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Eva-Kristina Franz und Teresa Sansour

Alle(s) drin? — Lernwerkstattarbeit und
Professionalisierung im Kontext von Inklusion

1 Einleitung

Lernwerkstitten an Hochschulen sind seit ihren ersten Griindungen Orte der Re-
form und des Neu- bzw. Umdenkens. Sie verstehen sich als Riume der Erprobung
und Reflexion alternativer Lehr-Lern-Prozesse und sind mittlerweile etablierte
Lernumgebungen der Lehrer*innenbildung (vgl. dazu u.a. Hagstedt & Krauth
2014, 8fF).

Die durch die Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention durch die Bun-
desrepublik Deutschland angestoflenen Reformprozesse hin zu einem inklusiven
Bildungssystem stellen die Lehrer*innenbildung in Deutschland, aber auch in an-
deren Landern wie der deutschsprachigen Schweiz, vor grofle Herausforderungen:
Es gilt, Bildungsbenachteiligung, die in einem institutionell verankerten, feinst
ausgearbeiteten Schulsystem vorherrscht, nicht weiter zu reproduzieren und ein
als ,diskriminierend und sozial ungerecht“ (Panagiotopoulou 2014, 7) bezeichne-
tes Bildungssystem grundlegend zu reformieren. Die Diskussion dariiber ist stark
polarisierend und findet sowohl auf Makro-, als auch auf Meso- und Mikroebene
des Bildungssystems statt (Trumpa & Franz 2014, 12ff.). Lehrkrifte sehen sich
mit der ,,Vielfalt einer Schule fiir (fast) alle Kinder (Panagiotopoulou 2014, 7)
hiufig iiberfordert (vgl. dazu u.a. Miller 2013), wobei die Einstellung zu inklusi-
ver Bildung stark vom gewihlten Lehramt und eigenen Erfahrungen mit Kindern
mit Behinderungen dependiert (Heyl et al. 2014). Die Lehrer*innenbildung ist
aktuell gefordert, angehende Lehrkrifte auf diese Situation vorzubereiten.

Im Folgenden sollen zunichst in einem Problemaufriss die aus der Gestaltung
eines inklusiven Bildungssystems resultierenden Entwicklungsaufgaben der
Lehrer*innenprofessionalitit im Allgemeinen dargelegt werden und daran an-
schlielend theoretisch begriindet werden, warum Lernwerkstitten an Hoch-
schulen wirksame hochschuldidaktische Rahmungen im Kontext inklusiver
Lehrer*innenbildung sind. Im dritten Teil des Beitrags wird exemplarisch die
Konzeption der Lernwerkstatt Inklusion an der Pidagogischen Hochschule in
Heidelberg vorgestellt.
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2 Professionalisierung im Kontext von Inklusion

Inklusion stellt nach wie vor einen facettenreichen Begriff dar und wird oft als
»Metapher fiir mehr gemeinsames Lernen® (Speck 2011, S. 56) verstanden. Auch
wenn der Begriff durch die Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention
besonders ins 6ffentliche Interesse gelangt ist, umfasst er prinzipiell mehr als Fra-
gen des gemeinsamen Unterrichts von Kindern mit und ohne Behinderung. In-
klusion ist eine gesamtgesellschaftliche Frage und dabei unlosbar verbunden mit
ihrem Antonym, der Exklusion, eines bewussten oder unbewussten Ausschlusses
von Personen(gruppen) (vgl. dazu Seitz 2014, 24). Ein inklusives Bildungswesen
soll demnach verstanden werden als gemeinsames zielgleiches oder zieldifferentes
Lernen aller Schiiler*innen und zum Ziel haben, fiir alle Kinder und Jugendlichen,
unter Berticksichtigung individueller Voraussetzungen wie etwa einem Migrations-
hintergrund, ihrer sozialen Situationen oder Beeintrichtigungen und Begabungen
(Fischer 2014), méglichst optimale Bildungschancen zu gewihrleisten.

Dieses in der UN-Behindertenrechtskonvention betitelte Menschenrecht auf Bil-
dung rubriziert vier zentrale Kriterien: die Verfligbarkeit, die Zuginglichkeit, die

Annehmbarkeit und die Anpassungsfihigkeit (siche Tab.1).

