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Robert Baar und Andreas Feindt

Inklusion trifft Lernwerkstatt – 
Ein hochschuldidaktischer Rahmen zur Bearbeitung 
studentischer Einstellungen zu Inklusion

Abstract
Das Thema ‚Inklusion‘ ist nicht nur Herausforderung für Schulen. Auch in Hoch-
schulen stellt sich die Frage, wie Lehramtsstudierende auf die damit verbundenen 
Anforderungen vorbereitet werden können. Der Beitrag geht der Frage nach, ob und 
unter welchen Bedingungen ein Hybrid aus Lern- und Forschungswerkstatt1 eine ge-
winnbringende hochschuldidaktische Perspektive darstellt: Dies zum einen vor dem 
Hintergrund einer empirischen Studie über Einstellungen Lehramtsstudierender zu 
Inklusion (Baar 2016), zum anderen ausgehend von den Ergebnissen einer Studie 
über die Arbeit von Studierenden in Forschungswerkstätten (Feindt 2007). 
Es werden gemeinsame Strukturmerkmale von Forschungs- und Lernwerkstätten 
identifiziert und die Potenziale dieser hochschuldidaktischen Formate beleuchtet. An-
schließend werden beide Perspektiven miteinander verbunden und es wird der Frage 
nachgegangen, welche Erträge sich aus der Verbindung des Themas ‚Inklusion‘ mit dem 
Setting einer Lern- und Forschungswerkstatt ziehen lassen. 

1  Einstellungen zu Inklusion – Ergebnisse einer Studie mit 
Lehramtsstudierenden

Studien sowie Metaanalysen zu Einstellungen von Lehrkräften und Lehramtsstu-
dierenden zu Inklusion mit dem Fokus auf sonderpädagogischen Förderbedarf 
kommen zwar in Teilen zu widersprüchliche Ergebnissen, insgesamt zeichnet sich 
jedoch die Tendenz ab, dass beide Gruppen gegenüber Inklusion als Konstrukt 
und Idee grundsätzlich positiv eingestellt sind. Hinsichtlich deren Umsetzbarkeit 
und Implementierung herrscht jedoch weitreichende Skepsis vor (vgl. bspw. Forsa 

1	 Die Lern- und Forschungswerkstatt ist Teil des Lehr-Lern-Labors „Diagnose & Individuelle Förde-
rung“ im Institut für Erziehungswissenschaft der Westfälischen Wilhelms-Universität Münster und 
wird im Rahmen der gemeinsamen „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ von Bund und Ländern aus 
Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung gefördert.
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2017; Hellmich u.a. 2016; Hecht u.a. 2016; Bosse & Spörer 2014; Kullmann u.a. 
2014; Heyl & Seifried 2014; de Boer u.a. 2011; Avramidis u.a. 2000). 
Den bislang vorliegenden Studien ist zu eigen, dass sie die Einstellungen der Pro-
bandinnen und Probanden fast ausschließlich mittels quantitativer Verfahren er-
heben und auswerten. Gasterstädt & Urban (2016) kritisieren, dass in ihnen zum 
einen häufig das zugrundeliegende Einstellungskonzept nicht offengelegt wird, 
Komplexitätsreduzierungen vorgenommen werden, indem beispielsweise die Rah-
menbedingungen, unter denen Lehrkräfte arbeiten, nicht erhoben werden, oder 
entwickelte Items die Vielschichtigkeit und Problematiken nicht widerspiegeln. 
Vor diesem Hintergrund wurde für die dem Beitrag zugrundeliegende Studie ein 
mehrdimensionales Forschungsdesign gewählt. Dieses beinhaltet neben der in-
haltsanalytischen Auswertung von Ergebnissen einer studienbegleitenden Modul-
prüfung2 (n = 64) und einer Fragebogenuntersuchung mit geschlossenem und 
offenem Frageteil (n = 94) auch Gruppendiskussionen (n = 20) mit jeweils drei 
bis acht Lehramtsstudierenden. Die Gruppendiskussionen wurden sinngenetisch 
in Anlehnung an die dokumentarische Methode (Bohnsack u.a. 2013) ausge-
wertet. Dadurch, dass den Studierenden gerade in den qualitativen Teilen der 
Studie Raum gegeben wurde, eigene Sichtweisen und Erfahrungen argumentativ 
zu explizieren, soll der o.a. Kritik von Gasterstädt & Urban (2016) konstruktiv 
begegnet werden. Dabei legt das Vorgehen nicht nur Einstellungen differenziert 
offen, sondern kann diese auch vor dem Hintergrund der von den Interviewten 
wahrgenommenen vorgefundenen Struktur und explizierter professionsbeding-
ter Handlungslogiken interpretieren, einordnen und zu verstehen versuchen. Die 
Verantwortung für das Gelingen inklusiver Bildungsprozesse wird somit nicht 
individualisiert, wie Trautmann & Wischer (2011, 111ff.) generell in Bezug auf 
Haltungen und Einstellungen einwerfen. Insgesamt zielt die Studie darauf, Hin-
weise zu geben, wie die identifizierten Einstellungen im Rahmen der Lehrerinnen- 
und Lehrerbildung berücksichtigt werden können und diesen speziell in Lern- 
und Forschungswerkstätten begegnet werden kann.
Dem Praxishandeln liegen, je nach handlungstheoretischem Verständnis, unter-
schiedliche Gründe (und Ziele) zugrunde: Individualistische Handlungstheorien 
legen andere Schwerpunkte als zweck- bzw. normorientierte oder kulturtheore-
tische Modelle. In diesem Beitrag wird davon ausgegangen, dass Einstellungen 
Handlungsprädiktoren darstellen und als Voraussetzung für die Bereitschaft zu 
(geplantem) Verhalten gelten können (vgl. Kullmann u.a. 2014, 1). Einstellun-
gen, verstanden als „individuelle, mentale und bilanzierende Bewertung“ (May-

