktiken, aufgrund der damit ein-
hergehenden Erschiitterungen von Gewissheiten auf Seiten der Studierenden.

Ein zweites Spannungsverhéltnis bezieht sich auf die Hochschullehrenden und ihre Lehr-
praxis selbst. Die Hochschule bzw. die hochschuldidaktische Praxis sowie die darin handeln-
den Menschen sind ebenso der Differenzkonstruktion und -bearbeitung und den einflussneh-
menden Machtverhiltnissen unterlegen, was eine bisher wenig betrachtete Perspektive ist.

Neben diesen vorlaufigen Perspektiven werden jedoch im groBeren MaBie empirische De-
siderate offensichtlich. Es bedarf einer weiteren hochschuldidaktischen Forschung und Ent-
wicklung in diesem Kontext, wie sie bspw. im Kontext der differenztheoretischen Betrach-
tung von Inklusion bereits begonnen wurden bzw. in verschiedenen Forschungsprojekten der
Qualititsoffensive Lehrer*innenbildung angestofen wurde. Keinesfalls darf sie aber auf das
Schlagwort Inklusion beschrinkt bleiben, vielmehr versteht sich eine Differenzreflexivitit
auf den Umgang mit Differenz per se. Empirie ist dariiber hinaus notwendig, da — wie bereits
im Diskurs der reflexiven Lehrer*innenbildung aufgezeigt — auch in dem hier beanspruchten
Format der differenzreflexiven Herangehensweise die Gefahr iibertriebener Hoffnungen (vgl.
Hicker 2017: 37) differenzreflexiver Ansiitze besteht: also eine Uberbeanspruchung des er-
hofften Zusammenhangs reflexionsorientierter Lehr-Lernformate einerseits und Differenzre-
flexivitit als Zielperspektive andererseits.

Und vor allem sollte die hier dargestellte Perspektive nicht dariiber hinwegtéuschen, dass
eine solche Art von machtkritischer Differenzreflexivitét nicht ohne eine weitere organisati-
onale, strukturelle und gesellschaftspolitische Reflexion in den Bildungsinstitutionen aus-
kommen kann. Eine rein individualistisch, isolierte Betrachtungsweise wiirde diesen An-
spruch konterkarieren.
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