Tab. 1: Das Recht auf Bildung in der inklusiven Grundschule (Seitz 2014, 27
unter Bezug auf Motakef 2006; United Nations 2006)

Umsetzung des Menschenrechts auf Bildung

Kriterium Implikationen fiir die Schule Konkretisierung
1 availability/ Schulen sind in erreichbarer o wohnortnahe inklusionsfihige
Verfiigbarkeit ~ Nihe verfiigbar (Grund)Schulen
2 accessability/ Der Zugang zu schulischen o kein Ausschluss mit der Be-
Zuginglichkeit  Bildungsangeboten erfolgt griindung sonderpidagogi-
diskriminierungsfrei schen Forderbedarfs

o Diagnostik ist Teil pidago-
gisch-didaktischen Handelns
3 acceptability/ Schulische Bildungsangebote e inklusive Schul- und Unter-
Annehmbarkeit  werden auf die Adressat/innen  richtskulturen mit entspre-
abgestimmt chender Konzeptbildung
e individuelle Hilfen sind in der

(Grund-)Schule verfiigbar

4 adaprability/ Schulsysteme passen sich an e Inklusionsforderliche Gesetzes-
Anpassungsfi-  gesellschaftliche Neuerungen grundlagen
higkeit und Wissensentwicklungen an e inklusionsférderliche Strukeur
und sind reformfihig von Ubergingen

e obligatorische Qualifizierung
im (Grundschul-)Lehramt fiir
inklusive Praxis
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Die im vierten Punkt angesprochene ,,obligatorische Qualifizierung ist eine Auf-
gabe, welche eindeutig die Lehrerinnenbildung adressiert. Wie aber kann erfolg-
reiche Professionalisierung im Kontext von Inklusion erfolgen?

Débert & Weishaupt (2013, 8) verweisen im Vorwort ihrer Expertise zur In-
klusiven Lehrer*innenbildung darauf, dass ,eine erfolgreiche Professionalisierung
vor allem die Verkniipfung von Einstellung, Wissen und Handeln® beinhaltet,
da Studien belegen, dass eine ,positive Einstellung gegentiber der Inklusion® als
»notwendige, aber nicht als hinreichende Bedingung fiir die erfolgreiche Imple-
mentierung eines inklusiven Bildungswesens“ (ebd.) angeschen werden kann. Im
Rahmen der Lehrer*innenbildung miissen also neben der Méglichkeit zur Mei-
nungsbildung Wissen und Handlungskompetenzen erworben werden, die ange-
hende Lehrer*innen befihigen, im inklusiven Kontext erfolgreich zu bestehen.
Auf mesosystemischer Ebene von Aus- und Weiterbildung pidagogischer Fach-
krifte erscheint es im Kontext von Inklusion notwendig, ,.im Sinne der Lebens-
laufperspektive der Kinder und Jugendlichen bildungsbereichs-iibergreifend zu
denken, was zwangsliufig [auch] mit einer besseren Verzahnung zwischen den
Bildungsbereichen einhergehen sollte (ebd.). Zudem erscheint es notwendig,
»die multiprofessionelle Zusammenarbeit“ (ebd.) mit in den Blick zu nehmen.
Auf der Mikroebene des Unterrichts wird es wesentlich zusammenzustellen, was
inklusive Lernangebote gelingen lisst, wie sich diese hinsichtlich der Determi-
nanten der Nutzung von separatem bzw. integrativem Unterricht unterscheiden
und welche individuellen Eignungsmerkmale diesbeziiglich relevant sind. Es ist
anzunehmen, dass im Rahmen der Umsetzung von Inklusion zum einen die reine
Bezugnahme auf methodische Formen zur Bearbeitung von Heterogenitit nicht
mehr ausreicht und dass weitere Facetten wie beispielsweise die Fihigkeit zur ko-
operativen Zusammenarbeit von Lehrkriften eine zunchmend grofSere Rolle spie-
len werden (vgl. Franz, Wacker & Heyl 2014).

Aktuell stehen auf theoretischer Ebene insbesondere drei Ansitze der
Lehrer*innenprofessionalitit im Fokus der Forschung (vgl. Cramer, 2012): Der
»kompetenztheoretische Ansatz®, der von den tiglichen Aufgaben der Lehrkraft
und daraus postulierten Anforderungsprofilen ausgeht und den Anspruch er-
hebt, quantitativ empirisch iiberpriifbar zu sein (vgl. z.B. Hillenbrand, Melzer &
Hagen, 2013, Cramer 2012, Kunter et al. 2011); diesem gegeniiberstechend der
Strukturtheoretische Ansatz“, welcher die Anforderungen des Lehrer*innenberufs
antinomisch verortet und damit den Einzelfall betont, welchem reflexiv von der
Lehrkraft begegnet werden soll (vgl. u.a. Combe & Helsper 1996) sowie der ,, be-
rufsbiographische Ansatz*, der Professionalisierung als berufliche Entwicklungsauf-
gaben betrachtet, die individuell von den Lehrkriften lebenslang zu bearbeiten
sind (vgl. z.B. Hericks 2006). Letzteren wollen wir diesem Beitrag zugrunde legen.
Allerdings erscheinen die von Hericks deduzierten Entwicklungsaufgaben ,Rol-
lenfindung", ,Vermittlung®, ,Anerkennung” und ,Kooperation“ in ihrer inhale-
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lichen Dimensionierung im Kontext von inklusiver Bildung einer Erginzung zu
bediirfen.