2	 Es handelte sich dabei um eine Klausur, in der die Studierenden dazu aufgefordert waren, zu einem 
Beitrag des damaligen Vorsitzenden des Philologenverbands Josef Kraus begründet Stellung zu neh-
men. Dieser Beitrag ist am 12.4.2013 in der FAZ mit dem Titel „Das Ziel ist richtig, doch als Weg 
kann Inklusion falsch sein“ erschienen (http://www.lehrerverband.de/aktuell_Inklusion_FAZ_Ap-
ril_13.html).
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erl 2009, 23), gelten als eine der Gelingensbedingungen für inklusive schulische 
Bildung (vgl. Braß/de Boer 2015, 94). Sie entstehen auf Grundlage subjektiver 
Wahrnehmungen, Normen und moralischer Überzeugungen, Kompetenzzu-
schreibungen, persönlicher wie professionsgebundener Erfahrungen, aber auch 
vor dem Hintergrund wahrgenommener (administrativer) Unterstützung sowie 
des Selbstwirksamkeitserleben (vgl. Götz et al. 2015, 35f.).3 Um von der Einstel-
lung zu einem Handeln zu gelangen, muss als intervenierende Variable Handlungs-
bereitschaft (vgl. Mayerl 2009, 59ff.) sowie die Gelegenheit zum Handeln bestehen 
(s. Abb.1). 

Handeln 

Einstellung 

Bereitschaft 

Gelegenheit/Möglichkeit 

 
Wissen, Erfahrung, Habitus 
Institutionelle Regeln und 

Strukturen 
 

 

wirkt zurück 

Abb. 1: Verhältnis von Einstellung, Bereitschaft, Gelegenheit und Handeln

Die Auswertung der Daten ergibt ein vielschichtiges Bild der Einstellungen der 
Diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmer. Im Folgenden wird ein Auszug aus 
einer der Gruppendiskussionen vorgestellt, der geeignet erscheint, die Rekonst-
ruktion eines der identifizierten Einstellungsmuster exemplarisch darzustellen.4 

3	 Einstellungen sind zwar an die Person gebunden, sie sind – wissenssoziologischen Theorien folgend 
– dennoch immer auch habitualisiert, d.h. in einem bestimmten konjunktiven Erfahrungsraum 
hervorgebracht und inkorporiert (vgl. Bourdieu 1979; Mannheim 1980). Dies ist u.a. auch Grund 
dafür, dass Einstellungsänderungen nicht leicht zu initiieren bzw. zu vollziehen sind.