Eine qualitative Zusammenschau von Publikationen der empirischen Professio-
nalisierungsforschung (vgl. u.a. Wittek 2013, Kunter et al. 2011, Voss & Kunter
2011, Beck et al. 2008), der erzichungswissenschaftlich-theoretischen Diskussion
(vgl. u.a. Reich 2013, Trautmann & Wischer, 2011) und der inklusionspadago-
gisch-bildungspolitischen Debatte (vgl. u.a. Merz-Atalik et al. 2011, The Euro-
pean Agency for Development in Special Needs Education 2011) lassen folgen-
den heuristischen Kanon inhaltlicher Differenzierungen erwarten (siche Abb. 1).
Eine Bearbeitung dieser Entwicklungsaufgaben im Rahmen der ersten Phase der
Lehrer*innenbildung erscheint insbesondere unter dem eingangs angefiihrten
Postulat der Verzahnung von Einstellung, Wissen und Handeln (Débert & Weif3-
haupt 2013, 8) in gingigen Lehrformaten schwer realisierbar.

Lernwerkstitten an Hochschulen kénnen durch die ihnen immanenten drei
Wirkungsfelder ,Studium & Lehre’, ,Schulpraxis’ und ,Forschung’ hier eine gute
hochschuldidaktische Rahmung bieten:

,Die Studierenden erlernen in Lernwerkstitten nicht nur Methoden eines auf inklusive
Bildung ausgerichteten Lernsettings, sondern erfahrenl...], dass iiber eine entsprechend
vorbereitete Lernumgebung hinaus die pidagogische Haltung des Lehrenden sein Han-
deln und damit die Gestaltung von Interaktionsprozessen zwischen Lehrenden und Ler-
nenden entscheidend determiniert (Schmude & Wedekind 2014, 103).

Im Folgenden soll dieser grundlegenden Hypothese nachgegangen werden.

3 Lernwerkstitten an Hochschulen —
Orte inklusiver Lehrerbildung?

Lernwerkstitten an Hochschulen sind vorbereitete Lernumgebungen, in denen
das Lernen ein ,aktiver und konstruktiver Prozess [...ist], in dem der Lernende
der entscheidende Akteur ist“ (VELW 2009, 6). Ihre riumliche, mediale und
materiale Ausstattung erméglicht vielfiltige Lernsituationen und ldsst Raum fiir
unterschiedliche Lernformen — soweit eine knappe einfithrende Definition.
Doch was ist das Besondere an Lernwerkstitten, was riumt diesen ,Nischen® (Co-
elen & Miiller-Naendrup 2012) seit dreiflig Jahren einen immer grofer werden-
den Raum an Hochschulen ein?

Blickt man in den jiingst im Grundschulverband publizierten Band zu Lern-
werkstitten (vgl. dazu Hagstedt & Krauth 2014), so zeigen sich Lernwerkstit-
ten in ihrem vollen ,Potential“ (ebd.): Sie sind ,,offene Lernorte fiir Studierende®
(Nieswandt & Schneider 2014, 232ff)) und stellen einen Gegenpol zum modu-
larisierten Lehrbetrieb dar. In ihnen kann Lernbegleitung neu gedacht und von
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Studierenden erlebt werden (Hagstedt 2014, 2201f.), insbesondere dann, wenn
die Werkstatt auch von Kindern genutzt wird und hier reale Erfahrungen in Kom-
bination mit begleiteter Reflexion stattfinden (Miiller-Naendrup & Selzner 2013,
242fF). Werkstatt wird im Potential des Initiierens und Beobachtens kindlicher
Auseinandersetzungen mit der Welt zu einem ,pidagogischen Observatorium®
(Rehm & Buck 2013, 292fF.). Und zuletzt wird die konzeptionelle Entwicklung
und anschlieflende Implementierung einer Lernwerkstatt an einer Hochschule zu
einem echten Partizipationsprojekt (Tinzer & Mannhaupt 2013, 2511.).

Reflexionsphasen
im padagogischen
Team verankern Individuell Férdern konnen

- ~ Differenzieren kdnnen

Eigene und ’ N

fremde Expertise L Professionelle | Vermittiung von N
anerkennen 7 Distanz wahren (Fach)Inhalten \\
kénnen 4 konnen N )
4 Zwischen Vermittlung und \ Padagogische
7 Ruckmeldungen von Aneignung unterscheiden \ Diagnostik
7 schillern und kénnen \
/' Kollegen nutzen \
/ konnen Vorstellung \
e von Lernen \
Einen

Sich in der Rolle ! persénlichen
it Desi u t
als Team-Player I Lehrstil ) . Mit Desinteresse | mgang mif
verstehen | kel Rollenfindung Vermittlung auf Seitendes | herausfordernden
reieren ; Verhaltensweisen
1 Kénnen Schiilers umgehen |
' 1
\ Anerkennung Kooperation Institutionelle |
\ sichan Rahmenbedingungen 4 Offnung von Schule
\ Konzeptenvon pega s Grenze und
\ Bildung und essource begreifen
. \  Entwicklung /
mﬁ{\:ﬁ‘me"de \  der Schiiler Fahigheitzum  /
\ orientieren kooperativen  /
\ Handeln entwickeln 7
N Mit individuellen ,
\ Lernfortschritten und An schulentwicklung Vi
N Verstehenshindernissen teilnehmen, V)
N umgehen kbnnen s,

_- Inter- und
—_— multiprofessionelle
Kooperation

Abb. 1: Heuristischer Kanon von Entwicklungsaufgaben der Lehrerprofessionalitit im Kontext von
Inklusion (duflerer Kreis: eigene Darstellung; innere Kreise: Hericks 2009)

In diesen beispielhaften Ausfiihrungen verbergen sich viele Hinweise, wie Lern-
werkstattarbeit an Hochschulen zu einer Institution werden kann, Lehramts-
studierende auf ein professionelles Wirken im inklusiven Bildungssystem vor-
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zubereiten und stiitzen die These von Schmude & Wedekind (2014, 103), dass
~Lernwerkstattarbeit [...] einen strukturell, organisatorisch und inhaltlich gestalte-
ten pidagogischen Interaktionsraum [bietet], in dem a) eine positive Diversitits-
kultur erfahrbar wird, b) individuelle Diversititsiiberzeugungen bearbeitet und
entwickelt werden konnen und c) das Lehr-Lern-Geschehen selbst den Prinzipien
inklusiver Pidagogik folgt.”

Inklusiver Unterricht erfordert ein hohes Mafd an adaptiver Lehrkompetenz (Beck
et al. 2008), das heif3t, Studierende miissen sich im Kontext der Entwicklungs-
aufgabe ,Vermittlung (siche Abb.1) damit auseinandersetzen, wie individuelle
Forderung und Differenzierung im Unterricht umgesetzt werden kénnen. Diese
Umsetzung impliziert zudem eine gewisse diagnostische Kompetenz und die Fi-
higkeit zur Klassenfiihrung, insbesondere in Privention von und Reaktion auf
herausfordernde Verhaltensweisen.