4	 Die Ergebnisse der beiden anderen Teilstudien entsprechen in weiten Teilen dem oben skizzierten 
Forschungsstand. Trotz einer hohen Rate (knapp 90 Prozent) an grundsätzlicher Unterstützung 
des Inklusionsgedankens würden allerdings über zwei Drittel der Befragten bei Wahlmöglichkeit 
die Arbeit in nicht-inklusiven Schulsettings vorziehen. Eine Diskrepanz zwischen Einstellung und 
Bereitschaft wird sichtbar, die sich u.a. über die Antworten aus dem offenen Frageteil erklären lässt: 
Eine große Mehrheit der Studierenden fühlt sich nicht ausreichend auf die Aufgaben der Inklusion 
vorbereitet, gleichzeitig werden die institutionellen Bedingungen für die Umsetzung von Inklusion 
kritisiert (vgl. hierzu ausführlicher Baar 2016).
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Zwei Studentinnen berichten von ihren Erfahrungen während der im Studien-
verlauf bereits absolvierten Schulpraktika und einem freiwilligen sozialen Jahr. 
Sie schätzen die Umsetzung von Inklusion in den Institutionen, in denen sie tätig 
waren, insgesamt positiv ein. Ein Student erwidert:

„Ich versteh aber dann nicht, warum, ähm, ich meine, wir sind ja nicht dafür nicht 
richtig ausgebildet, ähm ein- einfach mit so Situationen umzugehen. Und dann wird da 
irgendjemand hingestellt, der extra dafür sorgt, nur damit diese Person in ’ner gewissen 
Weise so ’ne Art Normalität hat, und mit andern Schülern eben in ’ne normale Klasse 
gehen kann und nicht auf ’ne Förderschule. Und dann verstehe ich halt nicht, warum 
dieser riesige Aufwand eben da betrieben wird. Und dieses Kind nicht einfach auf ’ne 
Förderschule geht; ich meine, das ist ja ’n riesen Zuschuss, wenn man jedem Förderkind 
einen nebendran stellt, der ihm alles erklären muss. Warum? Es gibt ja diese Ausbil-
dung, dass man an Förderschulen unterrichtet; es gibt dann auch bestimmt Menschen 
denen das absolut Spaß macht; […] und dann muss ich nicht mit solchen Sachen, also 
muss ich solche Sachen immer noch bedenken, wenn ich meinen Unterricht plane. Und 
wenn ich irgendwie ähm irgendwelche Methoden machen will, mit Gruppenarbeit, 
und dann muss ich das halt irgendwie bedenken. Also mich würde es stören, finde ich. 
Für mich wäre das jedes Mal ein Störfaktor.“

Die aus insgesamt sechs Personen bestehende Gruppe widerspricht der Äußerung 
nicht. Stattdessen berichtet eine der Studentinnen, die unmittelbar zuvor noch 
ihre eigenen positiven Erfahrungen zu Inklusion geschildert hat, nun über zwei 
aus ihrer Sicht fehlgeschlagene Inklusionsversuche. Ein anderer Student führt sei-
ne Bedenken aus:

„Also ich denke, das Ziel, der Hintergedanke, der dahintersteckt, ist vielleicht die Tole-
ranz; aber es muss halt nicht immer so sein. Also es ist ja nicht bewiesen, dass dadurch, 
dass man das mit den Inklusionsklassen macht, dass das definitiv äh die Kinder dort to- 
äh toleriert werden. Kann ja auch genauso das Gegenteil passieren. Dementsprechend 
kann ich‘s halt auch nicht verstehen, also meine persönliche, also ich find‘s halt nicht 
so, persönlich. Weil, ich denk halt, wir sind halt nicht dafür ausgebildet und dann ist 
es umso schwieriger.“

Die Gruppe diskutiert im Anschluss über verschiedene Behinderungsarten und 
kommt schließlich zum Schluss, dass Inklusion, wenn nicht insgesamt, so doch 
für bestimmte Kinder unmöglich sei. Die als mangelhaft erlebte Vorbereitung auf 
die Aufgaben und das Gefühl der Überforderung sind die Hauptthemen der Dis-
kutantinnen und Diskutanten. Der Verweis auf (in der Wahrnehmung der Studie-
renden) empirisch nicht nachgewiesene positive Effekte von Inklusion zeigt, dass 
der Stand der Forschung nur teilweise bekannt ist, dient insgesamt aber auch als 
Stellvertreterargument für eine tieferliegende Ablehnung: Nicht nur das Gelin-
gen von Inklusionsprozessen wird bezweifelt, sondern auch die Idee als solche in 
Frage gestellt. Indem Inklusion unwidersprochen als Störfaktor bezeichnet wird, 



| 55Inklusion trifft Lernwerkstatt

darüber hinaus eine klare Differenzlinie zwischen einem „wir“ und einem „die 
anderen“ gezogen wird, offenbart sich eine Orientierung, die die Idee einer inklu-
siven Schule insgesamt verwirft. Eigene Normalitätsvorstellungen werden nicht 
in Frage gestellt.