Individualisierung und Differenzierung im Unterricht finden insbesondere in
gedffneten Lernsituationen statt, in denen den Schiiler*innen eine aktive Rolle
zugesprochen wird. Lernwerkstitten sind dabei beispielhafte Szenarien fiir offene,
situierte Lernumgebungen. In ihnen kénnen Studierende diesbeziiglich eigene
Erfahrungen machen und Inszenierungsmuster aufbauen. Sie kénnen selbst ,in
der Lernwerkstatt entsprechend ihrer personlichen Voraussetzungen individuelle
[...] Zuginge zu Studieninhalten finden® (Schmude & Wedekind 2014, 112).
Studien zur Wirksamkeit von Lernwerkstitten lassen die begriindete Hypothese zu,
dass die Arbeit in Lernwerkstitten dazu beitrigt, tiber eine Offnung der eigenen
Praxis nachzudenken (vgl. Franz 2012). Im Sinne eines Pidagogischen Doppel-
deckers erleben Studierende in Lernwerkstitten das eigene Lernen im konstruk-
tiven Paradigma und bekommen ein Gefiihl von der Bedeutung des Spannungs-
feldes von Instruktion und Konstruktion (vgl. Franz 2014). Vom Dozierenden
erleben sie potentielle Umsetzungsformen von Lernbegleitung und entwickeln
eine Vorstellung, welche Formen der Lernbegleitung positiv auf den eigenen
Lernprozess wirken. In der Lernwerkstattarbeit mit Kindern erproben Studieren-
de innerhalb schulpraktischer Studien oder im Rahmen von Berufsfelderprobun-
gen in der Hochschullernwerkstatt die Planung und Durchfithrung von offenen
Werkstattangeboten. Sie schliipfen selbst in die Rolle eines Lernbegleiters und
erleben und reflektieren immanent das eigene pidagogische Handeln. Insbeson-
dere diese Begegnungen mit Kindern tragen mafigeblich zu einer Bearbeitung
von Entwicklungsaufgaben bei: ,Ich habe gelernt, dass man Kindern ruhig mehr
zutrauen kann!“ so ein Buchbeitrag von Miiller-Naendrup und Selzner (2013).
Im Sinne der Entwicklungsaufgabe ,Anerkennung’ (vgl. u.a. Hericks 2009) entste-
hen hier Méglichkeiten, individuelle Lernfortschritte von Kindern zu erleben oder
auch Verstehenshindernissen zu begegnen und darauf adaptiv reagieren zu lernen.
Lernwerkstitten an Hochschulen haben den Anspruch, die Briicke zwischen The-
orie und Praxis darzustellen, dazu miissen sie zu Orten werden, an denen eine
Begegnung mit der Praxis fiir Studierende auch méglich wird. Studierende er-
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halten in diesen Rahmungen die Méglichkeit, Kinder gezielt zu beobachten und
aus diesen Beobachtungen reflexive Schliisse fiir die Planungen weiterer Angebote
zu zichen. Es werden in der Durchfithrung offener Kinderwerkstitten Gruppen-
prozesse ebenso initiiert wie individuelle Angebote entwickelt. Es bedarf einer
Auseinandersetzung mit der Strukturierung von Raum und Lernumgebung, die
Gruppe muss ebenso im Blick bleiben wie das individuelle Kind. Im Schonraum
der Lernwerkstatt erfolgt die Auseinandersetzung mit Verhaltensproblemen im
direkten , Krisenfall (Helsper 1995) spontan, die Lernbegleitung und die Gruppe
von Studierenden steht aber direkt als Gesprichs- und Reflexionspartner bereit.
Studierende kénnen also auch an ihrer Klassenfithrung arbeiten.
Zusammenfassend ldsst sich fiir die Entwicklungsaufgabe ,Vermittlung’ (vgl. u.a.
Hericks 2009) annehmen, dass Lernwerkstitten an Hochschulen als Orte der ge-
lebten Praxis bezeichnet werden kénnen, in deren Schonraum Studierende erste
Erfahrungen mit inklusiven Kindergruppen machen und individuell an Fragen der
Vermittlung und Aneignung arbeiten kénnen. Das eigene Erproben und der direkee
Kontakt mit Kindern erméglichen die Entwicklung einer eigenen Vorstellung vom
Lernen. Neben theoretischem Wissen scheint es insbesondere in den offenen Kin-
derwerkstitten méoglich, auch eine gewisse Handlungskompetenz zu generieren.
Diese Handlungserfahrungen erscheinen auch notwendig, um Student*innen die
Méglichkeit zu geben, an ihrer eigenen Rolle zu arbeiten. Bezogen auf die Ent-
wicklungsaufgabe ,Rollenfindung’ (vgl. u.a. Hericks 2009) erscheint es notwen-
dig, sich selbst als angehende Lehrperson zu erleben. In der Lernbegleitung der
Kinder miissen Studierende eine eigene Vorstellung von Lernbegleitung entwi-
ckeln und ihren eigenen Stil finden. Sie werden innerhalb der Vor- und Nachbe-
reitung der Kritik ihrer Kommiliton*innen sowie der Werkstattleitung ausgesetzt,
in der Durchfiihrung von Werkstattszenarien mit Kindern miissen sie lernen, sich
mit den Riickmeldungen der Kinder professionell auseinanderzusetzen. Im Kon-
text des gemeinsamen Unterrichts wird eine Auseinandersetzung mit Studieren-
den anderer Studienginge notwendig und ein wertschitzender Umgang mit der
fremden, aber auch der eigenen Expertise muss erarbeitet werden. Die gemein-
same Lernwerkstattarbeit von Studierenden der Primar-, der Sekundarstufe und
der Sonderpidagogik bietet die Maglichkeit, zu einem Kommunikationsforum zu
werden, in dem Studierende aller Studienginge die Méglichkeit haben, sich selbst
als Teil eines multiprofessionellen Teams zu erleben und diesbeziiglich im Sinne
der Entwicklungsaufgabe ,Kooperation’ (vgl. u.a. Hericks 2009) auch Wissen und
Handlungskompetenzen zu erwerben.