In der Studie konnten insgesamt vier grundlegende Einstellungen herausgearbei-
tet werden, die in Anlehnung an Max Weber (1922/1988, 191) als „Idealtypen“ 
gefasst werden. Im fallinternen und fallkontrastierenden Vergleich und unter Ein-
bezug der Ergebnisse aller Teilstudien konnten, informiert durch die dokumenta-
rische Methode, des weiteren implizite Orientierungsmuster eruiert werden, die 
den explizierten Einstellungen zugrunde liegen (s. Tab. 1).

Tab. 1: Typologie der Einstellungen Lehramtsstudierender zu Inklusion

Einstellung Sichtweisen und Orientierungen

Volle Unterstützung •• Inklusion als Bereicherung und Chance für mehr Gerechtigkeit/Gleichheit
•• Humanistische Überzeugungen, emanzipatorisches Verständnis von 

Unterricht(en)

Skeptische 
Akzeptanz

•• Inklusion als schwierig zu realisierende Chance
•• Eigene Bereitschaft eingeschränkt durch Gefühl der Überforderung
•• Pragmatische Überlegungen und eigene (eingeschränkte) Selbstwirk-

samkeitsüberzeugungen

Starke Zweifel •• Inklusion als utopisches Konstrukt
•• Rekurrierung auf äußere Bedingungen
•• Zweifel an Sinnhaftigkeit, keine Bereitschaft

Totale Ablehnung •• Inklusion als realitätsferne Ideologie
•• Zurückweisung der sozialen Dimension von Unterricht, keinerlei Bereit-

schaft

Nicht alle der identifizierten Einstellungen erscheinen geeignet, Schule und Un-
terricht inklusiv weiterzuentwickeln. Die Ergebnisse legen nahe, dass die Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung unterschiedliche Angebote bereithalten muss, die eine 
pragmatische wie reflexive Bearbeitung vorhandener Einstellungen unterstützen. 
Wie solche Angebote im Rahmen von Hochschullern- und Forschungswerkstät-
ten gestaltet werden können, wird im Folgenden erläutert.

2  Lern- und Forschungswerkstätten im Themenfeld der Inklusion

Die schulische Bearbeitung von Vielfalt bringt eine Reihe von Herausforderun-
gen mit sich (vgl. bspw. Trautmann & Wischer 2011; Bohl u.a. 2017). Weithin 
ungeklärt ist die Frage, welche Unterrichtsformen und -konzepte, Handlungs-
muster, Medien und Materialien am besten geeignet sind, eine inklusive Praxis 
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zu befördern bzw. welche nicht intendierten Nebenfolgen damit verbunden sind. 
Mit Blick auf den schulpädagogischen Diskurs hinsichtlich Heterogenität und 
Inklusion kann davon ausgegangen werden, dass es angesichts der strukturellen 
Komplexität und Widersprüchlichkeit des heterogenitätssensiblen pädagogischen 
Handelns in der Institution Schule nicht den einen, den ‚richtigen‘ Weg gibt. 
Lindmeier & Lindmeier (2018, 267) verweisen darauf, dass die „inklusionspä-
dagogisch ausgerichtete Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern ein 
komplexes Unterfangen darstellt“ und die Berücksichtigung kompetenztheoreti-
scher, strukturtheoretischer und berufsbiografischer Perspektiven erforderlich sei. 
Für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung bedeutet das, dass sowohl pragmatisch 
als auch reflexiv ausgerichtete hochschuldidaktische Angebote nötig sind, die die 
Reflexion struktureller und institutioneller Bedingungen des Lehrerinnen- bzw. 
Lehrerhandelns sowie die Auseinandersetzung mit der auch biografisch bedingten 
Standortgebundenheit des eigenen Denkens und Handelns einschließen. Diese 
Position weist Schnittstellen mit dem von Budde & Hummrich (2015) skizzier-
ten Konzept der „Reflexiven Inklusion“ auf, das die schulische Ausgestaltung in-
klusiver pädagogischer Praxis sowohl mit Prozessen der Dramatisierung als auch 
der Entdramatisierung verbindet: Zum einen müssen schulisch relevante Diffe-
renzkategorien benannt und damit professionelle Bearbeitung ermöglicht werden 
(Dramatisierung), zum anderen muss das damit einhergehende ‚doing difference‘, 
müssen Zuschreibungen und Manifestationen auch im Hinblick auf die intersek-
tionale Verwobenheit mit anderen Differenzkategorien kritisch reflektiert werden 
(Entdramatisierung). 
Schaut man sich in der hochschuldidaktischen Landschaft der Lehrerinnen- bzw. 
Lehrerbildung im deutschsprachigen Raum um, dann geraten zwei bislang eher 
getrennt voneinander liegende Konzepte in den Blick: eher pragmatisch orientier-
te Lernwerkstätten auf der einen, und eher reflexions- bzw. verstehensorientierte 
Forschungswerkstätten auf der anderen Seite. So liegt eine der Leitideen der Lern-
werkstätten in der (alternativen) Gestaltung von schulischen Lehr-Lern-Prozessen 
und eine Leitidee der Forschungswerkstätten im reflexiven Verstehen pädagogi-
scher Praxis. Damit soll nicht in Abrede gestellt werden, dass auch in Lernwerk-
stätten die Reflexion der praktischen Ideen eine bedeutsame Rolle spielt und in 
Forschungswerkstätten die Auseinandersetzung mit pragmatischen Handlungsal-
ternativen einen Teil der Arbeit umfassen kann. Eine systematische Verbindung 
dieser beiden Konzepte liegt bislang jedoch kaum vor. Vor dem Hintergrund der 
oben beschriebenen Einstellungen von Lehramtsstudierenden und mit Blick auf 
die professionstheoretischen Ausführungen zu einer inklusionsbezogenen Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung scheint nun aber genau die Idee der Verbindung der 
beiden Konzepte interessante Potentiale zu eröffnen:
Zum einen entstehen mit diesem Konzept hochschulische Räume, in denen die 
Faktoren Sozialität und Kommunikation (vgl. Feindt 2007, 252ff.) im Gegensatz 
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zu vielen anderen Post-Bologna-Formaten (wieder) eine explizite Rolle spielen. 
Damit setzen Lern- und Forschungswerkstätten genau an der Stelle an, die Blö-
meke (2002, 138) mit Bezug auf die Freiheit und Einheit von Forschung und 
Lehre in den Blick nimmt: „kleinere Lehreinheiten zur Sicherung der Kommuni-
kation, Ausgang von Praxisproblemen sowie Wissenschaft als Kenntnis von Mo-
dellen und ihren Alternativen.“ 
Zum anderen eröffnet sich durch die Verknüpfung die Möglichkeit, die pragma-
tische und reflexive Perspektiven nicht getrennt, sondern aufeinander bezogen zu 
thematisieren. Die professionstheoretische Diskussion ‚Reflexion‘ vs. ‚Kompetenz‘ 
kann so aus ihrer antagonistischen Stellung gelöst werden (vgl. Helsper 2007). 
Wie eine solche Lern- und Forschungswerkstatt konzeptionell gestaltet werden 
kann, wird im Folgenden anhand eines Formats erläutert, das im Rahmen der 
Qualitätsoffensive Lehrerbildung im Institut für Erziehungswissenschaft der 
Westfälischen Wilhelms-Universität Münster entwickelt wurde.