Aus diesen Uberlegungen heraus startete am 01.01.2014 an der Pidagogischen
Hochschule Heidelberg die Lernwerkstatt Inklusion als ein Zusammenschluss des
Grundschulpidagogischen Arbeitsbereichs (zur Konzeption siche Miiller-Naen-
drup 1997) und der Lernwerkstatt Sonderpidagogik, deren Konzept nun im Fol-
genden genauer dargelegt werden soll.
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4 Lernwerkstatt ,Inklusion’ — Alle(s)drin!

Die Lernwerkstatt Inklusion (LWI) der Pidagogischen Hochschule Heidelberg
verbindet die Bereiche Hochschuldidaktik, Schulpraxis und Forschung.

Wie alle Lernwerkstitten versucht sie fiir Studierende die Briicke zwischen The-
orie und Praxis inklusiven Unterrichts darzustellen und versteht sich als hoch-
schuldidaktisches Format, das Studierenden Méglichkeiten erdffnet, individuell
an Entwicklungsaufgaben der Professionalisierung zu arbeiten und Kompeten-
zen fiir den inklusiven Unterricht aufzubauen und zu entwickeln. Eine Beson-
derheit ist, dass sich das Team der Lernwerkstatt sowohl aus Vertreter*innen der
Grundschulpidagogik als auch aus den sonderpidagogischen Fachrichtungen
Geistig- und Mehrfachbehindertenpidagogik, Pidagogik der Lernférderung,
Blinden- und Sehbehindertenpidagogik, Sprachbehindertenpidagogik und Hor-
geschidigtenpidagogik zusammensetzt. Diese personelle Vernetzung soll zum ei-
nen im Sinne des pidagogischen Doppeldeckers den Studierenden zeigen, wie
multiprofessionelle Teamarbeit im Sinne kokonstruktiver Prozesse (vgl. dazu u.a.
Grisel et al. 2006) ablduft, welche Schwierigkeiten, aber auch welche Chancen,
welcher Mehrwert, daraus resultiert. Zum anderen soll die differenzierte Expertise
dazu genutzt werden, praxisorientierte Forschung zu optimieren, in deren Fokus
schwerpunkemiflig die methodische und mediale Differenzierung stehen.

Die Lernwerkstatt Inklusion versteht sich als Raum zur Projektarbeit von Studie-
renden aller Studienginge, deren zentraler Bestandteil die Reflexion von Team-
und Beratungsprozessen ist.

Student*innen der Hochschule bietet die Lernwerkstatt Unterstiitzung in der Un-
terrichtplanung fiir Praktika, die Méglichkeit der Partizipation an Kooperations-
projekten der 1./2. und 3. Ausbildungsphase sowie diverse Werkstattseminare.
Themenabende und die individualisierte Lernbegleitung und Einzelférderung
von Schiiler*innen runden das aktuelle Angebot ab.

Zur Ausleihe stehen Studierenden und Lehramtsanwirter*innen Lernmaterialien,
differenzierte Themenpakete fiir den inklusiven Unterricht sowie Filme, Lernsoft-
ware & Hilfsmittel zur Verfligung.

Die LW1I versteht sich als Ort der Begegnung, Kooperation und Beratung: studen-
tische (PC-)Arbeitsplitze, Tutoring und eine regelmiflige offene Werkstatt laden
Studierende aller Studienginge in die Rdume der LWI ein.

Durch ihre rdumliche und mediale Ausstattung stellt die LW1 einen Ort dar, der
eine Professionalisierung der Lehramtsstudierenden auf drei Ebenen erméglicht:
Wissen, Handlungskompetenz und Reflexion.