3  Schulischen Umgang mit Vielfalt verstehen und gestalten – 
Hochschuldidaktik einer Lern- und Forschungswerkstatt

Unter dem Titel ‚Schulischen Umgang mit Vielfalt verstehen und gestalten‘ wird 
an der Universität Münster seit dem Wintersemester 2016/17 eine zweisemestrige 
Lern- und Forschungswerkstatt erprobt, die eng an dem professionstheoretisch 
relevanten Konzept der Praxisforschung orientiert ist (vgl. Altrichter u.a. 2014). 
Praxis- oder auch Aktionsforschung zielt explizit auf die Verbindung von Aktion 
und Reflexion: Schulische und unterrichtliche Handlungspraxis werden erforscht 
(Reflexion) mit dem Ziel, die konkrete Praxis weiterzuentwickeln (Aktion). Da-
mit ist die Praxisforschung ein Konzept, das sich anbietet, die Verbindung der 
Leitideen von einerseits Lern- und andererseits Forschungswerkstätten zu kon-
kretisieren. 
Der inhaltliche Fokus der Arbeit liegt auf Fragen des schulischen Umgangs mit 
Vielfalt. Das schließt explizit die Frage ein, wie Schule und Unterricht an der 
Konstruktion von Differenz und Heterogenität beteiligt sind. In kleinen Teams 
bearbeiten Studierende in engem Austausch mit Lehrpersonen aus Kooperati-
onsklassen eine konkrete, auf die Situation in den Kooperationsklassen bezogene 
Fragestellung. Durch Formen der systematischen Unterrichtsbeobachtung (vgl. 
de Boer & Reh 2012) wird ein reflexiver Zugang zur Schul- und Unterrichtswirk-
lichkeit eröffnet. Die gemeinsame perspektiventriangulierende Analyse der erho-
benen Daten in Form einer Forschungswerkstatt ist dabei ein zentraler Bestandteil 
des Konzepts. Diese erste Phase, die sich über ein Semester erstreckt, steht unter 
der Überschrift Verstehen. Im zweiten Semester werden die Einblicke dann prag-
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matisch gewendet und auf die Leitidee Gestalten bezogen. Hier verändert sich die 
hochschuldidaktische Arbeit mit den Studierenden von einer Forschungswerk-
statt hin zu einer Lernwerkstatt. Auf Grundlage der Ergebnisse werden – gemein-
sam mit den beteiligten Lehrpersonen – Perspektiven zur Weiterentwicklung der 
Praxis entwickelt, diskutiert, vorbereitet und in den Kooperationsklassen erprobt. 
Die folgende Abbildung 2 verdeutlicht die Phasen der beiden Semester: 

Abb. 2: Verstehen und Gestalten im Rahmen der Lern- und Forschungswerkstatt

Neben der Auseinandersetzung mit der schulischen und unterrichtlichen Praxis 
geht es in der konzipierten Lern- und Forschungswerkstatt explizit auch um die 
Reflexion eigener Perspektiven. Wie auf Grundlage der Untersuchung zu den 
Einstellungen der Studierenden hinsichtlich Inklusion herausgearbeitet wurde 
(vgl. Kap. 1), sind Unterstützungsangebote erforderlich, die es ermöglichen, ei-
gene Einstellungen reflexiv zu bearbeiten. Die Praxisforschung bietet mit ihren 
wissenssoziologischen Grundannahmen und den daraus resultierenden Methoden 
zur Reflexion der eigenen Standortgebundenheit (vgl. Feindt 2018) einen geeig-
neten Rahmen, dieses Vorhaben zu unterstützen. Im Sinne einer Reflexivität zwei-
ter Ordnung im Kontext studentischer Forschung (vgl. Feindt 2007, 257ff.) wird 
die Frage thematisiert, was die angefertigten Beobachtungsprotokolle über die 
eigenen Prozesse der Wahrnehmung von Heterogenität aussagen und wie durch 
die Beobachtungen immer auch Heterogenität rekursiv hervorgebracht wird. Im 
Rahmen der gemeinsamen Auswertung der Protokolle werden die Daten unter 
zwei Fragestellungen betrachtet: Was erfahren wir über die konkrete schulische 
Bearbeitung von Heterogenität (Reflexion erster Ordnung), und was erfahren wir 
über die Beobachtenden dieser Praxis (Reflexion zweiter Ordnung). Anhand des 
Beispiels eines Beobachtungsprotokolls (s. Tab. 2) soll dieser Gedanke im Folgen-
den verdeutlicht werden. 
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Tab. 2: Auszug aus einem studentischen Beobachtungsbogen

Beobachtung Bemerkung/ Kommentar

Schülerin M. läuft seit Beginn der Freiarbeit 
durch den Klassenraum und lässt ihre 
Arbeitsmaterialien im Fach Mathematik, 
Thema Zahlenstrahl, auf dem Tisch offen 
liegen. 