Im Werkstatt-Seminar zum Thema Diagnostik und Forderplanung findet bei-
spielsweise eine enge Kooperation mit Lehrpersonen statt, die eine*n Schiiler*in
unter einer bestimmten Fragestellung (z.B. im Bereich Verhalten: ,Warum schreit
Jamal?“) vorstellen. Ausgehend von dieser Fragestellung eignen sich die Studie-
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renden theoretische Grundlagen an, entwickeln eine diagnostische Fragestellung
(z.B. ,In welchem funktionalen Zusammenhang steht das Schreien von Jamal?“)
und erarbeiten einen Untersuchungsplan. Die Umsetzung wird videographiert, so
dass mithilfe der Videoaufnahmen die Auswertung der Diagnostik im Rahmen
des Seminars erfolgen kann. Die Studierenden formulieren Schlussfolgerungen
fiir die Forderung und entwickeln dazu im Seminar Material- und Umsetzungs-
vorschlige, die wiederum erprobt, videographiert und reflektiert werden. Dieser
beispielhaft skizzierte Prozess verlduft keineswegs linear. Ergibt sich aus der Dia-
gnostik, dass das Schreien des Schiilers eine kommunikative Funktion hat, so ist
es notwendig, auf der Grundlage einer zweiten Fragestellung die kommunika-
tiven Kompetenzen zu diagnostizieren. Die Komplexitit der Fragestellung ver-
langt daher ein arbeitsteiliges Vorgehen und sorgfiltige Absprachen im Team der
Studierenden untereinander sowie mit den beteiligten Lehrpersonen. Die TWI
bietet durch ihre Lernumgebung einerseits geeignete Raumlichkeiten fiir solche
Teamarbeitsprozesse, in die auch Rechercheaufgaben oder Videoanalysen einge-
bunden werden kdnnen, andererseits bietet das breite Spektrum an Materialien
Anregungen fiir die Entwicklung individueller Férdervorschlige.

Andere Werkstatt-Seminarkonzepte legen den Fokus noch stirker auf die Erstel-
lung von differenziertem Unterrichtsmaterial fiir den gemeinsamen Unterricht zu
einem bestimmten Thema. Studierende unterschiedlicher Lehramtsstudienginge,
aber auch Dozierende aus verschiedenen Fachbereichen arbeiten hier im Team, so
dass die Idee eines Kompetenztransfers auf beiden Seiten verwirklicht wird.

Im Rahmen des Studiengangs Sonderpidagogik finden regelmiflig auch Werk-
statt-Seminare statt, an denen Menschen mit geistiger Behinderung teilnehmen.
In einem solchen Seminar wurde beispielsweise ein Stadtfiihrer fiir Heidelberg in
leichter Sprache entwickelt. Die Studierenden begegnen Menschen mit Behin-
derung auf diese Weise nicht nur in der Lehrer*innenrolle, sondern erleben sich
selbst als Teil einer inklusiven Lerngruppe.

Die bisher iiberwiegend von Studierenden genutzten Riumlichkeiten sollen im
Zuge einer ,Offenen Kinderwerkstatt’ in Kiirze auch fiir Kinder gedffnet werden.
In einer Analyse verschiedener Publikationen zum offenen Unterricht stellt Lin-
Klitzing heraus, dass seit den 90er Jahren vermehrt Ansitze beschrieben werden,
die sie als ,titigkeits-aktivititsorientiert” (Lin-Klitzing 2011, 25) beschreibt.
Diese verfolgen das ,Ziel zunehmender Selbstregulation des Wissenserwerbs und
entsprechender Selbststeuerung durch die Schiiler/innen® (ebd.) und fokussie-
ren damit den Erwerb von Schliisselkompetenzen wie Planungskompetenz oder
Teamfihigkeit. Dem gegeniiber stellt Link-Klitzing Ansitze aus den 70er Jah-
ren, die ein ,erfahrungsorientiert-reflexives (ebd.) Verstindnis akzentuieren und
stirker die Handlungsinteressen in den Blick nehmen und die Emanzipation der
Schiiler*innen anstreben.
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Eine Festlegung auf eine der beiden Richtungen erscheint im Zusammenhang mit
der geplanten offenen Kinderwerkstatt nicht gewinnbringend. Da die ,Kinder-
zeit“ aber ein Projeke ist, an welchem die Kinder in ihrer Freizeit teilnehmen wer-
den, soll das Ziel weniger darin liegen, dass Kinder Kompetenzen erwerben, wie
sie sich Wissen aneignen konnen. Selbststeuerung wird also nicht als , Lerntech-
nik® (Peschel 2006, 14) verstanden, sondern es geht um das Gewihren von Zeit
und Raum fiir die Auseinandersetzung mit selbstgewihlten Inhalten innerhalb
einer gestalteten Lernumgebung. Das Lerninteresse entspringt dabei dieser Um-
gebung, wobei hier nicht nur die riumliche Umgebung und vorhandene Materi-
alien gemeint sind, sondern auch und vor allem die Méglichkeit des Austauschs
mit anderen (vgl. a.a2.0., 16). Die hier gemachten Erfahrungen werden dann im
Gesprich reflekdiert.