Nachdem die Schülerin M. wieder zurück 
an ihrem Platz angekommen ist, sucht sie 
nach ihrem Füller und arbeitet weiterhin 
nicht an ihren Aufgaben. 

Die Schülerin wirkt sehr unkonzentriert und 
hektisch. 

Die Schülerin scheint keine Lust zu haben, 
ihrer eigentlichen Aufgabe nachzukom-
men. 

Aus dem Protokoll wird sichtbar, dass sowohl Beschreibung als auch Kommentar 
eng mit einer bestimmten, auf Schule und Unterricht bezogenen Normalitäts-
vorstellung verbunden sind. Einerseits gibt es eine „eigentliche Aufgabe“, deren 
Bearbeitung als Erwartungshorizont aufscheint. Andererseits gibt es ein Handeln 
(herumlaufen, suchen, nicht arbeiten), das jenseits des Erwartungshorizontes an-
gesiedelt ist. Differenz ist also nicht naturgegeben vorhanden, sondern sie wird im 
Abgleich mit Kontrastfolien und Normalitätsvorstellungen von dem, wie Schule, 
Unterricht und Schülerinnen bzw. Schüler zu sein haben, konstruiert. Die sich 
hier andeutende Perspektive der Beobachtenden weist eine hohe Anschlussfähig-
keit zu dem auf, was Breidenstein & Rademacher (2017, 192ff.) in ihrer Stu-
die über geöffneten Unterricht in der Grundschule als „semantisches Zentrum 
individualisierten Unterrichts“ beschreiben, „in dem von „Lernen“ etwa kaum 
die Rede“ sei: „Die Terminologie des Arbeitens wird hier durchgängig verwendet 
für das, was die Schülerinnen und Schüler im Unterricht tun (sollen)“ (ebd.). Es 
zeigt sich, dass offensichtlich nicht nur Lehrerinnen und Lehrer, sondern bereits 
Studierende diese Semantik in Beobachtungen reproduzieren. Das Leitbild der re-
flektierenden Praktikerin bzw. des reflektierenden Praktikers ist also nicht nur für 
Lehrkräfte, sondern auch für Studierende im Rahmen forschenden Lernens von 
zentraler Bedeutung, um die eigenen Standortgebundenheit reflexiv bearbeitbar 
zu machen. An dieser Stelle wird das forschende Lernen der Studierenden selbst 
Gegenstand einer methodisch strukturierten Reflexion (vgl. Feindt 2007, 223ff.; 
2018).
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4  Zusammenfassung und Ausblick

Einstellungen von Lehramtsstudierenden sind Produkt zahlreicher Variablen und 
können als Voraussetzung für die Bereitschaft zu einem bestimmten Handeln 
angesehen werden – sofern die Möglichkeit zu einem solchen besteht und auch 
wahrgenommen werden kann. Nicht alle der in der dem Beitrag zugrundeliegen-
den Studie identifizierten, oftmals auch diffusen Einstellungen scheinen dabei ge-
eignet, den Ausbau inklusiver Bildungsprozesse voranzutreiben oder als Folie und 
Ausgangspunkt für eine vielfaltssensible Unterrichtsgestaltung zu dienen. 
Das hochschuldidaktische Konzept einer Lern- und Forschungswerkstatt scheint 
geeignet, über die forschende Beobachtung von Unterricht und die diskursive 
Reflexion der eigenen Beobachtungen und Deutungen subjektive Normalitäts-
vorstellungen, Orientierungen, Einstellungen sowie die eigene Standortgebun-
denheit einer reflexiven Bearbeitung zugänglich zu machen. Eine potentiell da-
mit einhergehende Verunsicherung kann zur Reflexion eigener Konstruktionen 
führen, die perspektivisch auch Veränderungen der professionsbezogenen Ein-
stellungen ermöglicht. Das Konzept einer Lern- und Forschungswerkstatt, das 
die jeweiligen werkstattspezifischen Schwerpunkte Pragmatik und Reflexion ver-
eint und aufeinander bezieht, kann hier einen besonderen Beitrag leisten: Denn 
ein „pragmatisch wirksames Fraglichwerden des Selbst- und Weltverständnisses 
scheint eher durch Erfahrung möglich zu werden, die von Studierenden selbst 
organisiert sind und sie zu verantwortlich Handelnden macht“ (Kokemohr 2001, 
zit. n. Combe 2001, 30). 
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