Grundlegende Ziele der geplanten ,Kinderzeit“ bestehen darin, dass Kinder

— sich in der Lernumgebung orientieren und Handlungen auf der Grundlage ei-
gener Interessen und Fragen initiieren

— Fragen, Bediirfnisse und Motive zum Ausdruck bringen

— sich als selbstwirksam erleben

— Zufriedenheit im eigenen Tun erfahren.

Das sich noch im Prozess befindende Konzept sieht fiir die Teilnahme eine jahr-
gangsgemischte Gruppe von ca. 15 Kindern im Grundschulalter vor. Diversitit ist
hier gerade erwiinscht, weshalb auch Kinder mit besonderen Férderbedarfen und/
oder Forderbediirfnissen willkommen sind.

Die Aufgabe der Studierenden in der Rolle als Lernbegleiter*innen besteht darin,
die Lernumgebung zu gestalten und die Kinder in ihrem Tun zu beobachten, zu
unterstiitzen und herauszufordern. Durch das grofiziigige Raumangebot der TWI
konnen Kinder auch zu experimentellen und groffformatigen Arbeiten ermuntert
werden.

Die erste Studierendengruppe wird von einer Grundschullehrerin mit jahrelanger
Werkstatterfahrung auf die Kinderwerkstatt vorbereitet und von dieser auch be-
gleitet. Eine supervidierende Begleitveranstaltung soll den Studierenden helfen,
ihre Rolle zu finden und zu stirken. Hier sehen wir auf den Ebenen Handlungs-
kompetenz und Reflexion sowie damit einhergehend dem Aufbau einer individu-
ellen Haltung zu Inklusion besonderes Potential in der Werkstatt fiir Kinder, das
nicht nur darin besteht, Kinder zu beobachten, sondern auch eigenes Handeln
und das Handeln anderer kritisch zu reflektieren und das (Lern)Angebot der Kin-
derwerkstatt immanent darauf abzustimmen. So kénnen im geschiitzten Raum, in
der ,Nische” (Wedekind et al. 2014, 5) Lernwerkstatt, erste Inszenierungsmuster
gemeinsamen Unterrichts entstehen. Eine Permanenz dieses Angebots erscheint
dabei ebenso notwendig, wie auch die Weitergabe des eigenen Erfahrungswissens,
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z.B. als Tutor*in im darauf folgenden Semester an neue Studierende, die in der
Werkstatt fiir Kinder arbeiten, diese mit den Kindern gestalten und formen.

5 Fazit

Lernwerkstitten sind Orte der Lehrer*innenbildung, die in den letzten Jahren
vielerorts ihr bis zu 30jihriges Nischendasein verlassen und sich immer mehr als
Briicken zwischen Theorie und Praxis etablieren. Hinzu kommt ein immer deutli-
cher werdender Forschungsbezug der Hochschullernwerkstitten, was sich in stetig
zunehmenden Publikationen zum Thema, als auch in mittlerweile jihrlich statt-
findenden internationalen Fachtagungen der Lernwerkstitten an Hochschulen
manifestiert. Wedekind et al. (2014, 5) schreiben Lernwerkstitten eine wichtige
Bedeutung hinsichtlich der Verbindung von der Aneignung theoretischen Wis-
sens, von Handlungskompetenz und der bewussten Reflexion von Erfahrungs-
wissen zu:

»,Um professionelles pidagogisches Handeln zukiinftiger Pidagoglnnen anzubahnen
und auszubilden, bedarf es besonderer pidagogischer Formate, die ein wertschitzendes
Klima fiir das Reflektieren eigener und beobachteter Lernprozesse ermdglichen und
zugleich theoriegeleitet und theoriebegleitend die eigene und beobachtete Praxis zum
Gegenstand der forschenden Auseinandersetzung macht* (ebd.).

Lernwerkstitten haben ein hohes konstruktives Potential (Gruhn & Miiiller-
Naendrup 2014, 146), neben der Frage der Wirksamkeit stellt sich natiirlich auch
die Frage der Akzeptanz seitens der Studierenden. Bis jetzt wird die Lernwerkstatt
Inklusion stark frequentiert und die ausgewiesenen Seminare sind gut besucht.
Es bleibt zu hoffen, dass sich dies auch in den darauffolgenden Jahren so mani-
festiert. Die Begleitforschung zur Lernwerkstatt wird zeigen, inwieweit es gelingt,
den Studierenden in der Lernwerkstatt Inklusion Raum zu geben, individuell an
Entwicklungsaufgaben der Lehrerprofessionalitit zu arbeiten.
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